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Valorizar 0S nosSsS0OS sucessos

O nimero da Aprender que agora se d4 a estampa é, quase integralmente, dedicado ao futuro das ESE.
Se ndo € ficil perspectivar o futuro, provavelmente, € ainda mais dificil especular sobre cendrios
prospectivos no que respeita ao mundo da educacfo em Portugal, nomeadamente no que respeita a
instituigGes ainda relativamente jovens como as ESE. Precisamente por serem jovens, destas se espera,
como se deseja dos jovens que conhecemos e que estdo mais proximos de nds, uma vida longa e cheia
de sucessos.

Nio sendo, pois, ficil discorrer sobre o futuro das ESE, €, igualmente, dificil falar sobre o seu passado.
A dificuldade em falar do futuro advém de uma certa indefinigiio quanto ao que se pretende destas
institui¢Bes, as quais sio confrontadas, por vezes, com a ideia de que a sua sobrevivéncia, se ndo estd
condenada, tem que ser conquistada a pulso.

Por outro lado, a dificuldade em falar do passado, resulta do esforgo de distanciamento que € necessario
fazer, em virtude da ligacio que cada um de nds tem ao respectivo projecto de criaghio, implementagio
e desenvolvimento.

Poderemos, no entanto, suavizar as dificuldades se perspectivarmos o futuro, tendo em consideracio
o que foi o passado.

E essa a linha orientadora da maioria das contribuigdes do presente niimero, com destaque para a
transcri¢fo de uma mesa redonda que promovemos e que juntou reputados especialistas do mundo da
educaciio em Portugal.

A vida das ESEe, particularmente da ESE de Portalegre, ndo €, ainda longa. Mas jd teve, a par de alguns
periodos menos bons, 05 Seus sUCESS0S. E por isso que a Aprender se associa, com este nimero, s
comemoragdes de um década de actividade da Escola onde nasceu e, por extenséo, de todas as outras
institnigfes que a acompanharam no percurso.

E nos sucessos de todas e de cada uma que precisamos de nos firmar - porque so estes que constituem
o cimento que hi-de unir as aspira¢des de todos quantos desejam um foturo melhor para a Educacéo
em Portugal.
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As ESE, a Formacao de
Professores e 0 Desenvolvimento
Local e Regional

Nio € possivel falar de formagio de professores em Portugal sem falar do papel que o surgimento e
desenvolvimento das ESE teve na sua redefinigfio e estrutura¢@o em bases (inais) sélidas.

E impossivel falar do desenvolvimento local e regional no nosso pafs, em particular em regides da
periferia, ignorando o forte contributo das ESE, na maioria dos casos o primeiro estabelecimento de
ensino superior em muitas dessas regies, para a dinamizagfo de todo o tipo de actividades sociais,
cnlturais e econémicas. *

Mas falar das ESE e dos seus miiltiplos papéis & falar do seu passado e do seu futuro.

Como se perspectivam esses papéis com uma visio diacrénica da realidade e com questdes como, por
exemﬁ]o,_ a articulagdo ESE-Universidades, ou a identidade das ESE, ou, ainda, a investiga¢ao nas
ESE? .

Foi este o desafio que a Direcgfio da Aprender propds a um painel de reconhecidos especialistas no
mundo da educagiio em Portugal, 2 quem pedimos que debatessem os temas “As ESE e a Formagéo de
Professores™ e “As ESE ¢ o Desenvolvimento Local e Regional”. Temas que, aparentemente,
solicitavam mais uma perspectiva do presente do que do passado ou do futuro.

O painel era constituido por Natércio Afonso, Vice-Presidente do Instituto de Inovagiio Educacional,
Odete Valente, docente na Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa, Maria do Céu Rolddo,
docente na Escola Superior de Educag&o de Santarém, Rui Candrio, docente na Facnldade de Psicologia
e de Ciéncias da Educagdo da Universidade de Lisboa, Carlos Brandio, Presidente da Comissdo
Instaladora da Escola Superior de Educac@o de Portalegre e Fortunato Queirés, Presidente da Comissao
Instaladora do Instituto Politécnico de Portalegre. Moderou o debate a direcgfio da revista, constitnida
por Mirio Ceia, Manuel Miguéns e Carlos Afonso.

A maioria dos participantes tem ou teve uma relaciio mais ou menos proxima com a Escola Superior
de Educacdo de Portalegre. E, portanto, natural que eles ndo resistissem A tentagiio de, colocada uma
questdo qualquer, constantemente, a abordar tendo em conta a experiéncia vivida nesta Escola.
Cremos, no entanto, que tal ndio impede que as suas opinides, que agora partilhamos com os leitores,
possam ser generaliziveis a outras instituices - afinal, todas elas, todas as ESE, vivem problemas
semelhantes e tiveram percursos idénticos.

Aqui deixamos, pois, 0 nosso contributo para uma reflexfio mais vasta sobre o papel a desempenhar
pelas Escolas Superiores de Educagiio no nosso pafs.

o ry
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Mdrio Ceia (MC)- Paracomegar, queriaagradecer
o terem aceite o convite que a direcgio da revista

vos fez para estarem nesta mesa redonda e dava

inicio ao debate, passando a palavra ao Manuel
Miguéns, para que ele possa intreduzir os temas
propostos.

Manuel Miguéns (MM) - Bom, antes de mais,
gostariade clarificarque aideiadestamesaredonda
ndo é minha, mas da Professora Odete Valente,
que na sequéncia do pedido insistente de artigos
ou de um texto sobre as ESE e a Formagao de
Professores em Portugal que lhe fizemos, alids
como fizemos a todos os convidados presentes,
cuja presenga também agradeco naturalmente, me
surgeriu esta solug@o gque me pareceu feliz, de nos
podermos sentar & mesa € CONversar, procurarmos
confrontar opinides e ideias sobre o futuro da
formac&o de professores em Portugal no contexto
das Escolas Superiores de Educacéio ou sobre o
papel das Escolas Superiores de Educagio na
formagdo de professores no nosso pais. Sdo
reconhecidos os problemas ¢ as dificuldades: as

Escolas Superioreé de Educagfo surgem, muitas

-vezes, aparentemente, em permanente risco,

‘embora digamos que talvez nfio seja tanto assim,

sque elas tém um papel importante a desempenhar.

H4 aqui uma pergunta chave sobre a qual era
interessante saber a opinido dos presentes:
confrontados com a necessidade de tomarem
decisGes relativamente’ 45 responsabilidades a
atribuir s ESE no futuro, - confrontados:com o
aparente excesso de professores nos’ niveis :de
ensino em que as ESE .trabalham -mais
acentuadamente, que decisdes tomariamy.que
responsabilidades atribuiriam as ESE, que futuro
reservariam para as Escolas Superiores de
Educaciio? Esta poderia serumaquestio de partida;
podiamos determo-nos algum tempo sobre a
questio da formacfodeprofessores e da formacao
em outras dreas que nio estritamente a educagio;
podiamos falar sobre os diferentes niveis para 0s
quais as ESE devem ou ndo formar professores;
podiamos falar sobre as questdes relativamente a
formagdo continua ¢ & formacdo inicial, a

-
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investiga¢io: educacional e deixdvamos talvez
para o fim o tema, também ele geral, do papel das
ESE nodesenvolvimento local e regional. Nio sei
se das ESE em sentido estrito, se do Ensino
Superior, e particularmente do Ensino Superior
Politécnico. Assim dava a palavra a0s nossos
convidados...

" Fortunato Queirés (FQ) - Eu penso que, de
facto, hd um aparente excesso de professores.

Ainda hd poucos dias entregdmos pastas a 38

"...0 que falta as Escolas
Superiores de Educacio é
uma defini¢ao politica..."

finalistas da Escola Superior de Edpcagio de
Portalegre. Isto somado &s virias Escelas .que
existem, aos ramos educacionals das vdrias
faculdades, as faculdades de Psicologiae Ciéncias
da Educagfio ¢ capaz de trazer um excesso de
professores. P

S6 que continua a haver dreas carenciadas,
sobretudo na drea da Educagéio Pré-Escolar, e
penso que o que falta s Escolas Superiores de
Educagio € uma definicdo politica relativamente
a elas.

Que € que o Governo e 0 Ministério da Educagio
querem relativamente &s Escolas, Superiores de
Educagio?

Que sejam produtoras de futuros desempregados?
que tenham uma politica definida relativamente 2
Educagdo Pré-Escolar porque é ai que vai ser a
aposta dos préximos anos? - Que as turmas sejam
mais pequenas ¢ haja:mais professores e,
consequentemente, mais disponibilidade de saida
para 0s novos alunos?

Penso, fundamentalmente. que é uma questio
politica que estd subjacente a tudo isto. Nés,
muitas vezes, andamos a jogar com dados que ndo
corrigimos a nivel local, de saidas profissionais,

- de capacidade de emprego, de inser¢io no meio
- local, mas, no fundo, andamos, praticamente, a
trabalhar sem rede, que dizer, nfo temos uma

definicéo politica.

' Nés sabemos ‘o que a Lei de Bases diz sobre a
- fungdio das Escolas Superiores de Educacdo, mas,
" depois, na prdtica, ndo se vé efectivamente uma

acgio consequente capaz de levar a solugéo dos
problemas que as Escolas de Educagio estioneste
momento a viver.

]jiz"fé"f?aﬁﬁgé as Bscolas Superiores de Eduéﬁélﬁo sa0
institnicfes em vias de exting@o, penso que nido
deve ser dito, porque, de facto, hd outras
perspectivas que se podem abrir, e nds ja estamos
afazé-loem Portalegre, como a abertura de outros
cursos e de outras variantcs. -

Nio sei, po}:"'éfh, se efer(:i'i\?amcnte, a vocagio de
uma Escola Superior de Educaéﬁo € ter um Curso
de Turismo ¢ Termalismo, ou um Curso de
Jornalismo e Comunicacfio, mas admito que no
fundo, sfio defesas para garantir a estabilidade de
um corpo docente e da prépria instituigiio, desde
que sirvam os interesses da regiio, do mercado de
trabalho dos alunos.

Natércio Afonso (NA) - Eu acho que, primeiro,
ndo podemos falar das Escolas Superiores-de
Educacfio em geral. Essa € uma questiio que tem
que ser equacionada em termos da realidade
concreta das regides: uma coisa ¢ falar da Escola
Superior de Educacfio de Lisboa no contexto onde
hd uma oferta de dezenas, de centenas, de
institui¢Ges de Ensino Superior; outra coisa € a
Escola Superior de Educagio de Portalegre ou de

k7
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Castelo Branco ou de Braganga etc. Portanto,
acho que ndo se deve olhar para as Escolas
Superiores de Educagfio como se fossem todas
iguais, como se tivessem todas as mesmas
condi¢bes de trabalho e as-mesmas perspectivas
de futuro. Por outro lado, as condi¢Bes em que
trabalham e as perspectivas que se abrem ao seu
desenvolvimento, dependem muito das
circunstincias concretas das regides onde estio

implantados e das préprias dindmicas

"... a questio de extin¢io
das ESE parece que esta
perfeitamente fora de
causa..."

organizacionais que elas préprias foram
desenvolvendo. Parece-me que éimportante, nesta
questiodaEducagio, chamaraatengio paraaquilo
que é especifico e para aquilo que € caracteristico
das condigdes concretas de cada institnigiio ou de
cadaorganizagao, paracontrabalancar, um pouco,
a nossa tendéncia estatista, uniformizadora e
centralizadora, que € geralmente a forma com que
tendemos a analisar os problemas da sociedade
portuguesa e, portanto, também os problemas da
Educacfo. Penso que a sociedade portuguesa estd
num processo acelerado de diversificagiio, ao

ke

nivel das regides, das instituigdes e das
organizagbes, em :que tudo € cada vez mais
diferente, mais desigual, pelo que niio faz sentido
analisar esta questdo em termos gerais. Parapbra
questdo em termos mais correntes, ndo penso que
esteja em causa o futuro das ESE, ou o futuro de
cadauma das ESE, que sdo organizacies que tém
as suas estruturas, tém a sua ligaco a realidade
regional. Nio vejo que hajaqualquer poderpiiblico,
por muito forte que seja, que esteja em condi¢Ges
deextinguiresta ou aquela Escola. Ha, no entanto,
estudos que indicam que elas poderiio evoluir, ou
que poderdo ser tomadas medidas politicas no
sentido de as fazer evoluir num sentido ou noutro.
Agora a questio de extingdo parece que estd
perfeitamente fora de causa. Penso que as Escolas
Superiores de Educacio situadas em regiGes
periféricas terfio tendéncia necessariamente a
evoluir para escolas polivalentes, escolas que
oferecem uma certa multiplicidade de cursos, de
acordocomas préprias caracteristicas das regides,
onde nio existe dimensio para se se multiplicar a
oferta em instituicdes do ensino superior, mais
individualizadas. Este € um processo relativametite
facil de perceber: se o meio € pequeno existe a
tendéncia para haverinstituicGes mais polivalentes;
se a procura € maior, necessariamente haverd
tendéncia para uma maior especificagio.

F. Q. - Eu concordo consigo, mas permita s6 que
lhe diga o seguinte: em relaciio a Portalegre, (que
no fundo, é apenas um caso), eu comecei pela
generalidade, para depois irmos aos casos em
concreto.

Porexemplo, este curso de Turismo ¢ Termalismo
€ muito mais talvez, localizdvel, numa Escola de
Tecnologia do que numa Escola de Educacdo.
Euconcordoque, de facto, as instituigSes pequenas
t&m que ser polivalentes, t&m que oferecer varias
coisas, mas nio sei se € a ESE que deve oferecer
otipode cursos que referi na primeira intervencéo.
N. A. - Eu ndo me estava a referir a nenhuma
situagiio em concreto, nem estou a dizer que acho
que deva acontecer isto, mas na minha opinido
acho que a tendéncia natural serd nesse sentido.

. Escola Superior de Educagio de Portalegre



Alids, isso nfio acontece apenas na ESE de
Portalegre, j4 aconteceu noutras Escolas
Superiores de Educagio. Penso que é umareacgdo
natural dessas Escolas, para tentar assegurar o seu
futuro e a sua sobrevivéncia e & natural que tudo
isso acontega, independentemente de haver uma
politica que o favorega ; claro que se houver uma
politica que o favorega, isso acontecerd com mais
intensidade de uma maneira mais rapida, mas €
um processo que vai acontecer naturalmente e que
vai ser dificil de travar: quer dizer, os poderes
publicos vio ter alguma dificuldade em impedir
ou dificultar um processo dessa natureza. Penso
que escolas que estfio situadas noutras grandes
cidades, eventualmente terio uma ¢volugiio
diferente, tenderdo a evoluir para uma maior
especializagdo no sector da educagio. Nio faz
sentido, do ponto de vista da prépria estratégia de
afirmacfio das escolas, situadas em cidades
universitarias como Lisboa, Coimbra e Porto,
apostarem na diversificagdo de oferta; faz mais
sentido que apostem na especializagfio, nacriagio
de um determinado nicho, que se tornem
conhecidos pela qualidade.

M. M. - Gostava que o Prof, Natércio esclarecesse
um ponto que me parece ser importante: ndo acha
que a tendéncia que refere pode fazer com que as
escolas do interior que diversificam a sua oferta,
niio consigam complexificar eficientemente e
segjam  menos académicas e  mais
profissionalizantes, enquanto as escolas das
grandes cidades, dada possibilidade de se
especializarem, poderem tornar-se mais
académicas, mais préximas do paradigma
universitario e dai ganharem um prestigio que &
socialmente considerado como superior?

N. A. - Eu acho que isso vai depender da dindmica
concreta de cada escola, porque mesmo nas zenas
de escolas mais periféricas a aposta dos
responsaveis pela gestdo e enfim, das decisdes
politicas a nivel regional pode ndo ser no sentido
da diversificagdo, mas no sentido, por exemplo,
de apostar na elevada qualidade da oferta. Nds
podemos imaginar que a situagfio que vai ocorrer

ot

e

€ de uma complexidade acrescida, uma tendéncia
que, alids, ji existe, mas penso que ird acentuar-se
nos préximos anos, no sentido de aumentar a
competitividade ¢ a competicdo pela obtengio de
estudantes entre as institni¢des do ensino supe-
rior. Portanto hid-de chegar a altura em que a
pelitica que vai ser decidida € essa e nfio se véem
perspectivasdeelaseralterada. Existeumapolitica
deexpansio doensino superior, em que a tendéncia
serd fazer com que a oferta corresponda. Niio hd,
apesar de algumas medidas timidas, uma politica
consequente de contencdo de entrada no ensino
superior. Néo me coloco nesse plano. Quer dizer,

"Teremos excesso de
professores ou excesso
de lugares em escolas
publicas? O que ha é

um excesso de
diplomados em relacao
as necessidades do
mercado de trabalho..."

nds temos alunos que entramt para o curso de
matemdtica com zero na prova especifica; se a
grade fosse suficientemente apertada para fazer
uma selecgﬁo correcta, dos noventa e seis mil
alunos que entram no ensino superior por ano sé
entravam seis mil. Quais seriam as consequéncias
sociais e politicas de uma restri¢iio a esse nivel?
Agora se as licenciaturas do ensino superior se
generalizarem, daqui a pouco a escolaridade
obrigatéria vai ser até ao ensino superior. S6
depois & que essas pessoas estio dispostas a ser
motoristas de tixi ou porteiros de hotéis comuma
licenciatura em qualquer coisa - se a nossa
mentalidade permite isso é que nfio sei. Queria
apenas referirme ao problema do excesso de
professores, que também muitas vezes frisei. En
acho que quando se faladoexcesso de professores
continuamos a ter uma visio centralista: teremos
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excesso de professores ou excesso de lugares nas
escolas piiblicas? S#o coisas diferentes - quando
houver excesso de professores os alunos deixam
de se inscrever nos cursos de professores. Do
excesso desocidlogos ninguém falaoudoexcesso
de licenciados em histéria, mas a 16gica que esta
pordetrds disso é umalégica centralista de andlise
do mercado de trabalho, como se fosse
administrativamente controlado, quando néds
sabemos que hd muitas pessoas que obtém num
curso, uma formacio no dominio da educagfio e
nio sio professores, ndo viio exercer uma fungdo
docente. Julgo que ndo hd excesso de professores,
haveri é excesso de diplomados, numa série de
diplomas do ensino superior em relagdo as
necessidades do mercado. Julgo, também, que
nio se pode colocar a questiio apenas no exXcesso
de professores: até que ponto € que a fungéo do
ensino superioréade corresponder is necessidades
do mercado de trabalho? Nio terd outras fun¢des
que tém a ver com a estratifica¢o social, com as
perspectivas de ascens@o social? Eu penso que €
porai queaquestiotem que serlevada. O problema
ndo pode ser reduzido a esta perspectiva simplista
de se dizer que hd excesso de professores, no
sentido de que hd mais pessoas com uma formagio
profissional para serem professores do que vagas
nas escolas piiblicas. O mercado é muitomaledvel.
M. M. - Eu acho que o que acontece € que, mesmo
no contexto do ensino superior em Portugal, nés,
quando abrimos um curso com uma vaga, ndo
estamos a garantir emprego, mas as pessoas nio
aceitam facilmente este argumento...

Rui Candrio (RC) - Na sequéncia disso, eu penso
quehd umaenorme confusio entre as necessidades
do mercado ¢ a politica das ESE neste caso
concreto. Efectivamente, o mercado nfio € uma
realidade administrativa, ndo € controldvel
administrativamente Nio compete 2 instituicio
formadora assegurar emprego, embora esse
emprego depois se desenvolva naturalmente. Nio
me parece que as Universidades se preocupem
muito, porexemplo, com as variedades domercado
ou com © que vao ser as safdas. profissionats...

s

N. A. - Desculpaséinterromper-te: preocupam-se
com o mercado sé em termos da procura, se héd ou
niio estudantes. Essa € que € a grande preocupagéo.
Esse &€ que € o mercado do ensino superior. Essa
€ que é a l6gica que tem sido um pouco pervertida
em relac@o as escolas superiores de educagao que
tém vivido sempre com a morte anunciada.
Lembro-me que jd no 1° ano em que elas
funcionaram, sedizia que iam fechar. Estaameaca
pairasempre e reforga-se com argumentos de uma
légica, quanto a mim primdria, de que a propria
palavra defesas ¢ um exemplo, quando se diz, por
exemplo, que a abertura de novos cursos é uma
defesa para as ESE se manterem. Eu penso que
noés temos que inverter esta légica. O que falta as
ESE e ao ensino politécnico, que € um ensino

jovem, relativamente aos outros ramos do ensino

"O que falta as ESE e ao
ensino politécnico é a
construcao de uma
identidade proépria"

superior ou universitdrio, € a construgdo de uma
identidade prépria: as ESE ndo deveriam trabalhar
apenas para a formagfio de professores para um
dado mercado; quando o mercado baixa estdo em
perigo, quando o mercado aumenta, jd abrem mais
cursos. Ou seja, vivem numa dependéncia estrita
que me parece extremamente empobrecedora da
instituigio. As Escolas Superiores de Educagdo
surgiram no quadro do ensino superior politécnico,
como instituigdes vocacionadas para uma
especificidade que € a problemdtica da formagéo
de professores. Ora, a problemaitica da formacio
de professores nfio se esgota numa educagdo
perspectivada em termos de vida profissional,
porque ai eu creio que néio tinhamos muito a fazer
ou muitas vertentes a explorar. Diferentemente
das universidades, que t€m o0s seus campos
vocacionais e os seus cursos integrados, as ESE
poderiam e deveriam desenvolver uma série de
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processos conducentes & melhor qualidade na
formac#o de professores. Porque se € verdade, e
eu nio sei se é, que temos professores a mais, ndo
temos estudos para formacio de professores a
mais, nem temos trabalho desenvolvido em termos
de investigagio sobre a formacio de professores
a mais...

"...a problematica da
formacio de professores
nao se esgota numa
educacao perspectivada
em termos de vida
profissional...”

Eu pergunto-me se as escolas nio podem assumir
ou construir uma identidade, que para mim deve
ser assente na educagfio, na matriz educacional e
na exploragdo dessa vertente, que tem multiplos
aspectos: tem uma’dimensio de formacio de
professores, nomeadamente na formagdo inicial,
que é aquilo que neste momento constitui o grosso
da sua actividade; pode e deve ter uma dimenséo
de projectos de interaccdo educativa no terreno;
pode e deve ter uma dimensdo de apoio aos
professores recém-formados, coisa que nunca se
fez - o chamado ano de indugdo, que era uma
componente importante em termos de criagio de
redes de formagfio na zona, por exemplo.

Eu posso ver as ESE como institutos de educagéo
especializados, que desenvolvem também a
investigacio no campo especifico da formagdo de
professores, no campo especifico de prética
educativa. O desenvolvimento de todas estas
vertentes deveriaser o fim que visasse aidentidade
dessas instituigBes, que sfio frageis pela sua
juventude e que tém vivido & mercé dos
condicionalismos do mercado e do curto prazo,
sem ter havido ainda uma defini¢iio do que é e
quais sfo as finalidades de fundo de uma escola
superior de educagio que eu penso que sdo
miiltiplas e de que eu enumerei algumas. Por
exemplo, relativamente & formagio continua, as

i,

escolas podiam assumir um papel muito mais
activo, do que aquele que assumem, que ndo € s6
o oferecer e vender a formacio, digamos assim,
mas funcionarem como centros de apoio aos
professores no terreno. Lembro-me de ter visitado
em Espanha uma série de centros de apoio de
professores onde se¢ realiza formagdo, mas onde
também se realizam outras coisas: produzem-se
materiais, divulgam-se, organizam-se iniciativas
de variadissimo tipo, ligadas 4 educagfo ¢ a
formagio de professores, que sdo acessiveis aos
professores da zona.

Digamos que as ESE tém necessidade de
construirem a sua identidade, porque as
universidades t8m uma identidade construida - e
oqueé verdade é que aeducacionas universidades,
apesar de tudo, ¢ umn parente relativamente pobre,
jovem, que se vai afirmando no contexto de uma
institui¢io, que estd instalada, que tem um perfil
definido.

Julgo que nds temos dificuldade em procurar um
perfil para as ESE. Este perfil pode ndo excluir a
existéncia de uma diversidade de situagdes, assim
como nas universidadesy onde também ha
diversidades de especificagdes relativamente as
fungdes de carreira, mas deveria basear-se numa
matriz comum, aceite socialmente. Ainda nao
conseguimos obter essa matriz.

"...as ESE deveriam
funcionar como centros
de apoio aos
professores..."

Isso nfio excluf, como eu dizia, que
possa haver uma diversificacdo de ofertas em
certas zonas, que possa haver uma especializagio
noutras 4reas, mas que as ESE sejam,
essencialmente, lugares onde se produz saber
educativo especializados, ainda que porrazdes de
interacgdo com © meio possa haver abertura a
outros campos de formaciio. Mas eu penso que €
um problema de identidade que estd por resolver.
R. C. - Aquiloque eu gostavade dizeréemrelagéo
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aquestdo do futuro das ESE ligado a produgio dos
desempregados. Nfio hd muito tempo, creio que
foina TV, cuvi umas declara¢bes de um ministro
que dizia, justamente, que os problemas do
desemprego decorriam do facto de os jovens nao
serem bem aconselhados nos respectivos cursos,
em suma, muitos jovens escolhem os cursos
errados, por isso havia desempregados.

