TEMA CENTRAL: A EXPRESSAO DRAMATICA E O TEATRO
NA EDUCACAO |

EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS: O CENTRO DE RECUR-
SOS EDUCATIVOS DA E. P | .

LINGUAS ESTRANGEIRAS NO ENSINO BASICO




- FICHA TECNICA

ISSH. 0871 - 1267
DIRECCAO: Rui Candrio

SECRETARIA EXECUTIVA: Maria Jo3o Mogarro M

CONSELHO EDITORIAL: Anténio Maria de
Sousa, José Travassos, Mirio Ceja, Mério Freire,

Natércio Afonso, Rui Candrio

COLABORARAM NESTE NUMERO: Amindio o
José Valente e Valente, Anténio Martiné Coutinho, r—
Avelino Bento, Carlos Castilho Pais, Cristina Bar-

1050, Denis Clare, Gistle Barret, Idalina de Jesus e

Serra Macds da Silva, Isilda Garraio, Joaquim Pin-
tassilgo, Jorge M. Avila de Lima, José Travassos,
Lucilia Traguil, Lucinda Candeias, Lufs Filipe
Aguilar, Manuel Indcio Pestana, Manuel Miguéns,
Maria do Céu Roldao, Maria Jodo Mogarro, Maria
José Aradjo Martins, Mério Mouro, Natércio
Afonso, Richard Monot, Rui Cansrio

ADMINISTRACAO: Nuno Oliveira

ARRAN]JO GRAFICO E MONTAGEM: Rui Real
DESENHO DA CAPA: Maria do Céu Mendonga
REVISAOQ: Leonel Martins

COMPOSICAQ: Celeste Santos
ACABAMENTOS: Angelo Coelho

IMPRESSAOQ: Ingrapol, Lda. Travessa da Rua do
Comércio, 3 - 7300 Portalegre

EDICAQ E PROPRIEDADE: Escola Superior de
Educagio de Portalegre - Apartado 125 - 7300 Por-
talegr.

TIRAGEM: 1000 exemplares

DEPOSITO LEGAL: 14 293/86

PRECO: 250300

ASSINATURAS: 700$00 (3 niimeros)

Os artigos assinados s3o da exclusiva responsabili-
dade dos seus autores '




.

Porqué conhecer a escola?
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-As actividades draméticas
na educacio
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16
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Heo

RICHARD MONOT

21

-0 jogo dramético esponta-
neo no jardim de infancia

LUIS FILIPE AGUILAR

-Inovagio educacional
¢ formacio de professores

NATERCIO AFONSO

-A aprendizagem das lin-
guas estrangeiras no
ensino bésico

" -Cooperagio univeraltaria
a nivel regional e interna-
clonal

DENIS CLARE

-A necessidade de formar
animadores culturals

AVELINO BENTO

-0 centro de recursos edu-
cativos da E, P. Manuesa
de Alorna

CRISTINA BARROSO

-0 fabrico e utﬂimqﬁol de
diapesitivos na sala de
aula

RUI CANARIO

JOSE TRAVASSOS

LUCILIA TRAGUIL

A festa do galo

IDALINA DE JESUS
S. M. DA SILVA

“0O Semeador”-Grupo de
Cantares de Portalegre

AMANDIO JOSE
VALENTE E VALENTE
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Correspondendo a uma das orientagBes editoriais desta revista,
publicamos neste mimero, na secgdo “Experiéncias Pedaglgicas”, um
artigo que d4 conta da criagdo e desenvolvimento de um Centro de
Recursos Educativos, na Escola Preparatéria Marquesa de Alorna, em
Lisboa.

A multiplicidade e diversidade da informacdo dispenivel, alia-
das a novas concepgdes educativas (a educagdo como processo perma-
nente) conduziram a generalizagdo, nos estabelecimentos de ensino dos
paises industrializados, de dispositivos de organizagdo e produgao da
informacéo, com consequéncias ao nivel da organizagdo curricular e que
permitem prefigurar um novo modelo de estabelecimento de ensino,

A transformacao das bibliotecas escolares ein Centros Multime-
dia ou Centros de Recursos corresponde, alids, a uma politica recomen-
dada pela Unesco desde o inicio dos anos 70.

Se pensarmos que na grande maioria das nossas escolas do
ensino bésico as bibliotecas escolares ou ndo existem ou tém carcter
obsoleto, teremos a medida da importéncia e da natureza pioneira desta
experiéncia da escola Marquesa de Alorna.

Trata-se de uma inovagdo cuja importancia deriva nio s6 do seu
conteido, mas também da naturéza do processo que lhe deu origem:
inovagdo gerada no interior da escola, visando resolver problemas locais
¢ em que “os professores sio os préprios autores das mudangas e as
responsdveis pela sua orienfagao”.

Alguns leitores mais cépticos poderdo pensar que s trata de um
caso isolado, exemplar é certo, mas fruto de condigBes excepcionais.
Contudo, se hd inimeras razdes para alimentar 0 nosso cepticismo ime-
diato., tambdm hd sinais que autorizamalgum optimismo nomédio prazo.
A recente publicagdo do GEP “Dadiversidade de contextos a diversidade
de iniciativas” d4 a conhecer experiéncias de inovagio muito ricas, desen-
volvidas de norte a sul do pais, em escolas dos trés ciclos do ensino basico.

Este conjunto de experiéncias constitui um testemunho sobre o
potencial de criatividade das nossas escolas e a capacidade de realizagdo
dos professores, apesar das condicdes adversas e da politica de
desvalorizagio da fungdo docente,

Este potencial de criatividade, o conhecimento e o reconheci-
mento das pralicas inovadoras desenvolvidas nas escolas, deveriam ser o
cerne, o eixo estratégico, da concepgio e condugdo da reforma do sistema
educativo.

Serdo os respectivos responsdveis capazes de perceber, ainda,
que o &xito de uma reforma educativa depende, em primeira linha, de ser
concebida e desenvolvida com as escola e com 0s professores?
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“escola

PORQUE CONHECER A
ESCOLA?

Democratizagdo da Educagio e
Democracia na Escola

" . Odebate generalizado sobrea
democratizagdo educativa, radi-

. cado no periodo do pés-guerra,
. encontra nos estudos sociolégicos
-dos anos 60 a sua fundamentacdo
cientifica. Levantaram-se, enifo,

. eriticas ac nivel macro-social, que

punham em questdo o papel da
como

tema de commucagao 'elitista.

i F01, assim, traZIdo aluz o

', desfasamento entre a “utopia”
_ educatwa .05 seus resultados so-
" ciais -visfveis. Aquela atribufa a

escola um papel de.crminante na

. solugiio dos problzmas da desi-
' .gualdade social - : “igualdade de
"acesso”,
 massificagfo da educagio e pelo
- prolongamento da escolaridade
obrigatdria. Afinal, verifica-se que

possililitada pela

- * Professora, adfunta na ESE de

Lisboa

agéncia de
““reproducdo” dos valores e dos -
"interesses econdmicos dominan-
. tes, através de processos de
. "selecgio implacéveis e de um sis-

Maria José Aratijo Martins *

as criancas oriundas das classes
desfavorecidas ndo “sobrevivem”
€Om sucesso ao processo de
triagem que: 0s mecanismos esco-
lares realizam, de uma forma
explicita ou implicita.

Esta visdo “fatalista” da escola

gerou, em consequéncia, um certo

fenémeno de bloqueio, ou mesmo
de “desculpabilizagdo” colectiva
noseiodaescola, dapartedaqueles
que, confrontados com a clareza e

-{rrefutabilidade das

demonstragbes produzidas, ndo
podiam encontrar uma saida da
escola para a mudanga, sem quea

sociedade fosse abalada revolu--
. cionariamente no seu todo. O
- desfasamento crescente entre a

funcdo preenchida pela escola e as

exigéncias de justica social, as’

pressdes culturais e as do. désen-
volvimento econdémico, vieram
aindaacentuar o mal-estarno inte-
rior da escola e a aise da sua
relacio como contextosocial. Com
efeito, a progressiva modificacio
da composicdo social dos contin-
gentes escolares, devida & procura
crescente daEducaciio, fezemergir
no interior do sistema um ques-
tionamento sobre o seu fun-
conamento.

A clarificacdd das relacles de

dependéncia do sistema educativo
para com a sociedade promoveu,
assim, um processo de
mterrogaqﬁo critica, que fez reno-
var e aprofundar o conceito de
democratizagio do ensino. Até
que ponto as condicionantes e as
estruturas do sistema social deter-
minam as estratégias préprias do
sistema educativo? Por oulras
palavras, qual é o grau de auto-

'nomia de que este dispde para de-

sempenhar as fungdes que lhe sdo
atribuidas, equais s30 0S espagos
em que podem desenvolver-se
estratégias que, por sua vez,

conduzam a influéncias sobre o
sistema social?

"Para a prpblematizacao do
processo educativo concorreram,

entretanto, os corpos tedricos.-e
metodolégicos de outras dreas das
ciencias humanas e sociais: da
etnologia (o estudocombase quali-
tativa do cruzamento de “pontos
de vista” das unidades micro-so-
ciaig), da socio-linguistica (conhe-
cimento dos “cbdigos” como
principios reguladores da
comunicagio), da sociologia das
organizacdes (anilise das relagdes
do poder e dos sistemas de
comunicagdio nas unidades so-
ciais). A partir da evolugdo das
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cieéncias sociais, foi progressiva-
mente acentuada a “importincia
das percepcdes individuais na
determinacio da realidade social”
(3.

O contributo da Psicologia
acompanhou esta transfer@ncia de
“campo focal”. Esta ciéncia ofere-
cia & Educacdio, por um lado, a
descricio do processogenéticoque
serviade fundamento delaboragio
da légica da aprendizagem, e, por
outro, a caracterizagio das
“insuficiéncias” relativas a mode-
los de normalidade e & pesquisa
scbre os meios de compensagio.
Entretanto, o lugar e o papel de
professores e de alunos na vida
educativa tornou-se também um
objecto de andlise e de aplicagBes
da psicologia social em termos das
atitudes e relagBes em grupo
restrito, fundamentadas no ter-
reno afectivo dos processos
soais. .

Integrando todos estes con-
tributos, as aplicaces da andlise
sociolbgica ao processo educativo
levaram a uma deslocagio e 2 um
aprofundamento da questdo da
democratizag¢io, evoluindo da
demonstragio para a explicagio
das fontes institucionais da desi-
gualdade.

Por um lado,0 nivel micro-
educativo foi legitimado como
objecto cientifico de estudo, supor-
tado por métodos qualitativos e
pela utilizagdo critica dos métodos
quantitativos. Por outro lado, e em
complementaridade, a interacgdo
humana emergiu como uma reali-
dade resultante do reconheci-

mento das criagdes individuais.

O “interior” da instituicio
educativa

Também no ambito das
politicas de organizagdo e gestdo
dos sistemas educativos se pro-
duziram alteragtes (sobretudo nos
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paises anglo-saxdnicos) que levan-
taram novas perspectivas sobre o
processo de democratizagio da
vida educativa.

Em Inglaterra, a criagio dos
“Schools councils” nos anos 60
baseou-se na forte participagdo das
autoridades e das comunidades
locais, bem como de organizacdes
profissionais. Gerou-se, assim,
uma dinfmica de confrontacgfio de
pontos de vista de diferentes par-
ceiros socials que infervém na
educagdo. Essa dindmica, por sua
vez, veioapdremrelevooslugares
easunidades em que sdo tomadas
as decisOes, para J4 daqueles que
se situam no nivel central da
administragdo. .

- Paralelamente, o fenémeno ji
referido do prolongamento da
“gscola tinica” pds em causa os
curriculos tradicionais das escolas
secunddrias, relativamente as
matérias escolares e ao seu ajus-
tamento a um piiblico proveniente
de camadas sociais diversificadas.

Todos estes factos desen-
cadearam projectos de
experimenta¢io e de avaliagdo
curricular que representam uma
alteragfio consideravel nos modos
de apreciar a eficdcia do sistemar
em vez de se basear nas aquisi¢Bes
dos alunos, medidas de forma
quantitativa, a escola coloca-se a si
mesma como objecto de avaliagdo.
O funcionamento os métodos
pedagégicos, o sentido e a
organizacio dos saberes tornam-
se matérias de andlise e de
teorizagdo. Os planos de estudos
ou programas, em vez de serem
tomados como uma norma fixa,
estabelecida pela administragéo (e
cujas implicacGes ideol6gicas se
esgotam no acto da sua elaboragdo
oficial), sio considerados como
uma das “pecas” da construcio
educativa e importa elucidar a
dinamica da sua transmissdo,
segundo os modos e os niveisaque

se tomam as decisGes a seu res-
peito, em suma, e pracesso dasua
realizacdo,

Trata-se de um olhar sobre a
complexidade do fenémeno edu-
cativo no interior da instituigdo,
com base numa concepgiio glo-
balizante de curriculum.Este inte-
gra ndo s6 0s programas mas
também as condigGes estruturan-
tes da sua realizagfo: as que res-
peitam a actividade pedagégica
propriamente dita e que t&m a ver
com a accdo do contexto socio-ins-
titucional que enquadra essa acti-
vidade. :

Neste sentido, o curriculum é
considerade como “umdos pontos
chave em gue se conjugam o0 sis-
temas de valor e os sistemas de
poder da escolaeda sociedade, isto
&, urm mecanismo crucial de con-
trole social sobre os jovens e sobre
aqueles queos ensinam” (2).Eéao
nivel da escola, o contexto insti-
tucional em que se desenvolve o
processo edutcativo, que se pdem
em acgio esses sistemas. Embora
raramente explicitados, manifes-
tamn-se em todas as acgdes do quo-
tidiano escolar, que dao forma as
“prescrigbes” curriculares: a
actuagdo dos professores e dos
alunos, o enquadramento do
espago, a organizagio do tempo
didrio, semanal e anual, determi-
namuma realidade que ultrapassa
largamente ¢ quadro definido
“oficialmente”. As criancas devem
corresponder ndo s aos critérios
que lhes devolvem o reconheci-
mento das aprendizagens es-
tabelecidas, como aos do reconhe-
cimento doseugrupode parceiros.
Ainda mais, para atingir o reco-
nhecimento que corresponde i
marca do sucesso, é necessario que
adopte comportamentos, lin-
guagem, rituais que fazem parte
do mundo escolare que sedefinem
subtilmente, mas de um modo



penetrante no ambiente de cada
escola.

E este o conceito de “curricu-
lum escondido”, identificado por
Jackson em 1968 e que desde entdo
tem servido como paradigma de
anilise da sociologia escolar.

O olhar sobre a escola

. Ao reflectir sobre a actividade
educativa, porque néo considerar
a aula como a unidade de accdo
essencial e talvez tnica em torno
da qual se poderdo problematizar.
o modo como se tecem as relacdes
entre alunos, entre estes e 0s pro-
fessores, entre eles e o saber que
procuram na situagdo escolar?

Na verdade, a aula representa
um nd de ligaces e de actividade,
‘uma célulano conjuntodaescola. £
no quadro da turma que se tecem
as relagbes mais proximas entre os
alunos, as relagbes directas com
cada professor,é al que se organiza
também a relacdo mais persistente
das criangas e dos jovens com o
conhecimento em construgio. A
aulaconstitniumespagohumanoe
um tempo determinado, em torno
dos quais se estabelecem as
unidades estratégicas e a
sequéncia de trabalho correspon-
dentes aos objectivos formais da
escola.

As abordagens centradas na
aula, e que a tornam como terreno
exclusivo da acgio educativa,
operam a partir de wuma
- delimitagio do campo de acgdo,
legitima quando se trata de anali-
sar os elementos em jogo no seu
ambito. Elas sdo porém insuficien-
tes para a compreens#o das com-
ponentes que intervém no
processo educativo, uma vez que
subestimam duas ordens impor-
tantes de factores.

a) os que se referem 2
organizacio curricalar:

- que critérios orientam a
constituicdo das turmas?

- que significado tem a
estruturacio das diversas dreas do
saberemdisciplinas e comoserela-
cionam estas entre si?

b) as implicagGes sociologicas
de a aula-turma estar inserida
num conjunto organizacional, do
qual ela € um elemento - a escola.
Este facto determina que se tome
em conta a ingfituigio, em termos
de “meio - ambiente” e assim que
se conhegam as suas propriedades
eas interacgbes que nele estdo en-
volvidas. .

Tomando-se em consideragdo
todos estes elementos, o olhar das
Ciéncias da Educagdo volta-se,
decididamente, para a escola (3).

Procura-se definir o que cons-
titui essa “entidade misteriosa”
que é 0 clima de uma escola e que
efeitos reais produz na qualidade
da aprendizagem. DEROUT con-
sidera-o um “trabalho” de
mobilizagio de recursos”, que
envolve “uma ficha do interesse
colectivo, um projecto para o fu-
turodosalunos, umaconcepgiodo
saber e modos de relagiio social”.
Importa analisar as condigBes de
coeréncia dessa “construgio
socioldgica” que éaescola, vendo-
a “como um lugar fundamental de

negociagdo, em que a visio social
se articula com o possivel” (4).

E também nestes sentido que a
interpretacio da realidade educa-
tiva utiliza com legitimidade con-
ceitos do dominio da ecologia, ar-
ticulando-se em tormoe da nogio de
gestio de recursos (5).

A realidade educativa consti-
tui um meio ambiente, em que a
actividade das pessoas nela impli-
cadas deveser considerada, parala
de uma dindmica de sentido 1inico
do genéro “estimulo - resposta”. O
processo da oferta e da procura
educativas considerado ao nivel
macro-social ¢ demasiado com-
plexo, para que possa prever todos
os factores da sua real expressdo,
noslugares onde verdadeiramente
se realiza a acgdo. Aqui se es-
tabelecem  processos de
redistribuicio dos recursos, de-
vidos & acgdo da pressdo social di-
recta de autoridades locais, dos
estabelecimentos educativos, das
comunidades familiares, das
condicies de vida.

Acentua-se, assim, a urgéncia
de que a planificagdo e a activagio
socio-educativa ponham em acg¢do
estratégias de mobilizagao de re-
cursos por meio de mecanismos de
decisdo em que sejam os proprios
agentes locais a definir o quadro

APRENDER-7-1989 ., 7



em gue se move essa ac¢do.

A questio da “abertura da
escola ao meio” ganha deste modo
novos contornos: adquire um sen-
tido n3o somente metodolégico (o
meig como campo de estudo ou de
aplicacio), mas sobretudo de
integra¢do social. Noseu contexto,
a escola é um entre outros agentes
de socializacdo: organisme com
vida prépria, capaz de construir
uma identidade que lhe ¢
conferida pela sua fungdo
especifica no tecido social, mas
também alimentada por ele, ajus-

_ tando-se s condigdes reaisem que

st integrada,
" A constru¢do da identidade

“Que elementos intervém
nesta construg¢io™?

Nao € linear defini-los, a ndo
ser com base nos factores que
intervém no modo como seorgani-
zam 0s intervenientes na escola
para, afinal, “interpretarem” as
fungdes que Thes estdo atribuidas
para o desempenho da ac¢lo edu-
cativa:

- um enquadramento formal
no sistema educativo, que lhe de-
fine os contormos instituicionais,
funcionais e administrativos € no
ambito do qual a escola elabora o
seu préprio espaco de criacio;

- um conjunto de recursos
tanio humanos como materiais (de
equipamento, de espaco, fi-
nanceiros), uns atribuidos, outros
em permanente construgdo;

- um sistema de relacdes inter-

nas que gera determinadas formas.-

de interacgo entre as pessoas que
nela participam, vindo a definir-se
a partir dos processos de
comunicacio e de tomada de
decisio;

~umsistema de relagiescomo
ambiente social envolvente,
também ele resultante do modo

APRENDER-7-1680 . B

e

como a escola ajusta a sua acgdo a
dos outros agentes:

Do mesmo modo, ndo & linear
estabelecer-se uma relagio directa

.de causa a efeito entre a natureza

do “clima” do estabelecimento de
ensino e os resultados escolares,
vistos em termos quantificados do
rendimento dos alunos. Na ver-
dade, n@io podem ignorar-se
miiltiplas varidveis que intervém
de forma determinante nesses re-
sultados (6), tais como, por exem-
plo, as condicdes de vida dos
alunos ou as fSrmulas administra-
tivas, cuja definicao ultrapassa o
ambito de decisdo das escolas.

A anilise do “clima” da escola
pode suscitar, eniretanto, a
compreensdo do processo educa-
tivo e do papel dos alunos na sua
construgdo. QUELLET levanta,
entre outros campos, o interesse
em procurar entender “como as
diversas caracteristicas, estruturas
e modalidades de funcionamento
das organizagBes .escolares in-
duzem diferentes comportamen-
tos de aprendizagem dos jovens”
.

A fluidez dos conceitos en-
volvidos, ou o seu curto passado
como objecto de investigagdo nio
retiram a esta problemitica a sua
extrema importincia: este debate
constitui, em si mesmo, um
processo que pode levar os profes-
sores a clarificar muitos dos fac-
tores em jogo no quotidiano das
escolas, na qualidade do ensino e
até na sua posi¢do relativamente &
profissdo.

Alguns estudos neste dominio

revelam uma directa relagfio entre.

o grau de participacio que se vive
na escola e a motivagio dos profes-
sores em relacio A actividade
profissional (8).

A escola, um centro estratégico

A definigio de politicas educa-
tivas preccupadas com 0 Sucesso
significativo da aprendizagem e
com o desenvolvimento de uma
dinimica participada do sistema
educativo vém tomando em conta,
progressivamente, a importincia
da escola quer para a
implementagdo das inovagdes
educativas, quer como forma de
assegurar o cumprimento das fi-
nalidades educativas.

E nesse sentido que a 373
sessfo da Conferéncia Inter-
nacional da Educagdo promovida
pela UNESCO em Geneva, em
1979, inclui nas  suas
recomendagbes:

“a combinagdo optimizadora
enire a centralizagdo e a
descentralizacio na organizacio e
na gestdo, tendo em conta o0s sis-
temas nacionais em vigor, deve ser
um meio importante de alargar a
participacdo, tanto mais que estas
medidas mantém e reforgam a
eficdcia dos sistemas educativos”
. .

Eis af um processo de dificil
implantagdo. Ele envolve novas
concepgoes e férmulas de gestdo
global do sistema.Implica a
atribui¢iio de competéncias, de re-
cursos, de responsabilidades a
todos os niveis de decisdo do sis-
tema, e a reformulacdo de um sis-
tema de poder “em cascata”, em
favor de uma “rede de decisBes” .
que fagam convergir-as perspecti-
vas e acgBes dos diferentes niveis.

No entanto, faz ja parte da
giria educativa a expressdo “cen-
trado na escola”, referindo-se a_
diversos processos deimplantagio
de projectos educativos.

" Nomeadamente, no que res-
peita & formagio dos professores,
num projecto desenvolvido pela
OCDE sobre “A formagio dos pro-



fessores em servigo” aponta como
um principio fundamental que a
concepgdo, planeamento e a
tealizagdo dos programas de
formagdio sejam estrategicamente
desenvolvidos, tomando como
eixoa escolaeadoptando férmulas
diversas de conjugacfio de enti-

dades educativas para a
constituigdo de redes nacionais de
apoio aos professores.

E genericamente reconhecida
aimportincia de “trabatharcomos
professores na situa¢do e nos luga-
res em que deverdo produzir-se as
mudangas (...). O edificio escolar é
o0 quadro no qual estdo agrupadas
todas as necessidades, a todos os
niveis do sistema” (10).

“Centrar na escola” ndo signi-
fica que esta seja considerada o
“alvo” ao qual se dirigem os nor-
mativos dasdiversas instincias, ou
um “lugar” em que se situam re-
cursos e programas de acgdo.

- Um tal principio determina a
reconversio das estratégias, quer
de gestdo do sistema educativo,
quer de formagio dos professores.

Em primeiro lugar, dai
decorrea definigio de mecanismos

de funcionamento do sistema edu-
cativo que se estruturem em
fungio das caracterfsticas de uma
organizaciio humana como éo caso
daescola. Seré pois alégica propria
da acgdo desenvolvida num con-
texto social de Ambito comunitirio
e com dimensfes definidas pela
escala do estabelecimento de en-
sino, a determinaras competéncias
das instdncias de decisdo que
estruturam o sistema educativo no
seu conjunto {Srgdos locais, re-
gionais e cenirais com fungGes
administrativas ou de orientagio
pedagégica).

Em segundo lugar, conduz 2
abertura da formagdo de profes-
sores a esse campo: “centrar na
escola” a formacao, exige que os
professores cenfrem na escola o
seu olhar e a sna acgdo, ndo apenas
considerando-a como uma
“moldura” das aulas, mas como
um espaco social com entidade
propria, cujas componentes im-
porta desvendar,

. Tomar a escola como objecto
de andlise
compreensio de muiltiplos fac-
tores que intervém de uma forma

possibilita a.

até aqui difusa no desempenho
educativo, reforgando o processo
de participagio dos professores
nessa dindmica.

£ com base em estratégias de
gestdo e de formagdo verdadeira-
mente centradas na escola, que se
viabiliza a implantagio de
mudancas do sistema educativo
radicadas na sua prépna reali-
dade.

Emsintese, a escola é umlugar
de vida. Nela se cruzam as
experiéncias de diversas geragGes,
ela é um quadro de referéncia de-
terminante na socializagio das
criangas, al convergem os saberes
formalizados, os ritos sociais, lin-
guagens multiplas que transpor-
tam diversas formas de expresséo
cultural. Ai também se entre-
cruzam forgas. de influéncia e
expressOes de poder provenientes
de agéncias sociais diversas. pela
sua natureza de instituicio hu-
mana, a escola é um espago com
capacidade de accio prépria, ede
se recriar para encontrar ‘0 seu
carécter.

(1} EGGLESTON, J. - The ecology of
the school. - London: Methuen, 1977,
p. 11. -

(2} I1d. - The soclology of the school
curriculum. - London; Routledge and
Kegan Paul, 1980, 10.12,

{3) VeJam-se as sinteses feitas sobre
esta matéria;

JJDERQUET, J. L. - "Une soclologic dea
établissements scolalres: les
difficultés de constructon d'un nouvel
object. sclentifique”, In: Rovue
Frangaise de Pedagogle, n. 78, jan. -
fév. - mars,, 1987, 86 - 108.
CANARIO, R. - O cstabelecimento de
ensino comw nivel privilegiado de
intervengéio e andlize, In: Aprender
|{revista. da ESE dec Portalegre), n® 2,
Jun 87, pgs. 9-11.

NOTAS

rangements dans les colléges®. In:
Revue Frangaise de PEdegogie, nt 83,
1988 pga. 12 € 20,

{(5) BRONFEBRENNER, U. - L'écologle
expérimentale de 'education. In: 8o-
ciclogle de I"école - pour une analyse
de 1'établissement scolalre/ A.
BEAUDOT (ed:) Paris: Dunad, 1981, -
EGGLESTON, J. - The ecology of the
school, London; Methuen, 1977.

(6) Importaria desde logo analisar o
propric conceito de rendimento .esco-
lar, profundamente radicadoe nos
processos pedagugicos que conduzem
da

{71 OUELLET, R. - "Effect de
T'organisation scolalre sur la réussite
scolaire”. In: Revue des Sclences de
I'Education, vol. XIII, n? 1, 1977.

" Climate and the Psychological State of

(8) A titulo de exemplo:

GOUPIL et autres - “L'influence du
cimat organfsationnel sur laniété
des- ensefgnants™. In: Revue des sci-
ences de I'Education, vol. XI, n® 3,
1988, pgs 477 - 487.

EVANS, M. ¢ HOPKINS, D. - School

the individual teacher as factors affec-
ting the utilisation of educational ideas
following on inseruvre course. In: Brl-
tish Educational Research Journa),
vol. 14, n" 3, 1988.

(9) Recommandation n® 87 aux
Ministéres de 'Education. In: HAAG,
D. -Pour le droit & 1"éducation: quelle
gestlon? Paris: Unesco, 1981, p. 169.

(10) OCDE/CERI - La formstion.en
cours de service des enseignants -
condition du changement & I'école.
Paris: OCDE/CERI, 1982, p. 23.

{4) DEROUET, J. L. - "Désaccords et ar-
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A EXPRESSAO
DRAMATICA E O TEATRO
NA EDUCACAO |

Cabe & revista “APRENDER"
eaumainstituigiodeEnsinoSupe-
rior, neste caso & Escola Superior
de Educacio de Portalegre, 0
mérito de finalmente se dar relevo
de uma forma piiblica 2 Expressdo
Draméatica e ao Teatro na
Educaggio, publicando um dossier
que se dividird entre esta e a
préxima edigio da revista.

Parece-nos imporiante dar a
conhecer a evolucdo da Expressao
Dramitica e do Teatro desde que
ambos foram integrados na
Fducacio; a primeira, em 1976, na
FormagZo Inicial (Educadores de
Infncia e Professores do Ensino
Primério) e nos curriculos das
escolas primérias; o Teatro, entre
1978 e 1979, como opgio no 9% ano
de unificado.

Essa evoluglo verifica-se ndo
#6 na prética educativa, como
também no discurso tedrico que a
fundainenta, o que vai contribu-

indo de uma forma global para a-

inovagio pedagdgica.

Se é verdade que a Expressio
‘Dramdtica & um meio em si
mesmo, porque torna o individuo
objecto e sujeito da sua aprendi-

* Professor-Adjunto Equiporado na
ESEP.
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zagem e desta forma contribui
para o seu “processus” de desen-
volvimento global, numa perspec-
tiva de expressio e comunicagio,
nfo & menos verdade que o teatro,
que a precede, contribui para o de-
senvolvimento, numa perspectiva
de produto e obra de arte, para 0
gosto ea apeténcia do estéticoedo
artistico.

Hoje, praticar a Express@o
Dramitica e o Teatro na Educagio
¢ seguir um espirito inovador ini-
ciado pelo  pensamento
pedagégico da 1* Repiblica, per-
sonalizado por Faria de Vasconce-
los, César Porto, Adolfo Lima,
Anténio Sérgio ¢ outros.

Contudo, a evolugdo das
proprias linguagens fez-see faz-se
sentir, Foram sensiveis as autori-
dades escolares em 1976, particu-
larmente o Director do Ensino
Primdrio Dr. Carlos Vicente e
sobretude um grupo de jovens
actores e educadores pela Arle
safdos das Escolas Superior de
Teatro e de Educagao pela Arte do
Conservatério Nacional,
nomeadamente a Marta, o Névoa,
oFragateiro, 0 Aguilar,0 Amilcare
oXico Beja. Posteriormente, apare-
cem pelas mlos de Manuel Guerra
eCentroCultural deEvoraaGistle

Avelino Bento "

Barret e o Jean-Pierre Ryngaert,

E este conjunto de pessoas e
outras que se lhe juntam de imedi-
ato, entre 08 quais o signatério
desta introdugdo, que apostam na
evolugdio da Expressdo Dramatica
e do Teatro na ESCOLA em Portu-
gal.

Na primeira parte deste dos-
sier, incluimos artigos de:

-GISELEBARRET, Professora
de Ciéncias da Educagio da
Universidade de Montréal e
responsdvel pelo mestrado de
Expressdo Dramitica e Teatro na
mesma Universidade.

-RICHARD MONOT, Profes-
sor.de Teatro do Instituto de Estu-
dos Teatrais da Universidade de
Paris I - Animador dos Encon-
tros Internacionais de Expressao
Dramitica realizados em Lisboa.

. LUIS AGUILAR, Professor
de Expressdo Dramitica na Escola

Superior de Educaggo de Faro.

NO préximo niimero da re-
wista, publicaremos artigos de
Antonio Nivoa, Avelino Bento,
Carlos Fragateiro e Jean-Pierre
Ryngaert.



A

?
?

ONDE ? QUANDO ?
COMO ? PORQUE ?

AS ACTIVIDADES DRAMATICAS NA EDUCACAO

A questdo complexa mas rela-
tivamente exaustiva: “Quem faz o
qué, onde, quando, como,
porqué?”, ndo se pode nunca res-
ponder nem completa, nem clara,
nem perfeita, nem eficazmente,
Por outros termos, sabemos
sempre, apenas, uma pequena
parte das coisas: o essencial per-
manece escondido, invisivel,
incompreensivel, e por vezes in-
suspeito.

A minhaintencionio élevan-
tar miraculosamente o véu para
descobrir, revelar, e até desmistifi-
car. Ainda ndo chegdmos a esse
ponto. O meu propdsito & muito
mais modesto, sem no entanto ser
anddino. 56 pretende identificar,
nomeando-as, algumas ambigui-
dades maiores que dizem respeito
as actividades draméticas pratica-
das no mundo da educacso. (Tomo
0 dmbito bastante largo da

*Professora de Ciénelas da Educagio
na Universidade de Montréal-Canad4
-Artigo publicado com a concordéncia
da Revista "Théatre /Public”

(Edicfio do teatro de

Gennevilliers; Franga; 1988,)

“Tradugiio de Carlos Castilho Pats,
assistente na ESEP

educagio (1) em vez do dominio
mais especifico do ensino, sobre-
tudo porque isso me parece mais
pertinente quando se fala das artes,
das expressdes, de tudo o que pde
em jogo a personalidade global e
nédo somente o cognitivo ou o in-
telectual). :

Parece-me que, ao nomear,
mostramos as coisas, e, talvez
entdo, as vejamos melhor ' nis
préprios. Nédo nego as virtudes nido
semelhantes do ndo-dito (2); ndo
irei para €88¢ Campo; mas penso
que existem, nas nossas préticas
draméticas, muitas incdgnitas - e
alguns segredos que ninguém
guarda - que, longe de perderem o
seu encanto retirande as suas
mascaras, ganhariam em Iuminosi-
dade e britho. E, pelo menos, a
minha hipdtese e vou arriscar.

Se tivesse que propor um
modelo pedagégico, comegaria por
precisar 0 “qud”, 0 “porqud” e o
“como”, cujas relagdes nfo obede-
ceriam a qualquer lbgica
necesséria, qualquer obrigacio
essencial, mas respeitariam as
relagBes respondendo ao modelo
escolhido ou construfdo. (3) No
€aso que nosinteressa, toda a com-

Giséle Barret *

plexdade vem das imbricagdes
inquebrdveis dos elementos da
cadeid Iégica, E assim que se em
vez do “quem” dissermos educa~
dor, professor de letras ou espe-
cialista de teatro, esta
identificacdo especifica conduz-
nos automaticamente a - uma
descodificacdo coerente das
oufras categorias. Os cruzamen-
tos, quando existem, sdo
fenémenos tdo monstruosos como
certos hibridos, como os peda-
gogos-artistas ouos artistas-peda-
gogos. Ora, como veremos, esta
dificuldade, que surge do duplo
sentido, contém também, talvez, o
segredo da solugiio que proporei
sob a forma de um enigma
provisério: a ambiguidade da
interferéncia no entre-dois. Nao
antecipemos.

Gostaria de ilustrar o que
poderiamos chamar a coeréncia
da cadeia légica com dois exem-
plos de relages a partir de duas
identificacdes genéricas do
“quem”, isto &, do sujeito tomado
€Omo causa primeira, ou como
detonador da reacgdo emi cadeia

em questdo (4). Estes dois exem-
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plos de um paralelismo perfeito
tornar-se-do mais evidentes sob a
forma de quadro em queasletrase
os nimeros permitern uma fécil
identificagdo (ver quadro 1, no fim
do artigo ).

A linha X coloca as questoes
fundamentais {ou ainda as catego-
rias de base); as linhas A e B espe-
Iham os dois exemplos, de que cer-
tos elementos representam catego-
rias englobantes, que poderiam
especificar-se por sua vez até ao

. caso particular {(este dltimo de-

finiria a acgiio deliberada de um

_ sujeito Gnico exercendo uma. ac-

tividade precisa de um ‘'modo
muito pessoal, com objectivos mais
ou mcnos clandestinos (5)).
Enguanto permanecermos na hori-
zontal, preservamos a coeréneia. A
dificuldade aparece quando pas-
samos 3 vertical e tentamos des-
cortinar as relagBes eéntre as linhas,
0s Ziguezagues, Ou 0s jogos com 0s
nimeros e as letras.

Por exemplo, se juntar ao
quadro dois sujeitos detonadores
com uma coeréncia recuperdvel
por uma ou outra categoria pre-
cedente tentada pela exogamia (6),
terei dados abstractos mas suficien-
temente representativos para as ne-
cessidades da minha
demonstracio. O meu quadro
completar-se-ia assim, fornecendo
quatrograndes possibilidades para
situar as actividades dramiticas
em educaciio do ponto de vista do
poder institucional. (Ver quadro 2

“no fim do artigo ).

Desenvolvamos as linhas de
coerdncia:
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Linha A: 0 pedagogo exercea
pedagogia na escola, no quadro do
tempo escolar, segundo uma
didédctica destinada a aprendi-
zagemi. _

Linha B: o artista exerce a sua
arte no local adequado, fora do
tempo escolar, segundo uma
estética destinada ao prazer.

Linha C: a decodificacdo é
mais dificil. Se sabemos - ou cre-
mos saber - quem é designado
pelos termos pedagoge e artista,
ndo sabemos bemquem seesconde
por tris da etiqueta “inter-
veniente” - 14 chegaremos. Para
simplificar a linha de coeréncia,
especifiquemo-la, mesmo se in-
devidamente a desviarmos, talvez.