Julgo que esta € uma ideia que estd subjacente a
muitas das nossas discussdes, as afirmagdes que
as pessoas fazem. Efectivamente, niio hd uma
relagiio directa entre o ensino superior e o proprio
desemprego, isto €, nés vivemos globalmente em
sociedades qué caminham para sitnagdes de
desemprego estrutural cada vez mais acentnadoe,
simultaneamente, hd outra tendéncia que € a
democratiza¢io das oportunidades de acesso &
educagiio. Portanto nds ndo vamos resclver o

problema do desemprego com a oferta do ensino

superior. Por outro lado, vivemos num pais em
que as qualificacbes médias de populacio sio
extremamente baixas no contexto Europeu, por
isso julgo que ¢ impensdvel gualquer politica
restritiva em relag@o ao acesso ao ensino superior.
Por outro lado, ainda, neste momento estd
completamente fora de questiio a possibilidade de
haver, como se acreditava nos anos 60, um
planeamento da producdo de qualificagdes em
relagdo as mutagdes sociais e ds mutagdes do
mercado de trabalho cada vez mais acelerados,
porque o sistéma escolar nfio tem capacidade de
resposta, como € evidente. Se nds agora fossemos
fazer estudos sobre como € que serd o mercado de
trabalho, depois planear cursos e reorganizar toda
a oferta, nessa altura j4 ela estaria completamente
desadequada. Por isso ndo vamos resolver o
problema do emprego através de politicas do
ensino superior. Ndo quer dizer que o ensino
superior seja indiferente 4 questdo das saidas
profissionais, mas niio é através de um re-
equacionar da oferta do ensino superior que se vai
resolver o probiema do desemprego. Alids por
exemplo, durante os os chamados 25 anos gloriosos
de crescimento econémico, de 45 a 70, ndoc havia

desemprego, antes pelo contririo, havia pessoas
que iam desempenhar fungdes para as escolas
nic tinham qualificagbes - era ¢ caso dos
professores - porque havia um desfasamento
positivo entre o mercado de trabalho e a produgéo
de diplomados. Acho que essa é uma questio

"A tendéncia do ensino
superior é de apontar
cada vez mais para
formacoes de banda
larga, e nao para
formacoes muito
especializadas..."

importante, que se prende com uma outra, que &
uma tendéncia geral do ensino superior ao nivel
Europeu ¢ mundial, ¢ da educagio em geral, que
¢ de apontar cada vez mais para formagGes que
acentuam umacompeténciade natureza estratégica
emformacdes debanda larga, e ndo para formagGes
muito especializadas e viradas para a ocupagiode
postos de trabalho no mercado do trabalho. Isso é
que estd completamente posto em causa, mesimo
partindo do principio que vai haver desemprego
estrutural e vai haver muitos diplomados nas mais
variadas actividades, os que nfioterfic emprego ou
que terdo fungBes que ndo estavam previstas ou
que em termos de estatuto social estio abaixo
daquilo que eles esperavam. Fundamentalmente,

P
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o ensino superior tem que preparar as pessoas, €
para ao longo da vida activa passarem por vartos
momentos de reconversio profissional.

E porissoque nio faz sentido haver reformulagdes:
por exemplo, repensar os cursos das ESE em
fungio da alteracdo dos grupos disciplinares oudo
aparecimento de um novo programa, parece-me
uma coisa completamente absurda.

F. Q. - Eu concordo completamente consigo.
Lembro-me de uma proposta do Prof, Natércio,
que nfo teve acolhimento no conselho cientifico,
que visavaacriagiio denm micleo fixo decadeiras,
acompanhada de uma diversificagio de opgdes,
para que os alunos pudessem ter uma formagio
mais aberta.

Eu niio posso perceber por que € que um aluno
diplomado por uma Escola Superior de Educacio
nao pode ser administrador de um porto, do porto
de Lisboa ou outro ou de uma qualquer empresa.
Quero dizer, ndés temos uma formagao
extremamente fechada e monovalente, e 56 essa
possibilidade de escolha permitiria que um
individuo queniio tivesse colocagfo como profes-
sor, fosse outraceisa qualquer, continuando porém
a ter competéncias para poder ser professor.

A polivaléncia na formagio € a tnica resposta

""A polivaléncia na
formacio é a unica
resposta para a
diversidade de situacoes
de emprego na vida real"

para a diversidade de siltuagées de emprego na
vida real.

R. C. - S6 para acabar esta minha intervencio
inicial, eu acho que as ESE nasceram ¢
desenvolveram-se durante estes 10 anos centradas
num modelo que era o de pdr a ténica na formagio
inicial. Houve ESE que disseram explicitamente
que “nés para ja s6 vamos fazer formagao inicial,
isso de formagfo continua nds $6 vamos fazer no

futuro, somos escolas de formac#o inicial”. O
segundo aspecto prende-se, paralelamente, com o
facto de as ESE se assumirem como escolas de
formacfo de professores. Em 3° lugar terem-se
colocado numa atitude instrumental em relacéio &
politica educativa do ministério,

Dai as discussoes, saber se hd professores, se hd
vagas, etc..

Ora bem, eu julgo que esta perspectiva estd em
contradigiio com toda aevolugiio global doensino
superior, que aposta em formagdes de natureza
mais geral - por exemplo, os alunos do Técnico
que se formaram em cursos de engenharia, t€mem
grande medida como destino serem gestores...
Primeira questiio, a formacio mais geral. Em
segundo lugar, o ensino superior - e hoje fala-se da
redescoberta da educaciio permanente - cada vez
mais estd orientada para actividades de formacio
continua e ndo exclusivamente ou principalmente
de formacgio inicial.

H4 um afunilamento das ESE que &, em primeiro
lugar serem uma escola de formacfo inicial;
segundo seremescolas de formagiode professores.
Ora, nds vivemos em sociedades educativas no
sentido amplo, em que a dimensio escolar €
apenas uma das dimensSes. Porque é que uma
escola superior de educagio ha-de formar
professores s6, onhé-de formar fundamentalmente
professores? Hoje hd uma grande diversificago
das actividades educativas, € eu penso que as
escoladevem terasuaidentidade prépria, enguanto
escolas de educagiio, diversificando-se no campo
educativo. Acho que é um bocado absurdo é
alargar-se a outros cursos numa mera légica de
sobrevivéncia mas mantendo no fundo a mesma
matriz inicial. Este modelo de escolas que se
descnvolveu centrado na formacio inicial, na
formacdo de professores e numa légica instru-
mental emrelagfiods politicas escolares do sistema
educativo, fez-se, de algum modo, em ruptura
com projectos e documentos pragmiticos que
existiam antes da abertura das ESE e que eu penso
que eram bem mais ricos em termos de politica
educativa e que podiam perspectivar um outro
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tipode escolas, quer ao nivel de Escolas Superiores
de Educacfo, quer cutras escolas do Ensino Supe-
rior Politécnico. Esses documentos tinham uma
visdo digamos mais larga do que aquela que
efectivamente veio a ser posta em pritica, ¢ julgo
que é este afunilamento que estd nabase de alguns

"Porque € que uma escola
superior de educacio ha-
-de formar professores so,
ou ha-de formar
fundamentalmente
professores? "'

dos impasses com que as escolas se defrontam, até
porque isso depois teve grandes repercussdes ao
nivel do tipo de recrutamento de pessoal docente,
de recursos humanos, que depois inviabilizam
reconversdes da propria instituigio. Eu julgo que
se o problema for colocado noutros termos, da
articulacio do ensino superior e do
desenvolvimento e na articulagio entre as escolas
superiores de educagdo e uma globalizagdo da
actividade educativa noutros termos, que as escolas
tém futuro. Agora, ndo terio futuro na minha
perspectiva se a estratégia for aproximar-se do
paradigma universitirio.

Abdicar da especificidade e daquilo que pode ser
a imagem de marca do préprio ensino superior
politécnico, que tem um papel a desempenhar,
que ¢ complementar do ensino universitdrio, ou
seja, tentaradoptar uma perspectivade mimetismo
conduzira inevitavelmente a uma desvalorizagio
das prdprias escolas.

F. . - Infelizmente, nds no politécnico ndo temos
tido ainda a capacidade de marcar essa diferenca,
¢ infelizmente também, e € bom que isto fique
dito, ha muita gente no politécnico que aspira a
que este seja universidade, integrar-se numa
qualquer universidade ou transformar-se ele
préprio em universidade e ndo consegue perceber
que os objectivos sio diferentes, e as finalidades
sio diferentes, que os graus ¢ os diplomas, os

cursos e as perspectivas sfio diferentes. Eu penso
gue isto é um erro crasso, pois os objectivos siio
muito bem definidos e o politécnico ndo tem nada
a ver com universidade, pelo menos em termos de
cursos e de objectivos.

N. A. - Eu penso que isso tem a ver
fundamentalmente com a forga da tradi¢do, do
prestigio, mas que naturalmenie nfo € uma coisa
generalizada. I14 muitas escolas do ensino supe-
rior privado que néo aspiram a ser universidade: o
ISLA n#o quer ser uma universidade, est4 muito
satisfeito com o prestigio que tem, e é uma
instituicio doensino superior politécnico privado.
A questiio é essa.

F. Q. - Eu julgo que o probiema da identidade é
muito importante; as pessoas t€m que se assumir,
quero dizer: nds queremos ser politécnico ou
queremos ser universidade?

Sequeremos ser ensino superior politécnico temos
que assumir umadeterminada linha; se nfo o
queremos, ¢ nos deslumbramos com a tradicao e
o prestigio do ensino universitirio seguiremos
outro; mas a procura de identidade €, repito, um
factor importante e depois marcada essa posicio,
¢ preciso sobretudo, transmitir a mensagem para
o exterior,

Por exemplo, nds estamos a criar uma escola
agriria em Elvas, mas a algumas pessoas da
cidade raiana nio querem uma escola do
politécnico mas um pé6io da Universidade de
Evora, porque a universidade dd licenciaturas e o
politécrico da bacharelatos.

Socialmente, nio estio minimameénte interessados
em ter uma escola do politécnico em Elvas, mas
estdo interessados em terum pélo da Universidade
de FEvora. Portanto esta mensagem tem que ser
transmitida para fora, nés temos no politécnico
que dar esta imagem 2s pessoas, para que elas
consigam perceber o que € e 0 que nio € o
politécnico. Identificar e divulgar as
especificidades do ensino superior politécnico €
uma tarefa urgente para que as dguas sejam
separadas e as opges fundamentadas.

M. M. - Eu gostava sé de levantar uma questio em
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relagdo aquilo que o Prof. Rui Candrio disse, e que
tern a ver com a forma como algumas ESE
defenderam a formac3o inicial. En pessoalmente
também tenho sentido que o fim da formagio
inicial nas ESE, o decréscimo muito acentuado da
formagfo inicial nas ESE IThe tiraria o cariz de
instituicio, do ensino superior em termos
tradicionais, lhe tiraria a sua funcfio primeira e
podia levar a que a ESE fosse vista como um
centro de recursos, um cenire de formacao e néo
comouma institui¢do de ensino superior, e portanto
baixaria o tal prestigio. Isso tinha a ver também
com o que en dizia hd pouco, a propésito daquilo
que o Prof. Natércio tinha dito em relagiio, amaior
aproximagio aos paradigmas universitdrios. Quer
queiramos quer n3o, por razbes também de
prestigio e, em particular, em regides periféricas
do interior, as institnigdes tendem a procurar
algum prestigio, a mostrar alguma forca.

F. Q. - Eu nfo concordo muito com o Manuel em
dois aspectos.

Primeiro, o facto de as escolas de educacgéo terem
apontado apenas para a formagcéo inicial foi por
uma questfio de prudéncia. Foi apenas uma questio
de prudéncia, no sentido em que ndés, (e eu fazia
parte do grupo inicial das escolas superiores de
educagdo), ndo nos sentfamos em condigdes de
avancar rapidamente para outras vertentes e,
portanto, o importante era ter uma boa aposta na
formagioiniciale ganharmos credibilidade através
dela.

A outracoisaque o Manuel disse e de que discordo,
é o problema das escolas superiores de educagio
e das outras escolas dos politécnicos na qualidade
do seu corpo docente. Isso € que € fundamental,
quer dizer, se a Universidade de Evora, por
hipétese, ndo tem catedrdticos em Histéria, € no
Politécnico de Portalegre hd doutores em Historia,
nio tenho nada que me sentir inferiorizado em
relacdio & Universidade de Evora. O problemaesta
no facto nés arranjarmos um corpo docente
qualificado.

Doutora Mariado Céu Roldio (MCR) - Eupenso
que o prestigio das instituicdes, como as ESE,

e

passa com certeza pela qualificagio dos
professores, ndo hi divida nenhuma, mas passa
também pela garantia do lngar que se ocupa, como
instituicfio, da especificidade da fungio que se
desempenha, e que niio pode ser “colada™ ao

universitirio. Temos estado a discutir o prestigio

"...0 prestigio da
instituicao constroéi-se
com a qualidade daquilo
que a instituicdo oferece"

dainstituigio, e o prestigio da instituicfio constréi-
se com qué? Constrdi-se com a qualidade daquilo
que a institui¢do oferece, com a qualidade do seu
produto face & procura.

F. Q. - Se eu tiver apenas licenciados, que néo
tenham experiéncia de investigagiio, niio posso
produzir investigacio dentro da institui¢8o, mas
se tiver Mestres ¢ Doutores, jd posso até ter
orientadores dentro da instituicio de TESE de
mestrado, por exemplo, e até de doutoramento.
N. A. - Vamos ld a ver, eu acho que o prestigio de
uma instituicdo ndo decorre, apenas, e,
fundamentalmente, do corpo docente, mas da
imagem publica da instituigiio € que muitas vezes
nfo tem nada a ver com o que passa no seu
interior...

F. 0. - Doutor Natércio, como € que se passa para
0 exterior a imagem e o prestigio de uma
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instituicio?

N. A. - 56 o facto de seruma universidade d4 mais
prestigio: independentemente daquilo que se passa
14 dentro, tem logo mais prestigio do que se for
uma institni¢fio do ensino superior politécnico!
F. Q. - N6s ndo podemos aceitar que seja verdade
e temos que desmistificar isso.

Vamos pegar narevistaAprender. Quantas revistas
Aprender & que hd em universidades, em muitas
que andam por ai?

Nio digo as piiblicas, que tém tradigio, e t8m
estatuto, Que prestigio € que t€m?

Nio é prestigio pessoal e competéncia profissonal
do corpo docente, ndo é prestigio de produgio
cientifica e pedagdgica traduzida em divulgacio
publica?

Nao percebo...

M. M. - Permitam-me que retomemos o tema. A
Professora Odete ainda ndo fez a sua primeira
intervencio. Vamos passar-lhe a palavra.
Doutora Odete Valente (.V.) - Em relaciio s
responsabilidades das ESE no futuro, penso que
podemos abordar a questdo de duas maneiras:
umamais radical, que seriacquacionartudo desde
o principio; ou de uma maneira mais moderada,
dar prioridade & sua sequéncia, no sentido de ir
estruturando a sua identidade actual. Se nds
escolhermos uma via mais radical, julgo que
podemos sempre perguntar, ¢ isso nio deve estar
de fora do campo do nosse questionamento, se é
bom haver em Portugal um ensino universitirio e
um ensino politécnico assim tdo dividido, isto &,
se nilo seria tudo mais simples no nosso pais, se s6
houvesse ensino superior e hoQivesse instituicdes
vérias dentro do ensino superior?

Quando se criou o ensino politécnice em Portu-
gal, e ndo foi hd muito tempo, nés fizemo-lo
devido a uma pressiio exterior ¢ ndo por termos
assumido que era preciso essa divisio do ensino
superior. O Banco Mundial tinha equacionado o
problema 4 sua maneira com os modelos de outros
paises, e achava que em Portugal havia falta de
mio de obra técnica em cursos de 2 anos, e éai que
comega a histéria das ESE. Ao mesmo tempo,

havia a ideia de que as escolas do Magistério
deviam ser reformuladas e deviam ser integradas
noensino superior, no sentido de valorizar os seus
cursos. A juncio destas duas forgas levou a pensar
que as novas escolas, seriam as escolas do
magistério transformadas, que se deviam passara
chamar escolas superiores de educacdo. Estas
precisavam de ser equipadas, reconstruidas,
melhoradas nas suas estruturas fisicas e
profissionais e talvez fosse de aproveitar o esforgo

"...nd0 seria tudo mais
simples no nosso pais, se
s6 houvesse ensino
superior e houvesse
institui¢oes varias dentro
do ensino superior?"

econémico que estava a ser feito, com a ajuda do
BancoMundial, eintegra-tas noensino politécnico.
Desde ¢ principio, no entanto, se discutia se, de
facto, havia alguma razfo para integrar as escolas
superiores de educagio no ensino politécnico.
Porque € que a formagiio dos professores dos
niveis mais elementares, do ensino infantil, do
ensino primdrio, enfim, os primeiros niveis de
escolaridade, haviadeestardentro de uma estrutura
de ensino que se chamava o ensino politécnico e

porque € que a formacio de professores de outros
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niveis havia de ser integrados nas universidades?
Havia aqui uma dicotomia que nio era muito facil
de entender dada a natureza das funcgGes. Afinal,
tratava-se de formar professores, apenas que uns
era paraum nivel de ensino outros era para cutros.
Claro equacionava-se, também, a ideia do
regionalismo, dado que as escolas do Magistério
existiam mais disseminadas no pafs, do que as
outras institui¢cdes do ensino superior da altura,
elas € que deveriam ser substituidas por escolas
que, de algum modo, ocupassem o mesmo terreno,
comamesmarede, amesmamalhadedistribuicfio.
Isso levou a pensar que talvez a malha do ensino
politécnico fosse mais adequada para as escolas
superiores de educagfo, mas, em boa verdade,
confesso que sio tudo argumentos que foram
circunstanciais e contextualizadas e que nio hi
uma razio muito profunda para tudo o que
aconteceu.

Penso que seria dificil qualquer um de nés
justificar, porgue é que uma escola que forma
professores para o jardim infantil, para o ensino

..porque é que uma
escola que forma
professores para o jardim
. infantil, para o ensino
primario, para o 1° nivel
- do ensino secundario na
- altura, depois para o 2°
nivel do ensino basico ha-
-de ser uma instituicao
diferente da que forma
professores para os
restantes ciclos?"

primadrio, para o 1° nivel do ensino secundério na
altura, depois para o 2° nivel do ensino basico hd-
de ser uma instituicico diferente da que forma
professores para os restantes ciclos.

Por outro lado, também havia na altura uma forga
queapontavano sentidode que onivel de formacéo

=
i,

dos docentes desses primeiros niveis de ensino
devia ser muito semelhante aos dos outros, e
portanto deveriam ser quatro anos no minimo.
Mas isso entravaem contradicio com a politicado
ensino politécnico, onde os cursos deveriam ser
de dois, no mdximo de trés anos. E, entio, optou-
se por uma solugio ambigua que, no fundo, foi
dizer‘Bom ndo é 2 mas 3, e depois se houver muita
necessidade, junta-se assim mais uns cursos
complementares que talvez possam vir a dar
quatro ou talvez quem sabe cinco com mais um ou
dois anos de complemento.’

Portanto, na origem das discussGes do ensino

"...na origem das
discussoes do ensino
politécnico em Portugal
havia muita ambiguidade
e muita pressao exterior'

politécnico em Portugal havia muita ambiguidade
¢ muita pressao exterior, ¢ &, por isso, natural que
ao longo destes 20 anos de discussdes - €
exactamente agora que estio a fazer-se 20 anos
das primeiras discussdes do ensino politécnico -
se equacione a questio, relativamente as escolas
de educagiio, de saber se elas devem estar no
ensino politécnico, ou devem estar numa
universidade. De vez em quando encerra-se a
questdo porque hd toda uma pressio
contextualizada que diz que € melhor agora
assumirmos que somos mesma politécnjco,talvez
seja melhor agora nfio mudar. Penso que esta
discussiio tem que terumaresposta, e que, enquanto
nio a tiver, haverd sempre esta tensfo.

Devodizerquesenfchouvesseensino politécnico,
nem universitdrio, se fosse tudo ensino superior,
isto tudo era mais simples e cada instituicfo valia
pelo nome que tinha: era a Escola Superior de
Educagdo de Portalegre e 14 estava ela no ensino
superior e ponto final. Eramelhor ou piorque ade
Lisboa ou que a do Minho? Dependia,
seguramente, daquilo que se fazia 14 dentro,

;‘,E?ﬁ Escola Superior de Educagio de Portalegre
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dependia do seu corpo docente, seguramente -
penso que ¢ um dos determinantes importantes -
dependiados livros que publicava, de investigagdes
que produzia, da qualificagiio dos profissionais
que produzia, se os professores que safam eram
professores bem cotados no pais € em especial
também na regifio de actividade da escola, da sua
relagio com a regifio - penso que af toda a gente
estd de acordo, quer elas estejam no ensino supe-

rior diversificado oun nfo, elas sfo escolas que

"A identidade das ESE
tem que ser encontrada
em duas linhas: por um
‘lado, no aprofundamento
do que é 0
desenvolvimento
educativo; por outro lado,
no que é o
desenvolvimento
educativo inserido numa
regiao..."

estio inseridas numa regido e que portanto t&m,
digamos, uma responsabilidade especial, que € a
de realizar os objectivos da regifio no dominio que
thes compete, como dizia o Rui Candrio, € eu
estou de acorde com ele, no dominio da educacio
¢ em tudo o que sejam dominios que sirvam para
favorecer o desenvolvimento educative daregido,
quer da educagio formal quer informal; penso que
isso faz parte da identidade da escola que se
assume como Escola Superior de Educagao,

Essa identidade tem que ser encontrada em duas
finhas: por um lado, no aprofundamento do que é
o desenvolvimento educativo; por outro lado, no
queé o desenvolvimento educativoinserido numa
regifio, nesta relac¢fo intima com as escolas
superiores gque nelas estdio integradas. Se, por
acaso, assim fosse, se ndo houvesse politécnico
nemuniversitario e se o estatuto de carreiradocente
fosse o mesmo, metade destes problemas cra

capaz deestarresolvida e as escolasiam assumindo

L

os seus potenciais Amedida das suas necessidades.
Naturalmente ndo fariam Mestrados, se nio
tivessern corpo docente minimamente aceitdvel,
nem fariam Doutoramentos, ou Licenciaturas -
ou, entfo, fariam porgue também nas
Universidades devia haver Bacharelatos,
Licenciaturas, aliis como jd houve no passado, €
ninguém se sentiu diminuido quando as
Universidades - e a minha foi uma delas, durante
virios anos tinha um Bacharelato e tinha a
Licenciatura e a pessoa acabava o Bacharelato e
se quisesse prosseguia a Licenciatura.

Em suma, nds estdvamos, digamos,
estigmatizados, por uma pressdo do exterior, de
modo que se fosse possivel acabar com esta
dicotomia do ensino politécnico ¢ do ensino
universitdrio e houvesse, simplesmente, ensino
superior talvez se conseguisse alguma mudanga
de atitude.

F. (. - Eu pego descuipa mas nfio concordo com
a Doutora Odete neste aspecto.

Primeiro, porque queria dizer que o problema das
Escolas do Magistério teve outra evolugio com ©
Prof. Veiga Simio, quando foram criadas as
Escolas Normais Superiores, depois extintas pelo
Prof. Magalhdes Godinho.

Depois, o problema de haver apenas o ensino
Superior ndo me convence, porque penso que,
efectivamente, sio objectivos diferentes, quer no
ensino politécnico quer no ensino universitario.
Agquilo que o Ensind Politécnico pretende fazer €
criar quadros técnicos médios que € aquilo de que
o pais precisa; o pais ndo precisa de mais doutores
e de mais licenciados em engenharia, economia
ou gestio; precisade quadros intermédios, quadros
médios que possam, efectivamente, desenvolver
as regides. Qutro problema gue a Doutora Odete
levantou que eu penso que € muito importante ¢,
de facto, mal reflectido, € se as Escolas Superiores
de Educacdo devem estar ou nio dentro do
Politécnico. Sfo duas coisas diferentes: se as
Escolas Superiores de Educagéo deveriam estar
no Politécnico € uma coisa, se deve haver apenas

ensino superior e niio a diversificagiio de
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subsistemas Politécnico/Universitério € outra,
0. V. - Nesta perspectiva eu ndo estou a tentar
dizer qual era a solugfo. Eu estou € a assumir um
radicalismo, que nio &, com certeza, um
radicalismo que eu ou algum de nés possa assumir
se ndo for membro do governo ou se néo for o
Ministro da Educagio, ou mais que isso, se nio for
o Primeiro Ministro; naturalmente, sem ter um
poder de definir regras tio largas, ndo podemos
interferir. Nessas condigdes, a Escola Superior de
Educacfio é uma sub-institui¢io do ensino supe-
rior sediada em Portalegre que se chama Escola
Superior de Educacfio de Portalegre. Nao tem que
estar ligadaaninguém, elandodepende de nenhum
' politécnico, nem de nenhuma universidade, se for
caso disso. Isto tem a ver com a estrutura e Com os
limites que, de algum modo, foram postos aqui a
nivel das instituicbGes. Agora em relagdo 2
identidade prépria...
F. Q. - Desculpe, como € que resolve o problema
de Portalegre? Era integri-los na Universidade de
Evoraouécriaruma Universidade em Portalegre?
0. V. -Bem vamos l4 ver, eu estou aqui hd tempos
a jogar dentro dos parimetros que existem. Se ha
um sistema central, como aquele que existe agora,
que define, numeri clausi para vérias instituigdes,
e que define quais sdo as regras do jogo, o que €
que faz uma Universidade, com estas regras do
.jogo? '

""Eu acho que o ensino
para o 3° ciclo e para o
ensino secundario tem

mais garantias de ser bem

feito, em geral, nas
Universidades do que nas
Escolas de Educacio...”

Euachoque o ensino parao 3°cicloe paraoensino
secundério tem mais garantias de ser bem feito,
em geral, nas Universidades doquenas Escolas de
Educagfo, porque se trata de um ensino por
disciplina em que os professores sdo formados por

T

disciplina e em que o corpo docente actual, que
existe nas universidades, & de longe e
incomparavelmente, em maior mimero para dar
conta do ensino numa dada disciplina. Na minha
instituigdo onde héd 90 professores de fisica e 90
professores de quimica a probabilidade, mesmo
que haja uns que sejam melhores e outros piores,
de estes alunos terem um minimo de preparagio
cientifica mais adequada é, com certeza, muito
maior.

Eu estava a colocar-me numa situagéo de grande
reformulagio do ensino superior em Portugal ¢ a
admitir a hipdtese de saber o que é que aconteceria
se estas divistes deixassem de existir. Estou,
portanto, a convidar-vos ainda a um exercicio de
criatividade. O que € que acontecia a Portalegre se
nio estivesse integrada no Politécnico?
Naturalmente ndo lhe acontecia nada! Ficava na
mesma a escola! Em vez de receber ordens do
Presidente do Politécnico, recebia ordens dos
seus orgios de gestdo locais e recebia o dinheiro
do Ministério da Educagfio directamente, em vez
de o receber, depois de passar pelo Politécnico.
Mas iss0 acontece também com as faculdades néo
€70 que équeaconteciase as faculdades existissem
e ndo estivessem integradas nas universidades?
Possivelmente ndo lhes acontecia nada de espe-
cial. Nalguns casos criavam-se redes de faculdades,
com aquelas que t€m interesse em trocas
interessantes, criavam-se associages, e noutros

.casos nfo se criavam; no fundo, € o que acontece

uni pouco nas grandes universidades. Quer dizér,

" a prépria existéncia de uma universidade € um
pouco uma figuraadministrativa, em que a vida se

passa dentro da instituigio, com as suas
autonomias; de vez em quando as pessoas

encontram-se, discutem as regras gerais, mas
digamos que 90% da vida ndo é gerida por essas

estruturas.
F. Q. - Doutora Odete desculpe intervir mais uma

vez s0 para... ndo estou a tentar provoca-la.... O

problema € que a Senhora Doutora € contra a
formagdode professores para 0 3°ciclo nasescolas -

superiore$ de educagio!
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Nos vamos analisar uma escola e ver qual € a
qualidade do seu corpo docente, o mimerode
doutores ou de mestres que podem garantir essa
formacgdo. Portanto, linearmente, nfo se pode
dizer que o 3° ciclo ndo pode ser dado nas escolas
superiores de educagio.

0. V. - Eu acho que tem que haver cursos mais
profissionais curtos e cursos mais longos, mais
voltados para uma cultura cientffica na 4rea, para
outros mercados, mesmo para a investigagio.
Essas diversificagGes terfio, portanto, que existir,
e, por isso, sou a favor que haja cursos de 2 anos,
de 4, de 6, enfim, acho que deve haver essa
diversidade.

Nio sei é se se ganha muito em dividir de uma
maneira tio dristica a rede do ensino superior e
nio dar exactamente as instituigdes os nomes que
elas t&m, com cada uma a oferccer determinados
cursos. Uma universidade pode propor um curso
de 2 anos, profissional - porque também algumas
universidades tém um caricter voitado mais para
para a
profissionalizacdo, outras um cardcter mais

a investigacdo, outras mais
técnico. Por que serd que, por exemplo, o Instituto
Superior Técnico, jdque falamos emengenheiros,
forma um perfil tdo diferente de pessoas? Ou serd
que os mesmos tipos de institui¢ées ndo podem
formar os dois perfis de profissionais? O problema
€ de saber se, na realidade, pelo facto de os cursos
terem vocacdes diferentes, as institnigBes s@o
assim tdo marcadas que s6 podem fazerum tipode
cursos ¢ ndo podem fazer outros? Esta é uma
questio que pode ser resolvida,

F. Q.- Autopiaéumacoisatnica, que fica sempre
berm.

Serd que se defende uma pulverizagio de escolas,
de escolinhas superiores por todo o lade? J4
bastam aquelas que existem a nivel do ensino
particular que ultrapassam o dobro das instituigGes
de ensino piiblico.

E que hd quarenta e tal instituices de ensino
superior piblico, hi as do ensino privado, mais os
pélos que se viio criando e tudo isto constitui uma
pulverizacfio do ensino superior que ninguém

o

>

consegue controlar.

N&o hi, com efeito, hipétese alguma de controlar
as coisas a menos que scjam agregadas em
institui¢des, (institutos ou universidades) para
poder haver uma légica de gestfio, de recursos
humanos e financeiros e outros.

Na minha perspectiva, nfio tem cabimento essa

""ha quarenta e tal
instituicoes de ensino
superior piiblico, ha as do
ensino privado, mais os
polos que se vao criando e
tudo isto constitui uma
pulverizacao do ensino
superior que ninguém
consegue controlar."

pulverizacdo de escolas superiores, sejam de
educacdo ou de tecnologia, de gestio, ou de
contabilidade, de design, ou de comunicagfo so-
cial, etc. espalhadas pelo pais inteiro.

O. V. - Voltando & questiio da identidade prépria,
eu gostava sé de acrescentar alguma coisa. Acho
que o perfil de formagdo dos professores dos
primeiros anos de escolaridade €, apesar de tudo,
um perfil diferente do que o dos professores do
ensino secunddrio. Acho que hd uma diferenga
muite grande entre o perfil da formagio de um
professor que & responsdvel por um programa
linico, ou quase tnico de uma classe - para ele
todas as dreas ¢ todas as disciplinas t8m o mesmo
peso -, do que o-de um programa que tem a seu
cargoapenasumadreadeensino cuumadisciplina.
E se este perfil do programa de uma disciplina é
compativel coma vida dentro da estrutura clédssica
deuma faculdade jd nfo penso que seja para o caso
de um-' programa dos primeiros niveis de
escolaridade. Quero eu dizer que, em qualquer
dos casos, quer as escolas de educagfio continuem
como estdo, quer elas sejam assumidas como
parte de uma universidade, ou como institui¢Ges

P .
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isoladas, penso que elas devem sempre manter
uma certa centralidade, quer dizer, elas precisam
de ser vistas como uma Escola global e ndo como
um departamento de uma universidade. E, assim,
penso que € importante que o professor a formar
pelas ESE, porque o seu perfil € o deuma formacio
global das aprendizagens, que precisade globalizar
as aprendizagens, tenha uma institui¢io de
formaciio ela prépria mais globalizada. Penso
mesmo, dando-se o caso de alguma vez as ESE
serem integradas nas universidades, que elas
deveriam manter-se com a unidade de escolas
independentes, ¢ ndo diluidas, como um
departamento de qualquer outra faculdade, porque
penso que € dificil, dada a tradi¢o das faculdades,
permitirque essa globalizagio se realize damelhor
maneira, ¢ as ESE correriam o risco de serem um
pouco cortadas. No caso do professor de uma
disciplina, essa tarefa, essa globaliza¢iio da
formacgo, também deve ser feita. Mas, apesar de
tudo, porque o programa se vai encarregar de uma
drea, acompatibiliza¢io que é preciso fazer dentro
de um escola entre duas ou 3 dreas que estfio
juntas, seria uma tarefa tio gigantesca, que seria
quase impossivel.

Portanto o que & preciso € que cada institui¢ao
albergue um pensamento global sobre o perfil de
formacio dos seus docentes. E nisso ¢u penso que
ha uma diferenga, entre estes professores e os
professores de uma disciplina que € uma das
especificacdes que devemos ternadistingfio destas
coisas.

F. Q. - Quer dizer a questdo de formagao ser feita
para os especialistas possui inconvenientes...
Carlos Branddo (CB) - Foram aqui introduzidos
pelaProf®. Odete Valente alguns dados novos, que
merecem reflexfo cuidada, por se referirem 2
possibilidade das escolas superiores de educagio
virem a tornar-se autdénomas dos Politécnicos,
deixandoassim a actual rede, pelo menos enquanto
se mantiverem as estruturas e a organizagio
vigentes que modelam o seu funcionamento.
Prefiro, no entanto, centrar-me prioritariamente
na problemdtica geral do futuro das ESE.

Ot 2,
-

Muito se tem dito e escrito sobre o assunto, apesar
dos dez anos apenas de histéria destas instituigSes.
E uma questiio que emerge com frequéncia em
momentos particnlarmente criticos para a

educaciio, sobretudo quando se registam mudangas

nos centros de decisfio, quer de responsiveis quer

"...as declaracoes e a
auséncia de consisténcia
patente nos dircursos
produzidos pelas
diferentes personalidades,
tém contribuido para a
criacio de um clima de
suspeicio e de incerteza
relativamente a
credibilidade das
afirmacoes e ao futuro
das instituicoes."

de politicas. A este propésito gostaria de lembrar
aqui os discursos e as opinides divergentes ¢ até
desconcertantes, veiculados pelos “media”, da
autoria de agentes educativos situados aos mais
diversos niveis de responsabilidade: membros de
diversas estruturas do 6rgio da tutela, dirigentes
deinstitni¢des de ensing, dirigentes sindicais, etc.

T&o depressa encontramos defensores do
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desenvolvimento e consolidacfio das escolas
superiores de ducacdo, atribuindo-lhes
responsabilidades acrescidas (formagfio para o 3°
ciclo, formagdo continna, etc.), como ocuvimos
vozes dissonantes, propondo a sua extingiio ou
integracdo em universidades - como aconteceu no
passado recente. Também encontramos quem
pugne pelo esvasiamento progressivo das escolas
no domfnio da formagfo inicial, remetendo-as
prioritariamente para o &mbito da formagao
continua. Hi opinides e ideias paratodos os gostos
consoante as circunstiincias e os protagonistas!
Os momentos escolhidos para as declarages € a
auséncia de consisténcia patente nos dircursos
produzidos pelas diferentes personalidades, t€m
contribuido paraacriagio deumclimade suspeigio
¢ de incerteza relativamente 2 credibilidade das
afirmacdes e ao futuro das institui¢des. Urge, por
isso, e em minha opinidio, ultrapassar este ciclo,
que se repete regularmente mas sem vantagens
visiveis, pelo menos até ao presente.

Entendo, por isso, que & urgente avaliar com rigor
a sitnacfio antes da tomada de qualquer decisio
num ou noutro sentido. Esta avaliagfio passa, em
primeiro lugar, pelacontextualiza¢fio das opiniGes
e andlises que tém sido feitas at€ aqui no sentido
de as compreender melhor e assim relativizi-las,
segundo creio.

Aeducagioéum sectorparticularmente vulnerdvel

€ por isso sujeito mais facilmente a todo o tipo de

criticas. E as escolas superiores deeducacéoainda

0 sdo mais. Enfermam, quanto a mim, de dupla

fragilidade: (a) fazem parte de um projecto muito
recente, em busca de espago e de identidade no
contexto académico-histérico no plano do ensino
superior em Portugal (b).e desenvolvem a sua
actividade, prioritariamente, no dominio da
formagdo de professores, numa fase em que o
sistema caminha para uma certa estabilizacfo
interna. Existem ainda outros constrangimentos
de caracter mais geral e que decorrem da natureza
das préprias instituigdes e das suas finalidade e
fungdes, como sejam a compatibilizagio, sempre
dificil de estabelecer, entre a morosidade da

o

formacio e as necessidades de um mercado em
constante mutacio, e a inércia dos sistemas de
formagdo, que leva, frequentemente, a respostas
desajustadas no tempo € no espago.

Este €, em sintese, ¢ quadro em que se movem as
ESE. Néo admira, por isso, que as dificuldades a
ultrapassar sejam muitas e diversificadas e as
respostase solugdes dificeis de dare deequacionar.
Nfo obstante estas dificuldades, podemos e
devemos encontrar respostas e solugdes - possiveis
- nao sé no plano do sistema mas tambémno plano
do funcionamento das instituti¢des.

No dmbito das institui¢ces, devo dizer que tem
sido possivel a algumas delas encontrar respostas
ajustadas e razodveis aos seus desafios:
flexibilizagio da oferta curricular, criando cursos
afins acs da formagfio de professores, em funcéo
dos recursos humanos disponiveis; intervengio
em dreas da investigaciio, da assessoria, da
animacio e do intercimbio internacional;
desenvolvimento de actividades no dominio da
formac#o continuanoquadro deuma estratégiade
formagio permanente. Resta ainda referir que
existe uma outra drea de trabalho ainda pouco
explorada pelas escolas superiores de educagiio;

"Quanto ao argumento
da extin¢ao pura e
simples de uma ou mais
escolas, ele é
manifestamente ‘
irrealista...”

trata-se da reconversdo profissional. Hd
actualmente em muitas escolas publicasum grupo
significativo de agentes que ndo t&€m habilitagdo
profissional ou se a tém ela estd desajustada

-relativamente ao grupo em que estdo a leccionar.

Quanto ao argumento da extingdo pura e simples
de uma ou mais escolas, ele € manifestamente
irrealista. Em primeiro lugar, porque a maioria
dos cursos tem uma duragio de quatro anos e isso
remeteria a concretizagiio de uma tal deciséio para
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um momento posterior, em que as condigdes que
levaram & tomada dessa decis@o se podem ter
alterado significativamente. Em segundo lugar,
porque existe uma capacidade instalada que ndo
pode nem deve ser derperdicada por efeito de
decisGes levianas, quando temos manifestas
caréncias de formaciio no sistema educativo que
podem ser supridas parcial ou totalmente pelas
escolas de educacio. Por fim, porgue existe um
percurso e um trabalho desenvolvido em dreas
comoainvestigagioe aformacdvinicial econtinua,
que constituem ja um patriménio da educacfio em
Portugal.

Aceito ¢ acredito na adopcio de politicas de
reorientaciio e de optimizacgio da actual rede de
escolas de educagfo. Isso pode implicar a
especializagfio regional das escolas por cursos e
por dreas e o seu eventual redimensionamento, a
criagfio de cursos fora do dmbito da formacio de
professores, uma intervencfo mais significativa
nos dominios da investigacio e da formacdo
continua, a prestagdo de servicos aos
estabelecimentos de ensino nfio superior
(assessoria, reconverséo profissional, parcerias,
etc.).

F. Q. - Eu concordo com tudo o que o Carlos tem
estado a dizer.

Uma da intengdes € a avaliaciio do Ensino Supe-
rior Politécnico, que j4 estd decidida ser feita em
95/96.

Cada politécnico vai indicar duas escolas, nas
dreas da educagfo e das tecnologias e gestiio e das
agrdrias, para depois se fazer uma selecgiio e ir
procurar um curso dentro de cada uma dessas
escolas para se fazer a avaliagfo.
Enconcordocom o Carlos: 56, de facto, aavaliagiio
& que vai mostrar aimagem da propria escola, mas
acrescento, trazer algumas sugestdes para a
evolugdo ¢ melhoria qualificada da Escola.

C. B. - Aindaquantoaos obstdculos que secolocam
a implantagdo das ESE, devemos ter consciéncia
que os dez anos de existéncia da maioria das
escolas nada sfio comparativamente ao subsistema
universitdrio que tem vérios séculos de idade.

Neste contexto, ndo séo de estranhar os discursos
fdceis e inconsequentes sobre uma eventual
extingdio da rede. Ainda que aceitissemos o
principiodainevitabilidade daextingio de escolas,
terfamos de equacionar o problema segundo a
especificidade de cada estabelecimento de ensino:
regido, dimensfo, situagio actual, trabalho
desenvolvido, etc..

Mais importante do que discutir a extingio ou ndo

'""Mais importante do que
discutir a extincio ou nao
das ESE, é tracar novos
caminhos e estratégias
para o seu
desenvolvimento,
afirmacao e
consolidacio..."

das ESE, ¢ tragar novos caminhos e estratégias
para o seu desenvolvimento, afirmacio e
consclidagiio, na busca de uma identidade prépria
que lhes permita afirmarem-se pela diferenca e
pela qualidade no quadro do ensino superior em
Portugal. E a propdsito da afirmacio pela
qualidade, gostaria de salientar a importancia que
tem sido dada pela maioria das escolas i formacéo
dos seus prdprios quadros: mestres e doutores.
Segunde as estatisticas disponiveis, cerca de
metade dos docentes dos quadros da maioria das
escolas sdo possuidores de cursos de pés-
graduaciio, designadamente de mestrado. Hd ainda
um esforgo a fazer guanto a doutoramentos, pela
sua fraca representatividade, embora os dados
indiquem também que muitos dos actuais docentes
das ESE se encontram a frequentar programas
deste nivel.

Relativamente & questdo que foi levantada sobre
arelacfio ofertade formacfio e procurade mercado,
manifesto o meuw total acordo pela forma como se
equacionou o problema: as instituigdes de
formacgfo ndo podem nem devem ser confundidas
com agéncias de colocagfio. A ideia perpetuada ao
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longo dos anos de que a garantia de emprego
decorria da obtengfo de um diploma de um curso
superior, ndo passa de uma miragem. Os tempos
sio outros, as circunstincias alteraram-se

"...as instituicoes de
formacao nio podem nem
devem ser confundidas
com agéncias de
colocacao."

radicalmente e a competi¢do também se instalou
a este nivel.

Impdrta hoje, acima de tudo, oferecer e garantir
formagio de qualidade acs formandos de modo a
garantir-l’lfés o maior e o melhor €xito possivel no
mercado de trabalho, embora o tipo e natureza da
formagio deva igualmente ajustar-se a esse mesmo
mercado. Para tal, defendo a existéncia de planos
indicativos minimos a nivel nacional e sectorial,
por forma a permitir a articulagdo possivel entre
ofertas de formacio e necessidades de mercado.
F. Q. - Bu.queria so fazer um breve comeritdrio
aquilo que-o Carlos disse na parte final, quando se
referia ao problema do emprego.

E evidente que o Estado nfio é obrigado a dar
emprego a todas as pessoas que frequentem o
ensino superior, mas a mentalidade das pessoas
aponta nesse sentido. Eu lembro-me que, por
exemplo, hd ‘virios anos os alunos das escolas
agrdrias, (na altura, Braganca, Coimbra, Santarém
¢ Castelo Branco) fizeram uma peticio que
considerava trés pontos: um deles era que nao
queriam ser técnicos de agricultura, mas
engenheiros; outro, era terem acesso directo ao
Instituto de Agronomia, ¢ 0 terceiro o de que o
Ministérie da Educacdo ou o Ministério da
Agricultura lhes garantissem emprego apés a
formacio.

Eupensoqueistoéanegaciodoensino politécnico.
E esta mentalidade que tem que ser, de facto,
alterada para que as pessoas consigam perceber o
que ¢ o ensino politécnico.

Vejam quantos educadores de infincia saidos das
nossas escolas se dispSem a abrir um jardim de
infincia. . '

De um modo geral, estdo A espera que o estado 0s
empregue pura ¢ simplesmente, mas nio se
associam para fazer um estabelecimento de
educagio pré-escolar, conhecendo embora as
caréncias nestas dreas em-todos os Concelhos e o
interesse e disponibilidade das autarquias e das
populagdes.

0. V. - Ainda bem que fala nessa questéo, porque

¢ uma das que eu-tenho abordado e que diz

respeito aos professores do ensino pré-primdrio,
aos educadores de infincia. Constantemente ndés
ouvimos dizer que esses professores ndo (Em
emprego ¢ que, por isso, os cursos tém fechado
nas escolas. A mim parece-me que as escolas
poderiam ajudar os alunos, porque ndo é facilaum
jovem que sai de uma escola com 22 anos ou com
23 manter um jardim - para ji nio tém dinheiro
para comprar ou alugar uma casa. Ha toda uma
séricde mecanismos que é preciso pdérem marcha.
Por exemplo para fazerem uma cooperativa e ndo
uma-emprésa directamente, precisam de dez
pessoas, que t8m que ser ajudadas poralguémeen
penso que af as escolas poderiam dar um grande
empurrdo, gue era freinar também os alunos,
mesmo i custa de alguma forma de investimento,
a langarem os seus projectos de auto-emprego na
regido, nomeadamente no que diz respeito aos
jardins de infancia. Julgo, portanto, que hd um
terreno enorme para as escolas, de facto,
promoverem o desenvolvimento educative da
regido. Ao nivel de fomentar pequenas empresas
de servigcos educativos na regifio, nas escolas do
pais, nas escolas de adultos, nas escolas de
organizagio social, etc.. Agoraistoimplica o qué?
Implicauma coisa, que esti asermuito subtilmente
retirada dos objectivos das vdrias escolas, e nio
nasescolas de educacéo, s6 em todas as escolas do
ensino superior, que é esta ideia que foi inventado
do ratio professor - aluno na formagio inicial, e
tudo o resto que sdo atribuigdes da escola n3o &
considerado. Ora, isto € amelhor maneira de dizer
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niio fagam mais nada, porque isso nfio conta para
a vossa existéncial Isto estd a ser um drama muito
maior do que se pensa: o parece uma medida de
racionalizac@o econdmica, estd a ser uma medida
de destruicio dos empenhamentos das escolas nos
seus trabalhos de investigacfo, nos seus trabathos

de desenvolvimento comunitario, nos seus

"...esta ideia do ratio sé
para a formacao inicial
esta a estragar
completamente toda a
dinamica das escolas..."

trabalhos de relagio com a comunidade. Isto é que
eu penso que € muito importante e tem que haver
uma verdadeira rebelifio das escolas publicas
dizendo que nfo pode ser, as pessoas t2m que
trabalhar, mas podem fazé-lo de vérias formas: na
investigacio, no desenvolvimento dos servigos a
comunidade. E isso tem que ser contado; esta
ideia do ratio s6 para a formagdo inicial estd a
estragarcompletamente todaadindmicadasescola,
das ESE ¢ do ensino superior em geral. Se ndo
tivesse sidoimposto parum lado, os numeri cloausi
40s varios cursos e, por outro lado, esta ideia do
ratio professor - aluno, janfio haveriaestaideiade
que asescolas podem fecharpor falta de alunos.[sto
é que esta de facto a fazer a destruicio das
potencialidades da escola ao nivel local!

F. Q. - Dealguma maneiraisso € verdade mas nao
por inteiro. )

Pela primeira vez, definido o ratio professor -
aluno por questdes de orgamento, € no fundo €
quase sé por isso que ele conta, houve a
possibilidade de ter uma politica igual para todos
os Institutos.

J4 ndio € o facto de tratar por tu o secretdrio de
Estado, ou participar emn reunies politicas com a
Ministra, que permite ter mais ou ‘menos
orcamento.

Agoraéigual para todos, e, portanto, eu, do ponto
de vista orgamental, entendo bem que se estabelega

o ratio para este efeito.

Agoraque o hordrio dos professores deve irmuito
para além das aulas, penso que sim, mas isso &
uma questdo mais do professor do que da
legislagfo. Nos conhecemos professores que, nas
nossas escolas, trabalham de manhi até a noite,
estdodisponiveis paratudo, vioaos fins de semana
se for necessdrio, e temos outros que dio as horas
da lei e n3o fazem absolutamente mais nada, estio
sempre indisponiveis para qualquer outra
actividade. Isso € fundamentalmente uina questao
de pessoas, de responsabilidade e de deontologia
mais do que uma questio de leis, ou de
regulamentagio.

Enfim, as pessoas sfio o que sio.

Depois o problema também é este, Doutora Odete,

""...n6s continuamos a nio
ter um sistema de
avaliacio frontal e

corajoso em relacio aos
professores e aos
funcionarios..."

€ que nds continuamos a ndo ter um sistema de
avaliacdo frontal ¢ corajoso em relagfio aos
professores e aos funciondrios; ninguém quer
ficar mal colocado, e, quando chega a hora das
notacdes, di-se dez a todos.

Isto tem que ser também clarificado, porque as
pessoas t€m que se assumir, mas muitos de nds
muitas vezes nio somos capazes de nos assumir:
hia problemas de relacionamnto pessoal, ha
problemas institucionais, hd problema de
variadissima ordem e, dar no fundo, resultados
que ficam todos na mesma cotagio.

Se, de facto, houvesse uma progressio na carreira
baseada na publicagfio de trabalhos, na dedicagio
4 escola, nos servicos prestados, as pessoas até
eram capazes de se baterem por isso, mas como é
tdo classificado o que publica cinco livros e vai a
cinquenta reunides, como o outro que nio publicou
coisa nehuma e também nfo vai a nenhuma

reinifo...
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A progressio na carreira académica € uma das
coisas mais importantes naconcepgiodaevolugio
do sistema educativo do ensino superior e nédo
pode ser ignorada num qualquer futuro esquema
de avaliagfo que visa a melhoria da qualidade do
ensino.