O - interveniente (5oci6-cul-
tural} traz a cultura a sociedade
(e diversos locais institucionais
polivalentes) agindo por
interferéncia (seria preciso voltara
cste assunto) com a finalidade de
transformar (ainda uma hipétese).
Sc a linha C faz intervir um sujeito

_especifico (mesmo se esta especifi-

cidade ndo é sempre clara), a linha
D, ao contrério, faz apelo a catego-
ria mais larga, mais geral, mais
aboerta: a pessoa (e jd no a fungdo
como nas casas A, B e C, pelo
menos do ponte de vista da termi-
nologia - veremos justamente que
as coisas ndo sio assim tdo separa-
das) participa da vida (e ndo de
umadisciplina, como nascasas A2,

B2, C2 - aqui, unmma vez mais, sera.

preciso graduar) em qualquer
lugar e em qualquer tempo,
segundo a situagdo aqui e agora,
com a finalidade de desenvolver
{(sub-cntendido, o processo vital).

Podemos constatar que, nas
linhas, as categorias estdo unidas
duasa duas para formar pares, ndo
opostos, mas compostos: sujeito/
objecto, espaqo/tempo, método/
objectivo.
igualmente que falta a categoria

Constatamos -

essencial, a sétima, A qual se dirige -
a linhd inteira, a que responde &
questdo “a quem”, que encontra-
mos no esquema da comunicagio:
“quern diz o qué a quem?”. Se este
outro sujeito, que nfio ¢ apenas
receptor, ndo aparece aqui, &
porque nio é dele que surgem as
ambiguidades em questdo, o que
ndo quer dizer que ndo seja um

-elemento que venha juntar-se a

complexidadedaquestio, masque
os diferentes niveis de poderes,
que decidem dos contetidos, das
estruturas, das pertinéncias ou das
urgéncias, ndo se ocupam ver-
dadeiramente da clientela que é,
portanto, o ponto fulcral destas
escolhas.

A minha hipotese talvez seja
chocante, provocadora, ou, sim-
plesmente errada; mas se quiserem
juntarasétima categoria (7)aomeu
quadro, verdc que nio se podem
preencher as casas da mesma ma-
neira: todos os sujeitos Al, B1,Cl1..,
dirigem-se ao mesmo destinatério
A7, B7, C7... a que poderiamos
chamar “o outro sujeito”.

Adificuldadedas linhas vert-
cais reside essencialmente no facto
de que existem, entre as casas,
cavidades impermedveis e poro-
sas, € que ndo se pode nunca co-
nhecero grau de contaminaggo. Os
que insistem no facto de que “o
professor é uma pessoa” (7), fazem

-comunicar Al e D1, com todas as

-<consequéncias dai decorrentes
sobre as misturas daslinhas AeD.
Aquelas que tomam o artista por
um interveniente possivel no
mundo escolar, misturam, por sua
vez,aslinhasBe C.

Assim ficamos com dois pares
que, a0 combinarem-se, originam
dois novos pares; talvez, deste
modo, nos dirijamos para uma
espécie de férmula mdgica
necessdria 3 composicdio do retrato
ideal deste “sujeito” (definido



como resultante dos outros

quatro), que teria por objecto
(nomeado, mas nio definido) as
actividades dramaéticas na
educacio.

Este novo sujeito, com ousa-
dia, t&-lo-ia chamado “o interfe-
rente”. Este meologismo,
construido sobre o modelo de
“interveniente”, esti baseado na
bela definicio da interferéncia:
“superposicdo de dois fenémenos
vibratirios do mesmo compri-
mento de onda, que fornece uma
metafora, talvez mais clara que
uma definigo “classica” (8). Com-
preendem porque & que, ndo po-
dendo avangar com um novo

termo, recuperei a interferéncia -

para a atribuir ao sujeito mais ade-
quado, o interveniente (5).

As quatro origensdaambigui-
dade das actividades draméticas
podem ler-se na wvertical na
segunda categoria: objecto
hibrido, polimorfo, nio & s6
anfibolégico (sempre este duplo
sentido em que se oscila entre dis-
ciplina e método), mas também, se
tivermos em conta 05 objectivosda
opgio A3, trifisico, isto &, combina
as casas B2, C2 e D2. Qusando,

diria que, neste caso, o englobante
¢ a pedagogia (A2), sobretudo
quando ela é pedagogia da
situagdo, cruzamento obliquo A2,
D5 (10), mas a palavra -mais quea
coisa - possui tdo mé fama que ela
far-me-ia perder muitos leitores
(11).

Parece-me importante abrir o
sentido, ndo s6 do duplo ao triplo,
mas tambémem direcgioao plural
e & polivaléncia. Sabemos que o
labirinto se define sobretudo pela
saida: ai estard talvez a resultante
da terceira vertical, o lugar neutro
.0 “outro” lugar que, na escola ou
fora dela, } ndo seria a escola, no
entanto, fingindo sé-lo. No fundo,
serd necessdrio que tanto a escola
como © teatro se tornem
metaféricos, que percam sentido
para ganharem em significacio,
que funcionem como a banda de
Moebius: dentro/fora.

Oquesedizdoespagodeveria
poder formular-se quanto ac
tempo: 05 mitos ou a fisica mo-
derna deveriam fornecer-nos
metiforas dteds.

Quanto aos métodos, apesar
do gosto, de que falei, pela
interferéncia de definicio melo-

diosa, continuo insatisfeita por néo
poderultrapassarosdois. Certo, 0s
factos impGem um sujeito “par”,
mistura de amor ou de razio do
artista e do professor, em que os
dois raramente fazem parelha, e
em que os dngulos complemen-
tares ndo 580 sempre rectos.
Neste caso, a interferéncia, de
que gosto, seria a melhor forma de
evitar a cacofonia; mas desde que
descobri o canto harménico, penso
que seria por ai que seria
necessdrio investigar. Se a ac-
tividade dramaética é uma ‘funda-
mental’, entdo, a pluralidade das
Ppréticas tornar-se-ia (idealmente)
‘as harmonicas’. A metéfora musi-
cal, aqui, pode ter um tratamento
infinito: basta desenvolver o
ouvido para identificar as mais
harmdnicas, as mais subtis.
“Identificar as mais longiquas
harménicas, as mais subtis”, eis
talvez a resultante dailtima verti-
cal: mas ndo serd ela demasiado
misteriosa, hermética, impossivel
de identificar, de um absoluto de-
sesperante? Cansada de insistir
tantonadualidade(que, por vezes,
se torna duplicidade), tinha encon-
trado um lugar instivel no entre-
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dois. Em seguida, para combinar o
bindrio, também ey, e o ternério,
como a institui¢io com o seu par
trifasico (nfo quereria insistir
demasiado sobre o modelo da
opgioteatrodas classes A3,emque
o professor duplo deve dar-se um
objectivo triplo, mas: reconheco
quearelagiodois para trés sempre
me fascinou - pele menos na
miisica), achava esta férmula sibi-
lina: a ambiguidade da
interferéncia no enire-dois (trés

noges que representam cada uma,
um par). Penso que a férmula pode
traduzir a complexidade {que &
fundamentalmente um paradoxo)
da situacio actual. Nunca ela
poderd abrir a via das solugdes
originais, inéditas e modernas.
Metero velho teatrona velha peda-
gogia, ou a.arte dramatica con-
vencional num ensino tradicional,
nio desenvolverd, ndo transfor-
mard ninguém. As criancas de
amanhd, assim, aprendem um

- mundo velho, e os seus bons pro-

fessores, artistas (sic) ou peda-
gogos (resic) serdo os tinicos satis-
feitos. Ndo foi para isto que
lutdmos durante mais de 20 anos
paraqueasactividadesdramaticas
fizessem a sua entrada no ineio
escolar pela porta grande. Se ndo
queremos que elas saiam pela
porta detrds, serd necessdrio tra-
balhar para inventar uma férmula,
e esta criacio ndHo necessitard de
representacdo, A

Quadro 1
1 2 3 4 5 6
qQuem o qui? ondc? quando? como? Porqué?
(sujcito) {objecto) [cspaga} (tempo} métado {objectivo)
pedagogo pedagogia cscola tempo didactica 'aprender
escolar
arlista arie lugar fora do estética ter prazer
especifico tempo
escolar
Quadro 2
1 2 3 4 5 6
pedagogo pedagogia cscola tempo didactica aprender
escolar
artista arle lugar fora do estética ter prazer
especifico tempo
escolar
interve- cultura sociedade a progra- interfe- transfor-
niente mar réncia mar
Pessoa vida mundo tempo em situa- desenvol-
intetro c&o ver
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(1) C.F. em particular as defini¢bes de
Gaston Mialaret, Le vocabulaire de
J'éducation, P.U.F. Paris, 1979,

(2) C.F. - Pujade-Renaud et Daniel
Zimmermann. Les voles non-verbales
de Ia communication pédagogique,
E.S.F. Paris, 2* edigio, 1979,

(3) Claude Paquette (1976), no sen livre
Vers une pratique de In pédagogie ou-
verte, apresenta um modelo com dois
clxos que determinam quatre quadran-
tes, cruzando, no dngulo direito, as in-
tensidades das contribuigdes do pro-
fessor e do alune.

(4) Seria necessério justificar sobre-
tudo este ponto de vista que considera
¢ formador como a fonte primeira e a
formagio como a prioridade absoluta.
Nao esquecamos que, na educagéo, a
efichcia resulta mals da qualfdade
humana (saber-ser} do que do saber ou
da téenica, (saber-fazer); neste sentido
pode dizer-se que a educagio é uma

NOTAS:
arte.

{6) Por exemplo, Augusto Boal, no
Théatre de 1I'Opprimé, dirigindo um
estéglo Intensivo de verdio, com pessoas
do grupo Frelnet, "com a finalidade de
fazer introduzir esta técnica na escola
primaria” (hipbtese semi-fantasista).

(6) Mais uma hipotese fantasistal Sabe-
se que a pedagogia tanto como a arte
tém tendéncla em ser 'endégamas’
{ver, por exemplo, os casamentos entre
as diferentes artes). No entanto, ha
excepgdes, allangas entre as artes € as
ciéncias, as artes e a terapia, ou as
artes e as religides. A escola & fechada
ds allangas e nfo & sem um pé atrds que
entreabre as portas & psicologia, a so-
ciologia, &s artes, as técnicas, isto &, a
tudo o que & “duvidoso™ do ponto de
vista pedagdgico.

(7) Ada Abraham, L Engeignant est

une personne, E.S.F., Paris, 1984,

{8) Pama conseguirem funclonar juntos,
o professor ¢ o actor niio deveriam,
apesar da sua diferenga, tentar sinto-
nizar-se? As cores e 0s sons, apesardas
suas diferengas, sfo, também,
frequéncias.

(9) Ndo esquegamos que o actor € um
convidado na escola, (mesmo quando
esta se desloca para ir ao teatro). O pro-
{essor, ele, ndio tem qualquer ccasiio
em que possa Interferlr com os artistas.
Que farfa ele, fora do seu espaco
pedagigico?

(10) Ciséle Barret, Essai sur l&
pédagogie de la situation en expres--
sion dramatique et en é&ducation,
publicagdo de F.S.E., Montréal, 1986, |

{11) Portanto, a pedagogia estd para o
ensino como a ciéncia para a téenlea.
Estamos longe do escravo carregado de
livros (sentido etimoldgico).
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APOLOGIA DO JOGO
DRAMATICO

Néo se é nem compreendido,
nem aprovado.

Com intérpretes profissionais
ou um grupoe amador, distribuem
as pegas ¢ represcntam-nas. Ou
entdo abrem um curso, fazem os
exercicios da formagdo deactorese
dirigem-se para uma
“apresenta¢do” do trabalho ou dos
trabalhos dos alunos. E pergun-
tamn: porque é que fazem teatro
sem fazer espectédculo? Conhecem
a finalidade deles; ndo querem
nada saber dos nossos objectivos.
Fabricam objectos que tornam
pliblicos; ndo admitem que nés re-
alizemos uma actividade que en-
confra - sem fim nem saida-em si,
a sua prépria satisfagdo.

*Professor do Instituto de Estudos
Teatrals - Universidade de Sorbonne -
Paris 11l

-Artigo publicado com a concordincia
da Reviata "Théatre/Public”

(Ediciio do Teatro de
Genneviliers;Franga; 1989)

Traducio de Carlos Castitho Pals,
assistente na ESEP
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Richard Monot™

Cinquenta anos apés a
publicagdo do livro de Léon
Chancerel (Jeux dramatiques
dans 1’éducation), ao cabo de
quarenta anos de trabalho
continuo de formagio e de
definicdo conduzida pelos CE-
MEA (Miguel Demuynck), quinze
anos apds a instauragdo na univer-
sidade da nossa pesquisa-acgdo
(JDP e os diversos autores deste
“dossier”), ndo sabem, ndo querem
saber. Quando nos ouvem ou nos
léem, a divida surge-thes, por
VCZES...

Proponho-me, portanto,
através de alguns elementos

simples de descrigdo e situacio,.

alargar esta diivida. E seja o que
Deus quiser! . '

1, Existe...

- Existe wm grupo conduzido
por um (ou virios) animadores;
existe uma institui¢do que organi-
zou este encontro,

Existe um espago vazio e pes-
soas que se pdem em movimento
para exprimir e comunicar. A

acgio {drama) dos corpos e das
vozes entre eles é chamadaJOGO.
Jogo, porque existe uma parte de
fantasia, de espontancidade, de
pesquisa, de insolito.

O animador d4 regras (ordens)
abertas, com lugar para a
exploragio: nio ha nunca uma sé
resposta - que seria a boa resposta
- nas regras do jogo.

Os jogos ndo sdo sempre refe-
renciais e miméticos: 0s Corpos e 0s
objectos ‘ndc constroiem sempre
imagens (jcones) dum tema ou
duma realidade pré-designada,
interpretagbes de uma obra exis-

‘tente (texto, quadro, etc.).

Referéncias e sentidos miltiplos e
inesperados podem sobressair de
formas delineadas, primeiro, e
construidas em seguida.

Ora se praticam “jogos para
todos”, interacgfes que nio sao
expostas ao olhar de destinatdrios
fora do jogo. Podem construir-se
(como Gisgle Barret na Universi-
dade de Montreal) longas
sequéncias ou ciclos inteiros de
expressio dramética. Ora a maior -
parte das vezes evidenciam-se



alguns dos presentes e algumas
pessoas que enframn no espago

vazio para serem objecto dos o-
lhares, para mostrarem {theatron)
qualquer coisa. Etnais teatral, mais
estético. Aqui comega o jogo
dramdtico.

A diferenca entre teatro e jogo
dramgitico é que, no “atelier” de
jogo dramadtico, todos os partici-
pantes sdo - simultanea, alterna-
tiva ou potencialmente - jogadores
ou ndo, passivos ou activos, espec-
tadores ou actores, e isto até ao
final de um processo de proposta,
de improvisagio perpétua, que
pode outorgar-se pontos de
referéneia e jogar com a memoéria
colectiva, mas que se submete difi-
cilmente 3 fabricacio dum

especticulo concebido como pro-

duto. Os elementos da linguagem
teatral que se adquire inscrevem-
se numa palavra cada vez mais
poética e aventureira, mas nio
num fexto, uma representagio
como texto cénico reprodutivel,
objecto-espectculo.

2, O contrato de formagio

Podemos considerar a
diferenga entre ensino e formacdo

em termos teéricos. E uma
diferenca de contrato, mesmo se o
contrato permanece, em geral,
implicito.

Contrato de ensino, o mestre
diz: “Eu sei, desejas aprender,
estou de acordo em ensinar-te”,
frase que pode ser pronunciada
pelo aluno sob esta forma: “Tu
sabes, desejo aprender, peco para
me ensinares: estds de acordo?”

Contrato de formacdo, os for-
mandos dizem: “nds estamnos em
crise, pessoal ou profission-
almente. £ necess4ria a mudanga,
depois da andlise, é necessirio
explorar comportamentos e ideias
que nos eram estranhas até aqui -
pelo método das tentativas e dos
erros, fazendo intervir as
varidveis.” O formador: “podemos
tentar fazer isto em conjunto. Pos-
suo algumas técnicas e procedi-
mentos. Ha riscos a correr, para
voces e paramim, Ecompreendam
que rdo posso fazer nada emvosso
lugar: o trabalho e a compreensio
depende de vés.”

Certo, qualquer experiéncia de
aprendizagem, concretamente,
mistura os dois aspectos. Sem
diivida, haverd mais ensino se se
tratar de criangas ¢ jovens em

“formacgdo inicial” e mais
formagdo se se tratar deadolescen-
tes ou adultos em reciclagem ou
em “formacgdo continua”, com
quem se pode tentar o desapareci-
mento dos bloqueios, apaziguar os
sofrimentos, abrir portas, favore-
cer a investigagdo, a inovagio, a
transformacio.

Ojogo dramético é uma prética
de formaggo. O seu motor e o sen
fims3o prazereaemocio(incluido
oprazéreaemogiointelectuais, de
que nos fala Brecht). PropGe-se
institucionalmente’ esta
experiéncia a pessoas que, no
emprego, sejam obrigadas a tare-
fasrelacionais: gestdo de empresas
e instituiBes, profissdes das sreas
da satde e da educacio, etc. Pro-
pomo-la também a todos: na
escola, no colégio, no licen, uma
vez que o objectivo da formacdo
pessoal ndo estd excluido do sis-
tema de ensino.

3. Aspectos filoséfices e
episterolégicos, os trés P

Se eu estivesse numa sala de aula,
desenhava no quadro, contra
todas as filosofias dualistas, um
homem de trés andares (vero
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Libtdo: thinking | surmof ! votus espiritos cognitivo
...sclence espirito (inteligéncia)
) /— .
..dominand{ fecling® | mot S’;y,u;s caridade afectividade
/ ardor siso (emotividade)*
w ' ’
..scntlendi® | doing ca - ot Supia corpe senso-motor |
apetite (actividade)
Da {dade média a psicanalise - Platdo Pascal Pilaget
(e caractero-
logia)

”.

*a secgiio média estende-se provavelmente ao ventre ¢ a actividade passa pelos quatro membroa.

quadro). Saudarei csta andlise ¢
reconhecerei estas fronteiras, mas
contestarel alguns modelos de
articulagdo das componentes. -

A concepgdo de Platio ¢
hierdrquica ¢ até tiranica. Tanto os
desejos nobres como os desejos
baixos devem ser refreados pelo
intelecto. Platdo compara o
homem a um carro atretado a dois
‘cavalos {em Phidre): o mau cavalo
puxa em direcgiio 4 came ¢ 2
abjeccdo, o bom cavalo, de
emogdes generosas, salta, mas o
cavaleiro (0 Vouis) estd 14 para
manter o carro dircito no caminho.
Do mesmo modo, a sociedade de
Repiiblica comporta trés classes
(os trabalhadores - manuais em
baixo, no lugar do ventre, os guer-
reiros no lugar do coracdo, e os
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fildsofos no da cabega): a boa so-
cicdade é a que permite que os
filésofos governem.

Prefiroreferir-mea epistemolo-
gia segundo Piaget: Nao se pode

aprendernada sem fazere sem de-
sejar. O ‘atelier’ de jogo dramdtico
¢ o lugar da circulagio, da
interacgdo entre os niveis, da glo-
balidade.

A minha prética impressiona-
se muito com as trés ordens de
Pascal, que j4 ndo toma a afec-
tividade como uma componente
da aquisicdo dos conhecimentos,
mas toma o amor, no sentido
cristdo, como valor e
transcendéncia: outro modo de
desviar o “atelier” de jogo
dramaético da autoridade Platénica

“A distancia infinita que vai
dos corpos aos espiritos figura a

distdncta, infinitamente mais in-
finita que vai dos espiritos a reali-
dade, porque ela é sobrenatural.
Qualquer brilho de grandezas
ndo éluz para as pessoas queseen-
contram em pesquisas do espirito.
A grandeza das pessoas de
espirito € invisivel aos reis, aos ri-
COs, aos capitées, a todos estes

‘grandes admiradores da carne..

A grandeza da perfeigdo, que é
pertenca apenas de Deus, &
invisivelaoscarnaiseds pessoasde
espirito. Sdo estas as trés ordens de
género diferentes...

De todo o conjunto dos corpos
seria impossivel fazer triunfar
qualquer pequeno pensamento:
isto é impossivel de uma outra
ordem. De todos os corpos-e



- a inter-relagiio

mal, ja passou)

Aprende-se & desenvolver:
- a concentragiio e ¢ saber ouvir

- o cfémero, a pobreza, a frustragio
(que isto tenha acontecido bem ou

- o comprometimento (cu no jogo,
nao ha jogo.sem finalidade)
- a alternativa, a polissemia

Aprende-se & eliminar:

- 0 narcisismo, a competicio

- a dispersao,o barulho

- a frastragio dagueles que amigatham
fotografam, gravam, acumulam equipa-
mentos e miquinas i ‘

- a aparéncia en ora, 0 ento

-a aﬁmira(;ao o}:’gliliggéﬂa. [ sengtiilgo finfeo

espiritos ndo saberfamos extrair
ummovimento de verdadeira cari-
dade: isto é impossivel, de uma
outra ordem, sobrenatural,”

Sao-nos necessdrios modelos
deformagdo e de comunicagio ndao
hierarquizados, quendo repousem
sobrea autoridade, o conformismo
e a repressdo. Serd necessario tudo
experimentar, todas as
combinagGes. Para que tudo possa
surg:r.

4, Hipétese fundadora e
progressio

A nossa hipétese de base for-
mula-se deste modo: “Nio existem
prérequisitos, ndo existe saber-
fazer que se adquiriria sem jogo,

ndo existe trabalho ou exercicios-

para aprender a jogar. Qualquer
pessoa pode jogar. E uma ac-
tividade natural e agradével. Se o
“poder jogar” se esquece ou é blo-
queado, a estratégia do animador
consiste em quebrar as inibicbes e
asresisténcias. Masndo hé alfabeto
numa sintaxe do jogo que deva
aprender-se antes da expressao
pelo jogo”.

Prioridade ao  lddico.
Confianga na riqueza e na cria-

tividade dos participantes. E na
complementaridade das suas
contribuigBes.

Dito isto, podem dar-se
algumas regras de progressdo:

~-partir do menos exuberanteao
mais exuberante,

- partir do que ¢ sentido glo-
balmente na andliseena discussdo,

- partir do menos comprome-
tedor ao mais compremetedor.

O comprometimento é a sin-
tonia que se opera entre “o teatroe
o seu duplo”: a pessoa, o real, dis-
simulam-se na personagem, na
ficgdo, ou: a pessoa, o real procu-
rain-se, manifestam-se, comu-
nicam gragas & personagem, as
ficgGes representadas.

Quanto aos objectivos, é nafu-
ral e estratégico designa-los: o que
fortalece, limita a aventura. Maso
que vier acontecera. Os objectivos
explicitos e adoptados por con-
trato (do tipo: adquirir métodos de
ensino, mudar de comportamen-
tos pedag6gicos ou fabricar um
especticulo) sdo geralmente su-
plantados pelo objectivo {a maior
partedas vezes implicito mas prin-
cipal): a formagio pessoal. Um
objectivo preciso € wm “produto”
mensurivel {ou um termo, o que é

contrario ao “objectivo .de
formacido” que & um processo in-
definido, sem termo, e diferente
segundo os participantes.

5. A educagdo estética e os seus
valores

Independentemente do seu
projecto final, qualquer que ele
seja, o ‘atelier’ do jogo dramético é
o lugar excepcional da educagdo
estética. (Ver esquema).

N#o esgotamos as ‘grandes
obras’, mas aproximamos a arte
modema {com 0 risco de cairmos
na ‘moda’): a desconstrugio, o
fragmento, a colagem, a mon-
tagem; a atengdo ao infimo; a
multiplicagido e o relevo da
enunciagiio no enunciado.

E, para lembrar 0 meu ponto 4,
existe uma ordem de progresséo

do menos para o mais dificil que

quero reafirmar agui porque a
opinido largamente maioritdria
dos professores € a opinido in-
versa: o trabatho de criatividade é
mais facil, primeiro, em rela¢do ao
trabalho de interpretagéo.

E mais facil e verdadeiro partir .
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da criatividade, da improvisagdo,
que nao pdem nenhum problema
de conformidade ou de legitimi-
dade vinda de fora. A criatividade
pode conduzir ao trdbalho de
criacdo por revolta, contrufda ¢
organizada pouco a pouco, contra
tal tradigdo ou tal cédigo, tal hie-
rarquia herdada, ou contra o
esquecimento ou o desprezo dum
c6digo ou. duma tradicdo que
merecem a redescoberta. Exemplo
de revolta: contra o cédigoe narra-
tivoou representativo. Exemplode
redescoberta: os ritos familiares, as
culturas minoritirias ¢ humi-
lhadas, e, no ensino laico, os rituais
religiosos, as fdbulas biblicas e
evangélicas.

O trabalho de interpretacdio de
um texto ou de realizacio de um
cendrio pode csquivar-sc a cstas
ctapas, s custas do processo edu-
cativo ¢ mesmo do resultado
artistico. Finalmente, interpretar
uma obra escrita ¢ dificil ¢ ¢ o mais
profissional do que existe no
teatro. E uma sintese de um nivel
elevado, onde ¢ dificil colmatar as
insuficiéncias ou representé-las.

Vejamos as relagdes em
triangulo destas trds palavras, ¢
n#o nos apressemos a concluir pela
sua colocagdo ordenada e hicrar-
quizada; uno-as por setas duplas:

criagdo <—> interpretagdo
Ry criatividade s

6. Especificidade?

O jogo dramadtico em formagdo
€ uma pratica escorregadia mas
conhego-theos efeitos porqueougo
o “feed-back” e executo a
“avaliacio formativa”. Constato
que estas experiéncias se multipli-
cam concorrencialmente (¢ em
convergéncia?) com outros ‘ate-
liers’ de criatividade, de expressio
artistica, com a arte-terapia, a
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dindmica de grupos, a nova
gindstica, a danga livre, ete. Onde
estd, portanto, a sua especifi-
cidade? Na minha/nossa
experiéncia, o JD estd ligado a um
saber sobre o teatro que eleajudaa
desenvolver junto dos formandos
e de mim. E uma actividade livre,
portante insélita, arriscada, inco-
modativa, Talvez por causa da sua
novidade, consigo manter uma
qualidade de surpresa, de singu-
laridade, de acontecimento tinico,
¢ também de exaltagdo, propria do
prazer do teatro e do que propor-
ciona o gosto de viver.

7. O misantropo e o histérico

Previa-se: o mundo, a so-
ciedade instituida ndo se deixam
facilmente levar por estegénero de
impulsdo. Portanto, as institui¢des
encomendam, mas ao mesmo
tenipo marginalizam, reprimem e
nivelam o essencial. Odramaturgo
demasiado prosélito passa
depressa da personagem Dom
Quichote paraade Alceste. O herdi
estd cansado. Nunca ganhou nada.
Nio conguistou nenhuma posigao.
Enraivece-se por ndo ser o pri-
meiro, por ter uma md imagem ou
por niio ter imagem nenhuma, por
ndo viver sendo, outra vez, de cari-
caturas fracas, insensiveis aos seus

principios intimos e 2 sua
articulacgo delicada. Perante os
textos oficiais (lei do ensino
artistico, programa da secqles A3,
exames) e os comportamentos
reais dos “actores” do sistema,
atravessa umacrisemisantrépicae
s6 sonha em “virar as costas ao
género humano”. Mas como & in-
terveniente pornatureza, isso &-lhe
dificil! Aconselhemos-lhe, antes,
tornar-se estdico. Ao contrério do
homem de teatro, ndo sente neces-
sidade em “dar nas vistas” e de
mobilizar uma enorme maquina
de producéio e difusdo. Professor
do quadro ou formador eventual,
pode abandonar “as coisas quengo
dependem dele” e continuar dis-
cretamente, com 0§ Seus grupos,
nositio “onde o destino ocolocou”,
¢ seu trabalho de formacio -
expressao - comunicagio artistica,
no respeito dos seus valores.e &
escuta de situagbes tipicas mas
sempre singulares. Entdo, ndo é a
ataraxia que ele experimentara,
mas a emogio do aparecimento
teatral raro, preciso, proximo, par-
tithado.

O jogo dramético? uma
experiéncia social e artistica exis-
tencial. Dificil vender!



O JOGO DRAMATICO ESPONTANEO
NO JARDIM DE INFANCIA

UM CENARIO DE ACCAO

O presente texto pretende
apresentar a prética de jogo
. dramidtico espontneo como ac-
tividade privilegiada na educacéo
da crianga dos trés aos seis anos.
Tentaremos mostrar, num pri-
meiro momento, gue o jogo
dramdtico espontineo é uma ac-
tividade natural da crianca de
idade pré-escolar; num segundo
momento mostraremos como o
jogo dramético espontineo consti-

tuj uma educagéo por e pela acgdo, .
que contribui para o desen- -

volvimento integral da crianga,
permitindo-lhe, pelo desempenho
de papéis e de situagbes, a
estruturac¢io do seu Eu, a

realizagdo da sua personalidade.- -

Assim, poremos emrelagio 0s
conceitos de
psicopedagégico de caracteristicas
gerais estabelecidos por Jonh
Dewey com os conceitos
especificos do jogo dramético
espontineo que selecciondmos das
teorias da espontaneidade e do
papel criadas por Moreno. Da in-
ter-relaciio entre esses dois univer-
508 conceptuais resultard a

* Asgistente na E..5.E. de Faro

ambito-

defini¢@io dumn cendrio pedagdgico
de jogo dramdtico espontineo, no
contexto educativo do jardim de
infancia: uma educagio por e pela
acgdo, através do desempenho de
papéis. ' -

Este texto integra uma trilogia
que, no seu todo, constitui uma
teorizagdo. do jogo dramdtico
espontineo no contexto do pré-
escolar e assente em trés vertentes:
a primeira, relativa 3 acgdo da
crianga enquanto jogadora de
papéis; a segunda reporta-se &
relacio existente enire o jogo
dramitico espontneo e a reali-
dade fisica e social que rodeia a
crianga; e a terceira aborda a
intervengio pedagégica no jogo
dramético espontineo enquanto
uma arte do momento. E a pri-
meira vertente dessa irilogia que
este texto tratard, apresentando-se
em duas partes distintas: uma pri-
meira de teorizagdo, que es-
tabelecerd elos de ligagao entre a

actividade da crianca ¢ o desen- -

volvimento do Eu na prética de
jogo dramético espontineo, euma
segunda onde se procurara ilus-
trar, partindo da teorizacio es-
tabelecida anteriormente, os tipos
de papéis jogados pelas criangas, a

Luis Filipe Aguilar’

qualidade da sua ac¢go natural no
interior do jogo dramiético
espoptﬁneo.

E o conhecimento das leis do
desenvolvimento da crianga dos
trés aos seis anos e 0s mecanismos
que regem a sua vida que nos per-
mitem situar o jogo. dramidtico
espontaneo no contexto do jardim
de infancia.

A crianga é um ser que, possu-
indo um dinamismo préprio, de-
senvolve-se através daquilo que
experiencia segundo o principio
duma pedagogia por e pela acgo.
Para Dewey (1915), a personali-
daderealiza-senaepelaaccioe...a
experiéncia da crianga nfio é uma
impressdo recebida passivamente,
mas o resultado da sua ac¢aosobre
as coisas (pp. 311-316). Para Dewey
(1976), o objectivo é a actividade
presente e entre os meios e o fim
n#o existe para o EU qualquer

“'separag#o tanto no que serefere ao

tempo, como aquilo que diz re-
speito ao espago (idem, p.57).
Dewey considera ainda a vida da
crian¢a como um todo, o que im-
plicaquecactoeducativo sedefina
como uma estrutura integradora
das experiéncias das criangas aqui
e agora.

APRENDER-7-1989 . 21



OJogo dramético espontaneo,
sendo uma estrutura  de acgio
representativa da realidade aqui e
agora, constitui um laboratério ex-
perimental duma pedagogia pore
pela acgdo. E isto por duas razdes.
Em primeiro lugar, o jogo
dramitico espontdneo é, para a
crianca dos trés aos seis anos, uma
actividade natural e espontinea.
Com ou sem a intervencdo do
adulto, as criancas desenvolvem
rituais de jogo emquerepresentam
situacBes do universo recal ou
imaginado, fazendo recurso a dis-
farces que utilizam para com-
porem as personagens, mobili-
zando objectos aos quais atribuem
outras fungdes. Emsegundo lugar,
0 jogo dramdtico espontinco, per-
mited crianca dos frés aos seis anos
satisfazer as suas necessidades de
acc¥o. Nele, ela experimenta-se,
testa as suas capacidades, numa
espécie de ensaio da prépria vida.
Ao observarmos a actividade
duma crianga de idade do jardim
de infincia poderemos vé-la jogar
situa¢des do seu quotidiano. Em
casa, no jardim, na escola, e um
pouco por todo o lado, ela desem-
penha papéis e situagdes do
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universo das suas relagBes sociais:
é a cena da refeicdo, ou da ida ao
médico, ou acena dum casamento,
do circo, do mercado ou da igreja.
No jogo dramético
espontaneo, a crianga dos frés aos
seis anos entrega-se inteiramente &
situacio imaginada. Podemos
dizer, comPiagetqueelaassimilaa
situagio ficticia (Widlocher, 1970,
p59). Nesta perspectiva, o acto
vividoeoacto jogado dificilmente
se distinguem. E como se o aclo
jogado fosse a experimentagio do
acto vivido, A “fome de
expressdo” € “a fome de agir”,
antes de ser a “fome de falar”
(Moreno, Zerka, 1973, p.112).

- Na vida real como em
sitvagdes de jogo dramdtico
espontinco,a criancadesempenha
papéis. Moreno, defendendoqueo
Eu se forma a partir dos papéis,
considera que é mais simples falar
de papéis duma pessoa do que de
EuoudoEgo. (Moreno, 1987, p.44).
Se identificarmos os papéis nos
quais a crianga age, seremos entdo
capazes de estudar o compor-
tamento da crianca nesses papéis.

Um certo niimere de modelos de

comportamentos da crianga po-

dem ser entendidos como papséis.
(idem, p.74). O conceito de papel,
tal como o define Moreno, é-nos
necessdrio a compreensdo da ac-
tividade da criangados trés aos seis
anos em relagdo com a
estruturacio do Eu.

Moreno considera a pessoa

Jhumana como o resultado das

forcas hereditérias, das forgas so-
ciais e duma drea intermediaria
onde situa a espontaneidade.
Moreno (1987) admite a existéncia
duma zona independente na es-
cala da expressio individual, zona
situada entre a hereditariedadeeo
meio, influenciada, mas nio deter-
minada pelas forcas hereditirias
(genes), e pelas forcas sociais (tele).
E niesta zona que poderemos situar
topograficamente o factor e,
espontaneidade (p.94). Na opinido
de Moreno, as caracteristicas
fisicas e mentais do individuo
provém das forgas hereditérias ¢
sdo influenciadas pelas for¢as so-
ciais, for¢as que, por sua vez, sdo
influenciadas pelo factor e, a
espontaneidade.

E neste contexto que a espon- .

. taneidade contribui 4 esttuturago

do Eu que, para Moreno, se forma



a partir dos papéis. Porque a
espontaneidade influencia as
forcas hereditdrias e sociais que
definem as caracteristicas fisicas &
mentais da pessoa, ¢la esti em
estreita ligacio com o desen-
volvimento do Eu. Para Anzieu
(1979), referindo-se’a Moreno, a
espontaneidade desenvolve-se
simultaneamente com 0 Eu, O Eu
encontra na espontaneidade o seu
lugar natural, como uma flor en-
contra o seu lugar na terra {p.160).
E assim que Moreno considera que
© Eu se forma a partir dos papéis e
nio, como se tem muitas vezes de-
fendido, queos papéis surgem do
Eu(Moreno, 1987, p.72). Eefectiva-
mente dificil para o individuo
aperceber-sedoseuEuoudoEudo
ouftro,mas é-lhemais ficil verificar
a forma como um individuo de-
sempenha o seu papel de pai, de
marido ou de professor.

O homem é um intérprete’de
papéis. Na sociedade assume um
papel e os outros esperam dele um
comportamento de acordo com o
papel ou a fungdo que ocupa. O
individuo tem, por outro lado, ne-
cessidadede encarnar muitos mais
papéisdo queos quelhesio permi-
tidos desempenhar na vida e, em
cada papel, uma ou vérias das suas
variantes. Nesta perspectiva
Moreno considera que, tal como o
individuo possui um conjunto de
amigosoudeinimigos, assimelese
vénuma série de papéis,ao mesmo
tempo que vé os outros que o
rodeiam nos seus miltiplos con-
tra-papéis.

Pela observagio da crianga
tanio na sua vida quotidiana como
nos seus jogos, podemos aperce-
ber-nos dos papéis que the sdo sig-
nificativos, das relactes existentes
entre esses papéis, e ainda dos
papéis que lhe séo estranhos. Con-
trariamente ao adulto, que pode
muito bem ter uma boa percepgdo
do seu papel de marido ou de
policia, por exemplo, e jogé-lo mal,

acriangadesempenhaum papel de
acordo com a percepgio que dele
tem. A crianga diz-nos direc-
tamente aquilo que &, aquilo que
quer, pela forma come age. O pa-
pel podeassim serdefinidoatravés

duma maneira de ser e de agir, e.

depende da maneira de “estar no
mundo” do individuo, da sna
situagdio e da posigdo por ele as-
sumida num dado grupo ounuma
determinada situagio, bem assim
das suas relagdes reciprocas
(Moreno, 1987, p.81).