0. V. - Mas nés temos vindo, nos 1ltimos anos, a
darrelevo i questiode que aprogressdo académica
€ cega em relagfo a actividade desenvolvida por

""N3ao é so o trabalho
docente que deve contar,
mas todas as outras
actividades desenvolvida
" nas escolas..."

cada docente. Nio & s6 o trabalho docente que
deve contar, mas todas as outras. actividades
desenvolvida nas escolas. Penso que tein que ser
feita alguma coisanesse sentido. Ora, umamaneira
de otornar explicito é exactamente na distribuicdo
do servi¢o: contabilizar o servico docente € 0
servigo a virios niveis; o que a pessoa, no fundo,
tem € a obrigacfo, como um funciondrio piblico
gue &, de trabalhar aquiio que em média trabalha
um funciondrio piiblico, 35 horas por semana, e 4
maior parte § capaz, até, de trabalhar muito mais.
Agora isso tem que ser contabilizado. Porque €
que um curso de formag#io continua, que era, até,
uma coisa facil de contar, foi retirada do ratio?
Porque ndo conta no orgamento. A verdade € que,
€ pensc que O mesmo acontece no ensino
politécnico, ¢ nas universidades, nds queremos
contratar mais um docente e nfio podemos porque,
de acordo com esse ratio, aminhauniversidade sé
pode ter X docentes, e como se diz que tem mais
do que aquilo que € devido... Quer dizer, mesmo
quando ja nfo hd nenhum docente para aquela
disciplina, ainda continua anfio se poder substituir.
Ora isto vé-se claramente no dia-a-dia das
instituigBes que ndo pode ser, porque hd imenso
trabalho que é feito nas institui¢des, que consome
horas ¢ horas e que tem que ser contabilizado na

=

vida das pessoas. O que estd agora a acontecer €
exactamente isso, € que s6 conta o tempo legal,
mas como hd outro tanto para fazer também, hi
uns que o fazem apesar de tudo, £ 0s oufros ndo o
fazem, mas se ele fosse contabilizado entdo de
cerieza que era muito mais justa essa divisio de
trabalho.

F. Q. - E preciso também que as instituigdes
ponham & disposi¢io dos professores condigfes
paratrabalhardentroda propriaescola... NaEscola
Superiorde Educaciiode Portalegre, issoacontece:
todos os professores t&m o seu gabinete, o seu
local de trabalho e ai podem passar de dez a doze
horas por dia, se o quiserem fazer.

S6 que ha um uns que querem e outros que ndo o
querem, e nfio hd ninguém que os possa obrigar a
QUETET...

Q. V., - Ndo acho que a solugfo seja obrigar as
pessoas a estar num dado local, que € uma questiio
sempre discutivel, porque as vezes as pessoas até
tém um gabinete, mas esse gabinete ¢ partithado
com duas ou trés pessoas, tém um telefone, t8m
muitoruido e as pessoas precisam de se concentrar
de vez em quando; eu sei de institni¢gGes noutros
paises em que € permitido ao professor estar em
casa, mas tem que estar em casa a disposigéo e,
portanto ele estd de facto de servigo, s6 que diz
"hoje o meu posto de trabalho € na escola, amanhi
€ em casa a escrever parte do trabalho ou a
preparar isto". Eu ji ndo irei a esse ponto, dessa
vigiliingia de reldgio de ponto ao professor, o que
eu queria era que todo o servigo que tem que ser
feitonaescola, que é servico de formagdo continua,
servigo de apoio a outras instituiges, servigo de
elaboragio de texto contasse...

F. Q. - Os professores niic ligam a devida
importéncia aos alunos ¢ ndo se relacionam com
eles, na escola, no bar, na cantina, na rua, etc., ndo
dialogam e nfio os ouvem acerca dos problemas
que t&m.

Nio hd, na terminologia de Carl Rogers,
autenticidade, congruéncia, aceitagéo
incondicional do outro e empatia.

0. V. - Para resolver esse problema eu penso que
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hé estratégias diferentes. Se aminha estratégia for
contabilizar todo o tipo de servigo na instituigao,
se eu puder escrever no meu hordrio que sou
membro desta comissfo e relino estas vezes por
semana e isso tudo € servigo, naturalmente torna-
semais visivel quem séo os que trabalham e os que
ndo trabalham. Agora com esta politica do ratio
professor - aluno s para a formag#o inicial, o que
€ que isto d4 ao fim de dois ou trés anos? D4 que
as pessoas dizem: “eusé trabalho paraaformagdo
inicial, porque o resto ndo conta”.

N. A. - E um problema de concepgio interna das
institui¢Bes, porque a concepglio do ratio € um
indicador econémico para a atribuigdo de
orgamento.

0. V, - E depois a distribuigdo € dentro dos
institutos, isso aconteceun alids connosco, ¢ ¢
limitativo. Embora eu também concorde com o
Natércio quando diz que é possivel gerir alguma
destas coisas... Mas também acontece que as
pessoas fazem o trabalho cd fora, vao fazer o
trabalho lectivo 4 sua institnigio e vao I receber
o ordenado e o ttabalho ndo lectivo fazem cd fora
eéexactamente institnicio que cabe fazer cumprir
a existéncia de um contacto...

N. A. - Eu pessoalmente concordo com que se
acabe com os ratios desde que seja para a
desfuncionaliza¢io dos professores. Porexemplo,
establecer um orgamento per capita com base no
nimero de alunos, desde que possa haver um
critério objectivo para o financiamento da
instituicdio. Agora é preciso pensar que quando
um Conselho Directivo ou uma Comisséo
Instaladora de uma escola estd a admitir um
funciondrio piblico, ele pode ir depois para
qualquer ponto do sistema da fungfio piblica e
portanto nfo pode exigir ter autonomia para tomar
essa decisdo. Agora se esse professor estiver
desfuncionalizado, se entra para trabalhar ali e se
ndo trabalha em mais lado nenhum, entdo acho
que deve haver total autonomia para o orgéo de
gestiio dessa escola poder admitir quem quiser e
quando quiser, desde que tenha dinhetro para

pagar.

227

M. M. - Mas nfio o vincula 4 fungdo piblica...
N. A. - Obviamente!

M. M. - Eu penso que ha aqui uma questio
interessante. A professora Odete talvez ndo tenha
visto um argumento que foi aqui apresentado ¢
que me parece que € til em relacfo as instituicdes
como as ESE, que é o seguinte: acontecia antes do
ratio, que tem a perversdio que acabou de apontar,
e com a qual eu concordo inteiramente, acontecia
que havia institui¢cSes que tinham uma capacidade
politica negocial muito elevada e que tinham os
orgamentos que muito bem entendiam e outras
que, por razdes que t€m a vercom asuacapacidade
de negociagfo, diria politica, no Ministério da
Educagfio, tinham orgamentos muito baixos,
tinham dificuldades muit{ssimo maiores, e o ratio
veio moralizar um pouco essse sistema. Desse
ponto de vista o ratio tem uma funcfo reguladora,
que é a que também se pretendia, mas tem,
inequivocamente, perversdes. A Prof. Odete nao
falou, por excmplo, nos CESE, os CESE ndo
contam para os ratio, 0S NOSSOS professores dio
trabalho para os CESE e esse trabalho ndlo conta...
M. C. R. - O que estd em causa nio é o
estabelecimento de um ratio, que pode ser uma
medida moralizadora dessas fungdes, mas o modo
como estd estabelecido, contabilizando apenas
fungBes de formagfo inicial em que inclusive se

"Eu admito
perfeitamente um ratio, s6
nao admito que as
variaveis que intervém se
limitem a uma contagem
reducionista e restritiva
do leque de actividades,
como se verifica
actualmente..."

excluem CESE, como se acabou de dizer, se
exclui qualguer projecto de investigagao em que
se esteja a trabalhar na escola, se exclui tudo,
actividades que poderiam ser prefeitamente
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comprovédveis ¢ contabilizdveis... Eu admito
perfeitamente um ratio, s6 ndo admito que as
varidveis que intervém se limitem auma contagem
reducionista e restritiva do leque de actividades,
como se verifica actualmente...

F. Q. - E uma questio instrumental, mas h4
também outro problema: € que ha outro tipo de
apoios que podem ser dados 2 investigacfio e que
néo t8m que ser, forgosamente, suportados pelo
OGE...

N. A. - O problema é o dinheiro, ou as pessoas? Jd
ouvi os dois argumentos...

F. Q. - Nig, sio as duas coisas no meu ponto de
vista.

M. C. R. - E a mim o que me parece grave em
relagioe A identidade das ESE e aos seus projectos,
na diversidades de fungdes que a escola tem que
ter, efectivamente a politica actual quanto a afunila
a ratio actividade da instituicfio. O que eu tenho
assistido em relagio 4s ESE com que tenho
contactadoéqueestd a verificar-se oefeito perverso
do ratio concebido como estd, em que apenas €
contabilizada a formacdo inicial, o que, na prética,
descaracteriza por complete qualquer espécie de
projecto educativo que uma instituigfo tenha.

F. Q. - Desculpe mas isso niic € verdade e veja o
caso concreto de Portalegre e nem sou eu que vou
dizer, ter4 de ser ou o Carlos ou o Manuel. Eles
tém verbas, quer do orgamento privativo quer de
verbas inscritas no orgamento com as quais estfio
a financiar projectos de Doutoramento e de
Mestrado.

Isto ndo tem nada a ver com o ratio.

0. V.-Temavercomoratio, porquecledetermina
o nimero de docentes que a instituigdo tem ¢, ao
mesmo tempo, diz o que € que conta para o ratio.
Imediatamente, as pessoas comegam a dizer que
se so conta a formagfo inicial, logo ndio fazem
formagao continua.

F. Q. - A Senhora Doutora quando fez o sen
Doutoramento, nio havia ratio. Era assistente da
Faculdade. Teve alguma reduciio do seu servigo,
teve alguma coisa a favorecer o seu trebalho?

(. V. - Quando fui? Estava fora, naio trabathava,

A minha instituicio contratava outro...

F. Q. - Mas agora também hd possibilidade de
fazer isso!

0. V. - Ah, mas a minha niio pode!

F. @. - Ah, mas nés podemos e acho que a sua
também pode. Nés podemos, nés temos um
acréscimo de verbas através das candidaturas ao
PRODEP para substituir professores que se
ausentem em formacio.

M. M. - Estamos a entrar em aspectos muito
particulares da gestdo das institui¢Ges, que sio
naturalmente imnportantes, mas que se calhar nio
$a0 0 centro da nossa discussfo...

R. C. - Acho que estamaos a entrar na discussfio de
um certo niimero de questdes que tanto sfio vilidas
para as ESE como para as faculdades. Julgo que a
questio central aqui é da especificidade das ESE.
Foram postas aqui algumas questSes quanto o
futuro das ESE, o que implica que temos também

-que ver o passado.

Umadas questdes que hd que comegar pordiscutir,

""...constato hoje que
algumas pessoas que
foram as mais entusiastas
do lancamento do ensino
superior politécnico, sdo
aquelas que hoje
aparecem a defender a
sua transformacio em
Universidades..."

e alids foi colocada pela professora Odete, € a
pertinéncia de ter sido criado o préprio Ensino
Superior Politécnico, e nesse quadro, as ESE. Se
nds recuarmos no tempo, ou continudvamos a ter
as Universidades centradas em grandes cidades
do litoral, ou entdo optdvamos pela criagiio de
uma malha do Ensino Superior, relativamente
regionalizada como existe actualmente com o
Ensino Superior Politécnicondo. Isso ndo teria
sido possivel se o modelo fosse o modelo

universitirio, pela razio simples de que ndo hé
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recursos humanos para isso. Nalguns casos, a
criacio do ensino politécnico traduz-se num
acréscimo de estatuto em relagfo as instifnicdes
educativas que existiam e as quais ndo poderiam
funcionar segundo um modelo exclusivamente
universitdrio. Ora eu constato hoje, e ndo € o caso
da Professora Odete, mas constato hoje que
algumas pessoas que foram as mais entusiastas do
langamento do ensino superior politécnico, sfo
aquelas que hoje aparecem a defender a sua
transformagdo em Universidades, acho que isto €
um contra-senso.

F. Q. - Eunio conheco de entre as muitas pessoas
que fizeram parte do langamento do politécnico
quem defenda a inclusfio do politécnico nas
universidades...

Eu recuso-o linearmente,

R. C. - Sim, mas eu estou a pensar em pessoas que
nico estdio aqui presentes, como € evidente. E,
portanto, eu, neste momento, coloco-me na
perspectiva de que estamos perante uma situagio
de facto, que ha uma rede de ensino Universitdrio,
¢ hd uma rede de ensino Superior Politécnico, e
para acabar com esta dicotomia, nés teriamos que
pensar em solucdes que passam necessariamente
pela criagio indiscriminada de Universidades ou
pelaintegraciio. Mas se eu vou criar Universidades
nio vou alterar a situagdo que hd em termos de
recursos humanos. Mas a questdo central que se
coloca é, se ao criar institui¢Ses do tipo do ensino
Superior Politécnico anivel regional, nfio estamos
a criar uma instituicio que tem fungdes que sfo
diferentes das respostas que as instituigdes
universitirias tradicionais estariam em condigdes
de dar, ¢ ¢ a partir daf € que nés vamos ver se o
ensino superior poliécnico tem ou ndo tem
pertinéncia. Qutra maneira de colocar a questiio
que é diferente desta, € centrar a questio das ESE
na discussdao da formagio de professores. Eu
penso que isso também néo € uma maneira muito
adequada, porque eu poderia admitir, como
hipétese académica, que as Escolas Superiores de
Educacio deixavam de formar professores e en

continuaria a pensar que haveria pertinéncia para
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existirem Escolas Superiores de Educagao a nivel
regional. Neste momento, se pensar em termos de
desenvolvimento regional, hd, ao nivel das vérias
regides, caréncias enormes em termos de técnicos
de educagdo nos mais variados dominios, e em
dreas de intervengio educativa que exigem nao sé
a formacdo de quadros, como a intervengdo de
instituigdes de ensino superior que por via do
desenvolvimento de projectos, de investigacio,
etc., viio permitir qualificar esses territorios a
nivel regional.

Se situarmos a questiio em termos de formacao de
professores, € claro que se podem fazer
ajustamentos - ja se fizeram alguns ajustamentos.
Por exemplo, a maior parte dos professores que
sfoformadosnas Escolas Superiores de Educagio,
tém um grau equivalente ac de licenciatura.
Portanto eu nfio vejo nenhum motivo para que os
professores que sio formados para o primeiro
ciclo ou para a educacfo infantil nfio tenham esse
mesmo grau, ¢ é possivel isso no quadro actual.
Alids, atendéncia, porexemplo, em Portalegre foi
de privilegiar, justamente, a formagéo dos cursos
ao nivel das variantes, e até de encerrar o curso do
primeiro ciclo - eu nfdo sei exactamente neste
momento se existe, se estd a funcionar ou nio.
M. M. - Estd a funcionar, estd.

R. C. - Porque a ideia era justamente fazer toda a
formagio do ensino basico. Portanto coloca-se af
a questdo em termos de formacio de professores:
eu posso ter a formagdo de educadores de inféncia
na Universidade e ter formacfio de professores
com cursos orientados para a drea disciplinares
nas ESE, quer dizer, nfio vejo nenhum
inconveniente nisso. Niio vejo nenhuma razéo,
em termos de politica educativa, sé vejo
argumentos a favor, para que, relativamente ao
ensino basico, hajauma politica global, integrada,
quer dizer, o ensino bésico deveria ter unidade de
vdrias maneiras e ndo tem, estd compartimentado
como sempre esteve, Portanto, julgo que € um
contra-senso a ideia de que os professores do
ensino bésico sdo formadosem niveis e instituigdes
diferentes e com qualidades diferentes, porque
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iss0 vai contra aideia da unidade interna doensino
bésico, que € o que estd no fundamento dasescolas

"...6 um contra-senso a
ideia de que os
professores do ensino
basico sao formados em
niveis e instituicoes
diferentes e com
qualidades diferentes..."

bdsicas integradas, e € o que esti na Lei de Bases.
Eu julgo que isso ¢ um aspecto particular, mas
julgo que a discussdo sobre as ESE ndo pode
resumir-se a isso, 2 menos que nds regressemos a
questdo incial, que é eu achar que as ESE nio
devem ser escolas de formagdo inicial, o que nio
significa ndo terem cursos de formacdo inicial,
nemdevem serescolas de formagiode professores,
o que nio significa nfo ter nenhum curso de

30 formacio de professores. Porexemplo, em relagio
MESA a escola de Portalegre, eu acho que € capaz de
REDONDA haver agqui um acordo generalizado de que a

escola de Portalegre é uma escola prestigiada
desde o inicio, € uma escola que ganhou algum
prestigio a nivel nacional. Foi por causa da
qualidade dos cursos de formac#o inicial, foi esse
o factor de prestigio fundamental? E uma questiio

"...algumas das escolas
superiores de educacao
que se afirmaram e se
distinguiram pela
positiva, foi justamente
na medida em que
conseguiram ultrapassar
esta dimensao redutora
da formaco inicial..."

que eu deixava porque, justamente, julgo que
algumas das escolas superiores de educagfio que
se afirmaram e se distinguiram pela positiva, foi

justamente na medida em que conseguiram
ultrapassar esta dimensdo redutora da formagio
inicial, da formag#io de professores, e conseguiram
ao ultrapassar essa dimensdo e a0 mesmo tempo
terem uma forte ligagfio 4 realidade regional.

F. (. - Projectaram-se... Mas a imagem da Escola
Superior de Educagdo de Portalegre, hd dez anos,
0ito anos, sete anos tinha um contorno piiblico
perfeitamente dignificado e que era perceptivel
em conversas particulares & em encontros
cientificos.

Depois houve aquela fase mais de declinio e
posteriormente veio a fase da recuperacgao.

Hoje penso que a escola estd ecxactamente com a
imagem que teve no seu periodo de arranque ou
até em alguns aspectos superando-a.

Penso que a escola tem que se projectar, a escola
nio pode ficar fechada em si prépria, nfio pode
ficar reduzida a um anel da cadeia, tem que ter a
cadeia toda, os virios aneis, todos a envolver.
De facto, problema da formagio inicial ou da
formagio continua, da revista ou dos semindrios,
dos coldquios ou das confer@ncias, tudoisso € que
faz a imagem da escola e nfio foi com a formagio
inicial mas com todas essas vertentes que de facto
se projectou a escola.

0. V.- No fundo acabdmos por chegari conclusio ~
que 0 que projecta a escola sdo as pessoas que 14
estdo, sdo os professores, quer eles estejam a
escreverumarevista, quer estejam a intervirnuma
reunifio nacional, onde os cutros vio. Nio éno seu
dia-a-dia na escola, € quando eles saem da escola
e se confrontam com a comunidade em geral, em
congressos, encontros. Seguramente que a revista
desempenha ai um papel importante: a sua
capacidade de se manter, porque fazer um primeiro
nimero vai sendo relativamente facil s pessoas -
manter uma revista é que € dificil, dadas as
dificuldades que se sabem que existemde consumo
dos préprios bens desta natureza no mercado
nacional; as pessoas nfio compram muitas revistas,
mesmo os Docentes ndo t8ém muito o hdbito de
gastar dinheiro a comprar revistas, e portanto €
muito dificil, en penso que esse € um ponto
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importante.

F. Q. - E hd outro elemento também que é o
problema dos alunos.

Quero dizer que nds temos que ir & procura do
nosso produto final e saber qual & a aceitacfio que
eles tm no mercado, € o que os outros colegas
oriundos de outras escolas, que dizem deles em
termos de formacio, de criatividade, da utilizagio
de material diddctico, se aplicagiio de métodos...
Esse é um feed-back muito importante e as escolas,
is vezes, esquecem-se disso.

Eu penso que nfio é s6 o problema do corpo
docente que estd em cusa; acho que os professores
ddo prestigio a nfvel, como se dizia, docéncia, das
publicagbes, das conferéncias, e dos semindrios,
enfim da ligacio & comunidade em termos da
projeccéo para fora,

Mas esta outra componente que €, digamos, 0
feed-back que se pode receber dos alunos, eles
préprios dizerem das dificuldades que
encontraram, s¢ a formago que receberam foi
suficiente para os iniciar na sua adaptacfio & vida
profissional, se arecepgiio do mercado for boa, ou
nio, é muito importante também.

M. M. - Eu permitia-me sugerir que fizessemaos s6
mais uma intervencio sobre esta temdtica da
formagiic de professores € que passdssemos,
depois, a outro ponto que ja foi tocado, mas que
nio foi muito explorado, que € o da investigagfio
educacional. Na ronda seguinte, irfamos tratar
mais da ligagio das ESE com a questic do
desenvolvimentoregional, que acho que tem muito
a ver com algumas coisas que ja foram aqui ditas,
nomeadamente, a intervengfo educativa, mas que
estd para além da formacg#o.

N. A. - A minha intervencéio era bastante curta
para fazer alguns comentdrios sobre aguilo que
OuVvi.

Em primeiro logar, nés continnamos a falar de
ensino superior, das Universidades e das ESE no
ensino- politécnico, exclusivamente no plano do
sector publico. E preciso ndo esquecer que o
ensino superior esti num processo de acelerada
diversificagdo, que ultrapassa, em muito, a

L3

dicotomia do ensino politécnico/ensino
universitdrio. H4 outras formas de diversificaciio
ecada vez havera diferencas mais profundas entre
as instituicdes quer do interior do subsistema
universitdrio, quer no interior do subsistema
politécnico. Caminhamos paraumadiversificagio
muite acelerada, em que o sector piblico é,
percentualmente, cada vez menos significativo.
Hoje, faz menos sentido falar em ensino superior,
na perspectiva exclusiva do ensino superior
piiblico, porque cada vez mais o sector piiblico
tem uma fatia menor do ensino superior. O ensino
superior vai crescer € pelo sector privado, ndo
pelo sector piblice. Portanto, quando analisamos

o problema de saber qual € o futuro das ESE néo

"...a0 mesmo tempo que
se fala que as ESE nao
tém futuro e vao ser
extintas, estio a ser
criadas outras com
centenas de alunos."

podemos equacionar o problema dessa maneira,
uma vez que ao mesmo tempo que se fala que as
ESE nfo tém futuro e vio ser extintas, estio a ser
criadas outras com centenas de alunos. Ao
equacionar raciocinios e argumentos sobre a
validade do ensino superior em Portugal, e
nomeadamente no futuro dos ESE, € preciso vera
figura completa e nflo apenas a parte do ensino
piiblico.

F. . - Isso € muito importante, e en sou,
declaradamente um apologista do ensino privado.
N. A. - Eu nfio estou a fazer a apologia, estou
apenas a chamar a atengdo para que cafamos no
real.

F. (. - Eu vou dizer exactamente is5o, isto €, vou
ao encontro daquilo que o Natércio disse.

Eu sou apologista do ensino privado, porque as
pessoas tém o direito de escolher o tipo de ensino
que querem dar aos filhos e as opgdes que querem

fazer.
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O problema que levantou € extremamente
importante: & que se andaa ameagarcoma extingio
das escolas superiores piiblicas, e permite-se que
escolas privadas, sem qualidade, (e isso é que é

grave), funcionem na mesma cidade que vio,

"...anda-se a ameacar
com a extincao das
escolas superiores
puablicas, e permite-se que
escolas privadas, sem
qualidade funcionem na
mesma cidade..."

depois, copiar os programas e os curriculos das
escolas oficiais que se sirvam dos préprios
professores das escolas piiblicas, inclusivamente,
déem notas muito mais altas, tenham IMeNnos gran
de exigéncia e, no fim, os nossbs diplomados
ficam prejudicados quando vio concorrer com
eles aos concursos pﬁlz;licos.

Néohi fiscalizagdo, nfio hd um critério da parte do
Governo para seleccionar rigorosamente as
instituigdes que vdo abrir, e 0s cursos que vio
funcionar nem para definir linhas de orientagéo e
avaliacfio que evitem objectivamente prejudicar o
ensino publico.

M. C. R. - Vou voltar um bocadinho atris nesta
questdo, ainda dentro do lugar institucional das
ESE e da controvérsia universitdrio - politécnico.
Acho que era interessante lembrar um aspecto: a
mim ocorTe-Ine muitas vezes, a propésito de toda
esta polémica, acaba ndo acaba, extingue-se ndo
se extingue, esta 4 defesa nfo estd & defesa, que
estas questdes so se colocam, pelo menos que eu
saiba, no campo do politécnico, ou colocam-se
particularmente em relacéio s ESE e ndo a outras
escolas do politécnico, oqueniodeveserinocente,
penso eu. O que acontece é que as Escolas
Superiores de Educagfio, a meu ver, estdo iuma’
zona de ambigunidade institucional, - o que se
passa é uma sitnacéo de facto, e nio € aideal, que
seria, se calhar, outra - visto que ndo correspondem

nem amatriz profissionalizante estrita que € propria
do politécnico, nem 4 matriz, digamos,
investigativa, especulativa que é especifica ¢
definidora dounijversitdrio. Eu julgo que a fungfo
das Escolas Superiores de Educacfio nfo se esgota
na formacdo de professores. A verdade € que tém
como ponto central, a formagfo de professores,
que é, em si mesma, ambigua, porque se é certo
que tém uma componente profissionalizante, em
sentido genérico, nio € profissionalizante do
mesmo tipo que uma escola agriria ouumaescola
de ‘tecndlogia. B um "profissionalizante™ com
uma forte dimensdo teorizante e investigativa,
especulativaque aproximaa profissdo daformagio
universitdria. Estamos naquilo a que os inglESE
chamamde “Thefence line” (ou zona de transigiio),
em fungdo destes profissionais que nés formamos,
considerando agora como central a formagéo de
professores. Dai que, para mim, as ESE
pertencerem ao politécnico ¢, realmente, uma
coisa problemitica, como a pertenga d universidade
também € problematica. Se me € permitido entrar
também no reino da utopia, eu defenderia para as

"...a funcao das Escolas
Superiores de Educacao
nao se esgota na formacao
de professores."