A vida da crianga dos trés aos
seisanos éumtodo. Elaaprende de
forma holistica, assemelhando-sea
sua actividade a um turbilhdo
aparentemente cadtico, mas tal
uma cascata, organiza-se de forma
auténoma em que os elementos
queconstituem o seu Euadquirem,
assim, uma energia e um sentido
proprios. Os aspectos cognitivos,

afectivos, sociais e fisicos inte-
gram-se- na globalidade da sua
vida,dasuaactividade. Umdosre-
cursos de quea crianga dos trés aos
seis anos se serve para espontanea-
mente proceder a essa integragdo é
a pratica de jogo .dramdtico
espontineo. E, com efeito, pelo
exercicio da espontaneidade e pelo
desempenho de papéis no jogo
dramitico esponidneo que a
crianga organiza a sua experiéncia
vivida, jogando situacBes ja pas-
sadas como forma de compreender
o mundo que a cerca, situagtes do
presente, numa espécie de
vivéncia durna segunda realidade,
e situacies que imagina prota-
gonizar no futuro. A crianga de-
sempenha vérios tipos de papéis
que correspondem as virias face-
tas do seu Eu.

Moreno (1987} distingue trés
tipos de papéis: os papéis sociais,
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que exprimem-a dimens3o social;
08 papéis psicossomaticos, que
exprimem a dimensio fisiolégica;
- €.08 papéis psico-dramiticos, que
exprimem a dimensdo Psicol6gica
(p-82). Ao observar-a crianca dos
trés aos seis anos, poderemos con-
statar que ela desempenha espon-
taneamente, nos seus jogos, estes
tipos de papéis. Joga os papéis
sociais quando encarna o pesca-
dor, 0 médico on 0 merceeiro, Joga
papéis psicossométicos quando

faz de conta que estd a dormir, a :

comer, a correr, a andar. Joga
Papéis psicodramaticos quando
embala uma boneea como uma
mae que acaricia o seu filho.

O jogo dramitico espontinep
éa representacdo de papéis. No
jogo dramitico espontinco, a
ctianga pode jogar o seu préprio

~Papel pondo em evidéncia o tipo

. de relagdes que estabelece com o

mundo que a rodeia, pode jogar o
papeldooutro, podeaindaciiarou
jogar papéis imaginados de
dominio simbélico. Os papéis que
sd0 significativos para a crianga ¢
que traduzem a sua forma de estar

- Mo mundo s3o conhecidos através

da sua acgdo no jogo dramitico
espontdneo. E pela acgio que a
crianca nos diz directamente quem
€, 0 que quer. £ na acgdo que ela
muda .o seu préprio papel de
crianca. E no jogo dramitico
espontineo que ela, ao jogar uma
infinidade de Papéis, se diferencia
dos outros, a0 mesmo tempo que
compreende as suas interacgfes. A
crianga dos trés aos seis anos nio
Produz um discurso verbal sobre
05 Outros ou o que a preocupa, ela
di-lo directamente na acgdo
dramiltica. Aqui ela fala na pri-
meira pessoa, jogando situages
comoseelas fossema prépria reali-
dade. Eassimque o jogo dramitico
¢espontdneo da crianga de idade do
jardim de infincia é a sua forma
prépria, natural e espontanea de
CXpressao. A sua meméria é o acto.,
Por isso 0 jogo dramitico é um
discurso que lhe é préprio. De tal
modo que bem poderfamos dizer
que foi ela que inventou o jogo
dramético espontaneo.

A Escola Moderna, ao fazer
apeloaactividade real, ac trabalho
espontinco fundado nas necessi-
dades ¢ interesses das criangas

¢ . 1969, P.222), encontra 1
jogo dramdtico espontineo u
campo experimental de aplicagi
‘dos  principios que a sustdr
Dewey, ao defender a ideia de qu
se deveria aprender para avidar
propria vida e que uma educag?
porepela accdo deveria preparar
crianga para a vida, leva-nos ade
fender paraa educacdo deinfanci
uma pedagogia baseadana pritic
de jogo dramitico esponténeo, j
que esta ¢ a forma de expressa
que, pelo seu carécter representa
tivodesituactes e de personagens
mais se aproxima da vida, Alids
paraacrianca dos trés aos sejs ano:
0 jogo dramitico espontineo é, ele
Proprio, uma vida. E, com efeito,
dificil de distinguir na actividade
dacriancaentreg queéacto vivido
€0 que é acto jogado. No jogo... a
experiéncia presente mobiliza o B
na sua totalidade, sem -que haja a
necessidade de conduzi-lo para
alémdisso {Dewey, 1976, p-57).No
jogo dramdtico espontineo a
crianga confronta-se com o real,
podendo entdo jogar todos os
Papéis que deseja desempenharna
vida real. Esta apenas the permite
Jogar o tinico papel de crianca,
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INOVACAO EDUCACIONAL E
FORMACAO DE PROFESSORES

O presente artigo analisa a relagiio entre a problemdtica da
investigagio e da inovagiio em educagio, e a formagio de professores,
com o objectivo de caracterizar e analisar estratégias de mudanca e de
desenvolvimento do sistema de ensino,

Em primeiro Iugar, aborda-se o desenvolvimento do préprio con-
ceito de inovagio no contexto das transformages sociais e dos progres-
sos da pesquisa cientifica nas tltimas décadas. De seguida faz-se um
ponto de situagiorelativo i investigacdo sobre a qualidade do ensino.
Finalmente discutem-se estratégias de inovagido na formagao de pro-
fessores, tanto na formagdo iniclal como na formagdo continua, refe-

rindo-se alguns casos concretos.

1. O conceito de inovagio
educacional (1) no contexto da
evolugao do sistema escolar.

Os projectos de inovagio (as-
sim como o préprio conceito)
decorrem naturalmente de um es-
tado de insatisfagio face &
instituigdo escolar, perante a
consciéncia da necessidade de
mudangas, de reformas. Tal
insatisfacdo tem origem em
contradigbes perturbantes quanto
a0 modo como a institui¢io escolar
seinsere narealidadesocial, quanto

* Presidente da Comissio Instaladora
da E.S.E.P.

Texto de uma comunica¥o apresentada
no Seminirio Nacional de difusio do
Projecto n*8 do CDCC, "A Inovagio no
Ensino Priméario”, organizado pela
Direcgio Geral do Ensino Basico e
Secundlirio, em 88/08/28.

ao papel que cumpre (ou ndo
cumpre) em termos de desen-
volvimento e progresso social.
Assim, por um lado, constatam-se
elevados niveis de insucesso e de
abandono da escola pelos jovens,
ao mesmo tempo gue o discurso
pedagdgico institucional con-

sagra uma escola que se pretende-

“de frequéncia universal,
obrigatéria, acessivel a todos,
quaisquer que sejam as

caracteristicas individuais; além
disso, € cada vez mais generali-
zada a verificagio dramitica de
que as aprendizagens escolares
sdo insuficientes, inadequadas ou
irrelevantes, quando, pelo
conltrario, se pretende que aescola
garanta uma formagao basica fun-
darnental e prepare 0s jovens para
a vida activa, nos planos pessoal,
profissional e civico.

A origem destas contradigdes
pode ser relacionada com a

Natércio Afonso *

emergéncia de um contexto social
diferente, em especial a partir do
pos-guerra, e que pode ser ca-
racierizado pelos seguintes fac-
tores: i

- 0 “baby boom”, a explosido
demogréfica do pos-guerra, que,
dando origem a uma enorme
expansio e diversificagio dos efec-
tivos escolares, desequilibrou a
funciio e o estatuto da instituigdo
escolar, moldada até entdo pelas
necessidades de formagio (ou
reprodugao, ou reconstituigio) de
uma elite relativamente
homgénea.

- o vertiginoso desen-
volvimento tecnolégico impli-
cando crescentes e diversificadas
necessidades de qualificagiio de
mao-de-obra, as quais a escola
tradicional teve cada vez maior
dificuldade em dar resposta.

- a perda do monopélio cul-
tural da instituigio escolar, que
enfrenta a concorréncia vitoriosa
dos “media” enquanto fontes de
informagdo, 0 que tem implicado
um  moroso processo de
redefinicio das aprendizagens -
escolares, ainda em curso e longe
de poder ser dado por concluido.

- a emergéncia de novas ati-
tudes face A crianca, no seio da
familia e da sociedade em geral,
das quais o reconhecimento formal
dos “direitos da crianca” é um
exemplo paradigmético, atitudes
que pdem em causa 0s proprios

APRENDER-7-1989 . 25



fundamentos da “praxis” escolar,
baseada numa relacio de
dominagdo entre o0 professor e os
alunos.

A crise da instituigio escolar,
sentida com maior ou menor acui-
dade na Europa e na América do
Norte, deu origem a miltiplas ini-
ciativas de mudanga, de inovacao,
langadas pelas autoridades gover-
namentais e muitas vezes lidera-
das por organismos de
investigacdo ¢ inovacéio espe-
cialmente criados para o efeito. Em
toda a parte se lancaram grandes

‘projectos de reforma educativa em

queaestralégiadominantecraado
modelo invesligagdo/desen-
volvimento, paradigma cldssicoda
“engenharia” do  progresso
tecnolégico. Tal modelo con-
creliza-se num processo coman-
dado do centro para a periferia: as
inovagbes sdo concebidas a nivel
central por “especialistas”, e de-
pois transifam para as escolas, para
serem “aplicadas” pelos profes-
sores. E Gbvio que um processo
deste tipo provoca resisténcias na
“periferia”, sendo que os profes-
SOTes nem sempre se dispoem a
aplicar inovagbes ou mudangas
com que nio concordam ou cujo
significado ihes escapa. Assim, ¢
natural que os gestores das
estratégias centralistas consi-
derem a cscola uma instituigio
conservadora cuja inércia dificulta
a inovagdo. A atitude céptica ou
mesmo negativa que muitos pro-
fessores revelam perante as
inovagdes propostas “superi-
ormente” ¢ considerada um
obsticulo natural a ultrapassar
com sagacidade, ¢ ndo um sinal
inequivoco da faléncia da
“démarche” inovadora. Assim,
muitas inovagdes, e até reformas
globais concebidas ¢ implemen-
tadas com base neste modelo, nau-
fragaram lamentavelmente na
indiferenga ou oposi¢io das esco-
las e dos professores.

A verificaggo de tais fracassos
corduziu a que o modclo de
intervengao pudesse ser confron-
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tado com estratégias de inovagio
alternativas construidas com
pressupostos diferentes. Assim,
em reacgio contra um modelo que
coloca 0s professores como meros
executores e agentes de inovagdes
concebidas por outros, passa a
considerar-se que o processo de
inovacio deve ser construido e
desenvolvido pelos préprios pro-
fessores. Do mesmo modo, em
reaccao contra as inovagdes lidera-
das pelos investigadores on espe-
cialistas que privilegiam ou o sis-
tema escolar (reformas globais) ou
as priticas de sala de aula (técnicas
de ensino), de que é exemplo o
micro-ensino, a estratégia da
inovagdo passa a centrar-se no es-
tabelecimento de ensino, consi-
derado o nivel privilegiado de
andlise e intervencdo. O estabeleci-
mento de ensino, considerado na
sua individualidade prépria,
passa a ser entendido com o ver-
dadeiro e significativo contexto do
processo ensino/aprendizagem.
Por outro lado ainda, a andlise de
necessidades é considerada o ele-
mento/chave do “design” da
inovagio, num processo autg-
gerido pelos professores, Assim, a
inovagdo é concebida na prépria
escola, pelos professores que co-
nhecem os seus problemas concre-
tos, analisamo seu funcionamento,
analisam as suas préprias préticas
c identificam as suas necessidades
de formagio.

A cmergéncia destas novas
perspectivas conduz a
consideragdo de que existem
estratégias e nfvéis diferentes para
diferentes tipos de inovagdo. Com
efcito, centrar 0 processo de
inovacio no estabelecimento de
ensino e na iniciativa dos profes-
sores ndo significa negar a
importéncia dos especialistas e o
papel dos organismos de tutela. O
modelo cldssico que reserva aos
professores o papel de executores
de reformas concebidas cen-
tralmente cstd em crise e merece
cada vez menos crédito. Contudo,
hd outras formas de intervengo,

ndo ja no sentido de impor
qualquer tipo de mudanga, mas na
perspectiva deinfluenciar atitudes
ou comportamentos. As escolas
como organismos sociais, e 0s pro-
fessores como agentes que actuam
em ftais organismos, s3o natu-
ralmente sensiveis 2 manipulagio
de varidveis de incidéncia signifi-
cativa nesse universo, em termos
que favoregam ou estimulem a
participacdo em processos de
inovagdo que sejam considerados
prioritirios pelas autoridades
governamentais. Por exemplo, se
existe 0 propdsito de encaminharo
sistemna escolar no sentido de uma
determinada mudanga, & possivel
que 0 organismo de tutela defina
um projecto de inovagio en-
volvendo uma proposta clara de
incentivos de diverso tipo, conjun-
tamente com as pegas proprias de
tal projecto: objectivos, desen-
volvimento, avaliagdo. Tal tipo de
procedimento poderia criar
condicBes para que as proprias
escolas, ou 0s proprios professores
individualmente, (deacordocomo
tipo de inovagdo em causa) tomas-
sem a iniciativa de propor a sua
participacdo em tais projectos. Tal
estratégia permitiria conciliar os
principios da autonomia e da
responsabilizacdo das escolas e
dos professores, com a necessi-
dade de assegurar um sentimento
estratégico, politico, global, ao
processo de inovagéo.

2, Ainvestigagio educacional
sobre a qualidade do ensino

Tradicionalmente, a abord-
agem da problematica do rendi-
mento escolar centra-se nos con-
tributos da psicologia diferencial,
ou nas teorias do deterrninismo
socioldgico. No primeiro caso,
considera-se que as diferencas no
ritmo e na qualidade das aprendi-
zagens escolares decorrem funda-
mentalmente de diferencas de
capacidade individual. No
segundo caso, entende-se que a
instituicdo escolar se limita a re-



produzir-se e 4 legitimar as desi-
gualdades sodais, pelo que a ma-
triz do rendimento escolar repro-
duz a matriz da estratificacio so-
cial. Divergentes e mesmo
antag@nicas, em termos globais, as
perspectivas referidas convergem
no entanto num ponto fundamen-
tal: a neutralizacio da Instituigdo
escolar face & questio do rendi-
mento escolar, da qualidade da
aprendizagem. Emn ambas as per-
spectivas se isenta a escola de
qualquer responsabilidade na
matéria: os alunos aprendem
muito ou pouco em funcio das
suas capacidades individuais ou
em fungio damatriz socio-cultural
adquirida pelo nascimento e na
primeira infincia. A famosa frase
do relatério Coleman (2) “The
~ School makes no difference” car-
acteriza lapidarmente tais per-
spectivas.

Contudo, a investigacio mais
recente tem colocado sérias reser-
vas a urna tioradical neutraliza¢3o
da instituigio escolar. Na reali-
dade, as escolas sdo efectivamente
diferentes umas das outras:
algumas sdo vivas ealegres, outras

sdo desagraddveis e mesmo depri-

_ mentes, Cada escola tem umambi-

ente préprio, uma vivéncia global
especifica, uma atmosfera tincia, a
que alguns autores chamam a
“cultura da escola”. (3)

Esta cultura da escola resulta
do modo como em cada escola os
individuos interagem, como se
comportam uns em relacio aos
outros, que expectativas tém uns,
dos outros (ver a figura 1).

Na realidade, a cultura da
escola influencia poderosamente a
vida dos que nela trabalham, o
sucesso ou insucesso que obtém,
em termos académicos, de rela-
cionamento social ou no plano
pessoal. _

Neste contexto, a partir dos
anos 70 comecgou a desenvolver-se
a andlise da varidvel escola, em
termos de estudo do sucesso esco-
lar, O trabalho actualmente reco-
nhecido como pioneiro, nesta drea,
fol odeMichael Rutter e os seus co-
laboradores, publicado em 1979.
(4) Através de um estudo exaus-
tivo de mais de uma dezena de
estabslecimentos, estes autores
demonstraram que cada escola,

REPRESENTAGAO DIAGRAHATICA DO “CULTURE CLUB"

Estrutura .pmfunda Curriculum Peasoal v/insttucional

da escola-valores escondido; relagies po v/grupo )

tmpregnados no envolvendo alunos { {interesses adquitidos/facgdes

[curriculum ¢ professores Micro-politica ’

TensGes dialécticas e controles
_ CONTRA - CULTURAS®
1] "

N JONALIZACAO | [Cultura da — Valores, normas, expectati-

Filtragem das inovagdes [ | Escola vas regras, padrdes partitha-

- mediacho da mudanga. / dos{?)

1 i
-|Papel do Director Imagem A cultura "sentida’™.
como guardido, Reputagho face ao| |Clima
te, drbitro —enc. de educag@io [ | O cddigo moral

dos valores, gostos, etc. cxpectativas da Aatmosfera

{drcas “proibidas”) comunidade
Extraido de K. Retd, D.
Hopkins e P. Holly
“Towards the effective school:
the problems *
dnd some solutions”, pag.
270

FIGURA 1

em funcio das suas caracteristicas,
influencia 0 comportamento e 0
rendimento dos alunos. Posteri-
ormente, diversos trabalhos na
Gra-Bretanha, nos Estados Unidos
e em Franca produziram resulta-
dos que apontamn na mesma
direcgdo: as escolas sio diferentes
e podem ter um importante im-
pacto nosalunos, professores eres-
tantes membros da comunidade
escolar. Mais, estes estudos apon-
tam para o facto de que diferencas
no rendimento escolar dos alunos
estiio relacionados com diferengas
na cultura, no ambiente da escola,
ou seja, com a sua qualidade
enquanto organizactes sociais. Ou .
seja, umas escolas favorecem o
rendimento escolar, outras, pelo -
contrétio, prejudicam-no.
Naturalmente, surge &
questio de se saber quais. as
caracteristicas das escolas que fa-
vorecem o rendimento escolar.
Reid, Hopkins e Holly (5), em obra
recente, sintetizam as conclusdes
de dezenas de trabalhos sobre o
assunto, conclusdes organizadas
por dreas de andlise, como por
exemplo, a capacidade de
lideranca da direcgdo da escola, a
organizagdo administrativa, ©
ambiente social, as regras de disci-
plina, a relagio professor/aluno, o
curriculo, ete. Verifica-se assim a
importéncia de factores tao diver-
sos como a capacidade de
lideranga da direcgdo e dos profes-
sores mais experientes, a
permanéncia de um clima dedisci-
plina e ordem, 0 uso adequado do
fempo de ensino na sala de aula, 0
reforgo curricular das dreas basicas
comoa leitura, a escrita e o cdleulo,
a participagdo dos alunos na
organizagio e na direc¢do da
escola, a manutenc¢io de elevados
niveis de higiene e limpeza, etc.
Poroutrolado, os referidos antores
salientam ainda algumas varidveis
habitualmente relacionadas coma
promocio do sucesso escolar,
relagioqueainvestigagdonaocon-
firma. E o caso da redugio do
nimero de alunos por turma, da
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promogio de aulas de
recuperagiio, da mudanga de ma-
nual, da subida de saldrio dos pro-
fessores, da construcdo de um
edificio escolar, etc. :

Em sintese, é possivel, por-
tanto, a identificacio de vectores
fundamentais na problemitica da
qualidade de ensino, nomcada-
mente as questSes que se prendem
comaorganizacioegestaoescolar,
com um verdadeiro desen-
volvimento profissional da funciio
docente ¢ com o complexo
Investigagdao/Inovacio/
Formacio.

No que respeita 3 primeira
qucstao, constata-se que as escolas
sdo complexas organizagdes so-
ciais que carecem deumalideranca
compcetente, profissional, em
associacdo com um clevado gran
de autonomia c de
responsabilizacio, ¢ ume sistemna
credivel de participacdo dos diver-
sos membros da comunidadeesco-
lar, de modo a assegurar-se uma
atitude de identificacdio face a
instituicdo.

Quanto ao desenvolvimento
profissional,- a relevincia de um
estatuto da carreira docente que
valorize a competéncia profis-
sional, favorecendo o desen-
volvimento vertical da profissdo,
Surge como uma questdo central. E
Necessdrio assegurar um cnqua-
dramento que permita o apoio aos
docentes menos experientes ¢ a
maximizagio das competéncias
dos mais experientes. Recordando
0 exemplo de Marly-Le-Roy,
pergunta-se por que motivo os
professores tém todos as mesmas
tarefas e responsabilidades, inde-
pentemente do nivel de
competéneia e da experiéncia
profissional.

Finalmente, no que diz res-
peito A relagio Investigagio/
Inovacio/Formacio, e citando Rui
Canidrio, na sua tese sobre a
problemitica da inovagio, (6) “a
investigacdo, a inovacio e a
formagdo de professores consti-
tuem trés polos de uma mesma
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problemdtica, mais do que uma
abordagem analitica de cada um,
importa estudar a sua articulaggo,
a sua interaccio dindmica” (pag.
88-89). Nesta perspectiva, o autor
salienta a importancia da priori-
dade 2 formacgio continua cen-
trada no estabelecimento de en-
sino, propondo os seguintes
principios basicos:

. considerar a andlise de neces-
sidades como um elemento funda-
mental, e integrado, do processo
de formacio.

- Organizar a formac#o a partir
dos problemas sentidos e identifi-
cados pelas pessoas em formacgio,
ao longo da sua actividade profis-
sional,

. tomar em consideragio a
experiéncia das pessoas em
formacgdo, permitindo-lhes a
apropria¢ao das informacges e a
produgio de saberes.

facilitar as pessoas em
formagdo a assungéo de responsa-
bilidades, e a participacio na
gestdo da sua prépria formacdo.

. desenvolver a funcio critica
da formacdo.

Oautor salienta tambémquea
consideracio do estabelecimento
de ensino como local privilegiado
de formagio implica, entre outros
aspectos, uma autonomia
acrescida das escolas e oabandono
das cstratégias verticais de
inovacdo. Esta perspectiva apro-
xima-se do conceito de “escola em
desenvolvimento” defendida por
Reid, Hopkins e Holly na obra j4
citada.

3.0 conceito de escola em de-
senvolvimento

A investigacao educacional
tem demonstrado que a resisténcia
a inovagdo revelada por muitos
professores surge muitas vezes
quando a inovaglio é imposta, ou
ndo € considerada relevante por
ndo derivar da actividade prética
dos professores. Um inqueérito ci-
tado por Ducros e Finkelstein, em

obra recente (7), revela que as
preocupacbes dos professores sio,
antes do mais, de ordem prética,
querem adquirir  saberes
utilizdveis a partir da sua pritica
anterior, pretendem uma “relei-
tura da sua prépria experiéncia”
(pig. 242}, procuram saberes ade-
quadosarealidade concretada sua
escola,

A questio da resisténcia A
inovacio relaciona-se ‘também
€om preocupacdes de garantia da
seguranga profissional e pessoal.
Citando novamente Ducros e
Finkelstein, “inovar & abandonar
praticas erotinas, isto €, é privar-se
de apoios certos e seguros. A in-
certeza aumenta ainda mais coma
perda tempordria de uma
competéneia especifica, a sobre-
carga de informagdo e a tensdo
nervosa, Em suma, inovar é correr
riscos profissionais e tarmbém pes-
soais.” (8)

Assim, a perspectiva da auto-
gestdo da mudanga, implicando a
valorizacio das priticas anteri-
ores, ganha uma acuidade
cstratégica significativa. O con-
ceito de inovagdo pressupde mui-
tas vezes a desvalorizagio das
priticas em uso, provocando
inseguran¢a no professor, e por-
tanto, rejeicdo. Pelo contréario, no
conceito de escola em desen-
volvimento, a inovacdo é pro-
duzida pelo professor, é ele
proprio que nega as suas praticase
assim gere a sua inseguranga. Ci-
tando novamente Reid, Hopkins e
Holly, “a escola em desen-
volvimento baseia-se nos
principios da auto-determinagio
{com a consciéncia das limitacbes
contextuais) edodesenvolvimento
sistematico -~ no sentido em que as
mudancas consideradas titeis e
prioritirias estio enraizadas na
vida da escola, isto é, institucio-
nalizadas. Apesar de o objectivo
fundamental ser a cuidadosa
implementagio de inovacBes, a
inovagdo (no sentido que lhe é
atribuido correntemente pelos
professores) ndo é a questdo cen-



tral, assimo desenvolvimento. A
Inovagio € a introdugo de uma

-+ novidade, uma revolu¢io, uma

alteracdio, um afastamento do (ou
corte com o) passado; por outro
lado, Desenvolvimento consiste
no crescimento gradual, na
. evolucdo, na concretizagio de po-
tencialidades - existentes, na
exploracZo dos recursos préprios,
na obtencdo de um nivel superior
de competncia, no progresso
através deestadios sucessivos-um
ciclo, uma espiral.” (9)

4.Formagdo profissional para
a inovacio

A concretizagio desta
orientag#o estratégica da inovacio
através do conceito de escola em
desenvolvimento executa-se ob-
viamente no plano da formacio
continua. Contudo, a
perspectivagio da formagio inicial
em termos de abertura a inovagio
constitui um requisito importante
para o préprio desenvolvimento
profissional do jovem professor.

Asgim, a formagdo inicial de-
verd garantir a aquisicio de
competéncias téenicas fundamen-
tais, ao nivel do planeamento, do
relacionamento inter-pessoal, da
avaliacio de situagGes, de procedi-
mentos, de atitudes. Tais
competéncias sdo indispensdveis
se concebermos o papel do profes-
sor como o de actor principat do

“processo investigagdo/inovagio/
formagdo - auto-~determinada. Em
termos operacionais, o trabalho de
projecto constitui uma estratégia
fundamental para a aquisicio de
tais competéncias.

E importante também a
aquisicio. de capacidades de
intervencio e decisdo auténoma, o

. que, nos cursos de formacic ini-
cial, se pode procurar desenvolver
através das seguintes linhas' de
orientagdo:

- favorecer e apoiar a inicia-

tiva dos alunos na
_concepgdo e desen-
volvimento de projectos de

diversa natureza, no
&mbito do curriculo formal
e foradele.

- criar oportunidades de
participagdo dosalunosnas
decisBes colectivas e na
gestdo de  sectores
especificos do estabeleci-
mento de ensino.

- apofar decididamente as

estruturas representativas
dos alunos (associagio de
estudantes, comissfes de
curso, ete.}).

_O desenvolvimento do hébito
de cooperacdo através da prética
do trabalho de equipa € também
decisivo - veja-se a referéncia as
vantagens formativas do “com-
pagnonnage” na obra citada de
Ducros e Finkelstein. (10) Saliente-
se que o trabalho de equipa ndo
impede, antes exige, a elaboragio
de produtos individuais para uny
processo de avahaqao mdmduah-
zado. :
Finalmente, o desen-
volvimento de uma atitude profis-
sional face A futura actividade

_docente deve constituir um objec-

tivo relevante na formagdo infcial,
através da transmiss3o da ideia de

que o professor é um especialista

do processo ensino-aprendizagem
e ndo o especialista de deter-
minada d4rea cientifica. A
organizacZo da formacdo em
intfima relagdo como préprio meio
profissional e a garantia de uma

funcio

mesma atitude entre os docentes
daescola de formacdo, sdo veiculos
decisivos para o desenvolvimento
de tal objectivo.

.No plano da formagio
continua, o desenvolvimento e

consolidagio de qualquer
estratégia de inovagdo implica a
consideragio de trds requisitos
fundamentais que condicionam
toda a ‘vida escolar, nomeada-
mente aatitudedos docentes facea
inovagdo.

Tais requlsxtos prendem-se
com 0 problema da administragio
das escolas, comn a questdo da au-
tonomia/responsabilizacio das
escolas, € -com a urgéncia da’
defini¢do clara de um estatuto da
carreira docente. -

No que respeita a
administracio das escolas, im-’
porta devolver-lhes capacidade -
estratégica, libertando-as da
pressdo cooperativa, edo pesocen-

‘tralizador dos érgdosde tutela. Dai
. decorrerd necessariamente o

reforgo da autonomia, da ca-
pacidade de decisdo, para que
possa fazer sentido a perspectiva
da formacdo auto-gerida em
das circunstdncias
especificas de cada estabeleci-
mento, Tal evolugiio conduzira &
definicdo de processos de
responsabilizagio piiblica das
escolas e dos professores pelos
resultados obtidos, objectivo fun-
damental em qualquer estratégia
de desenvolvimento do ensino, e -
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que, nas condicdes actuais, ndo
pode ser atingido. 56 quem tem
poder de decisio e autonomia é
que pode responder pela quali-
dade da actividade desenvolvida.

Considerados estes requisi-
tos, uma estratégia de inovag3ona
formacio continua passa pela
elaboragio de projectos de
investigacdo/acg#io conducentes a
programas de inovagiio e de
formago auto-geridos, com base
na identificagdo de problemas/
andlise de necessidades do es-
tabelecimento e dos docentes em
servico,

Neste processo, o papel das
institui¢Ses de formagio de profes-
gores é relevante, dinamizando &,
fundamentalmente, garantindo
apoio e aconselhamento

. metodoldgico,

Quanto aos organismos de
tutela e controle, cabe-lhes a
intervenciio por iniciativa prépria
através da proposta aos estabeleci-
mentos de ensino de projectos de

inovagdo de acordo com as
préprias estratégias globais, e
ainda a interven¢io no apoio e
divulgagio das iniciativas das
escolas.

5. Conclusio

Na organizag3o dos cursos e
programas de formagdo, a ESEP
tem procurado concretizar
estratégias que facilitema abertura
Ainvestiga¢do e inovagio. Assim,
nos cursos de formacdo inicial in-
troduziram-se componentes desti-
nados a desenvolver a capacidade
deiniciativa, o equacionamentode
problemas e o design da sua
resclucio, e o bom relacionamento
inter-pessoal; nomeadamente o
Seminirio Interdisciplinar, fun-
cionando em pequenos grupos,

sob a orienta¢gio de um docente,
tem constituido uma experiéncia
interessante neste dominio, -em-
bora sejarn ainda prematuras
quaisquer conclusbes definitivas
sobre os seus resultados.

No que respéita & formacio
continua, a ESEP tem procurado
fomentar o desenvolvimento de
actividades de anfo-formacgdo nas
escolas, com base na andlise do
proprio funcionamento dos es-
tabelecimentos de ensino e dos
seus problemas, através de
constituicio de equipas de forma-
dores da ESEP quegarantem apoio
metodoldgico em contactos fre-
quentes nas proprias escolas. Fun-
cionam assim os projectos ECO e
FOCO, em cursos desde o ano lec-
tivo passado.

Comestes exemplos pretende-
se demonstrar que € possivel pdr
em prética novas estratégias de
inovacio, adequadas 2 realidade
das escolas e com perspectivas de
sucesso.

(1). O conceito de inovacho & aquf utili-
zado com o sentido de "toda & ten-
tativa que visa consciente e deli-
beradamente a introducho de
uma mudanga no sistcma de
enaino, com o objectivo de melho-
raro referido sistema.” (CERIL, “La
Gestion de U'lnnovation dans
I'enssignement”, Paris, OCAE,
1970, pég. B).

(2). James Coleman, and others,
] *Equality of Kducatioval Op-
portunity”, U.S. Govcrnement
Prin-ting Office, Washington,
D.C., 1968,
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A APRENDIZAGEM DAS
LINGUAS ESTRANGEIRAS
NO ENSINO BASICO

José Travassos *

Teoricamente, qualquer das trés linguas estrangeiras, o Inglés, o
Francés e 0 Alem3o, pode ser aprendida no ensino bdsico em Portugal.
Na prética, e por motivos que adiante se aduzem, a op¢ao recai nor-
malmente na Lingua Inglesa e na Lingua Francesa. O sucesso ou insu-
cesso que o seu estudo comporta, os objectivos que para ele tém sido
propostos, os contetidos e as metodologias normalmente seguidos
(fortemente condicionados pela inexisténcia de um programa), os
materiais utilizados, a inexisténcia de um programa de formagio
continua para professores, a necessidade de articulagio com os niveis
de ensino subsequente sio algumas questies desenvolvidas neste ar-
tigo. Na secgiio IT ¢ salientada a importincia das linguas vivas na
comunidade europeia e é proposta a introdugio de uma lingua
esirangeira no ensino primério. Na secgdo III propde-se uma avaliagio
qualitativa de alunos de Hngua estrangeira no ensino bdsico em
substitui¢do da avaliacio quantitativa vigente.

I - O curriculo do ensino bisico - uma fonte de insucesso nas
linguas estrangeiras?

1 - Opgdo em L, E, - uma
decisdo sem riscos?

Todos os alunos tém que ini-
ciar a aprendizagem de uma lingua
estrangeira no 1° ano do ensino
preparatério. Por razbes que se
prendem, predominantemente,
com a nossa ligacdo cultural e
econdmica aos paises de expressdo
anglo-sax6nica e francéfora sdo as

* Membro da Comisséio Instaladora
da E.S.EP,

linguas inglesa e francesa, elas
préprias de utilizagdo quase uni-
versal, os idiomas que geracSes no
nosso pais tdm aprendido na
escola. A lingua alemi, uma das
trés em que 0s alunos podem, pelo .
menos teoricamente, matricular-
se, tern muito TNenor expressao no
quadro das opgGes por eles feitas.
Diversas razdes podem contribuir
para esta menor ades3o. Referirei’
uma;

. Ao querer matricular-se em

Alemido no primeiro ano do ciclo
preparatério, o aluno pode de-
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parar-se com 0s seguintes cendrios
condicionadores da sua liberdade
de escolha: '

Cendrio A - pode nZio haver
professores do 3% grupo que te-
nham frequentado esta lingua no
ensino superior; )

Cendrio B - pode haver pro-
fessores .com formagio nesta
lingua, mas hé jd longos anos ndo a
leccionam e n#o se encontram de-
vidamente preparados;

Cendrio C - hd professores no
1# ano interessados em ensiné-la
mas, 0 que ndo é pouco vulgar
dado a conhecida instabilidade na

- ‘colocacdo de docentes, pode nio

haver no segundo ano.

", Se frequentar com sucesso a
lfnguaalem no ciclo preparatério,
qualquer dos cendrios descritos
pode verificar-se no ensino
secunddrio, ficando, deste modo,
comprometida a aprendizagem
feita anteriormente.

Resulta, assim, que o sistema
educativo cria, teoricamente,

“ condigBes favordveis & aprendi-
zagem da lingua alem3 mas, ao,

fazé-fo, deixa alunos, encarrega-
dos de educagio'e professores fre-
quentemente impossibilitados de
encontrar as solugtes adequadas
aos casos descritos nos cendrios
apresentados antes. © facto de a
maioria dos alunos optar pela
Lingua Inglesa e Lingua Francesa
ndo legitima as condi¢bes criadas
neém deverd ser motivo desencora-
jadordos quedecidiremoptar pela
Lingua Alem3; muito menos os
alunos poderdo fracassar por moti-
vos que The ndo s3o directamente
imputéveis.

2- A inexisténcia de um pro-
grama actualizado de L. E.

Embora niio haja dados preci-
503 relativamente ao fndice de in-
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sucesso escolar nas linguas
estrangeiras, sabe-se que ele é ele-
vado. Vdrias razdes estdo na sua
origem. Nio sendo objectivo deste
artigo analisar as principais cau-
sas, uma serd, no entanto, objecto
de reflex@io: 03 programas, ou me-
Thor, a inexisténcia de programas
de lingua estrangeira no 1° e 22
anos do ciclo preparatério. Na
verdade, os professores destas dis-
ciplinas ndo dispfem de pro-
gramas oficiais que lhes sirvam de
referenciais actualizados, quer re-
lativamente aos contetidos a mi-
nistrar, quer relativamente as
orientagdes que, superiormente,
lhes deveriam ser propostas; a
dltima versdo de um programa
oficial conhecido remonta ao ano
lectivo de 1981/82, elaborado cém
base em programas aprovados nos
anos 70!

Para efeito do estudo sumério
doensino das linguas estrangeiras
no ensino bisico em andlise neste
artigo, os programas de Lingua
Inglesa e Lingua Francesa, o0s
tinicos, alids, que integram a
colectanea referida anteriormente,
serdo comentados em trés verten-
tes: Objectivos; metodologia;
contetdos.