ESE alguma coisa que fosse menos estatal, mais
auténoma. A manterem-se dentro do Politécnico,
terem um estatuto diferente, ou terem uma ldgica
de organizagiio diferente, ou, porventura, serem
instituigGes de educacdo especificas que
funcignassem autonomamente, nem ESE, nem
Politécnico, nem Universidade. Poderiam ser por
hipotese, Institutos de Educagfio. Assim talvez se
superassem algumas destas dificuldades, porque
realmente € estranho que todas as polémicas se
centrem nas Escolas de Educagdo, quando o
Politécnico tem nio sei quantos tipos de Escolas,
e ndo se discute se as outras vio acabar ou se
deixam deacabar. Nos, de facto, temos um estatuto
contraditério, penso que isto se devia ter em
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consideracao.

F. (. - Mas eu penso que ai a demografia também
enira, ndc €7 E o facto de haver cada vez menos
gente em determinados niveis etdrios, pode
também levar & falta de necessidade dos
professores,

M. C. R. - Eu ndo sei qual é o mercado das Escolas
de Tecnologia, ou das Escolas Agrdrias, ou das
outras Escolas do-Politécnico, quais sfo as saidas
que as pessoas t€m. Se calhar ndo tém. Nio me
parece- que:seja 1550 que mais contribua para
definir mais a natureza das Escolas em:si: -
M. M. - Eu néo tenho dados empfricos sebre isso,
mas as indicacdes que hd, é de que comparando as
outras escolas do politécnico com as ESE, a taxa
de emprego dos diplomados nas ESE € maior do
que a das outras escolas do politécnico,
nomeadamente das escolas agrarias.

Mas gostava de dizer uma coisa em relagfio iquilo
que disseste, que &€ interessante. Nés fizemos um
férum interno no dmbito destas comemoragdes
também, no qual participaram cinquenta e tal
professores da Escola. Das catorze intervengdes
formais, apenas uma tocou o ponto de integragio
ou nao das ESE nos Politécnicos; que €, de uma
forma interessante, um ponto muito falado aqui,
que toda a gente gosta de abordar, e eu
pessoalmente acho que essa perspectiva composta
riscos. A perspectiva de isolar um instituto
comportariscos. A mim faz-me lembrarum pouco
a historia do Magistério. O isolamento em que o
Magistério se encontrou, o estrangulamento
financeiro a que foi sujecito ¢ que levou aquela
longa agonia, e & sua morte. '

M. C. R, - Eu pego que me deixem s6 retomar a
palavra para dizer que-‘aquile em que eu estava a
pensar em relagio s escolas de educagiio, seria
que fossem, hipoteticamente, mais préximas de
uminstituto de educagiio, um centro especializado,
nao s6 de formaciic dos professores, mas de
educacéo num sentido'mais amplo, de estudos de
educacio, de projectos de educacgio, deintervencio
educativa. A ser assim, ndo sc esgotava o seu
papel, como o do Magistério se esgotou, na

S e,

formacfio- de professores, embora eu.admita e
reconhega a sug validade. - _
Isto prende-se com outro ponto, que também

"...escolas de educacio
deveriam ser mais
proximas de um instituto
de educacao, um centro
especializado, ndo so de
formacao dos professores,
mas de educacio num
sentido mais amplo..."

gostava de referir, a propésito do que se falon ha
pouco quanto a prestigio, para usarmos a palavra
mais tradicional de uma institui¢io como esta no
terreno. Pergunto se foi a formacio inicial que fez
a ESE de Portalegre afirmar-se. Eu julgo que nédo
se pode dizer isso. A Odete falou nas pessoas, no
fundo sdo as pessoas que lhe ddo prestigio, o que
produzem cd fora, o que escrevern, o que sai para
o exterior, etc.. Eu julgo que & tudo isso e ndo é
nenhuma dessas coisas s6, em particular. Nao
excluo nenhuma, e ache que o que faz a afirmaciio
de uma institui¢o deste tipo é a forma como
consegue integrar todas essas componentes da sna
actividade num projecto coerente e visivel,
realmente, visivel, para o exterior. Acho que é
visivel em termos de formagdo inicial, se tem uma
boa form'agéio inicial, mas também se os
professores sdo reconhecidos como bons, se o
corpo docente é qualificado se hd produgdo e
intervencio educativa... Hi uma imagefr{fi)ﬁblica
que vem por af, uma imagerm piblica que vem dos
projectos que se desenvelvem na comunidade, da
articulagio que existe com aregido, dacapacidade
que se tem para dinamizar a formagio continua no
terreno. E hd toda uma outra capacidade que tem
a ver com a investigacilo, que moviménta
iniciativas:e dinamiza a construgdo do saber,
como 0s coléquios, as conferéncias, a produgio
de revistas, a publicagfio de livros ou de pequenos
textos etc... Tudo isto foi um conjunto que
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caracterizou algumas ESE e, nomeadamente, a
ESE de Portalegre. Quer dizer, construiu-se um
projecto com sentido e esse sentido foi visivel no
exterior. Eu ndo diria que a formagZo inicial ndo
contribuiu para isso: contribniu na medidaem que
se articula com a perspectiva global do projecto
institucional, que aparece com consisténcia,
enquanto noutros sitios nés temos apenas as
"fatias" da actividade. Fazem-se cursos, déo-se
aulas, on produz-se qualquer outra coisa de uma
forma desarticulada ou de fraca qualidade.

F. Q. - Se as escolas de educagfo se limitarem &
formacfode professores acoisaestd errada. Aquilo
que as escolas superiores de educagiio devem
fazer é formar técnicos de educagiio, nio sé
professores mas todos os outros técnicos de
educacio.

0. V. - Eu acho que esta questfio da planificagio
do Estado em relag@o as instituicdes priblicas tem
que ser muito bem medida e nio pode limitar-se,
de modo nenhum, a reacgSes de curto prazo, como
foi o que acontecen recentemente com este estudo
gue veio tornar-se uma espécie de guia de todas as
determinagdes em relagéio aos cursos que abrem,
que fecham, que faltam professores disto on
daquilo. Penso que isso é inaceitdvel. Eu acho que

""Esta ideia de que nés s6
podemos formar os
professores que fazem
falta num dado momento,
parte do pressuposto de
gue uma pessoa que é
treinada para ser
professor, ou ensina ou
nao sabe fazer mais
nada."

o Estado tem a obrigagfio de elucidar os seus
cidad#os sobre asituaciio domercado de emprego,
quer eles sejam potenciais frequentadores do
ensino piblico, quer do privado. As pessoas t€ém
direito de saber se, quando escolhem um curso,

sfio, de facto, potenciais desempregados, ou se
tém alguma chance de virem a ter um emprego.
Acho que isso € um direito que todos nés temos e
que serve niio sO para 0s que VAo para o ensino
publico, como para o privado. Esse observatorio
do mercado de emprego deveria ser muito mais
rigoroso, e deveria estar constantemente a sair
para nos elucidar.

Esta ideia de que nés s6 podemos formar os
professores que fazem falta num dado momento,
parte do pressuposto de que uma pessoa que €
treinada para ser professor, ou ensina, ou entdo
nio sabe fazer mais nada. Temos que combater a
ideia de que todos os diplomados em qualquer
drea, com mais ou menos excesso de emprego sdo
pessoas com mais versatilidade para se adaptarem
ao mercado de emprego, enquanto os professores
sflo uns desgragados que ou véo para aquilo que
estd 14 preparado para eles, ou néo sao capazes de
procurar sequer ouatra coisa. O que se passou, foi
que, antigamente, quando ji ndo havia emprego
certo em nada, ainda havia no ensino. Agora
também j4 isso ndo & certo, porque hd, de facto,
uma crise de desemprego muito grande no pafs,
muito maior do que aqueia que é tornada piiblica.
Hé de facto muitos diplomados, que nédo sio s6 os
socidlogos ou psicdlogos, os alunos licenciados
em Histdéria ou em Letras, sdo também os alunos
daschamadas profissdes que se pensavaquetinham
emprego assegurado. Diz-se agora, com muita
frequéncia nos meios de formacfo cientifica e
técnica, que hd mil e tal alunos doutorados que
estio desempregados. De facto o Programa Ciéncia
formou mais de mil doutores que estdo
desempregados, que estdo agora a espera de ter
mais um programa para o doutoramento no Praxis,
para ver se pelo menos tém emprego nos proximos
quatro anos. Isso € uma situagiio dramitica em
Portugal. De facto, os nossos alunos diplomados,
na maior parte dos cursos, neste momento t€m
dificuldade de emprego, e os poucos empregos
que hd deixam de estar disponiveis para concursos
piblicos, sfio ocupados por processos de
conhecimento, que voltou a ser usual no nosso
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pais. Quer dizer, ¢ muito dificil hoje ir concorrer
a um concurso que ndo esteja ji determinado
guem é que 0 vaj ocupar - e acontece nos empregos
publicos, nos privados, nas cimaras em toda a
parte. Isto &, abrem-se concursos que 80, apenas,
uma aparéncia de concurso, porque hd sempre
alguém que estd Iddentro numa situagio provisoria,
para quem aquele concurso muito especial foi
aberto. Isto é a pintura actual do nosso pais. De
maneira que hd muitos jovens que nio estdo nas
estatisticas dos empregados, que nunca tiveram o
primeiro emprego, que de facto nio t8ém emprego
neste momento. Nos falamos com os alunos de
Psicologia € eles dizem “do ano anterior ao meu
curso eram mil ¢ tal e ainda nfo estd nenhum
empregado”, falamos com os de Sociologia, com
os de Direito e também os de Ciéncias e também
os professores e eles dizem o mesmo. Numa
situagio de crise, que € a situacfio do mundo
actual, em gque cada vezhd mais desemprego, cada
vez € mais necessario dar mais educacgfo de nivel
elevado as pessoas. Quando se estid desempregado
€ que faz falta ter educacgfo, para se saber o que
fazer da vidaquando nfio temos trabalho oferecido

"...quanto mais
desemprego, mais
necessidade se torna dar
as pessoas niveis elevados
de educacao."

pelos outros. Temos que criar a nossa prépria
forma de actuvago e existéncia. Por isso o men
lema é: quanto mais desemprego, mais necessidade
se torna daras pessoas niveis elevados de educagio.
As pessoas tém o direito de escolher adreaem que
se querem formar, mas também t€m o direito de
saber, ¢ o Estado tem o dever de lhes dar
informacio, de qual € o risco que tém para a sua
sobrevivéncia em termos econémicos. Quantos
de cada institui¢io se formaram do ano anterior,
estio desempregados, quantos estdo empregados?
Onde estdo empregados? O que € que estdo a

fazer? Onde € que estio estas estatisticas? Nfo ha,
nem nas instituiges, nem nos Ministérios
encarregados de pedir estas estatisticas. Portanto
temos, todos muito que fazer, as institui¢Ges € o
Estado em geral, no sentido de elucidar todos os
potenciais utilizadores dos virios sistemas, ptiblico
ou privado.

M. M. - Ao nivel dainvestigaciio, hd pouco faloun-
se daavaliagio das institui¢Bes do ensino superior
e en julgo que ela poderia ser feita de um ponto de
vistainvestigativo: aavaliacho como investigagio
educacional. Mas eu introduzo agora uma outra
drea, onde julgo que a situagio em Portugal € um
poucoestranha, que € aseguinte: ainda ndo faldmos
aqui da situacfo relativa aos livros escolares, ou
da predugio, ou daquilo a que se pode chamar
desenvolvimento curricular. A politica do livro
escolar talvez fosse mais adequada, se resultasse
de projectos de desenvolvimento curricular, dos
quais resultavam livros que eram utilizados na
escola. Acho que as ESE podiam desenvolver
trabalho desse tipo. Por outro lado, as
oportunidades que se abrem para concorrer a
projectos, nomeadamente de investigacdo e
nomeadamente em parceria com Universidades,
ou com outras instituigées de ensino superior
torna a investigagdo muito importante para as
ESE. Gostava de ouvir a vossa opinifo sobre isso.
F. (. - Num trabalho feito no Conselho
Coordenador sobre a Investigagdo e o Ensino
Superior Politécnico, o qual foi enviado ao
Secretdrio de Estado, diz-se que aos Institutos
Superiores Politécnicos cabe fazer investigacdo;
diz-se que os institutos t&m procurado realizar os
seus objectivos; diz-se, mais adiante, que nunca
como agora existiram verbas tdo vultuosas
consignadas a investigacdo, e que, por isso, os
Institutos Politéenicos podem também beneficiar
desses recursos.

Alids, a expectativa, parece também ter sido
partilhada pelo Ministério da Educagio que,
reduzindo as verbas do investimento do OGE,
esperava que os Institutos Politécnicos
encontrassem ¢ indispensavel financiamento para
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as actividades de investigacio através rdos
programas comunitarios. A expectativa i volta
destes foi efectivamente grande, sendo claro o
intuito de atenuar as assimetrias regionajs. Os
critérios foram aplicados de igual mode is

Universidades e Centros de Investigacio mais’

antigos ou recém formados, os Institutos
Politécnicos. E evidente que com este critério se
sabia, 4 partida, que os Institutos Politécnicos
seriam excluidos. Ndotinham equipas, em nimero
¢ qualidade de investigadores, para poderem
concorrer com as Universidades. Das 3200 bolsas

. "'Se os Institutos
Politécnicos continuarem
a ser marginalizados,
como tém sido, na
concessao de verbas para
a investigacao e para a
formacao de docentes
através desses programas,
nunca poderao cumprir o
objectivo que a lei lhe
atribui."

concedidas para mestrado e doutoramento, o
ensino politécnico, deve ter sido contemplado
com meia diizia. Continnamos a achar estas
discriminagfes injustas e perigosas para o futuro
do Ensino Superior Politécnico. Se os Institutos
Politécnicos continuarem a ser marginalizados,
como tém sido, na concess@o de verbas para a
investigacdo e paraaformagiode docentes através
desses programas, nunca poderdc cumprir o
objectivo que a lei lhe atribui. Varias medidas
poderdo ser tomadas para o efeito, isoladamente
ou em conjunto: reservar uma verba prépria dos
projectos, a atribuir aos projectos apresentados
pelos Institutos Politécnicos; diferenciar os
critérios de avaliagio dos projectos ¢ incluir a
participacéo dos professores do Ensino Superior

Politécnico na avaliagiio; manifestar claramente a

vontade de atenuar assimetrias, justificando; dssim, -

amenor dimensio das equipas e dos projectos; ter
eri: conta o trabalho ji realizado pelos Institutos
Politécnicos, a sua capacidade para dinamizar as
regiGes em que estiio inseridas; privilegiar,
claramente, a formacio de docentes ¢ de pessoal
técnico.

Se ndo forem tomadas rapidamente medidas que
corrijam, por si mesmo, o rumo seguido, o ensino
politécnico perderd prestigio e qualidade e deixara
de ser atractivo para docentes e alunos.
Dificilmente ird criar lagos na comunidade e ter a
influéncia nas regides, que todos esperamos e
desejamos.

R. C. - Também aqui, nés poderemos encontrar
problemas que sdo comuns ao ensino superior em
geral. A funciio que as escolas superiores de
educacdo ou o Politéenico podem ter a nivel
regional em termos de desenvolvimento exige
que haja uma politica de investigaco das
instituicOes € ndo apenas a soma de actividades de
investigagiio de docentes ou de pequenas equipas
docentes no imbito de departamentos ou de dreas
disciplinares. Isto &, aquilo que é comum no
ensino superior é que a investigagio esteja
sobretudo articulada com processo de progressio
da carreira ou com actividades muitos limitadas
de departamentos ou equipas ligadas directamente
ao ensino que realizam. Julgo que a questdo fun-
damental, ndo seria como foi avangado em tem-
pos por algumas pessoas, a da investigacio do
politécnico ter um carcter mais aplicado, mas o
deterumainser¢io mais directamente relacionada
com problemas de ambitoregional e que suponham
nma politica global da institui¢fo. Penso que isso
era uma questdo central, do ponto de vista do
Politécnico e nomeadamente das ESE. Julgo que
€ esta capacidade de intervir no terreno e de
articular isso com uma dimensiio investigativa,
que permite que estas escolas tenham os tais
cursos de formacao inicial de alta qualidade. Nao
Jjulgo que o problema.se possa por ab contririo, €
€ por isso que a estratégia de algumas ESE, foi-
umaestratégia errada, ao pretenderem afirmar-se,
primeiro, como escolas de formagéo inicial, e s6
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depois fazer outras coisas.
Eu aqui retorno a questio de que falava ha pouco:

"...€ s6 na medida em que
se afirmam como
instituicoes polivalentes e
fortemente ligadas a
realidade regional que as
ESE tém condicOes para
se afirmarem como
escolas de elevado nivel
de qualidade."

é 30 na medida em que se afirmam como
institui¢bes polivalentes e fortemente ligadas a
realidade regional que as ESE t&m condig¢des
para, no ambito especifico da formagio inicial -
que € importante - se afirmarem como escolas de
elevado nivel de qualidade.

C. B, - Relativamente 4 problemdtica da
investigacioemeducacio impoitaressalvardesde
j4 que a situagfio em Portugal aprésenta tragos
especificos que revelam a relativa fragilidade e
reduzido impacto desta actividade no quadro de
funcionamento das instituigdes. As ideias que a
seguir vou desenvolver, decorrem, basicamente,
da estratégia que tem vindo a ser adoptada na
ESEER, embora reconheca que essa nio tem sido a
tendéncia dominante no ensino superior em Por-
tugal.

"...a investigacio devera
constituir-se em eixo
estruturante da restante
actividade institucional."

Considero que existem diferentes linhas de
traballio no que se refere ao desenvolvimento da
investigaciio em educagio no ensino superior, e
entendo também que € possivel a adopefo, em
simultineo, de mais do que uma sem correr riscos
de contradi¢Ses e incompatibilidades. Noentanto,
e em termos estratégicos, a investigacio deverd

constituir-se em eixo estruturante da restante
actividade institucional, requerendo por isso par-
ticular atencgio qtier em termos de dispositivos de
funcionamento e de organizagic quer em termos
de investimento. Da experiéncia e conhecimento
que temos desta realidade nas nossas instituigdes,
facilmente concluimos gue o cendrio tragado esti
longe dos factos. ' R

Na ESEP temos desenvolvido e apoiado

orientagdes e projectos de investigagio
diferenciados tendo como referéncia a actividade
profissional dos intervenientes. Noentanto e apesar
dessas preocupacgdes, a maioria dos trabathos de
investigacio respondem, prioritariamente, a
imperativos académicos decorrentes dos
programas de pds-graduagio em que os docentes
se viram envolvidos. Estamos ainda longe, no
nosso caso, de atingir uma sitnagio de articulagio
e integracio entre os objectivos académicos e de
progressaonacarreiracomasexigéncias derivadas
da inser¢fo profissional dos docentes na escola.

Temos igualmente fomentado o desenvolvimento
de projectos de investigaciio no quadro dos
financiamentos da unifio europeia, cpmo formade
consolidacfio desta actividade, aproveitando a
disponibiliza¢io de instrumentos financeiros que,
de outro modo, dificilmente se conseguiriam obter.
Noambitodas actividades dos CESE, porexemplo,
pode igualmente ser fomentada e desenvolvida a
componente investigativa, aproveitando quer
algumas dreas curriculares especificas quer o
trabalho de fim de curso. Assim, ao centrar o
processode investigacionaactividade profissional
dos formandos e ao conferir-the um caracter
eminentemente utilitdrio, passivel de aplicagdo/
intervengio posterior, estd-se a desenvolver uma
estratégia global ¢ integrada, que permite tornar a
investigagio num instrumento do servigo da
actividade profissional dos formandos. O mesmo
exemplo & aplicdvel também aos restantes cursos
de formacfo inicial, designadamente nos anos
terminais.

A investigacfio em parceria com outras institui¢Ses

locais e regionais, designadamente do ensino nfio
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superior, € uma outra linha de trabalho a
desenvolver ¢ que pode revelar-se til para a
institucionalizagfo de dispositivos integrados de
investigacdo. Timidamente, fizeram-se algumas
tentativas no &mbito do programa FOCO, mas os
obstaculos organizacionais decorrentes dasescolas
bem como os entraves administrativo-burocriticos
colocados pelos servigos datutela, inviabilizaram
essas pequenas experiéncias.

Uma estratégia global e integrada para a
investigacio muma ESE niio pode descurar a
vertente da publicitagfio, sob pena de comprometer
todos os dispositivos que se tenham smontado para
oefeito. Acontece com frequénciadesenvolverem-
se actividades de investigacio sem que se
conhecam os respectivos produtos por falta de
publicitagdo. £ de admitir as mais diversas formas
de publicagfio paradar aconhecer os resultadosda
investigagdo que serealiza, mesmoque os ptiblicos
destinatdrios sejam restritos. Neste sentido, as
instituicdes deverdio dar particular atencio ao
sector da produgiio e da edigiio, dotando-o de
recursos humanos, técnicos ¢ financeiros capazes.
F. @. - En s6 queria dar urna achega ac que diz o
Carlos porque concordo perfeitamente com tudo
o que ele disse.

O ramo da publicagdo €, de facto, importante:
investigar para meter na gaveta ndo vale a pena.
Houve ai muita gente que apregoava projectos,
mas, quando teve possibilidades de os p6r na rua,
eles nilo existiam, eram fantasia.

Acho que é importante de facto a publica¢fio, mas
também podemos ser modestos, e, em vez de
irmos para as coisas caras, de bom papel, boa
encadernagio, apontamos para um produto
fotocopiado na prépria escola, com uma tiragem
relativamente pequena, com um papel mais barato,
e uma apresentagfio enfim de menos qualidade. O
muitoimportante, efectivamente, eraque as coisas
fossem publicitadas, para poderem depois servira
outros.

N. A. - Ainvestigacdoem educagdo éum problema
no sentido em que ela estd muito pouco
desenvolvida no nosso pais, porque a propria

educacdo enquanto ramo académico, €
relativamente jovem. Nio hd modermizacio de
centros de investigacio. O problema nio ¢é a
investigagio educacional, nas ESE: é a

"O problema nio € a
investigacao educacional,
nas ESE: é a investigacao

em educacio em
Portugal."

investigacdo em educacio em Portugal, que €
muito frigil, com pouca tradicdo e pouca
profundidade. Nas ESE a situagio €
particularmente gravosa porque a pouca
investigacéio educacional que existe acontece nos
contextos das estruturas de pés-graduagdo, que
existem apenas nas universidades.

E isso que se torna ainda mais irritante nas ESE.
De qualquer maneira, em termos de afirmacfio
instituctonal, uma linha estratégia importante das
ESE, é aaposta no sectordainvestigagdo. Comeca
a haver, nesses programas europeus e nacionais,
formas de conseguir fazer investigagio que ndo
seja virada, exclusivamente, para a problematica
da progressio da carreira, que &, na realidade, a
que tradicionalmente tem motivado mais para o
desenvolvimento de projectos. Julgo, no entanto,
que isso ndo tem acontecido nas ESE nio por ndo
se considerar que € um vector fundamental, mas
mais por incapacidade organizacional e pela
prépria juventude das institui¢des. Lembro-me,
porexemplo, doiltimo concurso, aquinoInstituto,
onde, nfio sei os nimeros certos, mas das largas
dezenas de projectos, os que foram apresentados
pelo Instituto Superior Técnico e Escolas
Superiores de Educacfo foram trés ou quatro em
muitas dezenas - e falo dos projectos apresentados,
ndo falo dos projectos seleccionados. Isso estd
relacionado com o problema da motivagio, o que
motiva as pessoas, gual € a esséncia de fundo dos
préprios projectos...

Hi, portanto, todo um campo que se abre no

e
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dominio dos trabalhos que é preciso fazer para a
repercussio da carreira. O que nds verificamos é
que osdocentes doensino politécnico, os docentes
das ESE, estdo a fazer investigacio nas
Universidades, porque € 14 que t8m que fazer os
estudos conducentes ao doutoramento. Pode ha-
vermuitas universidades que formalmente podem
atribuir o grau de mestre ou de doutor, mas nio
atribuem, porque néio t8m condi¢des concretas.
F. Q. - Isto € um ponto de partida que me parece
importante, para voltarmos um pouco atras, isto €,
ao problema do terceiro ciclo.

Talvez nem todas as escolas tenham condictes
para poderem ministrar o terceiro ciclo, talvez
nem todas as escolas tenham condi¢bes para
fazerem mestrados.

Talvez nem todas tenham condigtes para fazerem
doutoramentos.

Mas, analisadas e avaliadas uma a uma,
determinada escola pode ter capacidade para con-
ceder o grau de mestre ou de doutor.

O perigo da valorizagfio dos nossos docentes, em
termos de mestrados e doutoramentos é o de que
a fazem fora da instituigio recorrendo a
universidades portuguesas ou universidades
estrangeiras.

No caso das universidades portuguesas, muitas
vezes, sio absorvidos por elas mesmas, porque
sdo pessoas de qualidade... que aliciadas
abandonam a casa mie gue suportou a sua
formacio e valorizagio.

N. A. - Quer que eu lhe dé uma resposta directa?
O que eu acho € que, tanto para a concretizagiio de
determinado curso de formacgfio inicial, como
para a organizagfo de programas de pos-
graduaciio, as instituicdes de ensino superior
deviam ser autorizadas, credenciadas para o
poderem fazer, em funcio de' um conjunteo de
requisitos minimos, em termos do pessoal, de
instalagGes e de equipamentos considerados
adequados, independentemente do estatuto for-
mal da institvi¢do, desde que esses requisitos
sejam requisitos de qualidade: existéncia de
docentes em regime de exclusividade e todo um

AP o

conjunto de critérios objectivos - tio objectivos

"...tanto para a
concretizacio de
determinado curso de
formacio inicial, como
para a organizacio de
programas de pos-
graduacio, as instituicoes
de ensino superior
deviam ser autorizadas,
credenciadas ."

como o famoso ratio e que permitissem uma
avaliacdo.

M. M. - Nioémauque os docentesdumainstituigio
facam a sua formacgiio noutras institui¢des. B
positivo fazerem o mestrado numa universidade
estrangeira ¢ fazerem o doutoramento numa
universidade portuguesa, em outros sitios
diferentes, procurar beber vérias dguas, acho que,
em termos cientificos, isso € bom. Relativamente
a outra questiio, gostava de dizer que hd uma ESE,
uma ESE ptiblica, gue estd, neste momento, a
oferecer mestrados, em colaboragdo com uma
universidade estrangeira, que funciona como a
institunicdo que reconhece o grau aos futuros
mestres. Penso que serd um caminho a estudar,
nao me parece propriamente negativo. O que é
que vos parece?

0. V. - O problema da qualidade da investigagio
existe em todas as instituigSes do ensino superior.
Existe, ainda, outro probiema, que diz respeito as

" O problema da
qualidade da investigacao
existe em todas as
instituicdes do ensino
superior."

dreas a investigar, entre as quais se inclui a
educaciio.
Emrelagioaosprogramas comunitrios, nio foram
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s0 as ESE que foram excluidas, foi todaa eduéagz’io.
A area das ciéncias humanas estava excluida e no
Praxis XXI, as ciéncias humanas nio estio
excluidas, mas quase, porque foram definidas as
sub-dreas, dentro (_:Slef cada uma das &dreas, que
foram esgovlhidahs a ggqp, Existe todoum conjunto
de dreas, seguramente impc;izt{qﬁgtes, mas
extremamente reduzidas em relagio a0 leque das
pessoas ;’qﬁe’:‘ fazem investigacio nas ciéncias
humanas e sociais. que & a drea do Praxis XXI. Ou
seja, dos programas comunitdrios hid mnito pouco
a esperar paraiadrea da educagfio. -

O Ministério da Educac¢do nfo atribui
financiamentos no Prodep, porque diz que atribui
nos outros, mas depois também nio d nos outros,
porque diz que ndo sdo dreas prioritdrias. Nestes
iiitimos dois anos tratou muito mal, até, os proprios
mestrados em educagio, que foram exclufdos no
dltimo concurso do Prodep. Na minha faculdade,
por exemplo, concorreram todos na educagio,
sabendo que estava excluida. Concorreram por
uma questio de marcar uma posigao.

Ou seja, a drea da investiga¢do da educagfo:tem
estado em dificuldades - o que nfio admira por se
tratar de uma drea nova. Ja I vai o tempoem que
o INIC dizia que dava bolsas para tudo, excepto
para a educagio. Depois, as coisas evoluiram. A
drea da educagiio passou a ser contemplada, e
quando, pela primeira vez, houve um concurso
para a investigagio em educacio, isso constituiu
um grande fenémeno em Portugal, na medida em
que estavamos hd, pelo menos, 18 anos 4 espera
que houvesse algum concurso de investigagiio em
que a educagdo ndo viesse excluida no edital.
Portanto, as coisas vio mudando muito, e eu
penso que'é possivel fazer alguma investigagio.
Acho é que niio devemos ter ilusdes de que nas
instituigdes de ensino se pode fazer a quantidade
de investigacio que se faz numa instituicio de
investigaciio, porque o tempo que os docentes
dividem entre o ensino e a gestdo & bastante
grande. De qualquer maneira, nés temos a
vantagem, digamos, de que a nossa drea de
investigacio pode ser minimamente ligada &

propria drea de ensino em que trabalthamos.e,
assim, podemos fazeruma simbiose entre o ensino
¢ ainvestigagdo o que noutras dreas € mais dificil,
na medida em que as pessoas tm uma drea muito
pontual de investigacio, ¢ (€m que ensinar em
areas, por vezes diferentes daquelas em que
investigam. Nés temos essa vantagem de podermos
irfazendo a investigaciio - sem grandes ambigdes,
claro. Quando ha dinheiro, podemos fazer.uma
investigacdo a wma escala mais alargada; quando
hd pouco dinheiro temos que a fazer mais
localizada. Isso, as vezes, traz algumas vantagens:
€ que, por falta de dinheiro para ir muito longe,
olhamos melhor o que temos em casa e nos meios
mais proximos, utilizamos os alunos, utilizamos
os docentes... cowr dRen L.
. WA
"...a investigacao
constitui uma pratica
importante para a
qualificacio da instituicao
e do pessoal, cria uma
atmosfera de rigor,
envolvimento,

criatividade..."

De qualquer maneira, a investigac@o constitui
uma pritica importante para a qualificacio da
instituiciio e do pessoal, cria uma atmosfera
diferente de rigor, de envolvimento e de
criatividade e, portanto, deve ser sempre
fomentada, ainda que umas vezes mais limitada,
outras vezes menos, conforme 0s recursos.
Também reconhego que os mestrados e os
doutoramentos sdo um grande.incentivo a
investigacio e sdo, digamos, uma fonte importante
de produtos, porque muitas vezes o facto de os
alunos, que estdo envolvidos num mestrado e
doutoramento, terem prazos fixos para as suas
investigagdes leva a que os produtos aparegam
mais depressa do que quando a pessoa néio tem
esse limite sobre a sua carreira. Percebo que seja

mais dificil numa instituicfio em que a carreira ndo
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estd tdo dependente desses produtos de
investigacdo, porque, enfim, ndo cria barreiras tio
determinantes em rela¢do a investigacio, que haja
também algum relaxar, por assim dizer, nas
institui¢Ses, € portanto penso que € uma luta que
terdo de manter com mais determinagiio para que
o seu pessoal docente se mantenha vigilante na
sua requalificacio permanente, e essa
requalificagdo passa futuramente pela
investigac@o. Os Conselhos Cientificos dasescolas
tém que exercer alguma pressio sobre os docentes
no sentido de eles se envolverem em projectos de
investigacfo e apresentem alguns produtos dessa
investigaciio. Para uma institui¢do do ensino su-
periorpolitécnico, seguramente que é dificil porque
0 estatuto da carreira docente €, de algum modo,
mais permissivo do que o0s outros estatutos como,
porexemplo, ouniversitrio, que & maisimplacavel
com as pessoas, no sentido de lhes impor regras
relativamente a investigac&o.

Quanto 4 dimens#o, eu penso que as escolas tém
adimensio que t€m, mas tém adimensio suficiente
paraalguns projectos de investigagio, quersos, na
sua regifio, quer para partilhar outros projectos,
com outras institui¢cdes. Néo € tanto a questio da
dimensiodainstituicio, porque as escolas guando
t&m 30, 40 pessoas, t€Em dimensfio suficiente para
se envolverem em alguns projectos; ¢ mais uma
questdo de orientacdo, de filosofiadas escolasede
determinacio, do que, propriamente, de falta de
pessoas com capacidade para a levar a cabo, Em
relagfio aos critérios externos, e eu niio sei se era
a isso que se referiam, neste ultimo concurso
apresentaram-se cenfros de investigaciio; os
critérios eram muito apertados em relagio as
publicagles das pessoas que partiéipavam nos
projectos. E natural que instituigdes em que as
pessoas ndo 1&m sido chamadas nem promovidas
na base da investiga¢fio, ndo se juntem pessoas
com muitas publicages, e, portanto, esse critério
tern sido dificil de passar, mas isso nfio quer dizer
que nfo haja outras maneiras de fazer a
investigacio, sem ser necessdriamente segundo

os critérios de outras institui¢ces exteriores. Ld

Pl

vird o tempo em que esses critérios jd ndo
incomodam tanto nessas anglises.

Eu sei de vdrias instituigdes do politécnico que
tentaram criar centros de investigacdo, € nem
todos foram muito bem sucedidos, exactamente
porque um dos critérios era o das publicagdes por
docente, ¢, portanto, havia alguma exigéncianessa
matéria. Os centros foram classificados em quatro
categorias, ¢ o financiamento foi dado
proporcionalmente ao mimero de doutores deatro
dacategoria que tinham. Assim, umas instituigSes
tiveram mais, outras menos. Por exemplo, 0 meu
centro, que foi classificado na primeira categoria,
teve o financiamento méaximo dentro dos doutores
- teve cerca de 6000 contos e agora tem cerca de
mais 7000 este ano etc. Ter obtido este estatuto,
dentro de um grupo que foi semelhante para todas
as dreas de conhecimento, pode ter algum
incentivo. O que eu acho é que ndo é necessario ter
esse reconhecimento como centro, porque umas
vezes concorre-se e ganha-se, outras vezes ndo. O
queé preciso € teruma certa determinacio, porque
hd concursos em que a pessoa concorre e € bem
sucedida, e ha outros com ¢ mesmo valor em que
se concorre e nio se é bem sucedido, depende do
jari, depende muito das dreas em que se concorre.
Mas a investigagdo tem que se ir fazendo, porque
no dia em que for preciso avaliar, nic nos
perguntam se foi financiada ou n3o. Perguntam-
nos: o que € que fez? Af a pessoa tem que dar
conta, sabendo-se a partida, evidentemente que,
sem dinheiro, o dmbito das investiga¢des € muito
mais local. Tudo custa dinheiro, desde os
inquéritos, aos instrumentos, aos correios, etc.,
tudoisso hoje envolve muitas despesas, quando se
faz uma investigagdo a uma escola grande.

M. C. R. - Penso que disseram quase tudo o que eu
gostaria de referir. A vnica coisa que gostaria de
acrescentar diz respeito a dois pontos. Um € que
pelas circunstincias que ji foram aqui referidas,
nas ESE existe muito pouco a dimensfo de que a
investigag#io faca parte do clima da escola, penso
que af € uma 4drea delicada. Porque embora haja
gente a fazer doutoramentos, a fazer mestrados,
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ou envolvidos em projectos, por vezes a minha
sensagiio, nas ESE que eu conhego, é de que a
investigagiio que se faz nio € predominantemente

"...existe muito pouco a
dimensao de que a
investigacao faca parte do
clima da escola..."

daescola, emboratambém haja projectos comuns.
S3o raros os casos de intervengiio regional, como
porexemplo acontece em Portalegre. Os projectos,
normalmente, processam-se sempre a um nivel
rmiito individual ou de pequeno grupo, sem que a
escola partilhe, ou, digamos, seja envolvida num
clima em que a investigacio € uma vertente.
Eulembro-me de que quandoestavaem Portalegre
diziamos que havia falta de momentos de debate
tedricos, dentro da escola. Quer dizer, porventura
algumas pessoas estio a fazer investigacio,
algumas tém projectos financiados, por aqui ou
porali, masainvestigaciio como vertente integrante
daatmosfera que se vive na escolacomo institui¢ao
é pobre. Eu penso que isso ¢ uma das dreas em que
pode haver algumas estratégias, “caseiras” para
incentivar essa vertente investigativa. Isso passa
por alguns incentivos, sobretudo nesta situagio
em que as pessoas t&ém todas 12 horas lectivas, e
nfo t8Bm muitas condicBes, ou estdo a fazer graus,
tém que ser incentivadas de alguma maneira. Eu
julgoqueuma das formas de incentivara produgéo
da investigacio a nivel da escola, pode ser a
garantia de publicacfio, a ideia de que isso traz
curriculum as pessoas, portanto, traz beneficio, e
isso talvez esteja ao alcance da escola.

O segundo aspectos € que acho que se poderia
gerir também a criagéio de espacos para o o debate
tedrico, criar situagGes para que tal seja possivel.
Isto poderia passar eventualmente pela criagiio de
centros, nio no sentido a que a Odete se estavaa
referir, mas pequenos centros de investigacdo a
nivel da escola, organizados por quatro ou cinco
pessoas que periodicamente desencadeassem

4

discussoes sobre determinados temas, relatos das
experiéncias que as pessoas tém em curso,
pbrventura em articulagfio com a sua docéncia. Eu
julgo que isto era alguma coisa que as escolas
poderiam tentar introduzir, a pouco e pouco, para
gue nio se reduzam, - € tenho muito esse receio -
, 4 dimensdo de oferta de aulas. E preciso que os
drgios de gestio, penso en, o conselho cientifico,
facam forgano sentido de dinamizaressa vertente.
0. V. - Eu acho que tendo uma revista da escola,
¢ estando nods aqui, de algum modo, a trabalhar
para ela, vocés tém uma facilidade nesse
instrumento de divulgagiio, que nfio creio que seja
56 para publicaciio das coisas internas - deve, até,
evitar isso, mas €, seguramente, um instrumento
éptimo para publicar as investigagdes daregidoe
dos docentes da escola. Tendo esse instrumento,
essa dificuldade que € “onde publicar” que muita
gente tem, estd ultrapassada, embora eu ache que
em Portugal ndo faltam locais onde publicar... A

"...em Portugal nao
faltam locais onde
publicar o que falta é
material para publicar."

sensacio que tenho € a de que as vdrias revistas
que hd nio se véem, propriamente, defrontados
com artigos a mais, o que t&m € falta de material
parapublicar. Acho que, de qualquer maneira, um
ponto importante na revista poderia ser ter uma
secc¢iio permanente para relatos de investigagio;
era preciso € que as pessoas se desinibissem: ndo
€ preciso s6 grandes investigagdes, pode ser uma
investigagio feita no Ambito de um grupo de dois
ou trés professores, numa aula com os alunos,
coisas mais simples, desde que €las tragam luz
sobre questdes novas, € imponante§: mesmo
quando sdo coisas simples: por exemplo, saber
onde € que estio os docentes, onde € que estio 0s
diplomados da escola nos ltimos anos. E uma
coisa muito simples, ndo € uma investigagio que

-

poderfo aplicar, é um levantamento, mas de
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qualquer maneira tudo o que traga mais
informagdo, mais conhecimento, mais luz a uma
realidade, merece ser publicado.

M. M. - Ndo posso concordar mais com aguilo que
acabaram de dizer, alias € muito interessante, No
caso da revista Aprender, temn havido esses
incentivos e acho que deve continuar a haver
iniciativas da nossa parte a publicagfio. Mas, posso
referir que, neste momento, temos duas tESE de
mestrado, uma delas, alids, publicada numa
colecgiio da APM (Associacdo de Professores de
Matemitica), e nunca consegui que as autoras das
tESE publicassem na revista um texto coin base
nos trabalhos de investigacfio que desenvolvem.
Em qualquer caso, oiltimo nidmero da revista tem
doistrabalhos de investigagio nadrea da Psicologia
desenvolvidos pordoisdocentes daescola. Fizeram
mestrados, uma em Coimbra, outra em Lisboa ¢
publicaram os seus trabalhos. Esta ideia da Prof.
Céu, dos pequenos centros para discussio, para
promover o debate devo dizer que quando nds
chegdmos 4 direcgio da escola foi uma das ideias
iniciais arranjar este espago, fiz consultas, para
ver até que ponto a ideia tinha viabilidade e ndo
senti grande receptividade. No entanto, a dada
altura, um dos.nossos colegas que &, talvez, a
pessoa que mais investigacio tem desenvolvido,
disse-me que numa determinada fase da escola j4
ndo se discutia investigagio, com quase ninguém,
s6 discutia com uma ou duas pessoas, porque de
facto ndo havia o tal clima, nio havia ambiente
para o fazer. Eu acho que é muito importante
promover esse ambiente.

R. C. - Gostava de acrescentar qualquer coisa.
Agora, algumas dessas dificuldades sé sdo
superdveis com o tempo. E natural que numa
primeirafase dainstitui¢io pese mais anecessidade
das pessoas fazerem os mestrados, os
doutoramentos.

Em primeiro lugar, uma coisa que se pode tentar
€ articular essa qualificacfio individual com os
proprios projectos que a escola desenvolve nesse
sentido. Eu julgo, e porque conhego o caso da
escola de Portalegre, que nem sempre projectos

impertantes, € que tiveram uma dimensio
importante no terreno, tiveram uma tradugéio de
igual importincia a nivel da investigagfo ¢ da
publicag@o. Apesar de tudo, o projecto Minerva,
deu pelo menos, uma tese de mestrado, nio sei se
deu mais, que foi a do Carlos Afonso. Aonivel do
projecto ECO houve uma tese de mestrado, do
Abilio Amiguinho. Quer dizer, se houvesse a
perspectiva que esse tipo de projectos deveriam
ser orientados; no sentido de produzir resultados
mais visiveis, isso elevaria as possibilidades. Por
outro lado, a escola, enquanto institui¢do, tem
alguma capacidade para estabelecer modalidades
de cooperagdo com as tais escolas que dio os
graus, no sentido de isso poder influenciar a
produgio individual. Estop-me a lembrar, por
exemplo;-Gue houve uma:altura em que a ESEP
negociou um conjunto de lugares num curso de
mestrado comuma Universidade. Podem fazer-se
coisas desse tipo que permitam que a escola ndo
fique 2 mercé das instituigdes que diio os graus cu
da maior ou menor iniciativa individual das
pessoas. Por outro lado, acho que, mesmo que
houvesse muito boas condi¢des para fazer uma
investigacfio a nivel dos financiamentos, dos
doutoramentos, do funcionamento interno da

escola etc.. podia fazer-se muita investigaciio,

"...as escolas superiores
de educacio dever-se-iam
preocupar em definir
duas ou trés linhas de
investigacao que
pudessem estar de acordo
com o proprio projecto
estratégico da escola."

mas ela nfio ser pertinente. Isso € uma coisa que é
vulgar em termos das instituigdes do ensino supe-
rior, e em particular da educagiio, e nio é sé em
Portugal. Quer dizer, hd um problema de fundo,
que é um problema de pertinéncia. Portanto eu
acho que as escolas superiores de educagéo se

o
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deveriam preocupar em, do ponto de vista
estratégico, definir duas ou trés linhas de
investigaciio que pudessem estar de acordo com o
préprio projecto estratégico da escola, quer na
perspectiva da diversificagdo ou por, exemplo,
tentando fazer a ponte com as questdes do
desenvolvimento regional.

Neste dltimo campo, hd uma questdo central que
€ aqualificagfo dos recursos humanos, Isso passa,
essencialmente, pela formacio profissional
continua. As ESE estfo relativamente ao lado,
digamos assim, do que se passano que dizrespeito
a formagfio profissional, onde hd investimentos
muito fortes. Portugal € um caso exemplar de
verbas fabulosas em termos de formagido

profissional, que nos iltimos anos tém sido postas

4 sua disposigdio e, segundo é reconhecido por
alguns responsdveis publicamente, essas verbas,
em principio, tém sido muito mal gastas. Estou-
me a lembrar, por exemplo, de declaragdes do
presidente do Conselho Nacional de Educagio,
que foram bem explicitas. Hd uma questio central
em termos de desenvolvimento regional, gue € a
aposta em termos de recursos humanos, a qual
cobre o campo da formacio profissional, mas as
ESE n#o estio minimamente viradas para ai.
Poderiam definir um projecte de intervengiio no
dominio da formacio, que alie, em particular, a
investigacio com os projectos de intervengéo e
com a as ofertas em termos de cursos. Acho gue
esse é um dominio estratégico.

Outro dominio estratégico, & o da educagéo nio
formal, h4 todo um leque vasto de actividades, a
nivel educativo, que se articulacom as actividades
das autarquias, por exemplo, em que ndo hi
investigacio, nfo ha projectos de intervengdo
muito articulados, e que podia ser um dominio
importante da actividade das escolas superiores
de educagio. Estou-me a lembrar por exemplo de
uma tese que foi produzida recentemente por uma
ex-professora da ESE de Portalegre, actualmente
professora de uma escola secunddria, sobre
bibliotecas escolares, que mostra que no distrito,
¢Omo em outros, ndo existe uma ma rede de

bibliotecas escolares minimamente coerente, com
critérios actuais, e de articulagfio dessas bibliotecas
escolares, com arede de leitura pablica. Isto éuma
guestdio central em termos de desenvolvimento
regional, portanto este dominio poderia ser um
dominio interessante de intervengio e que se
articula directamente até com a actividade central
que a ESE desenvolve, que € a formagdo de
professores.

Evidentemente que nfo se pode fazer tudo ao
mesmo tempo € que se tem que ter em conta, quer
constrangimentos, quer limitagdes, que decorrem
da prépria natureza da instituicio. Mas talvez
fosse bom ter uma visé@o deste tipo dado que seria
ainstitui¢fio a ir ao encontro de entidades que, no
plano regional, tém disponibilidades em temos de
recursos & com quem poderia haveras tais parcerias
e processos de colaboragio.

M. M. - Eu acho importante este ponto de formaciio
profissional. Em primeiro lugar, porque,
infelizmente, no nosso pais ¢la passou ao lado do
sistema educativo e de educag@o em geral. Nés ji
equaciendmos inclusivé a hipdtese, mas mais
uma vez julgo que € a nossa tradigfio centralista
que também nos impede de avangar em algumas
destas coisas. Por exemplo a qualificacio ou a
formacgfio pedagégica, chamemos-lhe assim, dos
professores dos Centros de Formag#o Profissional
estd porfazer; as ESE teriam um campo de trabalho
bastante vasto, neste dmbito da formagdo
profissional, na formacgédo de formadores ou na
qualificacfio dos formadores, mas confesso que a
sensacio que tivemos foi a de que estariamos um
poucosdsnessecaminho. Naohaviaumadefinigio
central, de que aqueles individucs que estdo a
fazer formacio, precisavam de gualquer
qualificagio do ponto de vista educacional,
chamemo-lhe assim. Julgo que & de facto um
campo onde valia a pena fazer alguma aposta.
F. Q. - O problema do financiamento que se
obtém com essas acgdes € extremamente
importante, porque nds continuamos SeMpre com
o orgamento do Estado, que poucas vezes € um
orgamento lucrativo. Até mesmo a capacidade de
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recrutar docentes on pessoal para investigar, para
fazer trabalhos de fundo, pode vir, perfeitamente,
de verbas obtidas através desse servigo, que é, a0
mesmo tempo, Uitl para a comunidade.

0. V. - E os jardins-escola que eu acho que vocés
podiam criar por af, por esse Alentejo fora, com o
incentivo da escola? Seguramente que era uma
ac¢do educativa muito importante a nivel local.
Porque mitdos nfo faltam, apesar da tal crise
demogrifica, nio é7?

M. M. - Eu gostaria de voltar ainda a um ponto,
que dd para ligar as coisas que o Prof. Rui Canério
disse. Se cathar niio faz muito sentido falar da
ligacdo entre uma ESE e o desenvolvimento local
e regional se pensarmos na ESE do Porto ou na
ESE de Lisboa, mas falar da ESE de Braganga ou
da ESE de Portalegre ou da ESE de Beja, e ligara
sua existéncia ao desenvolvimento local e re-
gional faz todo o sentido. Eu conheco um texto
aindanio publicado do Professor Natércio Afonso,
que afirma a necessidade dos préprios politicos
entenderem isto. O que eu queria era ouviravossa
opinido, sobre como é que se exprime esta
importancia vital deumainstitni¢io destanatureza,
particularmente em regides mais desprotegidas.
N. A. - A minha opinifio ¢ um pouco da minha

experiéncia na escola. Muitos politicos locais e

'""Muitos politicos locais e
regionais nao
perspectivaram o
desenvolvimento ou a
criacio destas novas
instituicOes de ensino
superior como
instrumentos estratégicos
de desenvolvimento
regional."

regionais ndo perspectivaram o desenvolvimento
ou a criagio destas novas institui¢gSes de ensino
superior, como instrumentos estratégicos de
desenvolvimento regional. Encararam-nas ¢omo

qualquer outro servi¢o piblico - como o Centro
Regional de Seguranca Social, oucomo os Servigos
Regionais de Satide, ou os Servigos Regionais do
Ministério do Trabalho, ou da Delegaciio do
Ministério da Agricultura -, como estruturas de
burccracia governamental, como mais uma
estrutura desconcentrada de burocracia
governamental, e portanto com uma légica que
ndotinhaa ver com o desenvol vimento estratégico
da regido. Penso que isso é uma questio, do meu

""As ESE devem ser
assumidas como
instituicoes de afirmacao
naquelas regioes,
utilizando-as como
instrumento de afirmacao
regional..."

ponto de vistaessencial: as ESE, e quandofalodas
ESE falo também do ensino superior em geral, nas
regides periféricas, devem ser assumidas, um
pouco como por exemplo os politicos das regides
auténomas fazem com as svas instituigdes do
ensino superior, como institui¢Ses de afirmagio
naquelas regides, utilizando-as como instrumento
de afirmacfio regional, analisando meios humanos,
meios materiais, canais de influéncia politica...
Penso que cm muitas situagdes isso ndo aconteceu
equeas escolas foram sobrevivendo, florescendo,
um pouco 4 mercé das circunstiincias que foram
acontecendo, mas néio houve essa estratégia, que
eu penso que é fundamental para a sobrevivéncia
eafirmagfio dessas escolas. Querdizer, umaescola
superior em Portalegre,ou em Braganga ou em
Castelo Branco, tem tmn papel completamente
diferente, atendendo as caracteristicas sécio-
econdmicas daquelas regides, do que tem em
Coimbra ou em isboa ou mesmo em Santarém.
Tem um impacto social, econémico, cultural ou
de afirmagdo que deve ser considerado pelos
politicos locais, como instrumento privilegiado
de desenvolvimento ¢ de sobrevivéncia.
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F. 0. - Eufazia a transferéncia para o Instituto. A
propria Escola de Tecnologia ¢ Gestio também
tem uma grande intervengdo a nivel Iocal.
Concordo perfeitamente consigo. E verdade que
as pessoas aceitam os institutos nos seus distritos,
nas suas cAmaras, € s vezes podem tirar algom
partido disso mas nfo estdo dispostas a financiar.
Nés porexemplo, se precisarmos de um autocarro,
temos que o alugar, porque ndo nos é cedido, e
outras coisas mais. Nio hi de facto am
investimento, QO Governo Civil, a Cimara, podem
dar subsidios, por exemplo,- para a Semana
Académica, mas para o Instituto concretamente,
nunca se realizou uma grande accfo. O Presidente
da Cémara ainda hé dias me disse que as duas
institui¢des que podem contribuir para o
desenvolvimento de Portalegre s@o: o Instituto
Politécnico e o Cento de Instrugdo de Pragas.
Cada um deles tem docentes, alunos e
instrumentos. Tudoisso geraum certo movimento
na cidade, na alimentacio, dormidas, instalagdes,
cafés, bares, transportes etc., etc.. Reconhecem
isso, mas n@o fazem nada, de facto, para as
projectarem para o exterior. Creio que nfo € com
md intengdo, nonosso casc até temos boas relagdes
pessoais com as entidades, mas penso que € uma
questio de mentalidade nic assumirem
efectivamente o instituto como uma coisa sua.