2. - Objectivos

Da sua leitura resulta clara-
mente que a perspectiva de tra-
balho proposta ao professor é emi-
nentemente redutora e impositiva.
Pretende-se através da aprendi-
zagem da lingua estrangeira sensi-
bilizar o aluno de modo “a nivel
elementar participar numa
comunidadelinguisticaquenfoéa
sua”; declara-se em seguida que
“emharmonia coma posigio (?)do
Ensino Preparatério no nosso sis-
tema escolar, com 0s tempos lecti-
vos atribuidos ao ensino das
linguas{(semanalmente sdoquatro ho-
ras!), com a esquematizacdo

programética, (que € a que o pro-
grama propde!) e com a didactica
acenselhada “(gue o pragrama nio

‘aconselha, remetendo para textos edi-

tados pelo Ministério, que certamente
#30 sdo do conhecimento dos profes-
sores), o professor assim equipado
() poderd ensinar o “British En-
glish” e o “Francés Fundamental
17 “dentro dos li-mites das estrutu-
ras bésicas e do vocabuldrio de
maior frequéncia e disponibili-
dade”, afecto 4s zonas semdnticas
constantes dos conteddos
programiticos propostos” {que sao
05 que o programa considera mais
mokivantes, e titeis para 0s alunos!).
Sem divida que a palavra
“sensibilizacdo” utilizada na

- formulagéio dos objectivos para o

ensino das linguas estrangeiras
merece alguma reflexdo e total
apoio. Efectivamente, a este nivel
de ensino, ndo serd necessdrio ir
além da sensibilizagio dos alunos,
procurando motivid-los para
aprendizagens subsequentes que
lhes permitam ndo s$6 adquirir
uma boa competéncia comunica-
tiva na lingua em estudo, mas
igualmente através dela aceder &
cultura de que ela é uma das
expressdes mais importantes e si-
gnificativas. Esta sensibilidade (7)
de quem concebeu este programa
e que através dele pretende sensi-
bilizar os alunos néo se encontra,
no entanto, em coeréncia com a
proposta feita a nivel dos
conteiidos e das metodologias
sugeridas. Em 1982 j4 se haviam
registado desenvolvimentos im-
portantes nas propostas apresen-
tadas pelos investigadores em
educagdo, nomeadamente por lin-
guistas, psicolinguistas e sociolin-
guistas, podendo ser tomadas
como linhas orientadoras e como
referenciais programaticos de
cariz francamente diferente do
gue nos sdo indicados no pro-
grama para aplica¢o em todo o



- pafs e por todos os professores.
Ignorando as novas tendéncias no
ensino das :linguas vivas, pro-
pondo métodos e conteiidos de
pendorestruturalistaem1981 (),0
programa‘em anilise prestou um
péssimo servigo ao ensino das
linguas estrangeiras, € um marco
negativo na historia do ensino
destas disciplinas, foi e tem sido
referencial altamente responsdvel
pelos efeitos perversos queacabou
or provocar, insensibilizando
alunos e professores para a
relevincia da aprendizagem de
uma lingua estrangeira e ndo os
sensibilizando, como se pre-
" tendianaformulagdo desses objec-
tivos.

2.2 - Metodologia

Sem referenciador actuali-
zado, sem objectivos que orientas-
sem ©0s professores para uma
pritica pedagogica sintonizada
com asmais recentes aquisigdes no
dmbito das Ciéncias da Educacio,
néo 530 de perspectivar, por parte
de um mimero considerivel de
professores de linguas estrangei-
ras, assinaldveis desenvolvimen-

tos nas suas atitudes '
metodolégicas.
Se bons prograias ndo fazem

de todos os docentes bons profes-
sores, talvez maus programas
déem origem a maior niimero de
docentes menos qualificados ou,
pelo menos, menos predispostos a
optimizi-los, a adapté-los, no sen-
tido de fomentar o sucesso dos
alunos.

Nap se pretende aqui analisar

a rela¢dio programa/competéncia-

do professor e muito menos tipifi-
car algumas praticas docentes -
positivas ou negativas - oususcitar
qualquer tipo de reflexiao/
recomendagdo sobre elas. Importa
ti0-s6 chamar, mais uma vez, a
atengdo para a circunstincia de

que o programa em estudo ndo
aponta quaisquer orientactes
acessiveis & maioria dos profes-
sores, nomeadamente dos docen-
tes menos experientes, n&o profis-
sionalizados, como ndo os remete
para obras fundamentais que lhes

permitissem e  permitam
preencher lacunas na sua
formacgo, quer do ponto de vista
metodolégico, quer do ponto de
vista linguistico e das atitudes.
Afirmar, como se faz na pag. 103,
que “a metodologia do ensino de
uma lingua estrangeira é condi-
cionada pela evolugio de vérias
ciéncias, nomeadamente da
linguistica, da psicolinguistica, da
sociolinguistica e da electro-
tecnia”, € pouco relevante e iniitil,
se mais nada for acrescentado;
mais: tal constatacio estd em
contradicdo . com a
esquematizaciio  programdtica -
dreas vocabulares e nogdes
gramaticais propostas - pela
simples razdo de que a concepgio
que subjaz a esta programago
lexical e gramatical € essen-
cialmente estruturalista ¢, em
1981/82, a linguistica, a
psicolinguistica e a

sociolinguistica haviam ji su-
gerido conteddos e abordagens
metodolégicas opostos aquela
concepgao.

2.3, ~ Contetidos

A perspectiva estruturalista
que enforma os objectivos e a
metodologia estende-se aos
contetdos, estando as dreas lexi-
cais ao servico do dominio das
estruturas gramaticais. Bem ilus-
trativa desta constatacdo é a cha-
mada de aten¢do feita no pro-
grama de lingua francesa: “por
motivo de possiveis interesses de
programacio e de apresentaciio
néo é obrigatdrio seguir-se a or-
dem dos assuntos indicados. Pelo
mesmo motivo, o vocabuldrio re-
lacionado com saudagdes, cores,
forma, matéria, dimensao,
niimero, posicles relativas, etc.,
poderd surgir associado a
qualquer das rubricas indica-
das...” (pag. 111). Se ndo é
obrigatdrio seguir a ordem dos
assuntos “por motivo de possiveis
(7)) interesses de programacio e
apresentacdo”, serd recomendavel
ensind-los, conforme sdo apresen-
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tados? Oensino de contetidos lexi-
cais, gramaticais, em 1981/82, em
que a t6nica era j4, e ha bastante
tempo, colocada na comunicacio,
na relevancia dos temas, no con-
texto concreto da situagio
linguistica, nas caracteristicas dos
interlocutores, etc. deveria ser
equacionada em termos denio ser
“obrigatério”, como se refere na
citacdo feita?

Dir-se-4 que a inexisténcia de
programas em lingua estrangeira
no 1* e 2% anos do ciclo
preparatorio - alids como acontece
em relagio as diferentes discipli-
nas - foi ultrapassada facilmente
porque os professores ndo
cruzaram os bragos, nio ficaram
indiferentes as novas tendéncias
no ensino das linguas vivas apre-
sentadas em  congressos,
semindrios e discutidas e traba-

lhadas depois no ambito da.

profissionaliza¢io em servigo.
Dir-se-4, também, que diversos
autoresatentosas novas propostas

" as corporizaram nos seus manuais

equeestesse tomaramna fonte, no
“programa” que os professores
depois aplicaram em cada escola
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deste pafs. Uma critica ao pro-
grama, que, no fundo, o nfo era,
pode parecer assim descabida e
ultrapassada. Pensamos, no en-
tanto, que ndo, pelas seguintes
razdes:

a} - Por melhores que os
manuais sejam  ou
tivessem sido - sabe-se
que apareceram e conti-
Nuam a aparecer no mer-
cado manuais de muito
boa qualidade, mas
também ouiros de nivel
muito fraco - nfo sio 0s
$eus autores quem deve
determinar o plano de
estudos que se deseja
seja  genericamente
seguido em todas as
escolas, embora se
reconheca que possam
influenciar, e certamente
influenciam, os grupos
de trabalho incumbidos
de elaborar esse plano
curricular;

b) - £ impensével que os pro-
fessores ndo -trabalhem

baseados num quadro
referenciador . actuali-
zado e actualizdvel a
cada momento, propor-
cionando, assim, aos
alunos experiéncias na
aprendizagem que, as-

- sentes na criatividadede

cada docente e em
critérios de diversidade
pedagégica, nio sejam
altamente discrepantes
umas dasoutras,aonivel
decada escolaoumesmo
de escolas. Se hé Jivros
adoptados que dao
énfase a uma aprendi-
zagem apoiada numa
perspectiva comunica-
tiva da lingua, outros hi
cuja linha orientadora é
intrinsecamente estrutu-
ralista, envolvida em-
bora - em roupagem
comunicativa., O aluno

-que em cada ano muda

de professor, ou o aluno
gue muda de escola
poderd/deverd estar
sujeito a este ensino sem
norte?

¢) - Estando em estudo a re-

forma de programas,
desconhece-se quando
05 novos planos curricu-
lares entrardo em
execucio, como nao se
sabe que acgbes irdo ser
implementadas para
preparar os docentes
para as novas propostas
a ser apresentadas. O
que se sabe, ao certo, &
que, ndo existindo um
programa enquadrador, -
a maioria dos profes-
sores dd livre curso 2
sequéncia de contetidos
proposta pelos autores
dos manuais, ndo os de-
senvolvendo de acordo



com a8 caracteristicas
dos alunos e com objecti-
vos educacionais- de-

finidos. Para muitos do-

centes, o propdsito fun-
damental é “dar o
livro”,. ainda que tal sig-
nifique passar a correr
por cima dos contetidos
programiticos nele con-
tidos. '

A relagio dindmica objecti-
vos/contetidos/estratégias/
avaliacio/atitudes e outras
varidveis que caracterizam 0
processo ensino/aprendizagem
das linguas estrangeiras no ensino
bésico tem que ser totalmente re-
formulada, se se pretende que, a
este nivel, a aprendizagem das
linguas vivas seja realmente uma
sensibilizagdo, uma iniciacdo a
essa aprendizagem e ndo um pri-
meiro bloqueio a todo o percurso
indispensdvel hoje num mundo
em permanente comunica¢io e
inter-dependncia. Aprender uma
lingua significa aceder a uma cul-
tura diferente, conhecer melhor
outros povos, perceber as
diferengas que nos caracterizam
em relagio a eles, assim como as
muitas semelhancas que
igualmente compartilhamos. Sig-
nificaainda compartilhar ou téntar
compartilhar a) um “destino” que,

‘em certos contextos, como na
comunidade europeia, ¢ comum,
b) um patriménio que s6 par-
cialmente & diferente e que se de-
seja seja conhecido pelo maior
nimerodepessoas. Aprenderuma
lingua estrangeira, iniciando o seun
estudo aos 10, 11 anos, ndo signi-
fica ser submetido 2 uma prova de
“endurance”, auma corrida contra
o tempo e contra uma infinidade
de obsticulos colocados numa
pista para competidores mais
preparados. Nesta idade, o objec-
tivo da sua aprendizagem ¢&

tiosomente sensibilizar, desper-
tar o gosto, criar apeténcia.

'H-Aimportandadaslinguas
vivas na comunidade europeia.

1 Uma lingua estrangeira deverd
comegar a ser estudada no ensino-
primdrio,

Conforme se [& em diferentes
documentosdediversosgruposde
trabalho do Conselho da Europa
(RelatSrios finais do Conselho e
dos Ministros da Educagéio, docu-
mentos do Comité de Educagiio
das Comunidades, Relatério final
do Conselho da Europa) e se de-
fende nos mais recentes congres-
sos internacionais de professores
de linguas vivas importa que'no
espaco ‘comunitiric europeu o
maior niimero possivel de pessoas
fale o maior niimero possivel de
linguas. Para que fal objectivo seja
atingido, recomenda-se nos docu-
mentos citados que duas linguas
estrangeiras sejam aprendidas
durante a escolaridade obrigat6ria
e que uma terceira seja consi
derada uma opgiio no curriculo
geral. Como se este quadro ndo
fosse ji razodvel, & igualmente re-
comendado que todos os alunos,

no ensino primdrio, iniciem a
aprendizagem de uma lingua
estrangeira, aos 8 o1 9 anos.

A introducio de uma lingua
estrangeira no ensino primdrio &
um factor de inovagio proposto
pelos 6rgdos - comunitdrios -de
educagfio (Conselho da Europa,
1988) e, como inovador que &,
provocard certamente reticéncias -
por parte de alguns leitores,
preccupacio em alguns docentes
deste nivel de ensino, oposi¢io de
outros que considerario que os
alunos terdooutras oportunidades
para iniciar o seu estudo, e que,
nestaidade, serd umesforgosuple-.
mentar perfeitamente
dispensdvel. As condigdes
econémicas .do pais, ndo favore-
cendo a canalizacio acrescida de
verbas para pagamento a novos
professores e para realizacdo de

acgBes de formagdo, poderdo ser” . .

também raz3es para eventuais
objecglies de alguns.

Tais posi¢des podem 'ter -

algum fundamento, mas; como . -

membros da Comunidade Eu- -
ropela interessados em perspecti--
var os nossos problemas e 0 nosso
desenvolvimento ndo numa linha -
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puramente nacional mas no

. quadro amplo do espago europeu

em que as iniciativas tomadas
Tum pais se repercutem e ihfluen-
ciam decididamente 08 outros es-
tados membros, ndio poderemos
adiar por muito mais tempo a
tomada de medidas, que s6
contribuirdo para reforcar a nossa
participacdo no todo comunitério,
para defender 0s nossos interes-
ses, (como seja o conhecimento da
lingua e da cultura portuguesas -
que igualmente serdo aprendidas
pelos outros povos) na medidaem
que, reciprocamente, formos alar-
gando o leque de aprendizagens
das suas linguas e culturas nas
nossas escolas,

2. Aprendizagem das linguas
estrangeiras no ensino primdrio -
Algumas recomendages

A aprendizagem da lingua
inglesa ou francesa no ensino
primirio, que nécessariamente
ocorrerd dentro de algum tempo,
no nosso pais, pelas razdes acima
apontadas, suscita-nos as seguin-
tes questdes e recomendagbes:

- A nfvel de ensino bdsico:

1-COsalunos deverao iniciar o
seu estudo no 3R ano do 17
ciclo deste nivel de ensino;

2 - O objectivo da sua
aprendizagem consiste
em sensibilizar os
alunos para o estudo
dessa lingua e deverd
apontar para aquisicbes
simples, iteis, significa-
tivas e aprendidas
ludicamente.

3 - Deverd. combinar-se,
sempre que possivel,
com actividades inte-
grantes da drea das
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expressdes, nomeada-
mente da expressdo
dramdtica e musical.

Assim, cangdes,
pequenas
dramatizacdes, jogos,
adivinhas, poderdo ser,
entre outras, aclividades
em que a lingua
-estrangeira é aprendida
de maneira articulada e
integrada com outras
formas de expressdo.

- A nivel da formacgiio de pr
fessores :

1 - Os curriculos das ESE e
CIFCP deverdo contem-
plaraaprendizagem, por
parte de todos os alunos,
de uma . lingua
estrangeira, por forma
que estes possam iniciar
oseuensino, logo queini-
ciem funcdes docentesno
ensino primério.

2 - As instituictes de
formagdo de professores
deverdo dar inicio a pro-
jectos de formacgdo
continua de professores,

' na drea do ensino da
Lingua Inglesa ¢ da
Lingua Francesa, recu-
perandoeaprofundando
assim os conhecimentos
que todos os professores
adquiriram no ensino
secunddrio.

- A nivel da elaboragio de

‘programas

Umprogramadeiniciagidoem
Lingua Inglesa eLingua Francesa
deveré ser concebido paraoensino
primdrio, directamente rela-
cionado com © programa oficial
para o 1% e 22 ciclos do ensino
bédsico.

III - Avaliagio de conheci-
mentos em Lingua estrangeirano
ensino bdsico

Se aprender uma lingua
estrangeira neste nivel de ensino
tem como finalidade principal
sensiblizar os alunos para um
outro idioma, uma outrarealidade
linguistica e cultural, é pertinente
perguntar que sentido faz, que
resultados positivos para o
processo ensino/aprendizagem se
tdm obtido, avaliando os alunos
quantitativamente, fazendo

-distingdo, frequentemente, entre

45

“bons” e “maus”, “interessados” e
“desinteressados”, “capazes” e
“inaptos”, quando diferentes au-
tores, desde os anos sessenta, t8ém
vindo a estudar a produgdo dos
alunos de lingua estrangeira e,
comparando-a com as produges
em lingua materna, tém salientado
que elas ndo sdo manifestagGes
imperfeitas, repletas de erros, mas
evidenciam uma tentativa de
progredir,de se aproximar do
modelo fornecido pelo professor
oudosistema usado por nativosda
respectiva lingua (Brown;, 1980).

" Diferentes designagbes tém
sidoatribuidasaesta fasedecresci-
mento linguistico manifestado pe-
los alunos, sendo interlingua o
termo mais conhecido, como sa-
lienta Selinker (1972). Corder
(1971) designou-a por dialecto
idiossincrdtico, significando com
ele que a produgfo de uma aluno
de lingua estrangeira é tipica do
préprio individuo, as regras que
ela aplica s3o as suas regras, a sua
maneira particular de abordar a
lingua em estudo. Brown (1580)
classifica de 14gicos os erros pro-
duzidos nesta fase de aquisicdo da
lingua estrangeira,  necessa-
riamente limitada do ponto de
vista linguistice, e refere que o
aluno, através de “feedback” qué



obtém do seu interlocutor, tenta
produzir de acordo com os
critérios que considera aceitdveis
na sua prépria lingua. Através de
tentativa e erro o' aluno faz pro-
£ressos; impediresteprocesso, ndo
obter “feedback” positivo relativa-
mente a esses erros, podesignificar
fazer estiolar a aprendizagem.

No estudo “the critical period
for language acquisition: evidence
from second-language learning”,
feito com alunos de holandés,
Snow e Hohle (s.d.) verificaram
que de entre alunos situados em
grupos etirios de3a5anos,8a 10,
12 a 15 e adultos, foram os grupos
deB8al0el12a15quemapresentou
melthores resultados nos testes a
que todos foram submetidos ao
longo da aprendizagem.

Situando-seoiniciodoestudo
de uma lingua estrangeira em Por-
tugal sensivelmente no fim e no
‘principio destes dois periodos
etarios, tendo os alunos desen-
volvido estruturas cognitivas e
adquirido experidncias na sua
propria lingua que lhe permitam
Servir de suporte para a nova
aprendizagem, nfio parece ser con-
troverso afirmar que do ponto de
" vista do aluno estio reunidas as
condigbes para aprender a Lingua
Inglesa ou a Lingua Francesa com
sucesso. Se o indice de insucesso é
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: tdo alto, como também parece ser,

certamente que a aprendizagem
das linguas estrangeiras estd a ser
prejudicada fundamentalmente

pela outra compomente do

processo, o ensino, portanto, as
metodologias, a planificacio, a
avaliacdio, os ambientes na sala de
aula, ete. O aluno, que reline
condi¢des para aprender, que
espera ser sensibilizado para a
aprendizagem de uma lingua que
ele ouve e vd por toda a parte, esse,
é frequentemente penalizado por
um sistema que falha, desdea falta
de programas até a inexisténcia de
uma formacio continua valida e
sistemédtica, apoiada na
investigagio em educagdo. Tendo
em consideragio 05 pressupostos
tedricos resumidamente expostos
e as condigles concretas em que
decorre o processo ensino/
aprendizagem nas escolas, sem
programas, semum corpo docente
envolvido em acgbes de formagao
continua, fara algum sentido
continuar a avaliar os alunos nos
moldes em vigor?

Do que fica exposto, e em
nossa opinido, a avalia¢do, no en-
sino bdsico, deveré ser repensada,
deverd assumir uma forma quali-
tativa e ser feita com o objectivo
apenas de fornecer indicadores

que permitam ao aluno, aos encar-

regados de educagiio, aos profes-
sores, conhecer onde o aluno se

- encontra e 0 que deverd ser-lhe
- ainda proporcionado para progre-

dir no seu ritmo préprio e de
acordo com as suas préprias
caracteristicas. No- ensino

secunddrio deveré, entfio, sercon-

templado um momento em que o
aluno “dard conta” do nivel a que
chegou e da “quantidade” e
“qualidade” de conhecimentos e
experiéncias que atingiu e por que
passou, bem como das atitudes
que manifesta perante a lingua em
estudo e os aspectos culturais que
ela veicula e exprime.

* A titulo de curiosidade, mas
talvez com algum significado, ele -
fornece-nos’ os seguintes dados
bibliogrificos: na capa, ©
responsével pela publicagio ¢ o
Ministério da Educacio e Ciéncia/
Secretaria de Estado da Educacgéoe
Juventude; na 1* folha' interior
(pig. 3),aentidade editora dd pelo -
nome de Ministério da Educagio e
Investigagdo Cientifica/Secretaria
de Estado de Orientagdo
Pedagdgica. '

Brown, H. Douglas - Principles of
Language Learning and Teaching,
New Jersey, 1980-

Comité de Educacio das
-Comunidades Europeias - EDUC
9, 1988

Comité de Educacdo das
Comunidades Europeias - Ensino
das Linguas Estrangeiras, Dec. V.
619/86, FR/88
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1. O intercdmbio académico é
um facto e estd em expansio na
Comunidade Europeia. Para além
dela e dos seus limites, hd sinaisde
que os paises nio membros da
Comunidade desejam igualmente
juntar-se ao que parece ser umde-
senvolvimento importante,

Seguindo as pisadas dos Pro-
gramas de Estudo Conjunto (1976-
86), ERASMUS e COMETT foram
langados, embora com orgamentos
limitados. Serdo os seus recursos
suficientes para ir ao encontro da
crescente procura? Quais as per-
spectivas para os paises ndo
comunitirios que desejam partici-
par?

Este artigo pressupde que o
impacto de mobilidade serd maior
do que os recursos acessiveis ou
previstos para ir ao seu encontro e
que estratégias complementares
ter@o que ser procuradas e encon-
tradas, se uma grande onda de

entusiasmo por cooperagdo entre,

fronteiras ndo se quiser ver frus-
trada. O presente artigo descreve
as recentes iniciativas do Conselho
da Europa na promogdo da

" Ex-professor do British Council, Lon-
don

Publicado com a concordincla do
CEPES-UNESCO.

Tradugho de Luisa Goulio, ex-orden-
tadora pedogégics na ES.EP. -

‘A NIVEL REGIONAL
E INTERNACIONAL

Denis Clare *

cooperacdo entre opiniGes de
paises diferentes a nivel
universitirio e por vérias formas,
vendo nelas modelos possiveis de
crescentes permutas entre regides
numa base ad hoc, simples e
flexivel,

2. O que o chamado TRUC ji
alcangou é bastante modesto: um
primeiro votodeintengdo queleva
o FER como bandeira - Formagao,
Emprego, Regido - um inventirio
de ajustamentos entre as partes
interessadas (muitas das quais ndo
parecem ser nem regionais nem
adjacentes em relagio as frontei-
ras, nem especificamente rela-
cionadas com emprego como
oposto ao estudo académico ou &
investigagio) e alguns levan-
tamentos das caréncias do pa-
tronato em regides da Franga. Mais
recentemente, na reunifio de tra-
balho efectuada em Novembro de
1987, notou-se claramente que na
realidade s6 um pequeno niimero
de instituicoes em duas dreas es-
tavam de facto interessadas em
tentar desenvolver algo de inova-
dor.

As institui¢des implicadas
eram regionais (Saar, Lorraine,
Luxembourg; Aquitaine, Galecia,
Costa Verde), os projectos eram
inter-fronteiras (dizendo respeito
as zonas fronteiricas comuns das
regides mencionadas) e os
objectivos vocacionais (virados a



identificagiio dos estigios posteri-
ores a fornecer aos diplomados, de
maneira a prepard-los para cargos
directivos nos mercados de tra-
balho locais).

Sondagens de prospecgio re-
alizadas em ambas as areas indi-
caram gue, enguanto termas comoa
construcdo ¢ a informatica eram
importantes na-regi&o norte, na
regido sul importavam mais as
caréncias no que diz respeito a
vinha, indidstrias alimentares e As
condiges das pequenas empresas
em adaptacdo aos modernos mer-
cados.

Ficou estabelecido em
" Estrasburgo que o passo seguinte
consistiria numa prospecgio mais
aprofundada dos sectores profis-
sionais e na identificagdo dos seus
problemas por meio de
questiondrios e entrevistas aos
pattdes, feitas pelos estudantes
apds a graduaggo. A estes caberia
essa pesquisa como parte inte-

grante do seu trabalho de post- -

graduagdo.

A sua colheita de dados em
cada questdo cobriria um sector
nos trés paises, envolvendo assim
umalingua e um elemento cultural
no seu estudo inter-fronteiras.
Instrugbes adicionais de &mbito
profissional na andlise das
caréncias seriam fornecidas pela
organizagio dos empresdrios
franceses APEC (Mr. Vilpoux).

A identificagio das necessi-
dades de estagios complementares
de orientaciio profissional dos
novos graduados para o mercado
de trabalho regional levantara cer-
tamente um nimero de futuras
questes de mais vasto alcance.
Onde deverd ser realizado esse
estdgio? Na instituicio académica
ouno local de trabalho? Por quem?
Em que medida a institui¢fio con-
fere jd “compelténcias parapassara

prética” (e o que sdo elas exac-
tamente?) e deixa as competéncias
especificamente priticas para o
empresario? Quem vai pagar? Ndo
serd relevante neste sentido a
experiéncia do SERC britanico -
Projecto de Ensino Integrado?
Aqui, companhia e instituiclio
estio intimamente associados
desde o inicio na preparaciio

comum da licenciatura: profes-
sores e pessoal especializado da
companhia circulam livremente
entre o departamento académico e
a fabrica e os estudantes passam
um tempo considerdvel com am-
bas as categorias nos locais. O re-
sultado é umcurso que é aomesmo
tempo respeitivel em termos
académicos e relevante em termos
profissionais.

Um outro factor - e este
também importante dentro do
projecto que estamos aconsiderar-

é que a companhia investe em
muitas das actividades do Projecto
de Ensino Integrado e patrocina
também muitos dos estudantes.

E de esperar que os ganhos
obtidos no PICKUP (Professional
Industrial and Commercial updat-
ing), iniciativa do Departamento
Britdnico da Educac¢do e Cidncia
sejam tidas em conta pelos investi-
gadores e supervisores.

O relato do projecto FEU/
Pickup - Educagio Vocacional

baseada na Competéncia: o Es-
tudo de um Caso, &, neste sentido,
um documento titil e importante.

3. Outra experiéncia 1itil que
nos recorda que a cooperagdo in-
ter-regional a nivel académico e
profissional ndo édetodonova,éa
que foi promovida pela Universi-
dade de Ulster e descrita numa
comunicagdo pelos Dr. Tumer e
Professor Riley na Universidade
de Lancaster, a 16 de Setembro de
1987. Nela se relata um programa
de dois anos destinado a encorajar
o desenvolvimento e a expansio
de pequenas ¢ médias empresas.
Tratou-se de um curso participado
em “part-ime” pelos gerentes de
firmas de ambos os lados da fron-
teira anglo-irlandesa, no qual o
método adoptado se Daseou no
estudo de casos levantados pelas
firmas dos participantes. A
Universidade forneceu o pessoal e
os recursos de apoio necessarios.
Os gerentes beneficiaram da troca
de experiéncias, sucessos e fracas-
$OS.

As firmas beneficiararn de
informagdo apds intensa discussdo
sobre problemas especificos. O
projecto foi subsidiado em con-
junto pelas firmas, 2 Universidade
e pelo Fundo Social Europeu. E
interessante saber que a Universi-
dade de Ulster tenciona repetir
esta experiéncia, devidamente cor-
rigida & luz da experiéncia inicial,
com a participagio de instituigGes
portuguesas e gregas com base em
ligacdes regionais, comerciais e
pessoais. No segundo projecto
propde-se juntarlado alado geren-
tes estagidrios e gerentes com
experiéncia, promovendo a
ingeréncia dos primeiros em com-
panhias dos mercados ultramari-
nos.
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4. A colaborag@io entre regides,
estruturadas por factores

- econbmicos e culturais comuns,

mesmo quando ndo haja fronteira
de ligagdo, sobressaiu claramente
como motivo suficiente para apoio
de projectos nos trabalhos de
Estrasburgo. A proposta feita pela
Universidade de Malta de realizar
uma conferéncia destinada as
instituicGes na zona do
Mediterrdneo, interessadas em
mclhorar o nivel do Turismo nas
suas drcas, foi assinalada como um
primeiro passo com vista a uma
identificagdo da procurademiode
obra cspecializada, e portanto a
futuros papéis na cooperagio
universitdria/comercial da regido.

5. Talvez que as caracteristicas
essenciais destes projectos experi-
mentais, TRUC incluido, possam
ser tornadas mais evidentes
através de uma comparacdo di-
recta com ERASMUS, tendo pre-
sente que ERASMUS 6, para todos
os efeitos, uma continuacio dos
Programas de Estudo Conjunto,
realizados ao longo de dez anos,
enquanto TRUC é relativamente
novo.

5.1. Enquanto para ambos a
finalidade a longo prazo é pro-
mover o intercdmbio académico e
profissional na Europa, ERASMUS
¢ academicamente orientado pela
vontade de internacionalizar o
.curriculum de uma primeira
graduagdo em dreas especificas,
como gestdo de empresas e engen-
haria. TRUCévocacional, visando,
para além da graduagio, uma
pratica complementar que deve
dar-seaos licenciados parairemao
encontro das caréncias dos
empresirios. Uma comparagio
entre o curso de Administrac3o de
Empresas oferecida pela
Politéenica de Middlesex e as suas
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congéneres em Rheims, Reutlin-
gen e Madrid e o est4gio incorpo-
rado da Universidade de Ulster
acima descrito é reveladora quer
em nivel, metodologia, orientagio
profissional e recolha de fundos.

5.2, ERASMUS procura con-
seguir elos internacionais e

ligagdes industriais com vista a
promover oportunidades de em-
prego num mercado crescente-
mente internacional. O bilin-
guismo e a mentalidade do
cidaddo europeu estdo presentes
neste plano. TRUC acentua as ne-
cessidades regionais com a finali-
dade de encorajar as institui¢Ses
da mesma 4rea a promover a
indiistria local, fornecendo uma
investigdcdo apropriada e um con-
hecimento pritico que visem os
potenciais empregados.

5.3. No ERASMUS o corpo
docente estd envolvido no curricu-
lum, exames e avaliacio dos es-
tudantes.

No TRUC, o mesmo est4 mais
interessado na supervisio da

‘pesquisa levada a cabo no campo

do mercado.

54. Com ERASMUS os es-
tudantes levam uma parte sub-
stancial do seu curso numa

instituicio semelhante e &lhes

conferido crédito em fungio dela.

Com TRUC os estudantes sio
interessados, acabado ¢ curso,
numa investigacdo além fronteiras
que os pode levar a um grau supe-
rior, concedido pela instituiglio
que 0s enviou.

5.5. ERASMUS tem um
orcamento planificado que
provém dos fundos da
Comunidade Europeia com ramos
para a formacfo lingufstica (que
podeincluir aprendizagem até por
mais de uma ano na Grécia, por
exemplo), substituigdo de profes-

* sor, centros académicos acredita-

dos, actividades de promogio, etc.
Em contraste com este projecto
bem financiado, os recursos do
TRUC sdo geralmente ad hoc, com
o Conselho da Europa ajudando
segundo as suas possibilidades, de
modo a estimular a inovagio e a
experimentacio dentro dos seus
magros recursos. TRUC tem em
vista 0 apoio dos empresdrios para
programas de estigio que lhes
fornecerdo mio de obra de alto
nivel.

5.6. ERASMUS € um projecto
importante, com uma taxa de
crescimento ja calculada para os
préximos anos: 1987 ECU: 10
milhdes; 1988 ECU: 30 milhdes;
1989 ECU: 45 milhdes; O cresd-
mento do TRUC dependerd da
vontade dos empresirios para
pagar 0s servi¢os prestados.

57. ERASMUS limita-se a
Comunidade Europeia. TRUC nZo
reconhece fronteiras. .

6. Esta comparagdo dramatiza
as diferengas entre os dois projec-
tos, talvez em excesso. Uma
comparaciio mais agraddvel podia



ter sido feita entre TRUC e COM-

ETT, que é também novo e pro- .

move a ligacio entre a universi-
dade e a indiistria, indo-a sen
tempo desenvolver cursos inter-
nacionais no &mbito da C.E. COM-
ETT servird muitos dos mesmos
objectivos que 0 TRUC, princi-
paimente no que se refere a
tecnologia, no entanto com custos
que se créem mais elevados.

De momento, todavia, a -ac-
tividade do COMETT parece cen-
trar-se no estabelecimento de
consorcios nacionais.

Este projecto também se limita
- & Comunidade Europeia.

7. O factor despesa. é um ele-

mento que ndo pode ser ignorado.
A medida que o impulso de

intercimbio académico se multi- -

plica, o que se gasta com ERAS-
MUS e COMETT ndo poderd ir ao
encontro da procura geradadentro
da Comunidade, especialmente se
for preferido conceder fundos
substanciais a poticos projectos em
desfavor de pequenas verbas a
muitos, e se for concedida priori-
dade aos pequenos paises da
Comunidade para os ajudar a en-
contrar o seu modo de participar.
A situagdo num primeiro “round”
do ERASMUS, quando dois tercos
do capital teve que ser declinado -

incluindo o programa Leeds/

Dortmund, orgulhosamente de-.

nominado DELTA - nio deve ser
esquecida.

Se tais circunstincias se
voltarem a repetir, as -vérias
estratégias desenvolvidas no
dmbito do TRUC poderiam ser
consideradas como. capazes - de
oferecer alternativas, quer para
substituir quer para complemen-
tar projectos/propostas formais
da Comunidade, com ajustamen-
tos menos ambiciosos,ad*hoc, para
atingir objectivos relacionados
com o trabalho, locais ou partil-
hados em comum. -

E também contribuindo a sua
maneira modesta para desfazer
barreiras na Europa, dentro e fora
da Comunidade.

QUEZADA & CARDOSO L*

VIDEO -

SOM
CENTRO TECNICO ASSISTENCIA

- CALOR - LUZ -

FRIO -

HI-Fl

R. Comércio 2 a i6
Telefones: 21181/21183

PORTALEGRE

APRENDER-7-1989 . 41



A NECESSIDADE DE FORMAR
ANIMADORES CULTURAIS

1.A Acg56 Cultural e a'fum;,io do seu mediador: 0 Animador Cultural,

A pritica daanimagio sécio-cultural é uma componente absolu-
tamente indispensidvel quer na politica de acgiio cultural de Estado, na
sua expressio central (politicas e acgdes de Governo), quer na sua
expressio local, representada pelo Poder Local (tanta nas suas linhas
de orientagio, como nas actividades propriamente ditas das Autar-

quias).

Esta componente deverd tex em vista, como dado fundamental,
0 desenvolvimento ¢ l:ansformar,'ao da ﬁsxonom:a cultural de todo o

pafs.

Podemos sintetizar, quer
pelas nossas referéncias, quer
pelas mossas vivéncias, o “facto
animag3o sécio-cultural” do
seguinte modo:

- H4 um potencial sujeito
{(que s3o as populagdes organi-
zadas em comunidades) e um po-
tencial objecto {(que s3o as ac-
tividades sécio-culturais, quer
dizer, actividades sociais de indole
cultural).

E na relac3o desenvolvida e
intensificada entre estes dois ter-

* Profe
Ea lgmr Adfunto Equiparado na

Comunicagho apresentada no 17
Congresao do Ensino Superdor
Polittenico, Porto, Abrill de 1988,

APRENDER-7-1980 . 42

mos (sujeito-objecto), que acontece
a animagdo sécio-cultural.

Naturalmente, para que esta
relagdo (acgdo) progrida e se re-
force, estard implicita a existéncia
de um agente mediador entre esse
sujeito e esse objecto, que & 0 Ani-
mador Culiural,

Mas se neste momento em
Portugal ainda'nio é muito clara a
ideia da fungic do animador cul-
tural, mais difusa é certamente a
questio da sua formagio, £ um
pouco sobre esta problemitica, a
da formacio de animadores culta-
rais, que vamos tentar reflectir.

Para se reflectir sobre a

Avelino Bento*

formagdo de animadores culturais,
talvez valha a pena debrugarmo-
nos sobre o conceito de Animacdo
Cultural, que para nés estd inse-
rido num contexto mais amplo,
que é a Acgdo Cultural.

As estratégias diversifica-
das, de que depende a prética da
animacio s6cio-cultural, ‘devem

- estar porum lado, em consonanma )

com a particularidade das zonas
ou regides onde esta pritica se’
desenvolve ou pretende desen-
volver e por outrolado, dependem

também do tipo (caracteristicas)

das comunidades (grandes centros
urbanos, e suas periferias, peque-
nos centros urbanos, pequenas
Comunidades afastadas destes -
centros), estando portanto condi-
cionadas ao estadio actual das
caréncias culturais do nosso pais.

Podemos enquadrar num
conceito amplo de animacio séeio-
cultural, sectores de actividades ¢
realidades muito diversas que
englobam as mais variadas formas
de ocupagdo activa dos tempos
livres: algumas acgdes de

" alfabetizaclio; animacfio despor-

tiva; preservacao efou



fecuperagio de outras prdticas
oficinais estratificadas e a
animacdo cultural (preferimos
definir por acgdo cultural), que
visa fundamentalmente a esfera
artisﬁcp-culh.lral.

E manifestamente impor-
tante para a acgdo cultural que as
ac¢bescitadas, bemncomo as acgdes
de preservagio e vitalizagdo do
Patriménio Histérico e Cultural,
sejam implementadas num con-
texto de sensibilizacio e
mobilizacio por partedos Poderes
Central e Local, sobretudo quando
estes se recusam a considerd-las
como “obras piiblicas”.S6 assim as
podemos enquadrar per-
feitamente no contexto da men-
cionada esfera artistico-cultural.

. O constatar as “pulsactes”
do real existente em termos da
prética da acgdo cultural em cada
espago, regido, zoma ou
comunidade, deve permitir o con-
hecimento, sobretudo o levan-
tamento dessarealidade como pri-
meiro passo para a sua
concretizacao.

A concretizagdo deste “pro-
cessus” é definida pelo enquadra-
mento que devera ter a Acgio Cul-
tural. Esta, deverd obedecer a pro-
jectos e politicas globais de desen-
volvimento tanto a nivel central,
como a nivel local, de forma a que
os reais interesses das
comunidades, mesmo 0s nio ex-
plicitados, sejam considerados
gquando se reflecte ou programa
uma pratica deacgdo culturala elas
destinadas.

Desta forma uma politica
correcta de acgdo cultural, serd o
promover a participagdo, a cria-
tividade e o desenvolvimento das
manifestacdes culturais que
langam raizes na expressio das
préprias populagies e, em
‘simultaneo, a organizagio, difusio
edivuiga¢do deprodutosartisticos
e culturais de elevada qualidade,

que funcionem como elementos

activos e exemplares de
transformacio do gosto e alar-
gamento de horizontes.

Ao analisarmos esta
questdo, entendémo-ia pela
existéncia do animadorculturalea
importincia da suafungio, istoé, o0

' 8xito da animagio s6eio-cultural

dependerd néo sé dos projectos e
politicas globais, como do recon-
hecimento do estatuto do anima-
dor, colocando-o de imediato pe-
rante a necessidade de reunir uma
série de condicbes (ekigéncias),
indispensdveis ao é&xito da sua
funcio.

A considerar:

1. - Um conhecimento
especifico minimo das especiali-
dades culturais com qgue se propde
lidar. Conteiddos, formas, técnicas
de execugéo.

2. - Dominio de técnicas de
intervencdo social.

3. - Conhecimento, tio pro-
fundo e sistemdtico quanto
possivel, das comunidades junto
das quais realiza o seu trabatho.

2. A Relagio Acgdo Cultural -
Poder Central

Tendo em atengdo algumas

caréncias no desenvolvimegnto cui-
turaldo povo portugués, € impera-
tivo definirem-se zonas de
competéncia e formas de
Intervengio no dmbito da Acgdo
Cultural, de modo a poder-se
comprometer o poder (Central e
Local), pela inviabilizacdo ou atra-
sos de projectos, capazes de
contribulrem para este desen-
volvimento no pais, e portanto dos
portugueses.

Estas competéncias e for-
mas de intervencio, existem nos
mais diversificados figurinos em
muitos paises do mundo. Por isso
mesmo, serdo indiscutivelmente
reconhecidas pelos organismos
internacionais que interferem na
drea do desenvolvimento, como
interessantes e indispensaveis.

Dadas as enormes caréncias
existentes em Portugal no dmbito
do desenvolvimento cultural,
como consequéncia por um lado,
do impedimento no acesso as for-
mas culturais e artisticas de

_cardcter universalista e por outro,

do impedimento no desen-
volvimento e divulgacio das ac-
tividades culturais e artisticas de
expressdo popular e local, a que o
povo portugués esteve sujeito
durante largas dezenas de anos, é
urgente definirem-se estas
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cdompeténcias e dreas de
interven¢do do poder (Central e
Local),

. Admitindo a satisfagdo por
parteda C.E.E., pcla tomada destas
iniciativas pelo Estado Portuguds,
fécil seria cativar-se alguma verba
do FundoSocial Europeu, capaz de
contribuir e ajudar de alguma
forma, a implementagdo e
resolugdo de problemas da identi-
dade cultural do nosso povo.

E facil entender que estas
obrigacdes n3o tém tido, apesar do
seu grau de urgéneia, a necessdria
correspondéncia pelos poderes, o
que demonstra claramente a
inexisténcia de projectos e de
preocupagdes com que devem ser
encarados os problemas de
transformaciio da fisionomia cul-
tural do pafs e das suas
populacdes.

Desta forma, o que compe-
tird ao Poder Central assegurar?

Parece-nos que deverd ga-
rantir essencialmente o financia-
mento e o esforco de manutengioe
rentabilizacio dos organismos,
Jinstituicdes e agentes culturais e-
xistentes que, pela sua vocagio e
pela sua prética, afirmem, em ter-
mos de acglio cultural, valores de
cria¢do edindmicas que correspon-
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dam a uma
descentralizacic cultural de
caracter einteresse nacionais, trans
-cendendo assim, pelos seus objec-
tivos, pela sua importincia e pela
sua exemplaridade, a simples
incid@ncia local. :

politica de

A difusdo e divulgacio
junto das populagSes de acgfes no
admbito cultural, deverdo ser im-
pregnadas de uma produgio
artistica e cultural da mais elevada
qualidade. Para isto, é fundainen-
tal dignificar os organismos e
agentes culturais da esfera do
poder, incutindo-lhes o espirito
vocacional da descentralizagdo
cultural inserida no &mbito mais
vasto da Acgdo Cultural.

Consideramos nestes or-
ganismos e nos agentes culturais,
as Companhias de Produgido
Artistica Subsidiadas (Teatro;
Bailado; Miisica; etc.); as
Orquestras e Companhias Nacio-
nais de Bailado, ra e Teatro;
Academias e Conservatérios Re-
gionais de Miisica e Delegacdes da
Secretaria de Estado da Cultura.

Caberd ao Poder Central
dentro das suas competéncias,
viabilizar apoiando financeira-
mente, projectos de formagdo dos
quadros indispensdveis a

movimentagio cultural do pais,
sempre que estes sejam apresenta- .
dos  especialmente pelas
instituices de formaczo regional,
personalizadas  fundamen-
talmente pelas Escolas Superiores
de Educagido e  pelos
Conservatérios Regionais.
Poderemos sublinhar que
nesta formagdo de quadros, no
&mbito da Acgfo Cultural, sdo

_importantes ndo 56 os animadores

culturais propriamente ditos
(tanto numa perspectiva de
formacdo polivalente, como espe-
cializada), como também os
gestores culturais, elementos a
quem caberd a responsabilidade
de gerir e planificar os meios
econdmicos e financeitos da ac-
tividade cultural.

Consideramos fundamen-
tal para que exista desen-
volvimento cultural sério e cria-
tivo, que o Poder Central se im-
plique com considera¢fio essencial
no respeito absoluto pela liber-
dade de criagdo, expressdo e
conteddos das diversas formas de
acgio cultural desenvolvidas pelos
agentes culturais, indépendente-
mente do seu credo e-ideologia, e
que qualquer forma de apoio a
projectos  seja  analisado
unicamente em fungio da viabili-
dade desse projecto.

3. A Relagiio Acgiio Cultural -
Peder Local

E natural que os érgdos do
Poder Local, uma vez eleitos pelas
populagtes, tenhamdefinidoa sua
politica " cultural com metas™ a
atingir. O que ndo é natural, é que
na definicdo dessa politica cultural
a participacio dos agentes cultu-
rais da regido seja secundarizada
ou mesmo ignorada. Muitas vezes
e pontualmente, sdo utilizados
pata servir interesses de prestigio
do respectivo drgao de Poder Lo-



cal, sendo posteriormente irra-
diados, até quenovaoportunidade

de “apoio” surja.

~ Qual deveri de facto ser a
actuacio do Poder Local, face &
Accdo Cultural?

Na posse de todos os ele-
mentos reais por um lado, e na
auscultacdo das necessidades do
seu concelho (todas as suas locali-
dades) por outro, deverd criar
condicBes de dinamizagao, alar-
gamento e concretizagdo de pro®
gramas de acgio cultural, elabora-
dos em fungio das suas
populagbes.

Deverd existir uma sensi-
bilidade para diversificar a sua
intervengio nio dominio da accdo
cultural, tendo em conta o nivel,
também ele diversificado, de cada
lugar do concelho, consoante a
existéncia oundo deagentes cultu-
rais (colectividades; bandas; co-
rais; artesanato; teatro; etc.).

Mesmo face a um projecto
global de intervengdo cultural no
concelho, a Autarquia deverd ter
em consideracio as formas de
expressio popular ligadas a cada
sector da populagfio nasua dreade
intervengdo, mantendo-se, Nao
como uma instituigio exclusiva-
mente subsididria, mas também
como uma institui¢go debrugada
para a acgio e dinamizacfo, cri-
ando condigbes de transformacio
e progresso qualitativo dos agen-
tes culturais da sua regido, pelo
acompanhamento e incentivo das
actividades destes.

Com tudo isto, nio significa
que a Autarquia se substitua aos
agentesculturaislocais,porquanto
ndo deverd ser essa a sua filosofia.
Deveré, fundamentalmente, criar
condicBes de expansdo e cresci-
mento dos citados agentes, sal-
vaguardando como éGbvioa liber-
dade de acqdo e programagcio € a0
mesmo tempo assegurar todo o

processo ‘de divulgagdo das suas
iniciativas junto das populacbes..

* 4, Formagio de Animadores Cuil-

turais e a(s) sua(s) 4rea(s) de
Intervendgio.

Num Dbreve resumo
histérico sobre a existéncia do ani-
mador cultural em Portugal, pode-
mos demarcar trés pontos-chave:

- a animaciio sécio-cultural
durante a vigénca do Estado
Novo.

- as priticas e dreas de
animaggo sécio-cultural no pés 25
d@ Abril de 1574.

. - a funcdo e a formagio do
animador cultural, hoje.

O Estado Novo nunca mos-
trou interesse no desenvolvimento
cultural das populagdes. Prefe-
rindo que estas semantivessem ig-
norantes e d6ceis, nunca elaborou
qualquer plano, mnem de desen-
volvimento,  nem de
descentralizaggo culfural.

O estatuto ou a fungio do

animador culfural nunca surgiy,
porquanto era sempre conotado

com préticas subversivas € por-
tanto oposicionistas.

Com efeito, durante 08
quase cinquenta anos de regime
obscurantista, a actividade cul-
tural vivia de pequenos niicleos de
intervengdo cultural e duase
sempre com uma dimensdo de
semi-clandestinidade. .

Era nas Colectividades de
Cultura e Recreio fundamén-
talmente, que se desenvolviam .
préticas de animacio sédo-cul-
tural dinamizadas por “anima-
dores carolas”, na maioria das
vezes em accbes organizadas de
intervengdo cultural e obviamente
politica, reinvindicadas pela
oposiggo. Esta, assumia-se eera de
facto, a forca desejosa e capaz de
mudar o regime e transformar o
pais.

Niio & por acaso'que 0 Ani-
mador Cultural, quer através das
suas praticas e dos seus Projectos,
quer pelas suas atitudes, & um ele-
mento de subversdo da rotina, do
anquilosado e ao aesmo tempo
um dinamizador da inovacdo.
Parece-nos ser ele um dos elemen-
tos essenciais, que contribuem
para a transformacio da fision-
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omia cultural de um pafs e de um
povo.

Apés a implementagio da
democracia com o 25 de Abril de
1974, foram dinamizadas comeem
liberdade, as actividades da
animaco sécio-cultural; quer li-
gadas aos locais tradicionalmente
de acgdo (Sociedades de Cultura e
Recreio; Cine-Clubes; etc.), quer
em locais novos sensibilizados
para a prdtica da acgio cultural
(Autarquias Locais; Centros Cul-
turais, Casas de Cultura; Museus;
Bibliotecas Priblicas; etc.).

A ansia de uma criatividade
livre no Ambito da acgiio cultural,
levou a que se criassem organis-
mos de intervengdio, cujas
preocupacles, era definir o0 es-
tatuto e o perfil do animador cul-
tural. Surge assim a APAC
(Associagdo Portuguesa de Ani-
madores Culturais}, que durante
largos anos liderou e dinamizou o
processo da acgdo cultural organi-
zada, isto &, conseguiu a partir de
acgSesde formagio em todo o pais,
{queremos referir aqui nomes sig-
nificativos no processo: Lufs Ma-
deira da Rocha; Mario Barradas;
Orlando Garcia; e outros) juntar a
grande maioria dos animadores
dos Centros Culturais, Casas da
Cuiltura, Autarquias Locais e
Colectividades, demonstrando ser
a “profissio” uma forga organi-
Zada, competente e sobretudo com
projectos.

Apesar de faltarem politicas
definidas de intervengio cultural

por parte do Poder, a accdo s6cio-

cultural em todo o pais foi uma
realidade inigualdvel, desde as
Companhias de Teatro da
descentraliza¢io teatral a outros

. grupos de intervengdo artistica e

social, mobilizarem todos os seus
recursos junto das comunidades
(da maior & mais pequena), numa
atitude de mudanga,
transformacdo e sobretudo de de-
sejo do reencontro da identidade

APRENDER-7-1989 . 46

cultural do pafs.

O que é “aqui e agora” um
Animador Cultural?

Continuard como .antes, a
poder ser um sociflogo ou um
artesfo; um historiador ou um
operério; um professor ou um ar-
tista; um bancdrio oun alguém sem
profissdo. Todos poderfo em
principio, ser potenciais anima-
dores culturais.

Por “carolice” e sem

formac3o, enfrentaro certamente
dificuldades de ordem estrutural.

Com formacéo, talvez so
sintam as dificuldades de ordem
conjuntural.

Pretendemos afirmarque, se
forassumida aformacdode anima-
dores culturais, o poder (Central e
Local) vé-se na contingéncia de
criarinfra-estruturas para a prética
da animaclio s6cio-cultural; mais
concretamente, definird projectos
e politicas culturais. no dmbito da
Accdo Cultural.

Hoje, “aqui e agora”, em
Portugal, nos actuais processos de

. accdo cultural, or Animador Cul-

tural substitui-seao gestor cultural
“organizando” actividades, plani-
ficando accles, batendo-se pela
sensibilizacio dos organismos ou
quadros que detdém as respostas fi-
nanceiras, debatendo-se em espar-

tilhos de “funciondrios”, fazendo
contas de merceeiro com as
pequenas moedas de que vai po-
dendo dispor e, no meio de tudo
isto, até The acontece conseguir
fazer algum trabalho de animagdo.

Claro. que nos referimos
especialmente aos animadores
culturais de organismos de maior
estrutura- de intervencdo,
nomeadamente as Autarquias
Locais, Casas de Cultura e Centros
Culturais, 530 estes animadores,
que pela aus2neia de formacdo e
apesar de fazerem parte de qua-

dros “institucionalizados”, mais
sentirdo a responsabilidade da i-
noperacionalidade de uma fungdo
para a qual ndo tém qualquer
apoio: nem técnico, nem logistico.

Por outro lado, para os ani-
madores culturais “ndo insti-
. tucionalizados”, quer dizer, 0s que
se inserem nos organismos cultu-
rais de “menor” dimensdo {ban-
das; ranchos e corais; grupos de
teatro de amadores; etc.), esta
tarefa estd aparentemente mais
facilitada, jd que estdoinseridosem
comunidades possuidoras de cul-
turas proprias, que serd
digamos, o objecto de inediagdo a
EXErcer por esses mMesmos anima-
dores. A vantagem destes serem
dessas comunidades, permitird
com maior facilidade empreen-



derem a recuperacfio e valorizagio
das artes com raiz local.

., Estas “duas modalidades”
deanimadores calturais, colocam-
nos algumas questdes no dmbito
da futura formagio profissional e/
ou académica.

1.- Seré que o animador cul-
tural para desenvolver a sua ac-
tividade profissional, deverd ter
uma formagZo académica?

2.- Os animadores culturais
deverdio ter uma formagiio poli-

valente ou especializada?

3.- Dever-se-#0 cnar estatu-
tos e competéncias diferentes no
papel de intervengsio dos animia-
dores culturais, de forma a permi-
tir todos os vocacionados a desen-
volverem as suas apeténcias e po-
tencialidades neste campo?

830 algumas interrogagges
que nos pregcupam enquanto ani-
mador cultural desde hi duas
dezenas de anos e sobretudo
enquanto provivel ' responsivel
por um projecto de modelo de
formacio deanimadores culturais.

Por uma questio de
principios e sobretudo pela von-
tade implicita de nfio querermos
ignorar a realidade cultural portu-
guesa, devem existir, do nosso
ponto de vista, animadores cultu-
rais com formagio sem grau
académico.

Pensamos por outro lado,
que também devem existiranima-
dores culturais com formagio
académica, scbretudo ao nivel de
um Diploma de Estudos Especiali-
zadps ou de um Diploma de Pés-
Graduaggo.

Ao darmos a dimens#o des-
tas duas formacBes (a profissional
eaacadémica), estamos, pensamos
nés, a ter a percepgio global do
fenémeno acgiio culturalem Portu-
gal. Com efeito, hi espago e

'-"--A' 1; fﬂ’W‘ k
dimensdo para a intervenciio dos
animadores culturais com
formacgGes diferéntes. Certamente
estamos a responder & segunda
questio das trés citadas, isto &,
secalhar as duas formacgGes estardo
na ordem da polivaléncia e da
especializaggo.

Se por um lado temos em
conta, as centenas largas de So-

ciedades de Cultuira e Recreio exis- .

tentes no pais, que diversificam no
seu seio a actividade cultural
pelas/os: Bandas Filarménicas;
Grupos de Teatro de Amadores;
Ranchos- Folcléricos; Grupos Co-
rais. Tradicionais ou Polifénicos;
Bibliotecas; Jormalismo; Foto-
grafia; Actividades. Desportivas;
etc., temos por outro lado em
conta, 0s grupos isolados de
cidaddos que se organizam em
forno de projectos especificos da
actividade cultural: grupos de

-teatro de amadores; equipas

radiofénicas; grupos de
investigagdo e defésa do
patrimbnio histérico local; so-
ciedades cine ou video-clubistas;
etc.

Em qualquer das situages
apontadas, reconhecemos como
fundamental a existéncia, nos ani-
madores culturais, de uma sélida
formacao, tanto intelectual como
téenica, capazes de responderem
a0s apelos {necessidades culturais)
da comunidade e sobretudo terem

a consciéncia de colocarem esta,
numa perspectiva de desen-
volvimento, em consonancia e ag
ritmo da sociedade moderna.

Nédo gostarfamos neste
momento de formalizar aqui um
modelo de formacio de anima-
dores culturais. Inclinamo-nos no
entanto a dizer, que no 4mbito
mais geral da animagdo séeio-cul-
tural, sobretudo coma urgénciaeo
imperativo que se exige nesta
matéria, a formagio polivalente e
portanto para nds, a profissional
sem grau académico, seria de ime-
diato a mais desejavel. i

Os candidaios a esta
formagdo, seriam preferen-
cialmente o0s que ji praticam a
animaco sdcio-cultural integra-
dos nos agentes culturais locais
(bandas, grupos de teatro, corais,
ete.) e 0s que desejem vir a pratica-
la no sen préprio meio, na sua
comunidade.

Os futuros animadores cul-
turais polivalentes, seriam
“extraidos” do seu meio social e
cultural e numa permuta com a
Escola de Formagio (tarefa a ser
desempenhada pelas Escolas Su-
periores de Educacdo), enri-
queceriamo curriculo: uns dandoa
sua experiéncia, outros oferecendo
a sua reflexdo e outras préticas.
Afinal, ambos dignificando um
estatuto e contribuindo, quer pela
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cientificidade, pela técnica e pela
inovagio, quer também pela sensi-
bilidade e pela criatividade, parao
desenvolvimento cultural e social
da sua regido, das suas
comunidades.

O acesso a. esté curso nio
deverd estar condicionado como é
Gbvip, 3s habilitacdes tradicionais
de acesso a cursos superiores.
Considerando as prioridades, de-
ver-se-4 analisar o curriculo e a
maturidade intelectual dos candi-
datos, e s6 depois as habilitagdes
literdrias. ’

As Escolas de Formacio,
deverdo considerar a existéncia
destes cursos em horérios . p6s-
laboral ou fins de semana,
porquanto estes candidatos nasua
maioria, témos seus empregos eséd
por paixdo & animaco s6cio-cul-
tural e amor a sua comunidade,
quererdo valorizar a sua fungo.

Por outro lado, os anima-
dores culturais especialistas, se-
riam individuos de intervencio
especifica, sobretudo com fungdes
de formadores. Seria pois, quer
pela obtencdo de um Diploma de
Estudos Especializados, quer por

" um Diploma de Pés-Graduacio,

que os candidatos a este tipo de
animadores culturais privilegia-
riamaaquisi¢do de conhecimentos
técnicos e tedricos sobre uma
matéria artistica, cultural e social.
Este estatuto e estes animadores
culturais, estariam ligados a or-
gan'smos de intervengdo cultural
mais ampla, de carécter oficial ou
oficiosa, como as Autarquias, Cen-
tros Culturais subsidiados, Comn-
panhiasdeProdugio Artisticasub-
sidiada, Museus, Bibliotecas
Piblicas, organismos de juven-
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tude dos Ministérios da Educacfio
e da Cultura e teriam como
fungBes, apoiar na 4rea da sua
especializagio, 0s animadores cul-
turais polivalentes, integrados em
organismos culturais de maior
inserc3o comunitiria.-

A possibilidade de obterem
estes Diplomas de Estudos Espe-
cializados ou Pés-Graduacio, viria
na sequéncia e conclusdo de outros
cursos leccionados nas Escolas
Superiores de Educagdo, sobre-
tudo os vocacionados para a
intervengdo piblica, nomeada-
mente os professores, cujo estatuto
jA € obrigatoriamente de insergio
comunitiria.

Gostariamos de tentar de-
finir estes dois conceitos deanima-
dores sécio~culturais:

Animador Cultural Poli-
valente - ¢ aquele que pratica um
trabalho de animacéo globaldede-
senvolvimento comunitdrio; de-
senvolve uma actividade diversifi-
cada pelas varias formas de
expressdo cultural (necessitando
de remeter -0 grupo, em certos
momentos, aos animadores espe-
cializados quando existirem, a cer-
tos especialistas ¢ aos polos de
criacdo) e pelos aspectos sbcio-
econémicos.

Animador Cultural Espe-
cializado - é aquele que estd cen-
trado num ndmero reduzido de
suportes t¥écnicos de animagfio; de-
senvolve uma actividade baseada
num dos domiinios de expressio
cultural (por exemplo, animadores
teatrais, animadores de bibliote-
cas, animadores do patriménio
histérico local, etc.), embora ndo

abdique dum trabalho favore-
cedor da perspectiva globalizante
(feita a partir da sua formagio

.especifica de expressdo cultural).

Néo importa aqui esbogar
programas deste tipode formagéo:
animagio polivalente e especiali-
zada. No entanto, no infcio de
qualquer prejecto de formagdo,
deve-se ter em conta as realidades
culturais e sociais de cada regido e
deve definir-se muito bem o perfil
destes animadores culturais em
fungdo da regido onde irdo traba-
Ihar.

Por cutro lado, para além
das préticas artistico-culturais e
das tradigbes vividas na regido e
das que eventualmente possam vir
a ser integradas pela Escola de
Formagdo, devem estes anima-
dores culturais ter uma formagio
bésica no campo das ciéncias so-
ciais, da psicologia e da dindmica
de grupos.

Finalmente, achamos que
deve ser feito um verdadeiro le-
vantarnento sbcio-cultural no dis-
trito de Portalegre (regidio onde es-
tamos inseridos), sobre indivi-
dualidades, grupos, priticas
artistico-culturais, tradiches e
sobretudo auscultar as necessi-
dades das populacbes nesta drea
de intervengdo, de forma a viabi-
lizar © avango de um projecto de
formacZo de animadores culturais.
Pensamos que esta tarefa tem sido
preocupacio da maioria das
Autarquias, mas talvez valha a
pena actualizar estes dados e
sobretudo fazer renascer o campo
da Acgdio Cultural, como polo fun-
damental da afirmacdio das
Comunidades.
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O CENTRO DE RECURSOS
EDUCATIVOS
DA ESCOLA PREPARATORIA
- MARQUESA DE ALORNA

UM CASO DE UMA INOVACAO ENDOGENA

O presente artigo tem por fi-
nalidade descrever o processo de
instalagdo de um Centro de Recur-
sos Educatives na Escola
Preparatéria Marquesa de Alorna,
em Lisboa, e reflectir sobre as
estratégias de inovagdo que lhe
estdo subjacentes.

Numa primeira parte, apre-
sentaremos 0s elementos essen-
ciais do projecto e faremos um
pouco da sua histéria, pondo em
evidéncia as principais etapas do
seu desenvolvimento. Numa
segunda parte, faremos o balango
dasituagdo actual, quer emrelagio
ao processo de instalagdo do Cen-
tro de Recursos, queremrelagicao
processo de gestio da inovagio
que foi posto em prética,

" Professora da Escola Preparatéria
Marquesa de Alona e coordenadora do
Centro de Recursos
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PRIMEIRA PARTE: DO PRO-
JECTO A ACCAO

A importancia do documento
{em diferentes suportes) na escola,
a integracio de novas tecnologias
como apoio ao processo de en-
sino/aprendizagem, e a necessi-
dade dedesenvolvernas criancase
nos jovens a sua capacidade de
autoformacdo, o dominio da lei-
tura e da escrita e o tratamento da
informacdo, tém vindo a ser reco-
nhecidos, desde os principios dos
anos 70, como elementos decisivos
para a adequacdo da pedagogia
aos interesses dos alunes e as ne-
cessidades do mundo moderno.

Na maior parte dos pafses
industrializados tem-se incremen-~
tado a criacdo, nos estabelecimen-
tos. escolares, de centros de
documentacg3o e informagio e de

Cristina Barroso *

centros de recursos, e desen-
volvide inttmeras investigacdes e
inovagBes pedag6gicas, com base
na utilizacdo destes centros. Jiem
1974, o Bureau Internacional de
Educagdo daUnescorealizarauma
importante reunidio de especialis-
ias sobre a transformacio das bi-
bliotecas escolares em centros
multimedia que muito influenciou
a politica de alguns estados parao
sector (1).

Em Portugal, pouco, ou nada
se tem feito neste dominio. As bi-
bliotecas, quando existem, estio
desactualizadas e sdo pouco fre-
quentadas. Os meios audiovisuais
530 ainda escassos e de utilizacio
esporddica. A informatica comeca
adar os primeiros passose, para ji,
quase que circunscritaao “projecto
Minerva”.

Todavia, muitos professores,



nuin esforgo de renovacido
pedagégica, t8m vindo a criar al-
ternativas aos instrumentos tradi-
cionais de ‘ensino - a palavra do
professor e 0 manual - procurando
colmatar algumas das deficiéncias
existentes. Para isso desdobram-se
{muitas vezes numesfor¢o exclusi-
vamente individual) a policopiar
textos, a fotocopiar livros, a pro-
duzir materiais, a arranjar diaposi-
tivos, sem disporem de uma estru-

'tura que disponibilize os meios
necessarios e que rentabilize o
esfor¢o de cada um.

Na Escola Preparatéria Mar-
quesa de Alorna (4 semelhanga do
que acontece em outras escolas),
muito desse esforgo, para 14 de se
traduzir na produgdo individual
demuitos professores, deu lugara
iniciativas de maior &mbito, como
sejam; 0s Clubes (de Francés,
Inglés, Ciéncias, Matemdtica, de
jornalismo, de informdtica, de

fotografia, etc.), feiras do lLivro,

utilizagio do video.

‘A proposta de instalagiio de
um Centro deRecursos Educativos
desenvolveu-se, assim, na
sequéncia destes esforcos, coma fi-
nalidade de organizar e raciona-
lizara utilizaggo dos recursos exis-
tentes € captar novos recursos. Ao
mesmo tempo, procurou contra-
riar a l6gica de organizagdo secto-
rial e extracurricular de muitas
dessas iniciativas, integrando-as
num projecto de transforrnacio
pedagégica para'toda a Escola, e
articulando-as numa politica
global de gestio do tempo, do
espago ¢ dos recursos materiais,
humanos e financeiros do es-
tabelecimento de ensino.

Como diz Rui Candrio, o cen-
tro de recursos “situado no
cora¢Zo doestabelecimentode en-
sino, vai facilitar e favorecer no-
VoS processos e priticas
pedagégicas: permitindo o acesso
livre e permanente a um conjunto
decumental que € preciso apren-

der a interrogar; introduzindo,
pela diveisidade de suportes, a
pluralidade das linguagens; rela- .
tivizando o papel do professor (e

por consequéncia, da “aula”) que
setornamumrecursoentre oukros
possiveis; favorecendo o frabalho
pessoil e em grupo; contribuindo

. para descompartimentar o.saber,

tradicionalmente répartido pelos

. vdrios campos disciplinares; per-

mitindo quebrar o isolamento da
escola  relativamente a
comunidade; contribuindo para
diversificar os “papéis” a desem-
penhar pelos professores, no
quadro de colectivos de profes-
sores que trabalham em equipa
com  outros educadores,
nomeadamente os téenicos de
documentagio®, (2)

O PROJECTO

O projecto de criacdo de um
Centro de Recursos Educativos foi
apresentado em Maio de 1987 ao

Conselho Pedagégico da escola.
Do documento discutido e posteri-
ormente aprovado por este 6rgio
destacamos:

Objectivos ‘ _
O Ceritro de Recursos repre-
senta a consagragio de que as fon-

tes de informagfio e os meios de

expressdo e comunicagdo se de-
vem integrar de forma sistematica
na pratica escolar quotidiana.

Neste sentido, o Centro deve '

facilitar e favorecer novos proces-
sos pedag6gicos, quebrando oisol-
amento da sala de aula e criando
cordigles para o irabalho inde-
pendente dos alinos (mdmdual

ou em grupo).

Com a entrada em fun-,

cionamento doCentro deRecursos
Educativos pretende-se:

- Tornar possivel a plena
utilizacio dos recursos
pedagdgicos existentes e dotar a

" materiais

.escola de um fundo documental

adequado as necessidades das di-
ferentes disciplinas; -
- permitir a .integra¢fio ‘dos
audiovisuais,
informéticos e impressos e favore-
cer a constituicio de conjuntos

- documentais diversificados, em

fungfo de diferentes temas;

- possibilitar a produgdo. de
materiais, em diferéntes suportes,
por alunos e professores;

- fornecer aos alunos a possi-
bilidade material e intelectual de:
enconirar as informaces e os
documentos necessdrios; utilizar
métodos para analisar e criticar
documentos; desenvolver um tra-
balhode pesquisa ou de estudo, in--
dividualmente ou em grupo, a

. solicita¢do do professor ou de sua

propria iniciativa; produzir
sinteses informativas sobre deter--
minados temas, ou organizar con-
juntos docurnentais;

~ desenvolver nos alunos, em
geral, o prazer deleredeinvestigar
e éstimular nos alunos e profes-
sores a prdtica do trabalho
autdnomo;

- propiciar situacbes de
aprendizagens variadas, mono ou
pluridisciplinares, como comple-
mento, prolongamento ou
substltulgao parc1a1 das aulas

“normais”. :

Funcies
"+ a)Consulta:

- de informagdo afixada no
quadro de iniciativas de animacfio
do Centro;

- do ficheiro;

- de documentos graficos
(livros, peritdicos, brochuras, dos-
siers documentais, fotografias,
gravuras); ‘

~de documentos audiovisuais
(diapositivos, cassettes-video, dis-
cos, bandas magnéticas);

-de software e ficheiros infor-
matizados.

APRENDER-7-1989 . 51



Essa consulta podese rea-
lizar, individual_m.ente ou em
grupo:

- por livre iniciativa do aluno,
no quadro da ocupagdo dos tem-
pos livres;

- por livre iniciativa do aluno,
no ambito de um trabalho a rea-
lizar para uma disciplina, ou con-
junto de disciplinas;

- por iniciativa do professor.

Os trabalhos a realizar pelos
alunos no Centro de Recursos
poderdo ser orientados: .

- pelos professores que as-
Seguram a permanéncia no centro;

- pelo professor da disciplina,
no quadre da qual se realizam os
trabalhos;

= por um guidc de consulta
existente no centro (tipo ficha de
trabalho ou médulo de aprendi-
zagem).

b) Produgio ‘
~de documentos grificos (car-
taz, jornal, brochuras, etc.);
- de fotografia;
.- de registos magnéticos;
- de video;
- de software.

Integracionoprojecto educa- .

tivo da Escola

O Centro de Recursos Educa-
tivos nfio deve constituirum corpo
‘estranho A Escola, a que esta
recorre pontualmente, em fungio
de necessidades aleatérias. Por
1530, 0 projecto que conduzirda sua
instalagdo integra-se numa
estratégia global de melhora dos
processos de ensino e de aprendi-
Zagem, de promogiio do sucesso
escolar, de formagio de profes-
sores, de beneficiacio das
condigdes de vida na escola e de
abertura & comunidade en-
volvente, que o Conselho Direc-
tivo, 0 Conselho Pedagégico, jun-
tamente com outros grupos de
professores tém vindo a desen-
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volver.

- No que se refere & melhoria
dos processos de ensino aprendi-
zagem e X promocio do sucesso
escolar pretende-se que o Centro
de Recursos permita contribuir,
como referem M.T. Ferreira e J.C.
Abrantes (3), para: novas formas
de relaco com o saber: alterar o
regime de comunicacao na escola;
modificar a gestio do espaco e do
tempo de aprendizagem, abrindo
asaladeanlaaoutrosespagos; pos-
sibilitandonovas formas de apren-
der e de ensinar.

Por outro lado, pretende-se
ainda queo Centrode Recursos de-
senvolvaios alunos competéncias
no dominio da pesquisa e andlise
documental, como por exemplo:
saber criticar e explorar documen-
tos, procurar, conservar e fazer
sinteses de informacdes, organizar
conjuntos documentais. A
concretizagdo destes objectivos &
essencial para o dominio do
préprio acto deler e de escrever, e
enquadra-se no reconhecimento
da importincia da aprendizagem
do Portugugs no desenvolvimento
do curriculum.

-No que se refere a formagio

continua dos professores, a
utilizagio do centro de recursos,
pelas inovagdes que introduz no
processo de ensino, exige que os
professorés descubram novos
modos- de. acgfo pedagégica e
modifiquem as suas préticas. Por
outrolado,eumd vezqueseencon-
tram associados A gestio do
préprio centro, deverdo adquirir
competéncias especificas no
dominio das técnicas documentais
e na'utilizagdo de diferentes meios
auxiliares de ensino (quer audio-
visuais, quer informdticos). Estes

s90, assim, os dois grandes vee-
tores que devem orientar a
fonmqﬁoconﬁnuadosprofessores
da escola, no ambito do desen-
volvimento do projecto do centro
de recursos. Esta formacdo-
continua centra-se na prépria
escola, sendo o seu programa.
construfdo para dar resposta aos
problemas que os professores sen-
tem na utilizagZo do centro e na
transformacio da sua prética
pedagbgica. Finalmente, & o
proprio programa de formacio
continua que permite encontrar as
solucles e fazer as opgdes
necessirias A criagio e fun-



cionamento do Centro de Recur:
S0S. :

- No que se refere a
beneficiagio das condigdes de
vidana Escola, a criagiio do Centro
deRecursos vemdar continuidade
(e a0 mesmo tempo permitiy um
salto qualitativo) a um conjunto
diversificado de iniciativas toma-
das na escola para melhorar as
condigdes de trabalho dos alunos e
dos professores. Neste sentido, o
Centro de Recursos permite: con-
centrar os recursos e tornar mais
eficaz a sua utilizagdo; aumentar
grandemente 0s recursos existen-
tes; criar um novo espago para a
ocupaco dos tempos nio lectivos
dos alunos; permitir 2 adequacio
do ensino s caracteristicas das
criangas, tornando a escola mais
agradavel e eficaz.

-Finalmente, no quesereferea
abertura da escola A comunidade,
© Centro de Recursos ird permitir
dinamizar o intercimbio da escola
com as outras escolas vizinhas (em
" particular escolas primdrias), com
05 pais e com outros agentes da
comunidade. Serd solicitado em
particular o apoio das juntas de
freguesia servidas pelaescola, bem
como de empresas e instituigtes
locais. O centro devers estar
aberto, em condi¢Ges a definir, a
utentes de fora da escola.

O DESENVOLVIMENTO DO
PROJECTO

A estratégia que foi definida
para o desenvolvimento do pro-
jecto assentava nos seguintes
pressupostos:

- A criagiio do Centro de Re-
cursos € um projecto inovador,
com implicacBes miiltiplas em di-
ferentes sectores da escola que,
pela sua dimens3o e importancia,
deve ser desenvolvido de uma
maneira gradual e por fases.

- Na condugio do projecto

deve haver a preocupagio de es-
tabelecer critérios de eficicia, de
utilidade e de aceitacfio por parte
dos professores, para determinar
as prioridades e decidir das
op¢oes.

- O projecto nfio visa es-
tabelecer um Centro de Recursos
tipo “chaves na mao” que depois
de construido e equipado é dado
a0s. alunos e professores para o
utilizarem. Antes pelo contrério,
pretende-se que o Centro seja o
produte da prépria experiéncia e
reflexdo dos professores en-
volvidos na sua instalagio e da
avaliagdo que sucessivamente for
feita do seu funcionamento.

- As caracterfsticas deste pro-
jecto implicam o compromisso e o

envolvimento de outras entidades .

exteriores & escola, sem o que ele &
detodoinvidvel. Sempdrem causa
(antes valorizando) a capacidade
de iniciativa da Escola, os seus

Tecursos e as competéncias que

esté disposta a investir, este pro-
Jecto ndo se compadece com meras
atitudes de “militantismo
pedagégico” ou de simples
carolice dos seus intervenientes, E
Pois um projecto que precisa de
meios suficientes e que tem de ser
assumido pela Escola, pela
administracéo e pela comunidade
local. ! :

De acordo com estes
pressupostos, foram definidas as
seguintes metas para a primeira
fase da instalagio do Centro de
Recursos:

- apropriagio do projecto pe-

los 6rgdos degestio da escolaesua
incorporagio no plano de ac-
tividades;

- reconhecimento do projecto
pela administragdo e seu empen-
hamento na resolugdo de proble-
mas administrativos e financeiros;

- obtengdo de apoio externo

quer para angariagfio de recursos.

suplementares, quer para a

assisténicia técnica e cientifica ao
projecto; :

- constituigfio de uma equipa
deanimacio do projecto e progres-

' sivoenvelvimento da comunidade

escolar; -

- criagdo das condigdes
necessdrias ao arranque do centro
de recursos e sua instalaciio
(reforco do funde documental,
aquisi¢io de equipamentos,
execucdo de obras, tratamento e
organizacdo da documernitagio);

- desenvolvimento de injciati-
vas de divulgagdo do projecto
junto dos seus potenciais utili-
zadores. -

Pela importincia que tiveram
na consolidagdo do projecto e no
seu desenvolvimento iremos
referir-nos,. em particular, aos
processos de angariagio de apoios
externos ede dinamizacfo interna.