M. M. - Em qualquer dos casos, sem pretender
defender aqui qualquer pessoa, -as cimaras
actualmente tém um orcamento e nfio me parece

légico, em certo sentido, que instituictes que

dependem do poder central estejam a ser
financiados pelo poder local, que tém
constrangimentos financeiros muito fortes, Parece-
me que ¢ um argumento aceitdvel.

N. A, - A légica ¢ o vicio desse argumento € de
considerar que aquilo €, fondamentalmente,um
organismo de poder central, quando do meu ponto
de vista, as escolas superiores que estio em
Portalegre sio muito mais dteis para os
portalegrenses, para as pessoas que ali vivemn
naquela zona, do que para as pessoas que vém de
fora. Do ponto de vista de Lisboa, aquilo é um

investimento completamente irrelevante. Portanto
aquilo € importante & para as pessoas de [4, ndo
para as pessoas de Lisboa.

M. M. - Em relagdo ao que eu disse hd pouco,
aindahé outro ponto que eu gostavade referire me
parece muito importante, nomeadamente no que
diz respeito a Portalegre. O Distrito de Portalegre
deve ter, julgo que houve estatisticas recentes
sobe isso, a mais baixa taxa de licenciados, do
pais, de diplomados do ensino superior. Aquele
nicho que € o'Politécnico tem uma taxa de guase
50% dos docentes com mestrado, 0 que representa
um impacto encrmissimo naquele mar de
qualificacbes menos boas.

M. C. R. - Bu julgo que se pode encarar esta
dindmica da relacdo da ESE com o
desenvolvimento local em dois sentidos, em duas
direcgBes. Por um-lado, tem-se estado a falar,
sobretudo, nas questdes do desaproveitamento do
poder local, relativamente ao potencial que o
Instituto Politécnico e a ESE representam para o
desenvolvimento local e regional - ¢ € Gbvio que
estamos afalar de desenvolvimento, no sentido de
toda essa dindmica que se gera, porque sdo
seiscentos e tal estudantes e o movimento que se
gera, as questdes -econdmicas que traz para a
cidade, etc.. Por outro lado, estou também apensar

"*Acho que ndo houve

uma aposta muito grande

no sentido de as escolas se

inserirem na comunidade
local. "'

um pouco na outra vertente, que é como é que a
escola, e o Politécnico em geral, ou uma Escola
Superior de Educacfio se torna presente e pertenca
de uma comunidade local? J4 que estamos a fazer
10 anos, e as escolas todas estdo a comemora-los
e todas t8m passado, olhemos para trds. Acho que
nio houve-nio quero personalizarem Portalegre,
mas estou a pensar nas 3 ou 4 escolas que eu
conhegoum bocadinho melhor - uma apostamuito
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grande de as escolas se inserirem na comunidade
local. Estou a pensar em Chaves, onde fui outro
dia fazer uma conferéncia ao pélo da UTAD, em
que organizaram a sessiio num Centro, num
auditdrio da cidade, aberto a toda a populacio,
ndo a fizeram na Universidade, E frequente ali
aproveitarem essas situagdes para criarem uma
certa dinimica de abertura ao meio. Eu penso que
aESE, pelo menos numa primeira fase, ndo se deu
muito a conhecer, nem abriu muito as suas portas
a gestiio deiniciativas partilhadas em comum com
a autarquia, na organizagio, por exemplo, de
actividades culturais. Essa massa critica que estd
14, que sao esses 50% de mestrados, que impacto
tiveram naquela comunidade: em que medida a
ESE foi ou ndo apropriada pela comunidade?
Julgo que hd que desenvolver algumas estratégias
no sentido de a escola se tornar visivel e se tornar
atraente na comunidade local, na sua relaciio com
os outros actores da comunidade, nomeadamente
mostrando o que tem, o que vale, o que faz...
Penso que se nés nos fecharmos um pouco nas
ESE, somos nds préprios que ficamos fechados...
0. V. - Eu acho que sim, e concretamente fazendo
a ligagfo com pontos anteriores, por exemplo, o
da investigagéo, aquilo que a ESE pode fazer de
importante para a comunidade, numa primeira
fase, &, exactamente, ajudar a perceberarealidade,
a ver quais as necessidades de desenvolvimento
educativo na regifio. Penso que se as ESE tiverem
diagnésticos feitos, tiverem feito alguns estudos
darealidadelocai, atodaa gente poderdainteressar.

"...a intervencao e a
investigacido constituem a
melhor forma de servir a
comunidade, mais do que
as conferéncias."

Esses estudos t8m que aparecer como um servico
prestado & comunidade. Quando o Manuel
Miguéns falou da formagfio profissional, da
necessidade de as pessoas serem formadas na

ESE, eu penso que. os quadros que estio na

.
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formacfo profissional nunca aceitardo isso bem.
Eles ndo reconhecem o valor da instituigido for-
mal. Acham gue tém outros métodos de formagéo,
outros valores pragmadticos. Portanto, em termos
de formacio profissional, eles julgam que tém
mais para dar, do que para receber. Penso que tem
que haverumarelagio a outronivel. Porissoé que
eu acho que a intervenciio e a investigacdio
constituem a melhor formade serviracomunidade,
mais do que as conferéncias. Todas as formas de
relacionamento a nivel local t&ém também os seus
riscos nio &7

A ligaciio A comunidade € muito importante, mas
também é preciso manterumacertaindependéncia
do poder politico. Essa independéncia é uma
condi¢iio do tal prestigio que as ESE tém
procurado. Quer dizer, parte de algum prestigio
perdido das ESE, tem a ver com o relato de
situagles no pais em que o poder politico se
mantém nas ESE, na contratacfio dos professores,
etc.. Isso pode ser mais on menos verdade. Mas o
que € certo é que esse € o panorama que vem cd
para fora, é que as pessoas vio para as corhissdes
instaladoras, nfo por seu mérito proprio, mas
porque sfo pressGes politicas locais e, depois
passam a professores coordenadores das
institui¢des, por terem estado na comissdo
instaladora; quer dizer é um ciclo vicioso. O
proprioestatuto dacarreiradocente, € determinante
nesse aspecto. Isto &, qualquer instituicdo, sejaela
qualquerque for, quanto mais banalizar aexigéncia
docorpodocente, mais méritoperde. Asexigéncias
do corpo docente sdo determinantes para o mérito,
e as institui¢Ses, por exemplo, as universidades
sfio vistas com todo o poder que t€m, mas sio
vistas com um poder independente, de algum
modo, dopoder politico, smas mais, outras menos.
Mas quer dizer, sobrevivem tanto umas como
outras. Nio se pode dizer.que sé sobrevivem as
que estiio ligades ao poder politico...

F. Q. - Nio é s6 isso. E que a apartir desta fase,
vamos entrar no regime democrético, na gestéo
democritica dos institutos ¢ das escolas € as
pessoas deixam de ser escolhidas pelo poder
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politico vigente, portanto jd niio € o governo que
as coloca. Eu estou convencido de que a grande
diferenca entre o Conselho Coordenador e o
Conselho de Reitores € que os reitores sio eleitos
e nds somos nomeados, e, como tal, temos pouca
capacidade de reivindicag@io. No dia em que as
escolas superiores & os institutos tiverem orgios
eleitos democraticamente nessa altura a forga é
muito maior,

M. M. - Mas avizinham-se mudangas enormes, hi
institutos, que vo ter eleigSes muito brevemente,
onde o poder actual estd na iminéncia de perder as
eleicdes para, uma meia oposigdo mas com
mudancas significativas, penso eu! Eu gostava s6
de referir um aspecto, embora eu nfo seja a pessoa
mais indicada para o fazer certamente. Eu julgo
que hd que ndo generalizar excessivamente a
questdo das nomeagdes das direcgdes das
institui¢Ses, porque, por exemplo, na nossa
institui¢do, na ESE, houve trés nomeagdes
distintas. Houve trés comissBes instaladoras,
digamos assim que niotiveram por base 0s mesmos
critérios, do meu ponto de vista, julgo que
aceitaremos facilmente, espero eu.

0. V. - Mas sabe que nestas questdes ndo é
preciso. Tudo quanto basta € que haja um nimero
suficientemente grande de situagdes repetidas.
Nas ESE, nos titimos tempos, algumas pessoas
estavam 14 hd dez anos, nfo tinham estatuto de
coordenador e de repente tiveram-no. Porqué? O
que é que aconteceu na vida deles para que
passassem a ter? Unicamente as pessoas viram
que era chegado o momento de terminar o regime
de instalacdo e acaba-se tudo. De maneira que,
nalgumasescolas, as quediziam que nio, acabaram
por,no fim, quase dizer que sim.

R. C. - Em termos desta articulagio das escolas
com odesenvelvimento, aabordagem tradicional,
que surge por veltade 1940, era a de considerar as
questdes do desenvolvimentoem termos de pafses.
Hoje faz pouco sentido falar do desenvolvimento
de Portugal, do desenvolvimento da Franga. Isto
&, as. questdes do desenvolvimento tendem a
colocar-se privilegiadamente, porum lado, anivel

local e, por outro lado, a nivel transnacional. Isto
significa que por a institui¢io, de uma maneira
funcional, ao servico do desenvolvimento de uma
determinada regido poderd seruma visdo bastante
redutorada articulagdoentre ainstituicio do ensino

"...as questdes do
desenvolvimento tendem
a colocar-se
privilegiadamente, por
um lado, a nivel local e,
por outro lado, a nivel
transnacional."

superiore odesenvolvimento regional. Querdizer,
a conjugacio destes dois aspectos exige, ou faz
coincidir uma fungdo de articulagio entre o
desenvolvimento local com o cosmopolitismo,
que édesejdvel, das instituigSes. Isto significa que
a2 ESE de Portalegre deverd estar articulada com
um processo dedesenvolvimentoregional, e muito
virada para as actividades regionais, mas s6 estard
bem virada para as actividades regionais se tiver
uma perspectiva cosmopolita e tiver que
uitrapassar até o nivel nacional. E isso pode ser
feito de vdrias maneiras: desde a politica de
qualificagdo interna das pessoas até 4 participagdo
em projectos de mbito transnacional com Espanha
etc.. Julgo que isto era importante para clarificar
a questdo,

A outra questio, que estd subjacente, alids, a
maneira como tu puseste o problema, € que dd a
impressdo que para as regides como Portalegre,
Viseu, Braganca é muito importante criarem
Institutos Politécnicos ou ESE, porque essas
regides precisam de se desenvolver, enquanto que
Lisboea ji seria uma regifio desenvolvida. Ora isto
tem implicita uma concepgiio de desenvolvimento
segundo a qual as outras regides se¢ deviam
aproximar de.modelo das regides desenvolvidas,
oqueé, alids, o que se passa no mundo, e 0 que nos
prometem os nossos governantes quando dizem
que nds havemos de alcangar a Alemanha. Ora
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isto nfio sé é impossivel, basta fazer contas, como
€ um caminho indesejdvel. Nesse sentido, deveria
dizer que, em alguns aspectos, a zona da grande
Lisboa € menos desenvolvida que Portalegre. Isso
significa, portanto, que a contribuicio que as
instituigGes do ensino superior e, nomeadamente
as que estiio vocacionadas para a formagio e para
a educagio, tém dado para o desenvolvimento, no
sentido ndo de crescimento econdmico e do
consumo, mas, de melhoria global, das condi¢Ges
de vida das pesscas, nas suas varias dimensdes, €
tiao importante em Portalegre como em Lisboa.
Nesse sentido © que hd € a tend&ncia para uma
globalizacfio daeducagfio anivel de determinados
territérios. O que nds temos dificuldade € em ver
como ¢ que se faz, digamos, como € que se
delimitam esses territérios, porque acomplexidade
de uma regido como a da grande Lisboa, ¢ muito
diferente do Distrito de Portalegre. It mais fécil,
ao nivel do Distrito de Portalegre visualizar a
contribui¢io que o instituto Politécnico pode dar,
enquarito que em Lisboa € mais dificil, mas isso &
uma questio de diferentes graus. Isto é, aESE de
Lisboa tem uma contribuigio tio importante adar
para a resolucfio de problemas locais aqui na
regidoda grande Lisboa, comoa ESEde Portalegre
na respectiva regiao.

M. M. - Aminhaideia éde que,emrelagio 4s ESE
do interior elas sfio o tnico instrumento ao nivel
do ensino superior existente e, portanto, o sen
impacto pode medir-se a partir do zero, enquanto
aqui, numa regido como a grande Lisboa, hd
muitas outras institui¢des, e, portanto, a ligaciio
das ESE,
desenvolvimento seria ébvio...

em regides do interior, ao
R. C. - Também gostaria de pdr a ténica no facto
de que, tradicionalmente, a questéio da articulagao
da educacdo e desenvolvimento € posta,
exclusivamente, em termos das qualificagdes
individuais. Isto € a concepgio cldssica da teoria
do capital humano: a de que um investimento na
educacio conduziria, linearmente, a mais
desenvolvimento, porque haveria um deficit de
qualificagdes individuais. Ora se nés colocarmos

as questdes em fermos de um territério, hd, nio sg,
uma intervencgio a nivel das gualificacdes
individuais das pessoas, dos recurses humanos,
como deverd haver ao nivel das préprias
institui¢Ges ¢ das préprias organizagdes. Quer
dizer, ha uma dimens#io do enriquecimento do
potencial educativo de um determinado territério,
que € fundamental para contribuir para uma
melhoria global das condigbes de vida.
Recentemente fui uma vez ou duas aos Agores,
uma regifio que eu conhecia mal, e, para mim,
aquilo € .que € o paradigma de uma regiio
desenvolvida, em muitos aspectos, ¢ a preservar:
livremo-nos de exportar para 14 modelos de
desenvolvimento, com base em critérios, que sdo
os critérios do consumo... Eu lembro-me de estar
em Portalegre e de ouvirum responsdvel autdrquico
que dizia que o problema & que em Portalegre
havia pouca poluicfo...

0. V. - Quandoumaescola se descreve a si propria
como promotora de desenvolvimento local, acho
que é importante que isso tenha uma dupla

""A promocao do
desenvolvimento local,
acho que é importante

que tenha uma dupla
dimensao: ter um pé no
territorio, e outro pé no
mundo."

dimensdo: ter um pé no territério, e outro pé no
mundo. H& vdrias universidades novas que
assumiram essa ideia de terem de se ligar ao
desenvolvimento local, portanto assumiram
claramente algumas dreas muitos especializadas -
estou a pensar nas cerimicas em Aveiro, nos
t&xteis na Covilhi, na pesca no Algarve - mas isso
nao as tem deixado de fora de tudo o que € o
padric de investipacfo. Quer dizer, as proprias
instituicdes também t€m que ter o cuidado de ndo
limitarem, ao mesmo tempo que promovem 0

desenvolvimento local, outras formas de ligagio
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a comunidade cientifica nacional e internacional.
H4 sempre que ter um pé num lado e no outro,
porque adesinsergdo local € alienante mas também
oédefenderum localismodesenfreado, queimpega
aparticipagionoresto da globalizagdo. Penso que
hd lugar para a duas coisas.

Como dizia o Rui, ¢ mais ficil afirmar essa
intervengdo local em escolas como a escola de
Portalegre do que,por exemplo, numa escola de
educacgiioem Lisboa, em que determinadas pessoas
jatem dito “Bom, qual é que é o nosso local? Isto
é um mundo...” Nés temos que escolher aquelas
fatias da sociedade onde tem que haver uma
intervengaio. As pessoas quando seleccionam uma
esferadeintervengiic - scjanos bairros de ciganos,
ou nos bairros de lata, ou na Amadora - no fundo,
estio a escolher zonas que necessitam de uma
intervengdo local, uma abordagem local do
problema. Sdo sectores da sociedade todos
diferentes, que t8m questdes particulares...
Gostaria, também, de me referir a uma outra
questio.

Nés estivermnos a falar sobre a instituicfio na sua
#lobalizacfio e na sua inser¢io futura. Eu penso
que, apesar de tudo, hd questdes que sd0 mais
simples de resolver, ¢ que as escolas em geral
deviam equacionar. Porexemplo, o curriculum de
formacfio dos professores. Eu julgo que aquele
modelo que foi definido, a partida, de dar uma
formagdo global comum aos professores do
primdrio e do pré-escolar, ou do primério e do 1°
ciclo bdsico tem muitas dificuldades em ser
implementado com vantagens. Acho que € muito
dificil, que € quase impossivel, formar um profes-
sor para o pré-escolar e para o 1°ciclo. Essa ideia
primeira, que penso que jd ndo estd e vigor em
nenhuma escola de poder fazerum profesgor para
os seis anos, é extremamente dificil no nosso
contexto. Agora eu penso que em relagdo ao
primdrio e ao pré-escolar, € mais ficil do que em
relaciio ao primdrio e ao 2° ciclo do bdsico. Penso
que valia a pena fazer uma grande revisdo no
sentido de ver se, de facto, as pessoas que estio a
sair das escolas com esse perfil sdo as pessoas

mais indicadas para colocar no sistema, ¢ se de
algum modo, a maior parte dos docentes ndo e5tdo
a sair para o 2° ciclo bdsico € nfo para o 1° Nio
seria melhor definir esse perfil logo desde
principio, a continuar com a ilusio de que todos
tém que ser professores do ensino primédrio? Séo
perfis um pouco diferentes, por mais que a gente
consiga dizer que o ensino & bésico, o que en acho
que define o perfil do professor € o perfil daescola
que eles viio encontrar. Ora acontece que, no ciclo
preparatdrio, esses professores vido ser
responsdveis por uma drea s6, e niio por todas as
disciplinas. Sendo assim, era poss{vel racionalizar
a sua formac@o, de maneira a que eles fossem
melhores professores dessa area, com outro tipo
de curriculum. Acho que temos que enfrentar essa
situagdo. Niio vale a pena dizer que o ensino
bésico € global, porque ndo &.

M. M. - AESE de Portalegre comecgou com cursos
das variantes, que eram cursos de professores do
1? ciclo com um ano para a especializa¢fio. Na
primeira revisiio curricular, hd j4 uma ciara
evolucdo no sentido de dar um perfil mais forte
para o0 2° ciclo. A segunda revisdo curricular, que
entroll agora em vigor visa prepararar as pessoas
fundamentaimente para as variantes. Actualmente,
vai encontrar um 4°ano sé com Prética Pedagdgica
e com Semindrio de Metodologia.

0. V. - Eu sei que as escolas se t€m vindo a
diversificar muito.Mas fiquei um pouco
surpreendida, ao receber uma tese de mestrado de
uma professora da ESE de Braganga, que fez um
inquérito a todas as escolas, sobre o curriculum da
formagio de formadores de ci€ncias; o que se
passa neste momento € muito diferente em cada
escola. H4, de facto, extremos: desde a formagio
quase “nenhuma” para a disciplina em que se vai
ser professor até a uma forma ja muito orientada
para essa disciplina; nalgumas escolas hd de tudo,
e, de facto, parece nfio haver uma critério neste
momento; dd a ideia de que aqueles esforgos
iniciais que se fizeram para um programa
preliminar das ESE, foram completamente postos
de parte e cada qual foi modificando os: seus
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critérios, muito em fungio do corpo docente. Nio
€ que tenham que ser todas iguais, de modo
nenhum: as institui¢Ges sfio para serdiversificadas,
mas, quer dizer, hoje comega a ndo haver critério
nenhum. Neste momento erapreciso fazeralguma
clarificagfo no ensino e por algumas regras... NOs
podemos dizer que as escolas sfo integradas, que
530 escolas do ensino bésico, etc., mas a verdade
€ que eles sio professores de uma disciplina ou de
uma drea circunscrita, ou duas. Portanto se a gente
sabe que esse € o destino do professor, talvez nio
valha muito a pena estar a forma-lo para ensinar a
leitura da 1° classe ou da 2* que s@o tudo um

conjunto de estratégias diferentes.

M. C. R. - Eu acho que isto tem toda a pertinéncia
¢ oportunidade, mas tanto quanto eu sei ndo houve
alteragdolegal, e en acho que as ESE deviam fazer
pressfo nesse sentido. A legislacdo estabelecia
que este diploma do 1° ciclo era obrigatério,
obrigava também que os alunos que iam para
Matemitica e Ciéncias ou para Educaciio Visual
e Tecnolégica tinham que tera pritica pedagogica
no I° Ciclo. Isto acabou por fazer com que os
alunostivessem menos Pritica Pedagdgicanaquilo
em que de facto vdo ser professores...
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Necessidades de mudanca na
formacao de professores e futuro
das escolas superiores de

educacao

Como sublinha Névoa {1992a}, se a histéria
daformacio de professores nosiltimos vinte anos
pode ser contada como uma histéria de sucesso
(desenvolvimento de instituigdes e cursos e
profissionalizagfio da maioria dos docentes em
exercicio) também pode ser contada como uma
histéria de incapacidade “para melhorar
significativamente a formacfo cientifica ¢ as
competéncias profissionais dos professores” (pag.
62). Nio existemn estudos recentes de avaliagdodo
actual sistema de formagio de professores; t&m
sido, no entanto, identificados varios problemas
nos1iltimos anos, embora as perspectivas sobre 0s
mesmos sejam por vezes divergentes. Os
problemas identificados {a) evidenciam a
necessidade de prestar mais atengdo A qualidade
da formagdo existente, a sua adequacfo as
necessidades de educagfio dascriangas e dos jovens
e ao seu papel na construgdo da profissio docente;
(b} questionam o lugar principal que tem sido
ocupado pela formagfo inicial e levam a criar
maiores expectativas em relacdo a formaciio
continua; {c¢) suscitam interrogagdes sobre o
modelo integrado que tem sido considerado a
condicio da existéncia de cursos especificos de
formagao de professores; (d) apontam para o
desaparecimento de algumas dualidades do actual
sistema: (i) de graus académicos — bacharel e
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licenciado; (ii) de niveis do ensino superior
envolvidos — politécnico e universitario; (iii) de
componentes de formagdo — cientifica e
pedagdgica; e (iv) de tipos de pratica pedagdgica
— responsabilizagio pela docéncia em turmas
préoprias ou em turmas do orientador. Estes
problemas fazem emergir novas necessidades de
mudanga no sistema, algumas das guais j t&m
sido sugeridas. & neste contexto que importa
situar o futuro das Escolas Superiores de
Educacfio.

Formacio inicial

Diminuicdo de necessidades de formacdo
inicial

Apesar de as institui¢cdes de formacio terem
dificuldade em admiti-lo (Miguéns, 1994), parece
claro que oactual ritmo de formagao de professores
€ superior as necessidades dos préximos anos. A
menos que o objectivo de proporcionar um curso
superior ao maior niimero possivel de pessoas se
sobreponha a todos os outros, o Estado ndo poderd
deixarde prestaratencio as questSes que levantam
0s investimentos publicos na formacio de

professores desnecessdrios ¢ & urgéncia na
identificacio mais pormenorizada das

. necessidades futuras: para que niveis de ensino,
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disciplinas € regiGes do pafs. Ndo poderd ainda
deixar de analisar as possibilidades que, neste
dominio, poderd abrir uma politica aguerrida de
cooperagiio com os paises africanos de lingua
oficial portuguesa. De qualquer modo, serd
inevitdvel uma reorientagio das fungdes
predominantes das actuaisinstitui¢Ses de formacio
de professores. Saliente-se, no entanto, que este
problema ndo & especifico dos cursos de formagéo

de professores.