Apoios externos .
. A concretizagdo de um pro-
jecto desta envergadura estava
condicionada, A partida, pelos .
apoios que conseguisse reunir,
Nesse sentido, foi preciso desen-
volver uma estratégia de “market-
ing” destinada, por umlado, a afir-
mar a importdncia do projecto -
junto da administra¢io e a motivar
0s seus responsdveis a tomarem as
medidas de excepgiio necessérias
(sob o ponto de vista administra-
tivo e financeiro), e por outro lado
a promover o projecto junto de

. eventuais apoiantes (pais, autar-

quias, organizacSes capazes de o
subsidiarem, ou de lhe prestarem
assisténcia).

Esta fase revelou-se decisiva
para a credibilidade do projecto e
veio a pbr & prova a sua
pertinéncia, a forga das convicgGes
dos seus promotores, a capacidade
deiniciativadaEscolaeacoeréncia
do discurso “de Reforma” da
prépria administraggo.

No que se refere as relagdes
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com a administraco, clas benefi-
ciaram claramente do “tempo de
Reforma” que se vive no sector
quer no quadro da reorganizagio
curricular, quer no de reforgo da
autonomia das escolas, quer, fi-
nalmente, com a desconcentracio
dos servicos do Ministério da
Educagio de que a criagio das
Direccdes-Regionais & a express3o
mais actuante.

Foi, assim, possivel obter por
parte do Ministro da Educacio, em
Setembro de 1987,.0 reconheci-
mento “do interesse educacional e
sentido inovador do projecto” que
esteve na base da autorizagio, a
titulo excepcional, da redugo total
de servico lectivo 3 professora
encarregada de coordenar o pro-
jecto, bem como 0 empenhamento
daDirectoraRegional de Educagio
que permitiu obter o suporte ad-
ministrativo necessério ao desen-
volvimento do projecto e que se
traduziu na concessio de um
crédito de horas equivalente a dois
hordrios lectivos, em 1988/89, e na

atribui¢fo, no final de 1988, das
verbas necessdrias A realizacio das
obras de adaptacio dos espagos
destinados a0 Centro de Recursos.

Apesar da imporiincia do
apoio prestado pelas autoridades
educativas, ele era insuficiente e
por isso foi necessdrio desmultipli-
car 0s contactos com organisinos e
empresas que pudessem con-
tribuir para o apetrechamento do
Centro de Recursos
(documentagiio, mobilidrio e equi-
pamentos). Foi possfvel obter, as-
sim, subsidios da Fundacdio Ca-
loustre Gulbenkian, das Juntas de
Freguesias servidas pela escola,
bem como ofertas de livros de
vérias editoras e da Cmara Mu-
nicipal. Por outro lado, a prépria
escola, ao abrigo da “experiéncia
de autonomia financeira”, em que
patticipa desde o ano lectivo de
1988/89, péde adquirir algum
equipamento.

Dentro da estratégia de
angariacio de recursos, a consi-
derada prioritdria nesta fase, ha

SALA POLIVALENTE

queregistar ainda a candidatura, e
posterior integracio da Escola
como instituicio de suporte num
projecto de investigagio-acgZo no
dominio da prevengio do anal-
fabetismo, patrocinado pela CEE, 0
que veio permitir canalizar
algumas verbas para o Centro de
Recursos, tendo em conta o papel
que ele iria desempenhar nesse
projecto.

Ainda no dominio do apoio
externo, é dereferir a importancia
que tem tido a assisténcia técnicae
a formagiio fomecidas pelo Centro
de Recursos da ESE de Setibal,
bem como o precioso trabalho que
tem sido realizado por um grupo
de 5 jovens (no quadro do pro-
grama OT]), a quem foi dada

_formagdo, por iniciativa da escola,

para o desempenho de tarefas li-
gadas ao tratamento da
documentagdo e outras ac-
tividades relacionadas.com o fun-
cionamento do Centro.

Na #rea da informadtica, foi
possivel contar com o apoio do

CENTRO
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nicleo do projecto Minerva do
departamento de Educacfio da Fa-
culdade de Ciéncias de Lisboa,
querno fornecimento de hardware
e software, quer na formacio de
professores, De sublinhar ainda a
contribuicdo do ITE em acgdes de
formacdo na 4rea da sua especnali-
dade.

Mais do que a descrigdo dir-
cunstanciada destes apoios im-
porta, no quadro deste artigo, por
em evidéncia a opgdo que foi feita
em mobilizar todos os recursos
possiveis, e ndo ficar dependente,
exclusivamente, do Ministério.
Isso foi conseguido, com muita
persisténcia e inventiva, e embora
demorado, revelou-se um
processo eficaz para consolidar o
préprio desenvolvimento da
inovagdo subjacente & instalagiio
do Centro de Recursos. Na ver-
dade, foi o facto de todos os apoios
obtidos terem partido da iniciativa
da Escola, & terem sido objecto de
uma constante negociagio, que
permitiu evitar que eles se re-

sumissem a s:mples arranjos ad-
ministrativos ou viessem a desvir-
tuar o projecto, por forga de
obrigacBes impostas, unilate-

ralmente, pelas entidades que"

prestavam assisténcia. Por outro
lado, a politica de diversificar os
apoios permitiu reforgar a
independéncia do Projecto e as-
segurar o seu cardcter de
“inova¢iio enddégena” a que-nos
referiremos no final deste artigo.

- Dinamizag¢iio interna

Se a obtencdo de recursos foi
vital para viabilizar o projecto, ndo
menos importante foi o trabalho de

-organiza¢do interna para assegu-

rar a sua gestdo, garantindo nao s
a realizacio das operagdes
necessdrias i instalacdo do Centro
de Recursos (desde o trabalho
propriamente documental, a
aquisi¢do de documentos e equi-
pamentos, & formaggo dos profes-
sores envolvidos, a realizacio de
obras, etc.}, mas também conquis-
tando a adesdo progressiva do

maior nimero de professores e
vencendo as resisténcias que um

projecto  desta  natureza
forcosamente levanta. -

A estratégia que foi definida
desdeoiniciodoprojecto eque tem
vindo a ser progressivamente de-
senvolvida assenta em trés gran-
des pressupostos:

- Qualquer inovagdo numa
escola s6 pode sobreviver e desen-
volver-se desde que tenha o claro
apoio dos Orgdos responsdveis
pela direcgdo da escola, e em par-
ticular do Conselho Directive edo
seu presidente, Esteapoioera tanto
mais relevante quanto se tratava
de uma iniciativa que partiu-de
uma professora que ndo pertencia
anenhum dos érgdos, e propunha
umn projecto ambicioso que exigia
grandesoma de recursos, que afec-
tava zonas importantes do fun-
cionamento do estabelecimento de -
ensino, e que mobilizava a ca-
pacidade de autonomia da
direccdo da escola.

- Qualquer inovagio tem de
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assentar num grupo  necessa-
riamente reduzido de professores
que constifui como que “um
niicleo duro” da organizagiio, que
aceita correr os riscos e que dispde
demotivagio pessoal para investir
tempo ¢ energias na resolucdo dos
problemas que se levantam a
execugdo do projecto. Este grupo
tem de ser objecto de uma
lideranca e de uma animagio per-
manentes e desenvolver uma ca-
pacidade de autoformagdo que Ihe

permita adquirir competéncias -
para as tarefas que tem de desem-

penhar e legitimidade face aos
outros professores,

- Para que uma inovagfio ndo
se'reduza a um processo marginal
e elitista e contribua para a
mudanca da escola no seun con-
junto, tem de montar um disposi-
tivo de informagiio eficaz que per-
mita assegurar a transparéncia dos
seus processos de gestdo e possibi-
lite justificar, permanentemente,
as opgdes que sdo tomadas. Por
outro lado, para ganhar a adesio
dos outros professores a inovagdo
tem que criar situacBes (mesmo

antes’ da sua  efectiva

concretizacdo) em que mosire a
sua aplicabilidade, e permita que
sejam reconhecidas as suas van-
tagens. A adesdo 2 inovag#o ndo é
uma questdo de “fé”, mas sim de
utilidade!

Enoquadrodestes pressupos-
tos que se tem desenvolvido o
projecto, e que tem vindo a ser
reforcado o seu apoio interno.

Os aspectos mais salientes
desta estratégia traduzem-se nos
seguintes factos:

- Total identificacio dos
6rgdos de gestdo com o projecto e
sua incorporagio no projecto edu-
cativo da escola. A coordenacio do
projecto é feita em {Intima

- colaboracdio com os diferentes
membros do Consetho Directivo,
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quer formal quer informalmente.
Esta situagdo s6 & possivel pelo
préprio estilo de gestdo praticado
pelo Conselho Directivo da Escola
Preparatéria Marquesa de Alorna
(colegial, descentralizadoe partici-
pativo) e pelas relacBes de
confianca existentes, quer entre os
seus membros, quer entre estesea

equipa responsédvel pelo projecto.

- Constituigio de uma equipa
responsdvel pela execugio e
animac@io do projecto. Esta equipa
é constituida pela presidente do
Conselho Directivo, pela coorde-
nadora do projecto e por 8 profes-
sores qtie repartem entre si respon-
sabilidades nos seguintes sectores:
documentacio e informacio;

informdtica; producdo audiovi-

sual; artes gréficas. Esta equipa s6
foi constituida no segundo ano de
vigéncia do projecto, apds ter sido
concedido um crédito de horas
equivalente a 2 horédrios. Um dos
horérios é utilizado para dispensar
de servigo lectivo a coordenadora
do projecto e o outro é repartido
pelos restantes professores. A
existéncia de uma professora que
trabalha a tempo inteire no Centro
de Recursos tornou-se um ele-
mento importante no processo de
instalagdo, permitindo a existéncia
de uma fungio de “management”
do projecto, a lideranga do grupo, o
enquadramento e orientagdo dos
frabalhos relacionados com a
organizagio documental, a
negociag#o dos aPoios externos, a
aquisicdo de equipamentos e
mobilidrio, bem como das funges
logisticas relativas ao préprio
processo de instalagXo.

Neste momento, o trabalho da
equipa de animagdo do Centro de
Recursos estd, orientado para a
producdo de conjuntos documen-
tais e outros materiais para permi-
tir o trabalho auténomo dos
alunos. Por outro lado, prepara-se

a regulamentacio do fun-
cionamento docentro, bemcomo o
plano de acclio a desenvolver no
préximo ano.

- A divulgacio do projecto
junto da escola e da comunidade
constitui uma preocupagiio cons-
tante nesta fase. Essa divulgaciio
fez-se, por um lado, através dos
dispositivos de informacio usuais
na escola (reunides e painéis na
sala de professores), mas também
através da edi¢fio de dois boletins
informativos - o “inforESCOLA" -
bem como a publicagio denoticias
nojornal da Junta de Freguesia. No
inicio do projecto foi também en-
viada informaggo aos pais, com o
pedido de colaboragio. -

Juntamente com esta
informagdo promoveram-se
algumas iniciativas que, dentro -
das limitacfes resultantes de o
processo de instalagdo nio estar
conclufdo, pudessem ser revela-
doras das potencialidades a
nicleos de CTL, e ao projecto de
prevencio do analfabetismo (jd
referido), a formacio de uma
equipa de alunos para apoio a
projectos que utilizem 6 computa-
dor, a constitui¢fio de um “arquivo
deimagens da meméria da escola”
em video, o registo video de aulas
e visitas de estudo, a realizacio de
uma mostra de jornais escolares.
Esta mostra que conseguiu reunir
152 titulos de 141 escolas, num to-
tal de 460 exemplares, teve um
cardcter de -certo modo
paradigmatico do que devem ser
as actividades do Centro de
Recursos: o aluno produtor e utili-
zador de documentagio. Ela per-
mitiu tambémensaiaralgumas das
formas de animacido a utilizar no
centro, com a produgio de umdia-
porama sobre “Como se faz um
jornal”, e a elaboragio de algumas
fichas de actividades, sob a forma

de jogo, para exploragio dos jor-
nais pelos alunos.
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SEGUNDA PARTE: UMA
INOVACAO QUE AINDA
AGORA COMECOU...

Quase dois anos depois de o
projecto ter sido apresentado ao
Conselho Pedagégico, chega ao
fim a primeira fase da sua
execugdo, com a conclusie das
obras de adaptagfio dos espagos
previstos para ¢ Centro de Recur-
508,

Ocupando uma 4rea aproxi-
mada de 350 m2, o Centro inclui
um Sector de Documentagio e
Informacgio {com uma zona de ar-
ranjos graficos), um Sector. de
Informdtica, um Auditério de 60
lugares, uma Sala de Reunides, um
Laboratério de Fotografia, uma
Sala de Produgio Audiovisual
(estes dois tiltimos espacos ndo
representados na planti anexa).

O fundo documental é
constituido por cerca de 6 000
monografias, 71 titulds de revistas,
432 diapositivos, 50 cassetes video,
10 cassetes audio, para além de
_ fotografias, mapas, posters, dos-
siers temdticos, conjuntos docu-
mentais e jornais escolares.

A documentagdo encontra-se
registada emtréscatilogos-deau-

tores, titulos e colecgdes - tendo-se
jfiniciado o processo deindexagio
para a constitui¢ac de um catélogo
de assuntos, tarefa em que colabo-
ram 0s delegados de disciplina.

O Centro disp@e ainda de 5

micro-computadores, um video,
dois monitores e uma camera de
video, para além de equipamento
para visionamento de diapositi-
vos, e gravadores, sendo o sector
de producdo audiovisnal aquele
que se encontra mais insuficiente-
mente provido.
. Estdo assim reunidas
condicfes para se iniciar o
processo de institucionalizagdo do
Centro de. Recursos Educativos,
realizando globalmente as fungBes
previstas no projecto. Até ao final
do -ano lectivo, o seu fun-
cionamento ainda decorrerd em
regime experimental, o que permi-
tird2 equipado projecto prepararo
seu regulamento, ensajar miodali-
dades de organizagio, desen-
volver a producfio de materiais
para trabalho a realizar pelos
alunos, preparar o plano de acco
doCentrodeRecursos, incluindoa
sua animagdo,

O desafio que se ird colocar
nesta fase consiste na integragiio,

vada vez maior, das actividades do
Centro de Recursos no” préprio
processo de ensino-aprendizagem’
dos alunos, intensificando.a
ligacéio entre o préprio Centro e a

‘sala de aula, e influenciando a

propria gestio do tempo, do
espago e do curriculum escolares.

Esse desafioc é claramente
enunciado por Rui Candrio, na sua
tese de doutoramento, onde ana-
lisa a interacciio entre os Centros
de Documentagao e os estabeleci:
mentosde ensino, em Franga,eque
deve constituir um “aviso a
navegacdo” para todos os que se
langam nesta aventura de inovar
na escola, com a documentacio, e
que €, para nés, uma cbra de
referéncia;

“{...) 0 nascimento e o desen-
volvimento dos centros docit-
mentais inscrevem-se: também
num processo de ruptura com o
maodelo de estabecimento escolar
tradicional. E sob este ponto de
vista que o Centro de
Documentacio e Informagio
podia ter sido encarado, desde o
infcio, como uma inovagio capaz
de induzir outras inovagies. Dito
de outra mageira, o CDI seria um
elemento novo capaz de ajudar a
instituixr, no interior do es-
tabelecimento de ensino uma
dinimica de mudanga.

Nesta perspectiva, o centro
documental aparece comoum ins-
trumento susceptvel de, num
processo de formagio perma-
nente, favorecer uma pedagogia
daautonomia, da descoberta, per-
mitindo aos que aprendem apro-
priarem-se e construirem saberes,
a partir das suas experiéncias,
motivagoes, € segundo um ritmo
inidividualizado. O centro docu-
mental deverd favorecer novos
modos de aprendizagem (auto-
formagdo, formagie pela
investigacdo), assim como novas
maneiras de ensinar (equipas de
educadores trabalhando numa
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perspectiva interdisciplinar) (...).

Considerado como um sub-

sistema do sistema escola, o cen-

-trodocumental geraemobilizare-
cursos educativos internos e ex-
ternos ao estabelecimento de en-
sino, permitindo a° sua
optimizag¢do, favorecendo a aber-
tura do estabelecimento de en-
sino & comunidade envolverite,
(.)

A unicidade dapoliticadocu-
mental, a produ¢do de documen-
tos como componente integrada
das actividades pedagégicas, a
participacdo dos utilizadores na
gestlo docentro, a existéncia (perx-

" manente) dum dispositive de

anilise de necessidades ¢ de
avaliacio das actividades reali-
zadas, constituem orientacdies
importantes para que o centro
documental possa preencher, ple-
namente, a sua fungio inova-
dora.” (4)

UMA mow;cio
ENDOGENA

Conforme dissemos no inicio,
para além de divulgar e pdr a
discussdo a “histéria” do Projecto

de Centro de Recursos Educativos -

da Escola Preparatéria Marquesa
de Alorna, era objectivo deste ar-

~ tigo reflectir sobre o processo de

inovacio que .lhe estava subja-
cente.

Independentemente de uma
avaliagio formal que deverd ser
feita, em tempo oportuno, e cuja
montagem do dispositivo consti-
tui uma das nossas preocupacSes;
¢é possivel avancar desde j& com
alguns comentdrios sobre as
caracterfsticas da estratégia de
inovac¥io utilizada e seus resulta-
dos. '

Em primeiro lugar, hi que por
em relevo o facto de se tratar de
uma inovacdo enddgena, isto é
uma inovacio centrada na escolae
na resolugio dos seus problemas,
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gerada no seu interlor e em que o8
professores 530 os proprios au-
tores das mudancas e os
responsdveis pela sua orientaco.
Trata-se assim de um modelo
oposto a0 que Huberman define
como “modelo teenolégico ou ra-
cionaldeinovagoescolar” emque
as escolas adoptam (normalmente
por imposicdo administrativa)
uma inovagio destinada a
aperfeicoar aspectos precisos do
sistema escolar, ou do fun-
cionamento' de um estabeleci-
mento de ensino ou da prética
pedagbgica dos professores. Estas
inovagles sio produzidas pelos
centros de decisdo politica e-ad-
ministrativa, sujeitas a uma
experimentagdo e avaliagio con-
troladas e posteriormente gene-
ralizadas.

Em segundo lugar, tratando-
se de uma inovagiio endGgena, trés
condicles eram, A partida, essen-
clais para o seu &xito: Iegitimidade,
reconhecimento e assisténcia ex-
terna.

- Quanto a legitimidade, ela
resultou dos seguintes factores:

. pertinéncia do projecto no
quadro das transformagdesactuais
do sistema educativo, e em par-
ticular das que decorrem da re-
forma curricular e do reforco da
autonomia dos estabelecimentos
de ensino;

. identificac3o cem o projecto
educativo da escola;

. apoio dos Oérgios
responsdveis pela direccio e
gestio da escola;

- capacidade demonstrada
pela equipa do projecto para en-
contrar as solucbes adequadas e
vencer as dificuldades que iam
surgindo.

=-Quando ao reconhecimento,
ele traduziu-se essencialmente na
aceitagio, por parte da

administrac¥o, do préprio projecto

e da legitimidade da escolaemo

desenvolver.

Este reconhecimento permitin
fesolver problemas administrati-
vos e financeiros essenciais, e em
alguns casos, funcionou como ar-
gumento importante para a
obtencio de subsidios de outras
entidades {como foi o caso da
Fundagio Calouste Gulbenkian).

- Eimportantesalientarqueeste
reconhecimento beneficiou, clara-
mente, da existincia de uma con-
juntura favordvel ao reforgo da
autonomia das escolas, das van-
fagens resultantes do processo de
desconcentracio do Ministério da
Educacdo através da delegaciio de
competdnecias para as Direcgles
Regionais, e do- bom rela-
cionamento que foi possivel es-
tabelecer com a responsdvel pela
Direc¢dio Regional de Lisboa.

Resta ainda acrescentar que a
necessidade de obter este reconhe-
cimento permitiu pdr & prova a
solidez do préprio projecto, a ca-
pacidade negocial e o empe-
nhamento dos seus responsdveis.

-Quantod assistdnciaexterna,

.elarevelou-se essencial para impe-

dir que o projecto funcionasse em
circuito fechado € se esgotasse nos
recursos intermos A escola,

Essa assisténcia permitiu
refor¢ar competéncias especificas
nos dominios da documentagio.e
da informética, quer através de
acgfes formais de formagdo, quer
através deacces deconsultadoria,
quer ainda de simples assisténcia
técnica. Pelo cardcter modelar em
que se processou, cabe aqui desta-
car a assistincia prestada pelo
centro de mecursos da ESE de
Setiibal, que correspondeu ao pe-
dido da escola apesar de nio estar-
mos na sua “zona de influéncia”.
Esta colaboragio é ainda significa-
tivadograu deautonomiacomque
a escola definiu a sua politica de
apoios, o que Ihe permitiu procu-

rar assistncia qualificada, onde

quer que ela se enconirasse

disponivel, sem constrangimentos



de tipo administrativo, ou outros.

Em terceiro lugar, ¢ dentro
desta breve andlise do processo de
'inovagio subjacente ao projecto do
- Centro de Recursos, uma
referéneia d fungiio reveladora que
0 projecto exérce sobre a prépria
instituiciio” escolar e sua ca-
. pacidade de transformagéo.

Na verdade, como diz Huber-
man “a introducio de uma nova
pritica pSe em jogo um processo
micro-politico de trocas,
interdependéncias, coligagdes
efémeras e acordos ticitos entre os
seus responsdveis e o0s restantes
professores”, (5) o que conduz a
um modelo conflitual de inovagio.
Para que este conflito se torne em
forca de mudanca e ndo degenere
no sen bloqueio é necessério de-

senvolver estratégias adequadas -

que reforcem a coinpeténcia da
equipa que suporta a inovagio e
permitam pdr em prética uma das
orientagdes que Fernando Bello
Pinheiro propde para a gestdo da
inovagdo: “O gestor da inovagio
deve trabalhar com as forgas que,
em cada organizagio, se mostram
abertas e adeptas damudanca,em
vez de trabalhar contra as que se
colocam na defensiva e resistem 2
inovagdo. E preferivel encontrar
alguém que queira ajudar e tra-
bathar connosco do que tentar
convencer cépticos. E preferivel
seguir a linha de menor
resisténcia ao objectivo pre-
tendido, do que entrar em con-
fronto com as resisténcias organi-
zadas.” (6)

- Finalmente, e em jeito de
conclusio, transcrevemos partedo
editorial do
{boletimi informativo do Centro de
Recursos Educativos) de Fevereiro
de 1939:

“- Partilhamos a responsa-
bilidade de fazer crescer um Pro-
jecto que se desenvolve no tempo
e que se constréi com entusiasmo

e desilugdio, com apoios ¢

obsticulos, com pragamatismo ¢

um pouco de utopia. :
.um processo lento e com-

plexo, em que 08 resultados nio
surgem com a rapidez desejada..
Mas, em Educaclio, as mudangas
sdo assim...”. :

(1) Ver a este propésito: Delannoy,

Jean-Pierre, Guia para a

transformacio de bibliotecas esco-

llzgses, Lisboa, Livros Horizonte,
3. ) '

{2) Candrio, Rui, Problématique
de I'innovation: 1'interaction entre
le CDI (Centre de Documentation
et d’Information) et

pour le Doctorat, Université de
Bordeaux, 1987, policopiado, p.
161. ‘

(3) Ferreira, M.T., e Abrantes, ].C.,
OCentro de Recursos numa Escola

NOTAS:

I"établissement scolaire, Thése .

Superior de Educacfio, Lisboa,
DGES., 1979, p.5a8. .

{4) Canério, Rui, o.c. p. 401 e 402

(5) Citado por Ducros, P. e
Finkelsztein, D., L%cole face au
changement, p. 84.

(6} Pinheiro, F.B. Gestio da
inovacdo em Portugal - Linhas
gerais de orientacdo, in Cadernos i
de Ciéncias Sociais, n2 5, Julho de
1987, p. 126. ca

inforESCOLA -

JULIO ALMEIDA PIRES

MEBICO ESPECIALISTA DE PATOLOGIA CLINICA

Director do Servigo de Patologin Clinica do Hospital
Dlstrital de Portalegre e do

LABORATORIO LOURO £ PIRES

‘Mental e S.M.5./A.R.S..

O Laboratério LOUROQ E PIRES funciona todos
0s dias uteis das 08.00H. s 18.00H. tendo.
contratos com o Ministério da Justiga, Caixa
.Geral de Depdsitos,C.T.T., P.S.P., Guarda fis-
cal, G.IN.R.,S.AM.S.,A.D.5.E., Centro de Saiide

Executam-se Domicilios em’lodo
o Distrito de Portategre

AV. LACERDA MACHADO, N 50 - r/c Dto.
Telgfqne 23839 - 7300 Portategre.
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“0O pensamento vive da sua
possibilidade de expressdo pela
palavra, pelo grafismo, pela ati-
tude, pelo movimento. Quanto
maior for o nlimero de instrumen-
tos expressivos postos ao servigo
do homem, maiores possibilidades
terd o seu pensamento de se desen-
volver, de se exprimir, de realizar
ou agir”,

Jodo dos Santos

Este texto foi produzido no
ambitodo Projecto ECO, comoum
elemento de apoio a uma acgdo de
formagio realizada no Conseclho
Escolarde Arronches. Pretende-se,
por um lado, pdr em evid@ncia e
fundamentar a importancia
pedagégica da utilizagdio da
imagem (em particular do diaposi-
tivo), sobretudo quando tem como
basesituactes de produgiioemque
estdo envolvidos professores e
alunos. Por outro lado, sdo
avancadas sugestdes sobre formas
possiveis de integrar o uso do dia-
positivo no processo de ensino
aprendizagem, bem como proces-
s0s praticos para a sua fabricago
ao nfvel'da sala de aula.

AImagem na Eséola

A histéria recente das so-
ciedades contempordneas & mar-

" Professor Coordensdor na ES.EP, |
" Professora do Ensino Priméric em
servigo na ES.E.P.
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O FABRICO
E UTILIZACAO DE DIAPOSITIVOS
~ NA SALA DE AULA

cada por um aumento constante ¢
vertiginoso do volume de
informagio disponivel. A este
aumento  quantitativo cor-
responde também uma mudanga
qualitativa. da informag¢io,
traduzida numa grande diversi-
dade de linguagem e suportes
documentais. Num primeiro
momento, essa diversidade veri-
fica-se no seio da documentacio
impressa, pondo em causa a
predominidncia do livro como
fonte de informac¢io. Num
segundo momento, a
documentagfo impressa € relati-
vizada pela importancia crescente
dos suportes documentais
baseados no som e na imagem. O
desenvolvimento de meios de
comunicac¢io de massa como a
ridio, o cinema, a televisdo veio
modificar de forma radical a
natureza e os circuitos tradicionais
da informacdo a nivel social, com
repercussdes a nivel cultural ainda
hoje dificeis de avaliar em toda a
sua extensio.

A escola n3o pode permane-
cer indiferente a estas novas reali-
dades por dois tipos de razdes:

Em primeiro lugar, a evolugdo
répida dos conhecimentos traduz-
se ndo s6 na produgio de uma
grande massa de informagio mas
também na sua igualmente rdpida
desvalorizacio. Esta evolucio con-
duzavalorizar, ao nivel educativo,
aaquisicio demétodosdetrabalho
e utensflios mentais que perrnitam
gerir a informagio (coligir, com-

Rui Canério *
Lucilia Traguil =

parar, sintetizar, produzir) o que
implica o conhecimento e dominio
de diferentes cddigos de
comunicacdo e técnicas de
produgio de informacZo. A escola
deverd pois, em termos relativos,
favoreceradescobertaeapesquisa
por oposigdo A4 mera acumulagdo
de informacio.

Em segunde lugar, num
mundo em que a comunicagio

audio-visual é omnipresente a'

escolando podecontinuar limitada
ao uso quase exclusivo de uma
forma determinada delinguagem-
a linguagem verbal. Em contraste
com uma quixotesca competicdo
com a “escola paralela”, deverd a
instituigdo escolar acolher e es-
timular o uso das novas formas de
comunicacio. Poderd assim de-
sempenhar uma importante
fungdo formativa, desenvolvendo
nos alunos uma capacidade de
andlise critica, susceptivel de con-
trariar os efeitos de condi-
cionamentos frequentemente
atribuidos aos meios de
comunicacio de massa.

Mas, se-0 uso da imagem na
escola € justificivel (e inelutdvel)
pela evolugdo global da sociedade,
também podemseraduzidosargu-
mentos de cardcter mais téenico:

- O ‘preconceito segundo o

al a imagem engendra pas-
sividade (ainda hd educadoresque
desencorajam a leitura da banda
desenhada) ndo tem qualquer base
tebrica. ou cientifica. Pelo
contrdrio, o caricter menos estru-



turado e mais “subjectivo” da lin-
guagem iconica supde da parte do
receptor uma maior actividade
pessoal de interpretagio e
construgdo do sentido, com uma,
potencialmente, maior implicacio
do sujeito no processo dg aprendi-
zagem.

- Os nossos conhecimentos em
matéria de psicologia da aprendi-
zagem levam-nos a considerar que
o uso daimagem poderd aumentar
a eficdcia do processo de ensino-
aprendizagem. A aprendizagem é
mais eficaz se fizer apelo a uma
maior diversidade de percepgtes

senspriais. Os alunos aprenderdo

melhor se, em vez de apenas .

ouvirem o professor, puderam
ouvir, observar, sentir, fazer.

- O uso da imagem contribui
para diversificar as linguagens
utilizadas na escola e enriquece o
reportorio de modalidades de tra-
balho propostas pelo professor.
Esta dupla diversidade é favoravel
4 emergéncia de estratégias
pedag6gicas que conduzem a
diferenciacio e/ou
individualizacio das préticas
pedagdgicas, aspectos importan-
tes na construgio do sucesso esco-
lar e educativo, face a um priblico
escolar heterogéneo.

- A exploragio e/ou
producdo. de documentacio au-
dio-visual sobre a realidade local
ou regional constitui uma via para
aarticulacdo entre as préticas esco-
lares e a realidade social e cultural
envolvente. Favorece a criagio de
situagBes de aprendizagem mais
préximas da experiéncia dos
alunos, mais pertinentes dos pon-
tos de vista sodial e cultural.

Do Consumo A Produgdo de
Imagens

A introduclio da tecnologia
audio-visual na escola nio € uma
problemitica recente, data dos

anos sessenta e estd associada A
expansdo-dos sistemas escolarese
ao surgimento da escola de mas-
sas. Nesse contexto,a utilizacdo do
audio visual surge como uma
forma de contrariaro cardcter arte-
sanal do ensino permitindo o de-
senvolvimento de formas de en-
sino a distancia, {utilizacio da TV)
ou individualizadas (ensino assis-
tido por computador) menos de-
pendentes da utilizacdo intensiva
do pessoal docente. No sistema
escolar “tradicional”” o0s equi-
pamentos e documentacio audio-
visual surgiram essencialmente
como meios auxiliares de ensino,
constituindo um mero suporte ou
complemento da palavra do pro-
fessor. Num e noutro caso muda-
ram o5 meios mas nio a natureza
das préticas educativas {(papel do
professor, relagdo dos alunos com
o saber). E o facto de a introducio
dos meios audio-visuais ndo se ter
consubstanciado em mudangas de
natureza qualitativa que permitiu
percepciond-los como mais uma
“moda” passageira.

Se analisarmos o que se passa
nas escolas ao nivel da utilizagcio
de meios audio-visuais veri-
ficamos que predomina a
documentacio (djapositivos,
filmes, etc.) produzida em série
forada escola eque o equipamento
disponivel é fundamentalmente
adequado para reproduzir essa
documentagdo (receptor de TV,
projector de diapositivos, etc.).
Nestas condigoes, a utilizagio do
audio-visual, & semelhanca. da
utilizagdo massiva de manuais
escolares pode contribuir . para
reforcar a actual Iégica de fun-
cionamento da instituicio escolar:
sistema de repetigio de
informagGes estruturadas re-
cebidas do exterior.

E possivel, e desejdvel, uma
outra l6gica que permita passar do
audio-visual consumide ao audio-
visual produzide, transformando

professores e -alurios ém pro-
dutores de meios de aprendi-
zagem,  enriquecendo a
documentagdo = disponivel,
utiliziivel noutras classes enoutras
escolas. A producio de
documentagdo audio-visual cons-
titui o processo privilegiado para
aprender a dominar cddigos e
técnicas inerentes 2 linguagem
icénica. :

Neste sentido, no concelhode
Arronches deu-se prioridade 2
compra de equipamento simples e
barato, directamente utilizivel
pelas criangas (6 mdquinas
fotograficas, 6 visionadores de
diapositivos). Num segundo
momento 0 Centro de Recursos
passou a dispor de um projector
com écran incorporado (que ndo
exige obscurecimento). Este equi-
pamento de custo acessivel (cerca
de cem contos) permite as escolas
primérias do concelho a produgio
e exploraqio de diapositivos e/ou
de pequenas montagens audio-
visuais.

O Uso do Diapoesitive:
Algumas Sugestdes

A produgdo de diapositivos
pode ser feita de forma artesanal
{como se explica mais adiante) ou
através da fotografia, consoante as
finalidades e os recursos fi-
nanceiros disponiveis.

Na exploracio dos diapositi-
vos poae ser utilizado o projector
normal {grande écran, écran
transliicido) ou o pequeno visiona-
dor, consoante se queira trabalhar
em grande grupo, pequenc grupo,
ou individualmente.

As actividades pedagégicas
que & possivel desenvolver a partir
da producio e exploragio de dia--
positivos correspondem a uma
grande diversidade cujos limites
sd0 a imaginaciio do professor.
Limitamo-nos pois a fornecer
algumas sugestdes .a titulo " de
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exemplo:

- Motivagdo - os diapositivos
podem constituir o ponto de par-
tida para a exploragio de um tema,
ou para a apresentagio de uma
proposta de trabalho.

- Exposigdo - os diapositivos

ilustram ‘e apoiam uma
comunica¢o a um auditério. O
comunicante pode ser o professor,
um aluno, um grupo de alunos.

- Debate - a organizagio de

um debate na classe pode ser or-
ganizado a partir do visionamento
deimagens (ex: umdebatesobreos
dircitos da crianga).
. - Exploracdo da imagem - ex:
comparaggo de duas imagens,
descrigao, identificagZo declemen-
tos de humaniza¢io numa pais-
agem, :

- Construgdo do texto oral

ex: - criar uma histéria a partir
de uma imagem;

- verbalizar uma histéria a
partir de uma histéria muda
(sucessdo de imagens);

-criar uma histdriaa partirda
composigao de uma histéria muda
(a crianga comicga por scleccionar e
ordenar um conjunto de imagens).

- Construgdo do texto escrito

ex: - ctiquetagem c/ou
legendagem de imagens;

- sclecgdo e legendagem de
imagens;

- preenchimento de baldes
numa banda desenhada;

- criacdio de uma histdria a
partir de uma ou de um conjunto
deimagens. .

- Estudo da linguagem

ex: - estudo dos verbos
(através da legendagem de
imagens);

- estudo da morfologia (lis-
tagens de adjectivos adequados a
uma imagem);

- estudo da sintaxe (fazer
legendas que sejam frases e tra-
balhi-las);

- estudo da pontuagdo (fazer
variar a pontuagdo de uma
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legenda).

- Produgiio de imagens

ex: - ilustracio de uma
histéria;

" -composigdo plastica

-producio de séries teméticas
sobre monumentos da regido,
oficios em extin¢3o, etc.

OFabrico de Diapositivesna
Sala de Aula

Por fotografia

Munido de uma mdquina
fotografica simples, o aluno pode
fazer, em simultdneo, aprendi-
zagens que vdo da aquisi¢do de
competéncias em fotografia (pro-
cura e selecgdc de imagens, ensaio
de &ngulos, manipulagio de
materiais, percepgdo de produtos)
até ao desenvolvimento de ati-
tiudes de pesquisa (treino na pro-
cura intencional de imagens,
aplicagdo  para  recolhas
espontdneas oOu mesmo ensaio
paraa fixagéo oportuna de registos
significativos).

A vantagem do diapositivo a
partir da fotografia é a possibili-
dade da representagdo proxima do
real, numa transferéncia para o in-
terior da escola de imagens ca-
pazes da reprodugdo do meio - do
natural ao social.

Por fotocopia

A abordagem de algumas
matérias ndo dispensa o vigor
cientifico traduzido também pelo
recurso & imagem de esquemas e
representagies (por ex. aparelhos,
6rgdos em corte, etc.)que podemos
obter por fotocpia reduzida atéao
tamanho desejavel e recopiada
para acetato montdvel em diaposi-
tivo.

Fabricacdio manual

Menosfid¢isarealidadedoque
a fotografia ou a fotocspia, os dia-
positivos feitos manualmente, s3o
uma forma de expressdo, fun-

cionando enquanto tal ou pela
estimulacdo a outra linguagem.

Parece-nos, contudo, que a
imagem ndo tem sempre que re-
produzir as coisas, mas pode reve-
lar a nossa ideia delas, traduzida
em grafismos capazes de um dis-
curso comunicdvel entre pro-
dutor/emissor e receptor/reutili-
zador.

A escolha dos materiais {pa-
pel de engenharia/folha de ace-
tato, canetas de feltro/canetas de
acetato) determina uma maior ou
menor nitidez na imagem e (caixi-
lharia de plastico/janela de car-
tolina) um acabamento mais ou
menos elaborado. Porém, os
materiais mais pobres n@o invia-
bilizam resultados e, € mesmo por
eles que se deve comegar, por fa-
cilidade de manipulag3o e treino.

Execugao e Montagem

- Base preparada em papel de
engenharia ou transparéncia em
acetato, cortada de forma a res-
peitar os limites padronizados
para visionadores vulgares,
deixando livre uma margem para
entrega.

- Representagdo da imagem
(pela utilizagdo de canetas defeltro
ou canetas para acetato, quer se
trate de papel de engenharia ou
folha de acetato) directamente nas
transparéncias ou criadas numa
vulgar folha de papel eobtidas, em
definitivo, por decalque.

- Colocagio em caixilharia
pléstica oumontagem emjanela de
cartolina.

A elaboragio manual de dia-
positivos, pelo aluno, permite-lhe
o acompanhamento de todas as
fases da producdo, desde a
imaginacdo e confecsdio até 3 mon-
tagem, viabilizando-ihe a
satisfagdo de ver projectada na sua
imagem, a sua ideia, numa
mobilizagdo plena dos sentidos.



SUGESTAO:

(preparacio da base em transparéncia-papel
de engenharia ou folha de acetato)

29 = N .
{(representacdo da imagem pela utilizac¢io de
) instrumentos adequados ao material da base).
P. engenharia - canetas de feltro
° o) Folha de acetato - canetas p/acetato
3L

PROCESSO ARTESAMAL

Preparagio
da caixitharia

Montagem
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A FESTA DO GALO

COSTUMES E TRADICOES EM HOMENAGEM
AO PROFESSOR DO ENSINO PRIMARIO

Onde se realiza?
Numa freguesia chamada

- Alcaravela pertencente ao con-

celho de Sardoal, no distrito de
Santarém, é costume realizar-se
em todas as Escolas do Ensino
Primdrio da freguesia a ji tradi-

- cional Festa do Galo. Esta festa tem

lugar na sexta-feira que antecede o
Carnaval.

. Como se desenrola a festa?
Algumas semanas antes da
sua realizagio tudo é cuidadosa-
mente plancado. Os professoresde
cada escola planeiam com 0s seus
alunos algurnas actividades "tais

' como: representacdes teatrais,

dramatizacdes, jogos, anedotas e
‘cantigas, que vdo ensaiando para
que no dia da festa 0 pequeno
especticulo decorra pelo melhor.
Paralelamente ao trabalho da

* Profcssora do Enaino Primério
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Idalina de Jesus Searra

escola (professores e alunos), as
mies reinem-se e combinam entre
s a casa onde irdo confeccionar os
boles e da qual partird o cortejo
festivo.

Chegado o dia da fésta, os
alunos e suas mies relnem-se
todos na casa’ escolhida, onde &
preparado um andor de oferendas

composto de: bolos variados {con-

feccionados na véspera), pio
caseiro, enchides, queijos, azeite,
vinho, e onde n3o falta a
ornamentacgdo colorida dos frutos
da época (laranjas e limes). Esse
andor é carregado aos ombros de 4
alunos, escolhidos entre 0s mais
crescidos, e 3 frente do qual segue
um aluno transportando um cesto
com um vistoso galo escolhido a
rigor nas capoeiras da aldeia. Estas
oferendas sfio contabilizadas e a
despesa dividida igualmente por
todas as maes dos alunos. A pardo
andor, cada me carrega aindaum
cesto onde reuniu alguns géneros

Magés da Silva”

da sua produgdo, tais como: feijio,
grio, azeite, batatas, cebolas,
alhos, queijos, carnes frescas e
fumadas, hortalicas e por vezes,

-também, alguns artigos de mer- -

cearia.

Organizado o cortejo, em
género de procissdo, composto de
alunos e mies, este segue pela al-
deia em direcg®o a escola onde a
professora prepara uma pequena
recepgdo.

~ Chegados a escola, o andor e
as oferendas s3o entregues  pro-
fessora, qite' a0 mesmo tempo é
surpreendida por uma densa
chuvada de papelinhos mesmo a0
jeito do Carnaval.

£ entdo que algumas ligrimas
de emocdo deslizam teimosa-
mente na rosto da professora. E
chegado o momento das criangas
inicidrem o seu - pequeno
especticulo que, niio obstante a
sua simplicidade, é sempre do
agrado das mes, envolvendo-0 a



e

cada passo comn uma sinfonia de fessora oferecer a todos um sauddvel, tornando a escola num

aplausos. pequeno lanche, onde além dos espago aberto a toda a
Ja no final e como prova de doces esalgados, niio falta 0 sabor comunidade.

agradecimento, é costume a pro- de um convivio, a todos os niveis
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" O SEMEADOR "

GRUPO DE CANTARES DE PORTALEGRE

Poucos meses antes de Maio
de 1983 ¢ na sequéncia de vérias
tentativas do mesmo género, nas-
ceu na Associagdo Cultural “OSE-
MEADOR"” - O Grupode Cantares
de Portalegre.

Trabalhando com base na
miisica tradicional da sua regido,
patriménio esquecido, empenhou-
s¢ na sua divolgacdo tendo em
conta os vrios géneros que a cons-
tituem, indo recothé-lha junto das
fontes ainda vivas, mantendo as-
sim a sua autencidade e beleza.

“No dia 23 de Maio de 1983, 0
SEMEADOR - GRUPO DE CAN-
TARES DE PORTALEGRE
estreou-s¢ num especticulo inte-
grado nas Festas da Cidade, inter-
pretando quatro “saias” inéditas,
baseadas no scu trabalho de re-
coltha,

Desse espectéculo fica a
meméria de um &xito perante um

* Professor do Ensino Primério, coope-
rante da ES.EP., ¢ membro da
Direcgio, de "0 Semeador - Grupo de
Cantares de Portalegre®.
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Amandio José Valente e Valente *

.numeroso piblico.

Para a histdria:

INSTRUMENTOS

MANUEL FERNANDES -

Bandolim

ALVARO SANTINHO - Vio-

lino

JOAQUIM CORREIA - Ban-

dolim ¢ Acordedo

JOAO BANHEIRO - Viola

AMANDIO VALENTE -

Percussio

DOMINGOS BUCHO -Cava-
. quinho, Flauta e Percussdo

- FERNANDO PIRES - Viola

LUIS PARGANA - Viola

FERNANDO SARDINHA

Cavaquinho e Percussdo

VOZES
Solistas - MANUEL BRAGA
E FERNANDA SERINEU
ROSA CARICHAS :
FILOMENA CORREIA
ANA ISABEL OLEIRO

" JESUINA RAIMUNDO
MARIA PATROCINIC

ANGELA NUNES
CANDIDA SOARES-
JOSE TOMAZ
PAULAMAGALHAES
ANA VICENTE

JOSE ALFAIA .
AGOSTINHO ALFATA
EUSEBIO GONCALVES
JOAOPARGANA

Otrajedo Grupobaseia-senos
ganhges e nas trabalhadoras de hd
40 anos.

Da musica tradicional desta
regido & fcil deduzir as “saias”,
género de cantiga ou moda das
festas e bailes do Alto Alentejo.

O trabalho de recolh:
comecou pela Freguesia de Ale
grete, zona de grande riquez:
musical que alimentou o Grupc
durante algum tempo. De 14 vie
ram nfo s6 saias como outros
géneros musicais (Descantes d¢
casamento, Dancas de cardcter re
ligioso, cantigos de Natal...).



N3zo esgotando a Freguesiade
Alegrete, tornou-se imperioso o
levantamento de outras regiGes
que se vierama revelarigualmente
ricas. Assim a continuidade no
trabalho de recolha abrangeu
regites como ade Alpalhdo e Nisa.
Mais tarde Escusa, Marvio..., em
plena Serra de S3o Marmede. Inte-
ressante se torna verificar uma
certa diferenca entre as
caracteristicas musicais de uma
regido serrana e a planicie que se
estende para Sul. A regido de Sdo
Mamede recria na muisica que re-
flecte as influéncias de Norte, de
Sul e da vizinha Espanha.

Do contacto com estas novas
fontes surgiram novas miisicas, o
Grupo de Cantares teve necessi-
dade de trabalkar novas sonori-

dades, alargando o seu campo de’

representatividade de muisica
tradicional da regido onde se in-
sere.

Sempre integrando esta
muisica na regidio e nos seus cos-
tumes, hd que ter em conta a
tradicio que cada cantiga re-
colhida contém, a identificagio as
pessoas que a cantam, o estudo do
seu dia a dia, a histéria contada
ficard registada, a sua divulgacgo
serd uma contribuicio para o co-

nhecimento e para a preservagio
da regido onde vivemos.

No presente, em palco, o
SEMEADOR - GRUPO DE CAN-
TARESDEPORTALEGRE executa
miisicas oriundas dos concelhos
de Portalegre, Nisa e Marvdo.
Todos os temas foram sujeitos a
Um arranjo que nunca teve como
intencdo o adulteramento ou a
quebra do cariz tradicional das
muisicas, mas sim um enriqueci-
mento instrumental e vocal e uma
melhor audicdo por parte do
ptiblico, de mbdo a que este se
possa integrar e participar.

Ao longo destes mais de seis
anos, houve 3 momentos em ter-
mosdedirecgdomusical, no Grupo
de Cantares, a saber: Uma 12 Fase,
coordenacéo a cargo de DOMIN-
GOS BUCHO; uma 2* Fase a cargo
do musico CARLOS SEMEDO e a
3% em que se encontra, a cargo do
muisico VITOR MIRANDA.

Vérias foram as suas
formagfes que se alteraram por
motivos profissionais e de estudo
dos seus componentes , sendo fas-
tidioso, aqui, enunciar todos os
nomes das pessoas que jd inte-
grarameste Grupo; remeto-os para
publicagies como a revista A
CIDADE; odiscodelonga duragiio

ji editado - CALATROIA - entre
outras. No entanto, ndo posso

deixar de realgar o trabalho extre-
marmnente importante que cada um
e todos fizeram e fazem.

Neste momento, fazem parte
da actual formagio os seguintes
elementos:

INTRUMENTOS:
ALVARO SANTINHO
LUIS FERNANDO
PAULO MORAIS
FERNANDO PIRES
LOURENCO BARRETO
JOAO MARIO PARGANA
AMANDIO VALENTE
VITOR MIRANDA

VOZES:
MANUEL BRAGA
FERNANDA SERINEU
AGOSTINHO ALFAIA
TERESA MAFRA VAZ
MARIA PATROCINIO
JOSE ALFATA

FATIMA BARROQUEIRQ
MADALENA DIAS
CARMEN PIRLE

M? LEONOR BORRALHO
ANA MONTEIRO
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Além do disco publicado, o
Grupo conta ji com centenas de
espectdculos ao vivo, um pouco
por todo o Pafs e em Espanha, ten-
tando assim ser um elo de ligagio
desta regido a outras regides, de-
fendendo asuaidentidadecultural
num projecto mais vasto que é 0

desenvolvimento de toda esta
regido.

Participando, promovendo e
colaborando em iniciativas como é
exemplo a integragdo de parte do
Grupo na Embaixada Cultural
representante do Distrito de Por-
talegre e que se deslocou & Unido

Soviética, em Margo passado, “O
SEMEADOR - GRUPO DE CAN-
TARES DE PORTALEGRE conti-
nuard o seu trabalho de recolha e
divulgagdo da miisica tradicional
da suaregiio, um dos alicerces dos
seususose costumes, uma tradi¢ao
ainda viva e queimporta defender.

\

agradccendo o milagre.

lugar a danga.

1
Virgem da Alegria senhor S. José
{353
Dad-me esse menine que ai lens ao
pt ([3s)
Virgem da Alegria senhor 8. José

- |}

Minha mic muito triste chela de
agonda (I31s) ) ron *

Prorheicy uma danga & Virgem
Marla (13{s)

Minha mic muito triste chela de
agonia

1t
WVirgem da Alegria milagre fizeste
(Bis)
Levasteo soldado ¢ dlerrac troux-
este (Bis)
Virgem da Alcgria milagre fzeste

As dangas eram varias ¢ foram-se aperfeigoando com o decorrer dos tempo
a procissio da Nossa Senhora da Alegda, no dia 15 de Agosto.
O dangarinos seguiam a relaguarda do cortejo, ¢ nos sitios mals espagosos

Comecemos pela mads conhécida, mals presente ainda na memd
Canlada c dangada por raparigas solteiras, vestidas de ciganas,

(sua origem)

A DANCA DAS CIGANAS

A peste dos meados do século passado dizimon muita gente navila de Alegrete (dentro das muralhas) e nos armbaldes
(fora das muralhas). S6 escapou uma lamilia na Ruinha, agora Rua da Saude.
Para quc niio morresse mais "familia”, o povo colocou a imagem da Nossa Senhorada Alegria na muralha, num recanto
lajeado ¢ caleade, ondc dirjgia as suas oragdcs €'as suas proces. Pouco tempo depols ter-se-a levantado uma neblina do
chao, dando-se o milagre da peste’acabar. .
Com grande alegria, grupos de populares construiram as suas dancas, 05 seus cantares, em louvor & Virgem,

5. Eram apresentadas publicamente durante

do pereurso a proclssio parava e tinha

da dos ancifios da vila. DANCA DAS CIGANAS,
tocando pandeireitas ¢ 'ciastanholas.

I W, 1 hd L - 1

FICHA TECNICA
Recolha: DOMINGOS BUCHO

Colaboragao dirccta: AMERICO RIBEIRO AGOSTINHO
Testcmunhas: ETELVINA DA CONCEIGAC GRILO, MARIA JOAQUINA PAR-

ENTE

Escreveu a miisica: JOAQUIM MANUEL LOPES CORREIA
Esquema coreografico: DOMINGOS BUCHO
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1
O Menino da Seahora
Chora pelos sapatinhos
" A, al, af, chora pelos sapatinhos.
[Bis)

I
Hafja quem lhe d& aa solas
Eu lhe darel os saltinho
A, al, al, eu Jhe darei os saitinhos,
(Bis)

Refrao (Bisado)
Ora "dinga - dinga®
Ora di-lhe dé-lhe
Toca-lhe a zabumba na Noite de
Natal

m
-Além vem a barca nova
Que fizeram os ganhdes
B Al, ai, al, que fizeram os ganhoes
fs)

. v
Dentro dela vem a virgem
Toda cheia de pendies
Af, af, af, toda chefa de penddes
(Bts)

Refrao (Bisado)
Ora “dinga-dinga® :
Ora da-lhe da-lhe
Toca-lhe a zabumba na Noite de
Natal. .

CANCAO DE NATAL
(ALEGRETE)

FEE SRR
— i
o =
R A ey
A A oy
e e e e e s e
- & - & F
o R ‘ <
e T e
] *.’. i "-4_3_#. ":"-‘-0--J-J- 0
' I e '
Notas explicativas

- Cangfio de Natal, tradicional, cujo ritual se perdeun hi cerca de 20/30.anos.

- Cantada 86 por homens, com o acompanhamento duma “zabumba”™, na
madrugada do dia 25 de Dezembro, depois do "balho de Natal®, percorrendo as
rias de Alegrete e de Vale de Cavalos, anunciando o nascimento do Menino. .

FICHA TECNICA:

1) Recolha - Domingos Bucho :

2) Testemunhas - Manuel Domingos da Fonseca,.
3) Escreven a misica - Anténio Miquel Eustédquio
4) Data - Qutubro/Novembro de 1983

5) Localidade - Vale de Cavalos/Alegrete

6) Com o apolo da D, G. Educagis de Adultos

Armando Rosa Fraziio

DELICADO E O GANHAO
1 _ -y y - o~
Delicado & o ganh#o a
Gue ao toucinho chama béia = & .
Ao pao de Deus marrocate .
As m;ordas calatrila T i.“A_——““-“
H '“—-‘-—- — ki B A B TN T —
Alenteio, Alentejo .
As costas te vou virando
Minha boca se val rinde s =

Meus olhos vin-se chorando

1l
Adeus amor adeus
J& ndo ouves minha fala
Vou-te fazer uma auséncia

Como o pombo quando abala

- R L_L__l v
Ficha Téenica: .

Recolha: Domingos Bucho (Vale de Cavalos) 1982

Testemunha principal: Manuel Domingas da Fonsecx (Vale de Cavalos)
Outras testemunhas: Jacinta Parente Alexandre [Alegrete) Armando Rosa

Frazio (Alegrets)
Escreveu a masica: Joaguim Correia
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ROMARIA A SINHO D’ESTRELA

Nossa Senhora da Estrela
Promet{ e j4 ci estou
Venho cumprir & promessa
Quem das sortes me livrou

Tenho uWma, saja amarela
Tenho um avental bordado
Irei & Senhora da Estrela
Pré arranjar um namorado

Nossa Senhora da Estrela
Senhora 130 pequenina

Comadre da minha mie 'f" e e T 1,' — [
Senhora’ minha madiinha L=< P T Al P W VS | —i T ¥ ) e S

Nossa Senhora da Estrela

Com o seu manto azul dourade
Darei-vos 0 meu colar %
Se me deres um namorado £

Nossa Senhora da Estrela

Tém Agua e sol na mao

Para dar aos marvancjos
Guando vao com devogio

REFRAQ

Nossa Senhora da Estrela
A calcada pedras lem

Se ndo flzcsses milagres
Ja ¢i néo vinha ninguém

Sinhd d’Estrcla casal ns mogas

Quc os homens baralos estio Ficha Técnica:

No dia da tva festa Equipa da recolha: Vitor Miranda, Amiandic José Valente, -Mara ¢

Siio a 1rés por um fostio Patrocinio, Fenanda e Manuel Braga (Grupo de Cantares de Portalegre]
Marvao - 1988

REFRAO Escreveu a mustea: Vitor Miranda
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" Decorreu de 1 a4 de Junho de
1989 o Coldquio “A Historia e as
Cincias Sociais na Formaciio de
Professores”, iniciativa pro-
movida pela Escola Superior de
Educagiio de Portalegre. Ao longo
dos gualro dias, centena e meia de
pessoas interessadas nesta
temidtica participaram nos tra-
balhos que decorreram em Por-
talegre (instalacSes provisérias da
ES.EP.), Castelo de Vide e Nisa
(nas respectivas Escolas C+5).

A presenga de especialistas,
professores e investigadores liga-
dos & temidtica .em estudo neste
Coléquio, contribuiu para um ele-
vado nivel cientificoe pedagdgico;
por outro lado, a diversidade de
correntes deopiniio em confronto
enrigueceu o debate, e permitiu
uma positiva -troca de
experiéncias. Salientam-se as
contribuicdes dos especialistas
estrangeiros convidados: Kieran
Egan(UniversidadedeVancouver
- Canadd), Stephen Ellenwood
(Universidade de Boston - USA),
Suzanne Citron (Universidade de
Paris - Franca), Jean Georges

é%mi"f?%;c i
2 Sh s

L

COLOQUIO

A HISTORIA E AS CIENCIAS
SOCIAIS NA FORMACAO DE
PROFESSORES

(Universidade de Lovaina -
Bélgica), Wilma McDonald
(Northemn College of Education -

Aberdeen - Esc6cia), Jiilio Fernan-

dezNieva (UniversidadedeExtre-
madura - Espanha). Também es-
tiveram presentes professores e
investigadores das Universidades
de Lisboa, Evora, Porto e Minho,
assim como das Escolas Superi-
ores de Educacdo de Santarém,
Setdbal, Lisboa, Beja, Viana do
Castelo, Porto, Coimbra,, Castelo
Branco, Viseu, Braganga, e, 0bvia-
mente, de Portalegre. Esta inicia-
tiva contou ainda com a presenca
de um elevado niimero de docen-

- tes do distrito, de todos os niveis .

de ensino. ' _

Neste Coloquio, foram apre-
sentadas confer&ncias, seguidas de
debate (em
comunicagbes {(em secgdes
simuitdneas), e realizou-se ainda
uma mesa redonda sobre o tema
“QO papel formativo da histéria e
das ciéncias sociais”. O elevado
nimerp de conferdncias e
comunicagdes (32) demonstra o
interesse que esta realizagio des-

plendrio),

pertou’ entre os especialistas in-
teressados nesta temdtica. Para
além dos convidados estrangeiros

ji mencionados, destacam-se as
contribuigles de Anténio Névoa,
Francisco Fortunato Queiroz, Luis

‘Souta, Maria Emilia Braderodedos

Santos, Maria do Céu Rolddo,
Manuel Patricio, Natércio Afonso,
Ramiro Marques ¢ Rui Candrio. -

Este coléquioincluiuum vasto
programa cultural e gastranérnico,
destacando-se as visitas & zona
histérica de Castelo de Vide, e
Nisa, assim.’como a actuagfo do .
Orfefio de Portalegre; dos Bonecos
de Santo Aleixo, pelo Centro Cul-
tural de Evora; da Companhia de
Teatro de Portalegre, com a pega
“0O Marido Ausente”; e ainda o
Grupo de Cantares de Portalegre.
“Q Semeador”.

Nas conclusdes apresentadas
na sessdo de encerramento do
Col6quio foram referidos, pela
Dra. Maria do Céu Rolddo, os
seguintes factos:

1 - O cardcter polémico do
Coldquio (Histéria e Ciéncias So-
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ciais na Formacio de Professores)
correspondeu a uma dupla
preocupacio:

- alargar o leque de potenciais
interessados em participar nos de-
bates: os que se reconhecem numa
Histéria encarada como &rea de
certo modo auténoma e aqueles
que a situam paritariamente na
globalidade das Ciéncias Sociais
(perspectiva perfilhada pelos pro-
motores do Coldquio);

- proporcionar algum con-
fronto entre estes dois pontos de
vista de modo a resultarem even-
tuais. aproximagdes e esclarcci-
mento de perspectivas relativa-
mente a essa questdo.

- Os trabalhos desenvolvidos
corresponderam, em virios mom-
entos, a estas expectativas, tendo
suscifados um saudével debate
entre os participantcs relativa-
mente a esta quest3o, implicita em
todas as temdticas abordadas.

2-0Osobjectivos visados coma
iniciativa deste Coléquio foram, na
perspectiva dos seus organi-
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zadores, alcancados, na medida
em que:

- se verificou o levantamento
de uma diversidade de questdes
que foram desde a reflexdo teo-
ricamente elaborada a discussdo e
troca de experiéncias e projectos
vividos no terreno;

- se delinearam, ao longo do
coléquio, perspectivas dialécticas
fundamentais na drea da formacio
de professores, como, por exem-
plo: a pessoa / a organizagio; a
auto-formag3io / a hetero-
formacao; especificidade / inter-
disciplinaridade, entre outras;

- se verificou, por parte do
piblico, numa participagio cons-
tante, viva, ediversificadaquernas
conferéncias quer nas
comunicacdes; :

- foi possivel confrontar, com
vivacidade e fundamentacio,

‘posiches francamente divergentes,

0 que constifuiu um desafio a
reflexdio e investigagio futuras.

3 - A organizacio das ac-
tividades do programa decorren

sem incidentes, lamentando-se
apenas algumas atrasos que preju-
dicaram um pouco o trabatho e a
nio apresentagdo de duas
comunicagdes no tiltimo dia, cujo
texto serd enviado a todos os par-
ticipantes 0 mais brevemente

possivel.

4 - Os apoios de vdrias
natureza, que tornaram possivel
esta realizacao:

- as entidades piblicas e pri-
vadas, a nivel nacional, distrital e
autdrquico, que proporcionaram
os meios financeiros e/ou
logisticos indispensdveis a
organizacgio dos trabalhos; a
Comiss#&o Instaladora da E.S.E., 0s
Servicos de Reprografia, Centro de
Informatica, o Centro de Apoio
Audio-Visual, o Centro Documen-
tal, e muito especialmente todos
aqueles professores e funcionérios
que, pessoalmente, pelo seu
esforco e constante apoic e
cooperagdo fizeram deste
Coléquio uma realidade.

M.CR./MJ.M.



NO AMBITO DO PROJECTO MINERVA

E.S.E. DE PORTALEGRE FORMALIZA
- COOPERACAO COM AUTARQUIAS DO DISTRITO

"A Escola Superior de
Educagio dePortalegre(ES.EP)e
as Camara Municipais de Alter do
Chiio, Crato, Gavific e Nisa assi-
naramrecentemente protocolosde
colaboragéo no dmbito do Projecto
MINERVA, que visam o desen-
volvimento deste Projecto em
escolas dos ensinos Bédsico e
Secunddrio dos respectivos Con-
celhos,

Na sessdo que assinala a
celebragio dos protocolos, reali-
zada nas instalagtes da ES.EP.,
estiveram o0s Presidentes dos
Municipios, os Presidentes dos
Conselhos Directivos e os Direc-
tores das Escolas dos ensino Bdsico

e Secunddrio integradas no Pro-

jecto MINERV A em 1988/89.
Nesta sessdo  foram
igualmente celebrados protocolos
entre a ES.E.P, e as escolas do dis-
trito envolvidas no Projecto, no
ambito da utilizacio educativa das
Novas Tecnologias de Informagdo.
Em breves palavras que diri-
giu aos presentes, o0 responsdvel
pelo Niicleo do Projecto MIN-
ERVA da E.S.E. de Portalegre, Dr.
Mario Ceia, referiu a importincia

do apoio autdrquico para as ac-
tividades do Projecto, o que permi-
tiu um crescimento significativo
no ano lectivo de 1988/89, com o
envolvimento de dez escolas em
oito concelhos do distrito. Desta
forma, o Niicleo do Projecto MIN-
ERVA da ESEP. tem desen-
volvido actividades que podem
atingir cerca de 800 alunos, para
além da participacdo directa de
meia centena de professores. Por
outro lado, uma equipa de docen-
tes da ES.E.P. desenvolve tra-
balhos de formaggo e investigagdo
na area da utilizagdo educativa do
computador e tem um projecto de
desenvolvimento de “software” ja
€m curso.

O Dr. Mario Ceia sublinharia
igualmente a importancia da
colaboragio com as autarquias
locais, que permite uma ligacio
muito estreita entre as entidades
que pugnam pelo desen-
volvimento da regiio e pela
valorizagdo do seu potencial hu-
mano.

Por sua vez, Jaime Estorninho,
que falou em representagio das
autarquias, felicitou a ES.E.P. pe-

los resultados obtidos em relagio
ao Projecto MINERVA e deixou
clara a sua satisfagdo pelo contri-
buto e apoio prestados pelas
Céamaras Muncipais que se mos-
fraram disponiveis a colaborar
nesta iniciativa. Para Jaime
Estorninho, “é preciso que esta in-
terioridade que sofremos va desa-
parecendo eaintrodugéio denovas
tecnologias nas escolas do interior
permita avangar em determinados
tipos de trabalho, minorar insuces-
s0s e aproximar a Escola da
comunidade”.

"~ O Presidente da Comissdo
Instaladora da E.S.E.P., Dr.
Natércio Afonso, manifestou a sua
satisfagdo pessoal pela presenga
dos autarcas e professores que
aceitaram  as proposias de
colaboragdo com a escola e salien-
tou “a importancia do Projecto
MINERVA come veiculo do de-
senvolvimento das escolas e do
Sistema Educativo”. “Na reali-
dade”, referiu Natércio Afonso, “o
computador é hoje um instru-
mento de trabalho fundamental
dos mais variados sectores da ac-

tividade, e garantir que os jovens
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da nossa regifio se iniciem na
utiliza¢do das novas tenologias, é
uma forma de lutar contra o iso-
" lamento, a estagnagdo ea desigual-
dade deoportunidades emrelagdo
aos grandes centros do litoral”.
Natércio Afonsoreafirmounaindaa
disponibilidade da E.S.E.P. para
_ colaborar com as autarquias aos

‘mais diversos niveis e de acordo

comas necessidades que forem de-

finidas em cada concelho, tendo
em conta as possibilidades hu-
rmanas ¢ materiais da escola.

A forminar, o Presidente da

C.1. da Escola Superior de
Educacio de Portalegre deixou
“uma saudacdo especial aos pro-
fessores que se dispuseram a co-
laborar neste Projecto, respon-
dendo ao nosso desafio e pro-

curando mais as dividas e a

investigacao do queas certezas ad-
quiridas e os saberes infaliveis das
priticas rotineiras”.

Entretanto, a ES.E.P. espera
que no proximo ano lectivo se
concretize o envolvimento de
outras autarquias do distrito, per-

mitindo a utilizagio educativa de

computadores em cada vez m
niimero de escolas dos ensi

Primirio, Preparatdrio
Secunddrio dos diferentes con

lhos. Alids, os responsdveis p
actividades do Niicleo do Proj
MINERVA da Escola Superio
Educagdo de Portalegre con
envolver em 1989/90 cerca
vinte escolas de onze concelho
que trard a parlicipaco direck
uma centena de professores.

M.M.
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et et

ESTEVAO STOER
NAESEP.

Realizou-sencdia 1l de Maio

de 1989, nas instalagtes
provisérias da Escola Superior de
Educacio de Portalegre, uma
conferéncia proferida pelo Profes-
sor Doutor Estdvdo Stoer e pela
Dra. Helena Araiijo, docentes da
Universidade do Porto, e subor-
dinada ao tema “Aprendizagem
para o trabalho, educagio e de-
mocracia num pafs da (semi) peri-
feria earopeia”.

O Professor Doutor Estévdo
Stoer é de origem inglesa, tendo-se
naturalizado portugués recente-
mente,. Licenciado em Ciéncias da
Educacdo emn 1975, fez o Mestrado
em Sociologia da Educagdo no Ins-
titute of Education da Universi-
dadedeLondres(1978)erealizouo
seu doutoramento na Open Uni-
versity de Londres, também na
drea da Sociologia da Educagio,
sobre a democratizacio do ensino
em Portugal. Da bibliografia que
publicou sobre a realidade educa-
tiva portuguesa recente,
destacamos Educacio, Estado e
Desenvolvimento em Portugal
(1982), e Educagio e Mudanca So-
cial em Portugal: 1970- 1980, uma
década de transigdo (1986).

Esta conferéncia revestiu-se
de grande interesse para os alunos
dos cursos de Formacao Inicial e
para os docentes da ES.EP.quea
ela assistirem. Os conferencistas
levantaramalgumas questdesrela-

" APRENDIZAGEM PARA O TRA-
BALHO, EDUCACAO E DE-
MOCRACIA NUM PAIS DA

(SEMID)PERIFERIA EUROPEIA"

tivas & problemdtica educativa,
estabelecendo a sua articulagdo
com o nivel de desenvolvimento
do pais, e apresentaram os resulta-
dos de um estudo que estdo areal-
izar numa escola C+5 do Norte do
pafs. O conhecimento do es-
tabelecimento de ensino, do meio
envolvente e da populagiio escolar
- feito, preferencialmente, a partir

da andlise de didrios onde os
alunos iam registando as suas ac-
tividades quotidianas - permitiu-
lhes apreciar o papel desempen-
hado pela escola na vida dos
alunos, nos seus projectos
(implicitos) de futuro e nas pers-
pectivas que eles alimentam
quanto ao mundo do trabalho.

MJ.M.
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! . Buregu o*Action Lingulsligue de tisoonne_:

As comemorag¢des  do
Bicentendrio da Revolugdo Fran-
cesa ultrapassam largamente as
fronteiras da Franca e fazem-se
sentir em pafses que foram, directa
ou indirectamente, influenciados
pelos acontecimentos de 1789 ¢
pelo processo-revolucionario sub-
sequente,

Numa acgdo conjunta da
Escola Superior de Educagdo e da
Alliance Francaise, também cm
Portalegre se comemoraram os
duzentos anos desta Revolucdo.
Uma exposicdo esteve patente na
Galeria Municipal, de 4 a 12 de
Maio de 1989, e no dia da
inauguragio foi ainda proferida

Veandemos:

r———

Executamos;

E.S.E.P. E ALLIANCE FRANCAISE

COMEMORAM
A REVOLUCAO FRANCESA

uma Conferéncia, nas instalacdes
provisérias da E.S.E.P. {Saldo do
Magistério Primdrio), por Richard
Sinding (Universidade de Evora),
subordinada ao  tema “1789:
L’année des Trois Révolutions”.
A exposigdo sobre 1789, com
direcgio cientifica de Michel Vov-
clle, especialista desta matéria,
apresentou um conjunto significa-
tivo de documentos (repro-
duzidos) da época, organizados
tematicamente, ¢ que abrangiam
as diferentes dimenstes da ac-
tividade quotidiana
revoluciondria. Tendo um carécter
de divulgagdo, esta iniciativa pos-
sibilitou um contacto préximo, e

.’ - =

crecra

ij'aé‘a

Passes REpidos a Cores

Amadores

Rua de Elvas, 56

Telefone ~ 23148
7300 VORTALEGRE
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FOTOGRAFO

{ Fotopgrafias a Cores ¢ Preto e Branco
Todo o Trabalho para Amadores

Miquinas - Filmes - Albuns
{ Holduras e Equipamentos para

acessivel, com os acontecimentos
revoluciondrios e com os signos
emblematicos de 1789. _

Seguidamente, Richard
Sinding apresentou (em francés)
um modelo interpretativo das
ocorréncias desse ano, e da
heranca que a Revolugdo legou a
Franga, e mesmo & restante Eu-
ropa. Completou, assim, o temada
propria exposicio, utilizando uma
linguagem clara e simples,
compreensivel para 0 numeroso
publico que encheu o Saldo, e no
qual predominavam as camadas
etdrias mais jovens.

MJM.
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Subordinado ao lema “Temos
projecto -somos futuro!”, realizou-
sede 18223 de Abril, no Porto, 0 17
Congresso do Ensino Superior
Politéenico, promovido pelo Con-
selho Coordenador do Ensino
Superior Politécnico.

Aberto a participagdo de todos
os Institutos Politécnicos e escolas
neles integradas, incluindo as
Escolas Superiores de Educacio, 0
12 Congresso do Ensino Superior
Politécnico teve como objectivo a
apresentagdo das actividades de-
senvolvidas por cada Instituto
Politécnico.

Ao longo dos seus seis dias de
duracio, decorreram acgBes diver-
sificadas: exposigBes, mesas re-
dondas,  comunicagdes, ac-
tividades artisticas e culturais.

As sessdes de trabalho reali-
zaram-se no Instituto Politécnico
do Porto e no Hotel Sheraton e
foram dinamizadas por elementos
das varias escolas dos Institutos
Politécnicos.

O Congresso contou também
com a presenca de algumas indi-
vidualidades, nomeadamente o
Presidente da Repiiblica e o Minis-
tro da Educacio, que presidiram a
abertura dos trabalhosdo dia22 de
Abril, o Director-Geral do Ensino
Superior, o Secretdrio deEstadodo
Emprego e Formagdo Profissional,
0 Ministro do Planeamento e
Ordenacio do Territério, que par-
ticiparam num painel, sobre “En-
sino Superior e Desenvolvimento
Regional”, o Secretério de Estado

para a Integracdo Europeia que

PARTICIPACAO DA E.S.E.P. NO
12 CONGRESSO DO ENSINO SU-
PERIOR POLITECNICO

interveic numa mesa redonda
subordinada ac tema “Ensino
Superior em perspectiva de
integracdo europeia”.

Durante a semana esteve pa-
tente uma exposicio em que cada
Instituto se fez representar pelas
escolas nele integradas, tendo sido
gstabelecide um calenddrio para

"apresentagio, ao vivo, das ‘ac-

tividades de cada Instituto.

A ESEP., em representacao-

do Instituto Politécnico de Por-
talegre, marcou a sua presenga
através da apresentagdo de
comunicagbes e da participacdo
em mesas redondas de membros
doseucorpodocente, paraalémde
uma exposigdo divulgadora das
actividades da E.S.E.P.

Numa mesa redonda subor-
dinada ao terna: “A investigacdo
nas ESEs”, 0 Professor Doutor Rui
Canédrio apresentou uma
comunicagio em que salientou a
importincia fundamental da
investigagio nas ESEs e a
contribuicio ~ destas na
investigagio em educacgdo,
considerando que elas devem: |

- desenvolver projectos de

~ investigagdo orientados para pro-.
:duzir conhecimento da realidade

regional;

- considerar a formacio como
objecto deinvestigacdo ealimentar
a construgio de projectos;

- privilegiar a Escola como
unidade de anilise e estabelecer
uma politica de formacdo
continua, a nivel regional.

O dr. Mério Ceia participou
tamnbém neste congresso com uma
comunicaqdo subordinada ao
tema: “O Projecto MINERVA na
E.S.EP.”, em que fez um historial

do envolivimento da ESEP. no
Projecto MINERVA e do desen-
volvimento deste no distrito de
Portalegre, perspectivando
estratégias de envolvimento das
Autarquias Locais como forma de
as comprometer no desen-
volvimento do processo educa-
tivo.

O dr. Avelino Bento, na sua
comunicacio “A necessidade de
formar animadores culturais”,
enfatizou a pratica da anjmagdo
socio-cultural como componente
absolutamente indispensdvel na
politica de acgao cultural do Es-
tado, quer nasua expresséo central
(politicas e acgbes do Governo),
quer na sua expressdo local, repre-
sentada pelo Poder Local, tendo
em vista o desenvolvimento e
transformagio da fisionomia cul-
tural de todo o pafs.

O 12 Congresso do Ensino
Superior Politécnico constitufu um
espago privilegiado de reflexdo,
permitindo delinear caminhos
para a superacio de problemas
inerentes ao Ensino Superior em
geral, e ao Ensino Superior Po-
litecnico em particular. Como
referiu o Director-Geral do Ensino
Superior, “é necessirio que a
dinamica dos Institutos
Politécnicos se mantenha a dois
niveis:

.internamente, numa
dindmica propria, que se traduza
num aumento quantitativo dos
seus alunos, melhorando a quali-

dade do ensino prestado e inten-

sificando a formac#o docente;

. externamente, numa aber-
tura & comunidade, cooperando
com ela, gerindo os recursos exis-
tentes, fomentando a formacgao”.

LC.
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Manuel da Fonseea

Em 1984, a Escola Secundiria
de$. Lourengo de Portalegrelevou
a cabo a 1" Semana Cultural
daquele estabelecimento de en-
sino. No correnteano, de13a 17 de
Margo findo, realizou-se a V
daquelas semanas.

Agendada no plano de ac-
tividades da escola, obedeceu ao
seguinte objectivo geral: “Realizar
actividades formativas ndo cur-
riculares”,

Preparada desde o inicio do
ano, desenrolou-se em torno do
tema central “Os “media” e a
produgdo e reprodugio cultural”,

Os trabalhos do 1°diaabriram
comaactuagiiodo Coroda Univer-
sidade de Evora, a que se seguiu
uma Conferéncia da responsabili-
dade do Professor Borges Coclho
da Universidade Cldssica de Lis-
boa e subordinada ao tema: “Os
Descobrimentos e a Cultura Portu-
guesa”. Destinou-se esta ac-
tividade ao corpo docente e dis-
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cente desta escola, bem como dos
outros estabelecimentos de ensino
da cidade, pelo que estiveram pre-
sentes alunos e professores oriun-
dos de outras escolas de Por-
talegre.

Nos dias subsequentes deslo-
caram-sc a ¢scola os escritores Ana
Maria Magalhdes ¢ Manucl da
Fonseca, que, numa conversa in-
formal ¢ animada conseguiram
interessar a pequenada, alguma
oriunda do ciclo preparatdrio.

Também Jodo Cutileiro, to-
mando como ponto de partida
uma exposicao que tem lugar no
Convento de Sta. Clara, falou com
o0s alunos, nomeadamente os dos
cursos de Artes Visuais.

A Feira das Velharias teve
lugar no espago junto ao Plitano.
A, cada um procurava vender,
trocar, comprar, 0 novoou o velho,
o utilitirio, o decorativo.

Debate sobre teatro on cin-
ema “Greystock - A Lenda do

V SEMANA CULTURAL DA
ESCOLA SECUNDARIA DE
S. LOURENCO DE
PORTALEGRE

Tarzan”, projec¢do de diaporamas
ou filmes, pequenas histérias em
inglés preencheram outros
€Spacos.

Ateliers de Geografia,
Francés e Portugués, Fisica e
Quimica, amostra do disco, feira
dolivro, exposigdosubordinadaac
tema “Os jornais eanoticia”, ou “A
concentra¢ao da meméria XI7, de
responsabilidadede Alberto Paché
¢ Linda de Lemos, respectiva-
mente professor e aluna da Escola
Secundaria deS. Lourenco, eainda
a “Pintura de Mdrio Reis”, foram
actividades permanentes desta V
Semana Cultural. Os trabalhos
encerraramnodia 17 comalmoco/
convivio, a que se seguiu a
actuagdo de “As adufeiras da
Idanha” e da “Orquestra ligeira do
Conservatério Regional de Por-
talegre”. '

1G.



KECRIVE v FSC0OLA

Como vem sendo hdbito,
desde hd virios anos, a Escola
Secundéria Mouzinho da Silveira
levou a efeito mais uma Semana
das Ciéncias da Educagiio. Desta
vez, sob o lema Recriar a Escola,
viveram-se dias de grande entusi-
asmo eagita¢do, no bomsentido, ja
se v&. Do vasto programa apresen-
tado salientaram-se a Mostra
Filatélica sobre “Os Descobrimen-
tos”, da responsabilidade do

Nudleo de Estédgio Integrado nas .

Licenciaturas em Ensino da

Historia, da Universidade de .

Evora, a funcionar naquela Escola,
e a Palestra/Debate “Recriar a
Educagdao” com o Prof. Doutor
Rogério Fernandes e o Dr. Tavares
Emidio.

Mas a semana teve outros
pontos de interesse, designada-
mente, 0 Concurso de Dangas de
Salao e os diferentes Jogos Tradi-
cionais que atrafram muitos con-
correntés € bastantes curiosos. Ao
longo de todos estesdiasestiveram
patentes algumas exposiges de

VIII SEMANA DAS CIENCIAS DA
EDUCACAO NA

ESCOLA

SECUNDARIA MOUZINHO DA
SILVEIRA_EM PORTALEGRE

que salientamos a que tratou a
Evolucdo histdrica do tecido -
magnifico trabalho que ficou a
dever-se aos professores do 12¢
grupo. Simultaneamente, no
Museu Municipal de Portalegre,
pdde ver-se uma Exposi¢do de
Arte A Cultura Portuguesa na
Epoca dos Descobrimentos, uma
realizagdo do Grupo da Histdria.

. Muitos mais motivos de inter:
esse poderiam aqui ser refeiidos,
mas tornar-se-ia fastidioso pro-
ceder A4 sua enumeraciio, razio

pela qual nos dispensamos de

referir essas actividades para
evitarrelevar algumas empre]ulzo
de outras.

Foram, efectivamente, dias
bem vividos, inesqueciveis, em
que funciondrios, alunos e profes-
sores conviveram, trabalharam e
se divertiram na sua prépria
Escola, fazendo desta um lugar de
convivio e de cultura e éontribu-
indo assim para a dignificagio da
Instituigio onde todos trabalham.
Estdo, por isso, todos de parabéns,

com relevo especial para a
Comissdo Organizadora, que
dedicou muitas horas do seu des-

‘canso em beneficio dos que

usufruiram do sen trabalho. Para
elas, naturalmente, 0 aplauso mais
vibrante, na medida em que, ao
proporcionarem tio interessante e
valioso conjunto de actividades,
terdo contribuido, seguramente,
para que a Escola Secundéria
Mouzinho de Silveira se mantenha
como um polo dinamizador da
cultura.

Resta pensar na IX Semana
das Ciéncias da- Educacio, uma

' vez que as iniciativas deste género

n#o podemdesaparecer das nossas
escolas, sob pena de se perderuma
dindmica que vem sendo imprim-
ida.

A Escola Mouzinho da Sil-
veira saberd encontrar novos moti-
vos de interesse para “recriar”.no
préximo ano lectivo!

MM.
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22 JORNADAS DE ARQUEOLOGIADO
NORDESTE ALENTEJANO

MONFORTE,22 -25 DE ABRIL DE 1989

Iniciativa da Comissio Re-
gional de Turismo de 5. Mamede,
realizaram-se em Monforte, no
passado més de Abril, as 2as. Jor-
nadasde Arqucologia doNordeste
Alentejano.

Reedigdo das que foram pro-
movidas em 1985, que por si
constituiram um acontecimento e
um @&xito, as 2as Jornadas
alcancaram, porém, um nivel de
grande qualidade, ndo s6 pcla
presenca de alguns dos nossos
mais consagrados arquedlogos
especialmente vocacionados para
o estudo desta riquissima zona
arqueoldgica que é o Nordeste
Alentejano, como ainda por se ter
claramente revelado uma evidente
evolugdo positiva da nossa escola
de arqueologia.

Revelou-se grande nivel
cientifico por parte dos especialis-
tas presentes, assim como se afir-
maramnovos valores, gentejovem
que, entusiasmada e profunda-
mente interessada, fez
demonstragdo das suas grandes
capacidades.

A regido e os scus cstudos
arqueol6gicos foram objecto de
comudnicacdes, de debates e de
didlogos, em complemento de
conferéncias temdticas da respon-
sabilidade de nomes bem conheci-
dos, como Luis Raposo, Farinha
dos Santos, José d’Encarnacdo,
Tavares da Silva, Carlos Real, Fer-
nando Real, Rui Parreira e outros,
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além de algumas presencas de
Espanha e da Dinamarca.

Do programa fez parte uma
visita de estudo a véirias estagBes
arqueolégicas da regifo {Torre de
Palma, Anta do Tapadio, Flor da
Rosa, Ferragial de El-Rei, e Campo
Maior com a barragem romana do
‘Muro, a villa romana de S. Salva-
dor e o povoado calcolitico de
Santa Vitéria).

Das conclusdes ha a salientar
como as novas andlises impdem
um levantamento sistemdtico,
concelho a concelho, da época

“" SR

S

-

v N
GBIl

romana, a inventariacdo dos objec-
tos j& recolhidos, assim como se
‘preconizou o incremento do es-
tudo da ocupagio humana da
regido durante a Pré-Historia Re-
cente e a melhor atencdo sobre os
vestigios da presenca cristd sob o
dominio drabe.

Atendendo ao elevado inte-
resse desta iniciativa, recomen-
dou-s¢ a sma continuidade, de-
vendo as préximas jornadas decor-
rer em Camnpo Maior em 1991,

MIP.



No fim de semana alargado
que ligou Abril e Maio, a nossa
cidade assistiu, participativa, a
mais um Festival Internacional de
Diaporama, 0 quarto da série que
arrancou em 1981.

Assim se prolongou uma
tradigdo que vai ganhando raizes
entre nés. Portuguesas, hingaras,
francesas e alemas, foram exac-
tamente trinta as obras concorren-
tes ao certame, que se ressentiu de
uma divulgagio meais tardia e
menos efectiva do que no passado.
Mesmo assim, valeu a pena.

Portalegre justifica-se ple-
namente como sede do tinico festi-
val do género que se realiza com
- ‘regularidade na Peninsula Ibérica,
sobretudo no momento em que
. estd garantida a sua alterndncia
com o Castelo-de-Video, dedicado
a esta nével modalidade comuni-
cativa audiovisual,

‘Em torno do4°Festival desen-
rolaram-se actividades paralelas
comc uma exposi¢io de foto-
grafias do “Logoseva”, um estigio
sobre produgdo e técnicas de dia-
porama e um conjunto de
comunicacdes, seguidas de de-
bates, que trouxe até nés algumas
personalidades do nosso mundo
audiovisual, como José Antunes
daSilva, Carlos Capucho e Manuel

DIAPORAMA

MAIS UM FESTIVAL
EM PORTALEGRE

Vilas Boas.

Claude Vidal, Comissério
Francés do Diaporama e da
Fédération Internationale de L' Art
Photographique, desempenhou
com competéncia e adequado sen-
tido pedag6gico a fungiio de pre-
sidente de um jiri qualificado,
cujas decisdes foram acolhidas
com plenaaceitagdo, apesar dando
atribuigio de dois dos mais eleva-
dos galarddes.

Espera-se e deseja-se que
aumente alista, ja valiosa, das enti-

dades patrocinadoras, para que o
Festival - que-o0s jovens de Por-
talegre tém justificado - possa
atingir a merecida implantacio e
valorizagéo. :

. A Escola Superior de
Educacio, que desde sempre tem
apoiadoo certame, manifestaa sua
disponibilidade para manter esse

efectivo apoio, nalinha coerentede

um-entendimento do valor forma-
tivo das modernas formas audio-
visuais de comunicagao.

AM.C.
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GESTAO DAS ESCOLAS
SECUNDARIAS
A participagéio dos alunos

Licinfo C. Lima

Lisboa,Livros tlorizonte,col. Biblio-

teca do Educador, n®110, 1988

O autor, professor na Univer-
sidade do Minho, apresenta-nos
um excelente trabalho que estuda,
fundamentalmente, a participacdo
dos alunos na Gestdo das Escolas
do Ensino Secundério, procurando
encontrar a congruéncia entre o
normativo legal e a prética cor-
rente nas escolas portugucsas.

O livro, pionciro no que se
refere A temadtica cm andlise,
aparcce estruturado em trés par-
tes: numa primeira abordagem, o
autor estabelece um quadro con-
ceptual necessdrio para a
compreensdo do trabalho reali-
zado, num scgundo momento,
constitui um moedelo conceptual
nosentido deenquadrar etranspor
as propostas teéricas para o con-
texto da andlise da escola como
organizacfio; por fim, surge um
longo capftulo dedicado exclusi-
vamentea participagdodiscentena
gestio das Escolas Secunddrias em
Porcugal merecendo, entdo, o
perfodo actual um tratamento
muite interessante.

A ideia central, omnipre-
sente, é aparticipacdo ligadad De-
mocracia, A situag3o polltico-ins-
titucional esobo pontode vista or-

APRENDER-7-1986 . 82.

Mdrio Mouro

ganizacional. Partindo do
principio de que “nps regimes
constitucionais, o estudo da
participagdo a nivel organi-

zadional, {...) n3o pode realizar-se -

de forma totalmente independente
do estudo dos principios politico-
juridicos consagrados na
legislag3o fundamental” (pég. 31),
Licinio Lima d4-nos uma perspec-
tiva diacrénica sobre a
participa¢do activa dos cidadaos
nos diversos aspectos da vida e
conclui que aquela esteve ausente
até 1976. Um estudo curioso das
Constituigdes de 1933 e 1976 per-
miteobsérvarquea “participacioé
somente expressa em 4 dos 175
artigos” (pag. 36), e “a palavra
participacdo é referida 39 vezes em
32dos 312 artigos” (pdg. 37), 0 que
conduz, obviamente, 0 autorauma
verdade indiscutivel: o periodo
posterior ao 25 de Abril de 74
TRAarca uvma viragem e umaruptura
com o0 anterior regime
(desejariamos irreversivel) no que
diz respeito aos principios
politico-constitucionais que
regeram e regem a participacio.
Na segunda parte, faz uma
incursdo pelas correntes da peda-

S
S

Biblioleca do Educador

Gestio das Escolas
Secundarias
A Participagio dos Alunos

Lo U Lumi

Livros Horizonte

gogia concluindo que a
participacio “ndo constitui para-
digma de relevo no contexto da
escola tradicional” (pag. 58).Cita,a
propdsito, John S. Brubacher O
Professor era o rei da sala de aula,
para considerar, depois, a
importéncia que a Sociologia da
Educagdo e os recentes estudos
sobre a socializa¢dio tém tido para
relevar o caminho desde o magis-
trocentrismo ao pedocentrismo.
Propbe critérios de classificacdo e
conceitos de participacao adequa-
dosaoestudo dequese vemdando
conta. Assim, enuncia o critério da
representatividade, em que a
participagdo se pode realizar de
uma forma directa ou indirecta; o
critério da regulamentagio,
segundo o qual a participagio
carece de certas bases de
legitimagdo e pode ser formal ou
informal; o critério da forma, que. .
tenta qualificar atitudes e o empe-
nhamento dos diversos actores
participantes de modo activo ou
passivo; o critério dos objectivos
fixados pela organizagdo, em que
o tipo de participacdo é conver-
gente ou divergente, conforme se
orienta no sentido de realizar ou



e

contrariar os objectivos formais da
organizacao.

Por fim, o autor distingue
quatro periodos quanto 2
participagio discentena gestdo das
Escolas. O periodo da ndo
participagio, anterior & Revolugao
dos Cravos, em que porventura as
“actividades circum-escolares” ea
“MocidadePortugtiesa” terdo pos-
sibilitado algumas oportunidades
de participacdo. Releva, também,
“a inexisténcia de estruturas edu-
cativas e organizacionais de
participagio” que a Reforma de
1973 (n3o) anunciava, confirmada
pelos discursos de Veiga Siméo e
Marcello Caetano. Estava-se,
ainda, longe da participagao dis-
cente na gestao, e outra coisa ndo
seria de esperar na medida em que
a concepgdo autoritiria do Poder
continuava a afirmar-se e ndo se
vislumbravam hipdteses crediveis
para a intervengdo directa dos
alunos ao nivel da gestao.

A partir de 25 de Abril de 74
desenha-se um outro periodo, de-
nominado de participagdo directa.
Implementam-se diversas medi-
das revoluciondrias, substituem-
se reitores e directores, surge o
primeiro diploma sobre a gestao
dos estabelecimentos de ensino
(Decreto-Lei n® 221/74 de 27 de
Maio) que vem, afinal, legitimar a
situacio vivida desde a Revolugdo.
No que respeita & participagio
discente, o autor salienta a
relevincia do Decreto-Lei n? 735
A/74 de 21 de Dezembro, onde se
pretendia “assegurar a adequada
representagdo dos docentes, dis-
centes, funciondrios administrati-
vos e auxiliares” (pdg. 96). E a
consagracio da participagio dis-

cente ao nivel da direcgio, da
gestdo pedagbgica e da matéria
disciplinar, Este é um periodo car-
acterizado pela pritica da de-
mocracia directa cuja participacéo
pode definir-se como directa,
informal, activa e divergente,

Entre a tomada de posse do |
Governo Constitucional e a
tomada de posse do VI Governo
Constitucional forma-se um ter-
ceirp periodo. “Trata-se de um
periodo que, segundo vérios ob-
servadores e na sua propria lin-
guagem é de recuo em relagdo a
muitas das conquistas de 25 de
Abril de 1974.” (pig. 101). Estamos
perante o tempo da
“normalizacdo”. Desse modo, 0
autor salienta o articulado do De-
creto-Lei 769/A/76 como o mais
rude golpe sofrido pela gestido
democréitica depois de 1974. No
documento citado critica-se a
“falta de disciplina” que é tida
como “elemento fundamental”
para o bom funcionamento do sis-
tema educativo. As portarias 677/
77 e679/77 sobre o funcionamento
dos Conselhos Directivos e dos
Conselhos Pedagégicos marcam a
progressiva diminuicdo da
participagdo discente nas diferen-
tes estruturas. Licinio Lima clas-
sifica, agora,’ a participagio de
indirecta, formal, activa e conver-
gente.

O periodo actual, e que se
estende desde 1978, 6 umtempode
disforia no que ‘concerne 2
participacdo discente na gestio. Os
alunos s3o projectados para outras
formas de participa¢io que se
situam ao nivel do associativismo.
Com a publicacio do Decreto 519/
T1/79 e a Portaria 970/80, os

alunos apenas s¥o chamados a umi
“certo tipo de participagdo”, ou
melhor, a colaborar..,

Licinio Lima conclui o seu
trabalho com uma Andlise e
clarifica¢io do perfodo actual
baseada nos dados fornecidos por
um conjunto de inquéritos cujas
matrizes se encontram, em forma

- de anexo, no final da obra. A ideia

fundamental extraida da
apreciagdo dos formulérios , apre-
sentados em algumas escolas do
norte do Pafs, & a de que “a
participacdo discente na gestdo se
encontra quase sempre ausente
das preocupacdes e dos interesses
dos estudantes dando agora lugar
aos programas e listas concorren-
tes s direccBes das associagBes, A
organizacdo de festas, convivios e
bailes, as actividades de miisica,
teatro, folclore, danga (...) semanas
culturais” (pdg. 115), e classifica-o
de participacdo formal, indirecta,
passiva e convergente. O autor vai
mais longe ac afirmar que o0s
alunos, actualmente, manifestarn
um real desinteresse pela
participacdo .na gestdo, estando
esta “fora dos horizontes e das
preocupacdes dos alunos situaqdo
que é reforcada a nivel organi-
zacional por diversas estruturas,
circunstincias e até, por certos
comportamentos dos docentes.”
{pdg. 152). Tais sdio as conclusGes
que as respostas aos inquéritos
apresentados permitem retirar.

Euma obraa fixar, nZo s6 pela
actualidade de que a temdtica se
reveste, mas também, e princi-
palmente, pelas preocupagdes que
(nos) coloca.
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12 ENCONTRO DE HISTORIA DA

EDUCACAO EM PORTUGAL

Lisboa, 14-16 de Qutubro de 1987. Comunicagdes.
Lisboa, Fundagio Calouste Gulbenklan-Servigo de Educag#io, 1988

Entre 14 e 16 de Qutubro de
1987 realizou-se o 12 Encontro de
Histéria da Educa¢io em Portu-
gal; a organizagdo pertenceu ao
Servigo de Educaciio da Fundagio
Calouste Gulbenkian (com a
colaboragio do Departamento de
Educagdo da Faculdade de
Ciéncias da Universidade de Lis-
boa) & os trabalhos decorreram na
sede da Fundacio, em Lisboa. Um
ano decorrida, vem a piiblico, no
final de 1988, um volume com o
texto das 24 Comunicagdes apre-
sentadas ao Encontro. Em ancxo
inclui-se 0 muito 1til Roteiro da
Exposi¢do Bibliografica organi-
zada, na altura, pela Biblioteca de
Ciéncias da Educagdo. Parece-nos
ser inteiramente ‘justo, em pri-
meirolugar, chamar aatencdo para
a importancia de que se reveste a
obra emandlise e elogiar a rapidez
com que a Fundagio Calouste
Gulbenkian a tornou puiblica.

No n®7 desta revista (pp. 78-
81) foram ji recenseadas trds das
referidas comunicagBes, por es-
tarem incluidas numa outra
colectinea entretanto publicada;
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foram elas a de Joaquim Ferreira
Gomes “Situacdio actual da
Histéria da Educagio em Portu-
gal”, a de Rui Grécio “Histdria da
realidade educativa recente em
Portugal:  problemas de
investigagdo”, e a de Rogério Fer-
nandes “Histéria da Educacio,
Histéria das Mentalidades,
Histéria da Cultura”. Debrucemo-
nos entdo agora sobre as restantes
21 Comunica¢des.

Trés de entre elas procedema
balancos parcelares da produgio

Mhistoriogréfica recente em trés dos

graus de ensino; procuram, além
disso, abrir algumas perspectivasa
investigagdo futura. Antdénio
Névoa trata “A histéria do ensino
primério em Portugal: balango da
investigacdo realizada nas tiltimas
décadas”; Aurea Addo tem como
tema “A histdéria do ensino
secunddrio-liceal portugués:
balanco da investigac3o realizada
nas iltimas décadas”; finalmente,
Luis Reis Torgal e Maria do
Rosério Azenha abordam “A his-
toriografia da Universidade em
Portugal:- fontes, bibliografia e

problemas”. Todas estas
comunicagbes contém vastas e
tteis indicagbes bibliograficas. A
necessidade de renovar a
problematica, de concretizar uma
verdadeira abordagem interdisci-
plinar e de alargar as fontes da
histéria da educacdo sido
preocupagies comuns aos trés tra-
balhos.

Apesar dos avangos sensiveis
nos ultimos anos, a histéria da
educagio continua a ser em Portu-
gal, segundo Anténio Novoa,
“sobretudo uma histéria insti-
tucional {...) que se tem revelado
incapaz de abordar com profundi-
dade os temas-chave da nova
Histéria da Educagio”; “sobre-
tudo uma histéria aonolégica e
descritiva; e “sobretudo uma
histéria unidimensional, que nio
tem sabido mobilizar outras
abordagens cientificas” (p. 46).
Vao no mesmo sentido as
eonclusdes de Aurea Adzo: “Aper-
cebemo-nos de alguns pélos de
interesse que mais tdm concen-
trado os investigadores, mas, em
contrapartida, temas e orientagbes
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metodolégicas mais inovadoras
nzo tém conseguido atrair os estu-
diosos” (p. 108); e mais adiante:
“voltamos a sublinhar a falta de

trabalhos de investigacio que’

apresentern uma interpretagio
aprofundada da realidade educa-
cional, utilizando fontes inéditas e
pondo em prética uma histéria
pluridimensional” (p. 109).
Idénticas preocupagées renova-
doras, a vérios niveis, expressam-
seno balango feito A historiografia
da Universidade, por Luis Reis
Torgal e MariadoRosério Azenha:
“A nossa intengdo é ultrapassar a
andlise essencialmente factual e
formal, que tem caracterizado
alguns estudos anteriores, e en-
carar a instituicio universitdria
como uma realidade social, veicu-
ladora de concepgdes culturais
préprias, que tém subjacentes
mecanismos ideoldgicos de poder
¢ contra-poder e que supe a

reprodu¢io de determinadas

estruturas mentais. Assim, procu-
rar-se-a captar as suas bases de
conservacao e a sua dinimica de
mudanga e os focos de conflitoin-
terno e de confronto com outras
forgas. Claro que tal orientagio
implica o conhecimento de fontes
ainda nfo estudadas, assim como
oufra leitura de fontes ji aborda-
das” {p. 182).

Trésespecialistas estrangeiros
tracacn o percurso e fazem o
“ponto da situagio” da Histériada
Educagio nos respectivos pafses:
Pierre Caspard com “L’histoire de
i"éducation en France”; Eliane
Marta Teixeira Lopes com o seu
“Balango e. perspectivas da
Histéria da Educagdo no Brasil”; e,
finaimente, Jilio Ruiz Berrio em

"“La investigacién espanola em

historiadelaeducacién. Laseccién
de Historia de la Educacién de 1a
Sociedad Espanola de Pedagogia”.

Merece iguaimente destaque
o conjunto de comunicagiies refe-
rente &s - fontes da Historia da
Educagic e, em particular, a
situagfo e rigueza de alguns Ar-
quivos ou Fundos documentais;
830 as seguintes: “Fontes para a
Histdria da Educagdo portuguesa:
importancia do -acervo dos Ar-
quivos de Coimbra” de Manuel
Augusto Rodrigues; “Fontes para
o estudo dos primérdios do ensino
do.Comércio” de Francisco Gin-
geira Santana; “Uma fonte impor-
tante para a Historia da Educagdo
em Portugal: o Niicleodo Reino do
Arquivo das Secretarias de Es-
tado” de Nuno Dauplés
d"Alcochete; e “Breve noticia sobre
a existéncia do Arquivo Histérico
do Ministério da Educacic” de
Maria do Rosério Antunes.

Algumas comunica¢Besdeno-
tam preocupagbes fundamen-
talmente dematureza téorica e re-
flectern sobre conceitos ou per-
spectivas da Histéria da Educacio;
530 os casos dos textos de Manuel
Ferreira Patricic “Bréve noticia
sobre estudos de Pedagogia Portu-
guesa Contempordnea”, de Eurico
Lemos Pires “A Histéria da
Educagfio nurna perspectiva inter-
disciplinar macroeducativa” e de
José Ribeirc Dias “Para o estudo
das antropologias com maior
influéncia na Histériada Educacio
em Portugal”,

Finalmente surge-nos um
grupo heterogéneo de

comunica¢es, com uma temdtica
mais pontual ou marginal (por
vezes inovadora), mas nem por
isso, em alguns casos, de menor
interesse. Registem-se aqui- os
titulos e os respectivos autores:
“Um estudo sobre a evolugio dos
edificios escolares em Portugal:
objectivos, metodologia ¢ fontes”
de Filomena Augusta Marona
Beja; “Uma perspectiva sobre a
educacio da crianca nos finais de
seiscentos” de Antonio Gomes A.
Ferreira; “O analfabetismo em
Portugal no século XIX: algumas
reflexBes em perspectiva compa-
rada” de Jaime Reis; “Contributos
para a Historia da Educagdo na 1*
Repiiblica portuguesa: a educagio
popular através do jornal A Bat-
alha-1919 -1927” de Antdnio José
Candeias; “A Sorbonne de .Ben-
fica” de]. E. Moreirinhas Pinheiro;
“0 ensino piiblico em Portugal no
Século XVIIL: avangos e rectios” de
Prancisco Ribeiro da Silva; “Escola
Teoldgico-pastoral-ascética de S.
Domingos em Portugal” de Frei
Anténio do Rosério, O.P. e, por
dltimo, “Manuel Nunes Geraldes,
um -pedagogo covilhanense do
ultimo quartel do séc, XIX” de Rui
Delgado.

Concluindo: embora com 0
defeito inerente a todas as obras
deste género, a saber, um certo
desequilibrio entre ~  as
comunicagbes, com algumas de
grande qualidade e outras de
menor interesse, nZo hd ddvida’
que estamos perante uma
publicagdo de extrema utilidade
para todos os que se interessam
pela Histéria da Educa¢do em Por-
tugal nas suas diversas vertentes.
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LES PROFESSEURS DE
L’ENSEIGNEMENT SECONDAIRE:

Un métier de classe moyenne

Jean-Michel Chapoulic

Paris,Editions de 12 maison des
siences de Fhomme, 1987,408 p.

Na sequéncia de um trabalho
de vdrios anos, Jean-Michel
Chapoulie procurou com este
livro, por um lado, sistematizar
uma série de estudos anteriores e,
poroutro,abordar algunsassuntos
ainda ndo explorados. O autor es-
tudo o professorado do ensino
sccunddrio em Franga, utilizando
nasuaandlise cdtegorias apliciveis
aos grupos profissionais em geral.

Nesse sentido, ele revela um
cepticismo sistemdtico acerca de
um conjunto de quase-teorias
sobreos professores secundirios, e
procede A construgio do seu ob-
jecto de estudo através de um dis-
fanciamento em relag3o s catego-
rias da pritica quotidiana utili-
zadas pelos préprios actores. O
objectivo geral da obra é explorara
forma como os comportamentos e
as representaces dos professores
secunddrios s3o explicdveis pela
combinacio dos efeitos das
histérias individuais, da insercio
social, das propriedades estrutu-
rais das condi¢des de emprego, e
dos contextos sécio-politicos. Para
este efeito, foram recolhidos dados
entrd 1970 e 1975, através de
questiondrios escritos eentrevistas
semi-directivas, numa amostra
nacional de professores, e em
grupos mais reduzidos de profes-
sores e directores de escolas. Estes
dados foram complementados
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com outras fontes documentais e
estatisticas.

Chapoulie explica a forma
como  as
morfoldgicas quese verificaramno
corpo professoral sfio explicadas
pelas diversas conjunturas
demogrificasemquese verificouo
recrutamento de professores, e
pela aplicagio de determinadas
normas institucionais de selecgio,
postas em prética pelos jiiris dos
concursos de recrutamento. Regis-
tam-se trés perfodos principais,
correspondentes a conjunturas e

politicas de recrutamento particu-

lares: 1940-1955, caracterizado por
uma forte selectividade na
admissio de candidatos e por uma
estabilidade numérica dos quanti-
fativos de docentes; 1955-1965, em
que se verificou uma crise aguda
de recrutamento, decorrente da
politica oficial de tentativa de
fomento do crescimento
econémico através da
escolarizacio massiva e da
abundancia de quadros diploma-
dos; 1965-1980, caracterizado por
uma recomposi¢io da hierarquia
interna do corpo de titulares e por
um rejuverescimento do recru-
tamento de professores.

O autor assinalou em seguida
a existincia de dois principios
essenciais de diferencia¢io interna
do corpo professoral, que condi-

transformacdes

Jean-Michel Chapoulie

LES
PROFESSEURS DE
LENSEIGNEMENT

SECONDAIRE

Un miétier de elasse moyenne

EDITONS HELA MABON DES SUTENCESDELTIOMME ARM

ciona o leque das orientagGes esc
lares e profissionais elegiveis pa
cada individuo, e as suas norm
de avaliagio dessas orientagGes:
origem social, e 0 sexo. Apesar «
propor¢ao ndo negligencidvel «
professores secundérios oriund
detodasas classes sociais, 0 cilcu
das probabilidades de acesso :
professorado segundo a orige
social dos diplomados do ensh
secunddrio demonstra que: ;
classes populares e as fracces i
feriores das classes médias t&
uma probabilidade de acesso :
professorado duas vezes inferio
média da sua geragéo; os filhos
professores  primdrios <
secunddrios e, em menor medic
de quadros médios, acedem m:
ao professorade do que a s
geracio; e os filhos de industria
grandes comerciantes, profissd
liberais e classes superiores af:
tam-se mais deste tipo deempreg
A diferenciacdo sexual nas prot
bilidades de acesso ao profe
sorado segundo a origem soci
também é importante: nas class
populares e fracgbes inferjores d
classes médias, as taxas de aces
ao professorado sio semelhant
para os dois sexos; nos filhos «
professores, as mutheres tém ur
tendéncia bastante mais forte «
que 05 homens para se integrare
no professorado; entre os filhos ¢



industriais, grandes comerciantes,
profisses liberais ¢ quadros su-
periores, esta diferenca entre os
sexos é ainda mais pronunciada.
Por ouiro lado, um exame das
propriedades formais dos empre-
gos ocupados por diplomados do
ensino superior segundo o sexo
mostra que as mulheres ocupam,
de uma forma geral, posicBes

hierdrquicas inferiores aos ho-

mens, € que o professorado do
ensino secunddrio representa para
elas, pelo menos no que respeita as
remuneragies, uma posicdo relati-
vamente elevada na hierarquia dos

empregos, ao contrdrio dos ho-

mens.

Uma outra forma ‘de
diferenciacdio interna do corpo
professoral consiste num sistema
de disposi¢des que assenta nas
relagfes que os professores es-
tabelecem com as transformagfes
ocorridas no ensino secunddrio
francés a partir da década de &).
Destacarn-se trés formas de rela-
cionamento com as mudangas da
institui¢do escolar, explicdveis em
termos da experiéncia social do
recrutamento, e dos interesses
decorrentes da posigdo social ocu-
pada: o apego ao passado, verifi-
cado sobretudo entre os
individuos cujo valor social de-
pende fortemente da sua
trajectoria escolar, nomeadamente
entre os homens oriundos das
classes superiores e das fracgdes
superiores das classes médias que
se viram obrigados a reorientar-se
para o professorado em virtude de
insucessos em otttras orientagdes -
eque pretendem assimevitar uma
regressdo social ainda mais pro-
nunciada -, e alguns professores
oriundos das classes populares e

fracgdes inferiores das classes
médias que atribuem o seu per-
curso ascendente na instituigdo as
suas invulgares capacidades in-
telectuais individuais; a distancia
em relagio ao papel, mais fre-
quente entre os professores que
tiveram uma carreira escolar bri-
Ihante, especialmente de origem
social elevada ou ligados a deter-
minadas frac¢des intelectuais, que
vivem o reconhecimento da sua’
competéncia cultural dado pela
institui¢io escolar como a
aquisigio de uma autoridade pes-
soal eventualmente oponivel a
instituicio; e a indiferenga e ironia,
encontradas sobretudo entre os
professores cuja promogdo na
instituicio escolar foi relativa-
mente lenta e indefinida.

O autor estudou de seguida a
evoluciio historica das formas de
dependéncia do corpo professoral
ern relacfio ao Estado, e a forma
como a administracio wtilizou
critérios de qualificagdo moral
consonantes com, 0s valores das
classes médias e superiores, para
julgar os comportamentos dos pro-
fessores.

Chapoulie assinalou também
uma notavel dispersdo interna dos
rendimentos, e a mediocridade da
maioria destes, concluindo pela
ndo existéncia de uma condigio
econémica tinica associada ao pro-
fessorado do ensino secundério. O
autor reforgou esta ideia com uma
anilise dos rendimentos dos agre-
gados familiares a que pertencem
os professores, e observa queasua
composigiio social (nomeada-
mente, a profiss3o do cdnjuge)
contribui ainda mais paraalargara
amplitude dos niveis econémicos
registados.

O autor debrugou-se
igualmente sobre os conflitos exis-
tentes acerca da nogdo da
compet@ncia profissional reconhe-
cidaao professor. Ele verificouque
a formacio pedagégica é insti-
fucionalmente encarada como
uma forma desvalorizada de
competéncia cultural geral, e que
esta realidade & objectivada nos
modos de recrutamento e de
formagio dos professores,
nomeadamente nos tipos de
provas a prestar, nos critérios de
apreciagdo dos juris, e nas
diferengas ao nivel da organizagéo
interna dos" concursos. Ele con-
cluiu quea préprialégicaadminis-
trativa acaba por afectar os profes-
SOTes cOm wm grau mais elevado
de apropriagio de conhecimentos
gerais aos postos de ensinoligados
aos sectores social e escolarmente
mais seleccionados do piblico
escolar.

Chapoulie registou ainda a
existéncia de oposicdes internas
decorrentes da modificacdio das
condigdes de exercicio da fungfio
docente, provocada pela
diversificagdo dos piiblicos esco-
lares em termos de origem social e
de competéncias escolares.

Apesar do carécter essen-
cialmente descritivo desta obra,
escrita em estilo de monografia, é
de sublinhar a extrema riqueza
problemética subjacente, ¢ a2 COR-
sequente fecundidade em termos
deexploragdes tefricas potenciais,
que a tornam uma leitura
imprescindivel para todos 0s que
se preocupam corh as questdes li-
gadas A sociologia da profissdo
docente.

APRENDER-7-1989 . B7



GARANTIA EXTRA

Um pequeno extra
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Por mais dois anos,
um pequeno exira que
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Um servico baseado
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Av. Infante D. Henrique, 151-A Estrada Nacional N.° 1
1900 LISBOA Zona Industriat da Pedrulha
TELEFONES: 38 10 46/38 19 58 3000 COIMBRA

FARO PORTO TELEFONE: 33145

Sitio dos Virgilios Estrada Exterior da Circunvalagio, 10408

8000 FARO Antiga Fébrica de Tecidos Mente Burgos
TELEFONE: 285 20 Senhora da Hora — 4450 MATOSINHOS -

Telefones: 9555 73 - 95 86 88 - 95 85 38 h

APRENDER-7-1989 , 89



Residencial ~ Restaurante

Snack-Bar —~ Marisqueira
e Pub |

| O FACHA

De: José F. de Andrade
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Todos os Quartos com
Casa banho privativa
Telefone, Televisdo a cores
e Mini-Bar

Aberto lodo o ano de dia e de noite
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7300 PORTALEGRE = 2 31 61
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