Instituicdes especificamente dedicadas a
formagiio de professores

Dado o papel decisivo do contexto
organizacional em que ocorre a formagio de
professores, para a construgéio de wma cultura
profissional docente e da respectiva identidade
profissional, hd quem defenda, & semelhanga do
que acontece com a formacfo dos médicos, dos
engenheiros, dos gestores, etc., a importéncia do
sen desenvolvimento em instituigcGes
espetificamente concebidas para -esse efeito
{(Afonso, 1994), o que, actualmente, sé acontece
no caso das escolas superiores de educaciio. Esta
politica ajudaria ainda, segundo o mesmo autor, a
contrariar a opgio pela profissio de professor
como “uma opgdo secundaria no contexto da
cultura académicadominante na organizaciio onde
decorre a formagio” (pig. 15). Num contexto de
diminuigio das necessidades quantitativas de
professores, o debate sobre esta questdo acaba por
estar sobredeterminado pelos interesses na
sobrevivéncia ou grau de participagiio das escolas
superiores de educagio (que sfo instituices
especificas)’ e dos departamentos universitdrios,
e menos na implicita proposta de transformagfio
destes dltimos que, inclusive, poderia ir de par
com a passagem de todo o sistema de formagfio de
professores para a universidade; tanto mais que a
formacio de professores no ensino politécnico
nfo parece acolher o entusiasmo das outras escolas
deste ramo do ensino superior, como ainda parece

ser um obstaculo & unidade do estatuto social da

profissio docente®, O aprofundamento desta
questdo deve, no entanto, fazer-se de modo
conjugado com o das' que se seguem. <

Dividas sobre o modelo integrado

Nos préprios departamentos ligados 2
componente de formagdo pedagdgica que, nas
universidades novas, sempre mais pugnaram pelo
modelo infegrado, comecam a surgir ddvidas
sobre o valor deste. Por um lado, verifica-se que
€ quase inexistente a articulagio entre a formacio
para a ou as disciplinas a ensinar e a formacio
pedagdgica, uma das razdes de ser fundamentais
do modelo. Por ouiro lado, nfio é certo que este
modelo assegure a formaciio adequada naquelas.
De facto, os departamentos responséveis pelas
disciplinas nunca apreciarameste modeloe, talvez
por ndo valorizarem a-importincia estratégica da
formac#o de professores para o desenvolvimento
da sociedade (Patricio, in press), considerariam
que tem estatuto inferior irabalhar em cutsos
exclusivamente orientados para a formagéo de
professores, estando, por isso, a investir menos
nestes do que nos que sdo polivalentes nos seus
objectivos. E certo que hd, nestes cursos, outros
factores que sfio obstaculo auma maior preparagao
cientifica nas disciplinas a ensinar, mas nada tém
a ver com 0 modelo integrado. E o caso de haver
cursos integrados nas universidades novas que
abrangem a preparaciio para duas disciplinas, o
que nas antigas s6 ocorre nos cursos de linguas, €
de os cursos para professores do 2° ciclo serem,
por vezes, um complemento dos do 1° ciclo®. Mas
o previsivel mercado de emprego parece também
jogar a favor de que a formacfo superior se inicie
num curso polivalente aberto a vdrias
possibilidades profissionais, o que, no caso dos
professores, teria como vantagem adicional
proporcionar mais tempo para o amadurecimento
vocacional da opgdo por uma profissio, cujas
exigéncias psiquicas e sociais aconselham nfo
seja feita em idade muito jovem. O que, pelo
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menos no caso da formagio dos professores
disciplinares, parece apontar para vantagens do
modelo sequenciale, talvez mesmo, dobi-etipico;
num caso e noutro, a formagio pedagégica seria o
curso especifico de formacio para a profissdo
docente, desta feita conduzido poruma institui¢io
especifica e nfo poderia deixar de considerar
também a articulagfo da formacio cientifica nas
disciplinas a ensinar com as necessidades de
educacio das criancas e dos jovens. A menos que
os planos curriculares da educagfio das criancas e
dos jovens ndo sejam organizados por disciplinas;
entdoaquestio daespecificidade doscursos desde
o inicio do ensino superior e, até das institui¢des,
seria certamente pacifica, como jd hoje acontece
com a formacfo de professores da educagio pré-
-escolar e do 1° cicle. A organizagio curricular
disciplinar ¢ um obstdculo & construgio da
profissio docente para os niveis de ensino em que
vigora, tem conduzido aconceptualizara formagio
em componentes cientifica e pedagégica e,
consequentemente, dificultado odesenvolvimento
de cursos e instituigdes especificos.

Dificuldades da Jformagdo pedagéigica
prdtica

A formagio pedagdgica na sua vertente
prética, sobretudo quando inclui um estigio com
responsabilizagdo pela docéncia nas escolas, é
umadas caracteristicas mais distintivas dos cursos
de formacgdo de professores relativamente aos
restantes paises da unifio europeia. Apesar de
todos recocnhecerem a importincia em que esta
especificidade se mantenha, vérias dificuldades
tém sido identificadas nos dltimos anos, as maiores
das quais derivam do aumento do ndmero de
alunos em formacdo, face & capacidade limitada
das escolas do ensino bésico e secunddrio em
assegurar a colaboraciio com as instituicGes de
formag&o: (i) no modelo de pritica pedagdgica
para a formagdo dos professores da educacgio pré-
-escolar e do 1° e 2° ciclo do ensino bidsico,
comeca a ser dificil encontrar professores das

respectivas escolas que aceitem colaborar: porque
nio tém reducgfo de servigo docente e porque o
complemento de vencimento concedido pelas
instituicdes de formagdo de professores ndo é
competitivo com outras tarefas a que se podem
dedicar®; (ii) no modelo da pritica pedagdgica
para os professores do 3° ciclo e do secunddrio,
estd a ser diffcil encontrar servigo docente que
possa ser atribuido aos alunos que devem fazer o
estdgio para terminar o seu curso, seja porque sio
em grande niimero, seja porque as escolas na zona
de influéncia das universidades comecgam a ter 0§
seus lugares quase todos preenchidos; (iii) para
além da dificuldade em conseguir formadores, ou
mesmo lugares, nas escolas para a realizagio da
prética pedagdgica, reconhece-se que nestas hi
poucos professores devidamente qualificados para
asupervisionare que, nas institui¢des de formagdo,
a mesma & pouco valorizada, sendo, por isso, o
acompanhamento por parte destas atribuido aos
docentes do ensino superior em inicio de carreira,
osmenos preparados para oefeito; (iv) finalmente,
a articulagfo entre a instituigio de formagfo e a
escola onde a prética decorre ndo tem sido facil, o
que prejudica o valor formativo desta. Como
todas as dificuldades referidas — quanto a
qualificagfio de professores que acompanham a
prética, quer por parte da instituigdo de formagao
(situagio agravada quando se tratada formacdo de
professores das &reas tecnoldgicas e artisticas, em
que a capacidade formativa das universidades é
quase nula), quer por parte da escola, e Guanto A
articulagdo entre ambas — se verificam de um
modo acrescido no caso da profissionalizagiio em
servico, hd guem considere, como refere Miguéns
(1994}, que esta, mais do que um real
desenvolvimento profissional dos professores, tem
apenas proporcionado administrativamente uma
qualificagfio formal que serve para assegurar a
estabilidade de emprego e colocagiio aos que
estdoaexerceradocéncia sem serem profissionais
do ensino, objectivos que, embora importantes,
nfo sdo propriamente os objectivos da formagio.
As solugdes para as dificuldades encontradas na
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formagdo pedagdgica prética apontam (i) para a
generalizagdo do modelo em que a pritica
pedagdgica assenta numa maior diversidade de
actividades e em que a responsabiliza¢do pela
docéncia se efectua nas turmas dos professores
das escolas, (ii) para a formagfo especializada e
retribui¢Bes competitivas destes, a garantir pelas
instituigdes de formagfo inicial que necessitam da
sua colaborag¢do e (iii) para a implementagdo do
ano de indu¢@o em que o acompanhamento nio
seja feito necessariamente pela mesma instituig@o
em que o professor efectuou a formagio inicial.

Inadequagdo dos cursos as necessidades
de educacdo dos alunos

Muitos sio (Afonso, 1994; Marcal Grilo, in
press e Patricio, in press) os que tendem a
considerar que os planos de formacio de
professores devem ser construidos “em fungdo
dos perfis profissionais correspondentes as fungoes
¢ aos papéis dos futuros professores” (Afonso,
1994, 18), definidos, sem diivida, em fungiio das
necessidades deeducacio dos alunos. Reconhece-
se (Margal Grilo, in press; Patricio, in press) ndo
sO que esta tarefa ndo cabe as instituigdes de
formagdo, mas também que ndo tem sido
devidamente realizada, sobretudo no seguimento
da recente reforma curricular e organizacional
levada a cabo para implementacio da Lei de
Bases do Sistema Educativo; as institui¢Ses de
formagdio, por sua vez, caberia elaborar e
desenvolver planos de estudos adequados a tais
perfis. Nfo admira, pois, que os planos de estudos
de muitos cursos existentes niio tenham sido
elaborados em fung&o dos perfis profissionais a
qualificar, nem sequer no que diz respeito as
disciplinas a ensinar. E certo que estainadequagio
é mais flagrante no caso da formagio dos
professores recrutados a partir de qualquer
licenciatura® (académica ou de formagdo
profissional para outra profissiio) a que, anos mais
tarde, se acrescenta a profissionaliza¢iio em
servico. Acontece, no entanto, que, para além da
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defini¢io dos perfis, que ndio cabe & entidade
formadora - embora nela deva participar -, e da
elaboracfio auténoma dos planos de formagéo por
esta, ndo existe qualquer instincia de acreditacio
dos cursos, isto €, que verifique a adequacgéo dos
planos de formacéo aos perfis. O Ministério da
Educag¢do tem desempenhado, implicitamente,
esta fungfio quando reconhece 0s cursos como
qualificantes para a doc&ncia. Mesmo sem avaliar
o modo como tal “acreditagiio” tem sido feitae a
qualidade damesma, € dereferir que virios autores
apontam para a criagio de uma instincia de
certificacfio dos cursos (Margal Grilo, in press) ou
de um Conselho da Formacio de Professores
(Afonso, 1994) que poderia ter funcdes nio sd
relativamente & formaco inicial, mas também &
profissionalizagfioem servigo, a formago continua
e & formagiio pés-graduada (Patricio, in press).

Verificacdo da formacdo adquirida

Até hoje, o Ministério da Educacio, no
recrutamento de professores para as escolas
puiblicas, tem considerade que uma pessoa estd
qualificada para a docéncia se € titular de
determinados cursos, seleccionando e colocando
os candidatos em funciio da classifica¢@o final
neles obtida. Este processo come¢a a ser
questionado. Embora, a primeira vista, se trate de
um problemaque ja ndotem a ver com a formagdo,
mas sim com a entrada na profisso on, pelo
menos, No emprego, tem impacto, por retroacgio,
na organizagio do processo de formagio. A
contestagio deriva de as classificagfes atribuidas
pelas instituigdes privadas de forrnagﬁd serem,
em média, superiores is atribuidas pelas
institui¢des piblicas, pelo que os diplomados por
estas ficam em desvantagem nos cOncursos
nacionais de acesso ao emprego; e depressa se
verifica que tais diferencas interinstitucionais
acontecem também entre as instituigdes do sector
publico (Afonso, 1994). Como a necessidade de
professores tem vindo a diminuir, sobretudo

relativamente a certas disciplinas & em
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determinadas dreas geogrificas, é normal que as
institui¢Ses de formagdo desejem que a procura
seja satisfeita pelos professores gue qualificam
ou, pelo menos, que sejam recrutados os melhor
qualificados. Também a entidade empregadora,
agora que pode escolher, ndo pode deixar de tero
mesmo desiderato; e € por esta razdo que outros
contestam o processo corrente. Pelo que, no
interesse miituo de institui¢Ges formadoras e de
entidades empregadoras, comegaaemergiraideia
de que urge encontrar um outro processo de
verificacio da qualificagﬁd adquirida pelos
professores candidatos a um emprego como
docentes (Afonso, ].994). Este autor propde que 0
recrutamento seja feito “em concursos locais, ou
mesmo porestabelecimentode ensino, comrecurso
a andlise do curriculo, a entrevista e 4 andlise de
um portfolio, quando for caso disso” (pag. 19).
Um recrutamento mais exigente, agora possivel,
poderd vir a influenciar a introdugfio, que urge, de
padrdes mais elevados nasinstitui¢des de formagéo
(Marcal Grilo, in press).

Adequagdo da formagcio a novas funcdes e
papéis dos professores

A semelhanca da literatura internacional,
também a literatura portuguesa da especialidade é
prodiga em lembrar as exigéncias para a formagio
dos professores derivadas dos novos papéis e
fungdes que lhes cabem em virtude das mudangas
no contexto séeio-eccondmicoe cultural dos nossos
dias (Costa, in press; Margal Grilo, in press;
Patricio, in press), alguns dos quais consagrados
narecente reforma educativa (Campos, 1989), ou
do seu contributo para a construgdo da profissfo
docente (Novoa, 1992b). Para nos limitarmos A
reforma educativa, sfo de referir dois dos seus
objectivos estratégicos plenos de exigéncias para
a capacitaciio dos professores: (i) conseguir que
um maior niimero de alunos prossiga com sucesso
05 objectivos essenciais da educagfio bisica de 9
anos — dadas as taxas de insucesso ¢ abandono
escolar existentes — o que serd impossfvel se os
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professores ndo forem capazes de construir
estratégias diferenciadas de ensino, uma vez que
aheterogeneidade dos alunos serd cada vez maior;
e {ii} prosseguir outros objectivos, ndo. sé no
dominio do saber disciplinar {(competéncias e
atitudes, para além dos conhecimentos), mas ainda
relativamente 4 educacfio para agir face a uma
variedade de problemas (educagdo civica,
educagdio para a tolerdncia, educacgio do
consumidor, educacio ecolégica, educagiio fa-
miliar e sexual, educagfio para a satide, educagdo
para os media, educagfio paraacidadaniaeuropeia,
etc.) — o que néo serd vidvel se a formagiio dos
professores se restringiraosaber deumadisciplina.
Se jd € dificil garantir 2 adequagfio dos planos de
formagfo a umn perfil cldssico de professor, muito
mais dificil isso se torna face as novas exigéncias.
Nio nos interrogando jd se os curriculos de
formagio dos alunos do ensino bdsico niio
precisariam eles proprios de ser completamente
reformulados, afastando-se da légica disciplinar
oupluridisciplinarem que assentam e voltando-se
para uma légica de capacitagfio para a ac¢io face
a0s hodiernos problemas de vida (o que alteraria
radicalmente a maioria dos perfis profissionais
dos professores e dos respectivos cursos de
formacfo), para 14 de ter sentido questionar se é
sensatoesperar tanto das escolas e dos professores,
ocerto € que se torna cada vez mais claro, também
entre nés, que amaior parte da formagfio necessdria
para ser professor nfio pode ser adquirida durante
a formacdo inicial (Afonso, 1994). E isto, seja
porque tal formagio s6 € possivel a partir da acgéio
edos problemas nelaencontrados (Campos, 1987),
seja porque a duragfio razodvel de qualquer
formagdo inicial ndo proporcionaria o tempo
suficiente para toda a formagfio necessdria, seja,
ainda, porque muitas das necessidades sé surgirdo
muitos anos depois de iniciadas as actividades
docentes. Esta visio realista da formag&o inicial é
plena de consequéncia para o papel da formagio
continna que ndo pode ser mera retdrica.
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Formacéo continua e pés-graduada

Para a progressdo dos professores nos
escaldes salariais ou para os capacitar
com vista a qualidade do ensino

Asnecessidades de formacio dos professores
ern exercicio néo se resumem is meras exigéncias
de actunalizagfio devidas 4 caducidade do
conhecimento e s transformagdes sécio-culturais.
O nivel da qualificagdo dos professores em
exercicio caracteriza-se por uma grande
heterogeneidade, nido sendo raras as situacdes
deficitdrias graves. Semignorar os referidos limites
da formagio inicial, & facil compreender que isso
acontega pelo menos nos casos em que esta nem
sequer estava orientada para o ensino; e,
certamente, que para construir localmente as
priticas exigidas pelos novos papéis e fungGes —
a maior parte deles enquadrados pela recente
reforma curricular ¢ organizacional —, a actual
capacita¢io de muitos ndo € suficiente. O sistema
universal de formag@o continua ainda tem pouco
tempo de existéncia para ser objecto de uma
avaliac@o global. H4, no entanto, uma questio que
tem sido levantada por diversos intervenientes ou
observadores do sistema. O que, ainda muito
recentemente, impulsionou a criagio e
desenvolvimento deste foi a exigénecia de
frequentar um determinado nimero de horas de
acgbes de formacio, estipulada no estatuto da
carreira docente — uma carreira horizontal,
constituida por vdrios escalGes salariais —, para
que os professores pudessem avangar nestes
escalbes, ao fim de um certo tempo de servigo
docente. Tudo leva a crer que o sistema, com este
ou aquele reajustamento, é adequado para este
objectivo. Mas como os professores existem para
a qualidade da educagfio dos alunos, muitos se
interrogam se o sistemade formagdo continuaesta
a contribuir para esta qualidade e se é susceptivel
de capacitar os professores para produzir nas
escolas as inovagGesexigidas pelosreferidos novos
papéis e fungdes docentes (Margal Grilo, inpress).
E isto perque, como cada professor escolhe

individualmente a formagiio que frequenta e o
linico objectivo social a atingir € o certificado de
frequéncia com aproveitamento, nada garante que
cla se adeque as exigéncias do seu desempenho
profissional na escola — que ndo é apenas um
desempenho individual, como se sabe — ou
contribua para a emergéncia, a que se refere
Névoa (1992b), de uma cultura profissional no
seio do professorado e de uma cultura
organizacional no seio das escolas. Quanto 3
primeira questdo -— ligacio entre formacio
continua e progressdo na carreira — jd muitos
defendem que a segunda ndo deve estar ligada
directamente 4 primeira. S&o poucos aindaa propor
que esta depénda da avaliagio da qualidade do
desempenho (Afonso, 1994} ou do mérito (Marcal
Grilo, in press). A frequéncia de acgdes de
formacdo com aproveitamento ndo é garantia de
melhoria da qualidade do desempenho, traduzida
em melhores resultados junto dos alunos; além
disso, a capacitagfio do professor pode derivar de
miltiplas ocasides, porventura mais fecundas do
que as de hetero-formagio; refira-se,
nomeadamente, a auto—formag:ﬁo consequente Jao
envolvimento, individual ou em grupo, na
resolugdo dos problemas encontrados no
desenrolar da actividade docente na turma, na
escola e na interac¢@o desta com a comunidade,
Quanto ao segundo problema — formagio que
capacite para garantir a qualidade do ensino e
promover a aprendizagem dos alunos -— receio
que se torne necessdrio arqititectar todo um outro

sistema de formagdo continua’.

Participagdo das instituicées de formacdo
inicial e das escolas

O surto da procura de formagdo continua,
porque obrigatdria para progressao na carreira, €
da oferta, dada a existéncia de financiamento para
esta, tem levado algumas institui¢Ses de formacio
inicial a reinvindicar o exclusivo da oferta de
formacio financiada pelos dinheiros piiblicos e/
ou que conte para a progressio na carreira. Por
outro lado, o espectro, da diminuigio das
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necessidade de formagio inicial pode levar
algumas destas instituicdes, sobretudo, as escolas
superiores de educacfo, a ver naformagdo continua
uma tibua de salvagfio para a sua sobrevivéncia.
Para além da actual oferta das institui¢Ses do
ensino superior estar longe de corresponder a
procuraexistente, esta exclusio dasescolas poderd
justificar-se porrazdes de monopélio de mercado,
mas nunca porrazbes da qualidade dodesempenho
dos professores que a formagio possa influenciar.
E isto porque, mesmo para a formagdo inicial,
uma boa parte da formac@o s6 se pode efectuar a
partir do envolvimento directo dos professores na
pritica educativa. Pelo que, instituigbes de ensino
superior e escolas estdo condenadas a procurar e
construir formas de parcerias de formacio, se o
objectivo desta for a qualidade do ensino. Mas
também ndo parece que o caminho que estdo a
seguir muitos dos centros de formagado das
associagbes de escolas (transformando-se, 2
semelhanga das instituigdes de ensino superior,
em organizagdes separadas dasescolas) oscoloque
em situacio de representar adequadamente as
escolas nestas parcerias.

Futuro para as Escolas Superiores
de Educacao

Tendo presente adiminnicio denecessidades
de formagao inicial de professores e as crescentes
exigéncias (quantitativas e qualitativas)
relativamente 4 formacfio continna, urge uma
reorientagiio das actividades prioritdrias das
institui¢des de formagfo inicial. Estas terdo de ver
reconhecida a sua participagio na formagio
contfnua como actividade prioritiria® e deverfio
organizar-se em consequéncia. Neste contexto se
enguadra o seu maior investimento na formacgio
pos-graduada®, cada vez mais necessdria para o
exercicio de fungles especializadas
(nomeadamente, formagfio de formadores) — a
que alguns propSem que corresponda uma
verticalizagdo da carreira docente e de

administra¢fio da educacdo (Afonso, 1994).

2
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Terceira prioridade serd uma maior dedicaciio a
actividades de investigaciio, sobretudo por parte
das escolas superiores de educacgfio. Estas trés
actividades — formacfo contfnua, formacio
especializada e investigagdo -- deverio
desenvolver-se em estreita articulagio, ndo sé
entre elas, como ainda, e sobretudo, com o0s
professores e as escolas onde estes estiio a exercer.

Como sfio instituiches especificas de
formacho, € mais sobre as Escolas Superiores de
Educacio que actualmente paira o espectro da
sobrevivéncia, em fungiio da diminuigdo das
necessidades de formagdo inicial de professores.
Sem prejuizo de virem a desligar-se dos institutos
politécnicos, transformando-se em instituigdes
anténomas ou integrando-se nas universidades,
considero que a actual rede de escolas superiores
deeducagiio —as suasinstalagdes e equipamentos,
0s seus recursos humanos, a sua localizagio de
base distrital e a histéria de relagGes jd construidas
com as escolas da educacfo bisica, e mesmo do
ensino secundario, da sua drea de influéncia —
constitui um patrimoénio a colocarao pleno servigo
das necessidades que tém as escolas para se
desenvolver como instituigdes de sucesso. Para
isso, devem perspectivar-se como centros de base
distrital ao servigo da formacfo de professores
(continua, pds-graduada e a inicial que ainda for
necessiria) e da investigacio educacional, umae
outra realizadas em parceria com as escolas ¢ 0§
seus profissionais e com o objectivo de fomentar
ainovac#o para atingir, junto da maioria, se ndo a
totalidade dos alunos, os objectivos essenciais
que vio constituindo a razfo de ser das mesmas.
Todas as escolas necessitam, para se edificarem
comoinstituigdes auténomas e responsdveis, desta
consultadoriacientifico-pedagdgica, praticamente
inexistente, que pode ocorrer por ocasidc do
desenvolvimento de projectos de formacdo, de
investigacio ou de inovacio — trés entradas
diferentes no mesmo processo de transformacao
darealidade, o qualinclui as trés. A constru¢do da
profissdo docente temn idénticas necessidades. As
escolas ¢ os professores, a quem muito se deve
exigir, tdm direito a este tipo de apoio.
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Notas

(1) Este artigo & extraido, com ligeiras adaptages, de

um relatério elaborado para a Comisséio Europeia
no dmbito de um contrato desta com o grupo
Santander que é uma rede das Universidades
Europeias. O autor foi designado para o efeito pela
Universidade do Porto que pertence aquele grupo,
mas o relatério, nos termos de autorizagéio superior,
foi realizado com a colaboragio do Instituto de
Inovagio Educacional.

(2) Vem a este propésito referir a reivindicacao das

escolas superiores de educacfo em alargar a sua
actuagfio & formagio inicial de professores do 3°
ciclo, de que Miguéns (1994) se faz eco. A razfio
aduzida é a unidade da educagfic bdsica e da
respectiva cultura, a construir, o que, segundo
Afonso (1994) apenas justifica que a formagfio de
todos os professores para a educagio bésica se faga
na mesma instituigfio, que pode ser a universidade.
Em resposta a esta reivindicagio, tem sido referido
que, para oefeito, as escolas superiores de educacio
necessitariam de outros recursos humanos e outro
equipamento (laboratérios e centros de
documentagio, por exemplo), o que ndio se justifica
tendo presente a diminuigiio das necessidades
futuras de professores.

(3) Outro obsticulo a esta unidade e 2 unidade da

docéncia na educagiio bisica— o facto de os cursos
de formaco de professores da educagio pré-escolar
e do 1° ciclo conferirem apenas o grau de bacharel,
o0 que, além do mais, estd ligado a diferengas de
ingresso e progressao na carreira docente — néo €
uma questio derivada do ensino politécnico, o qual
também confere o grau de licenciado. E hoje hd
consenso (Afonso, 1994; Campos, 1989 e Patricio,
in press) quanto a estes cursos deverem ser de nivel
de licenciatura, o que a Lei de Bases permite.

{4) E certo que as escolas estfio a organizar cursos

englobando a preparacfo para as disciplinas do 2°
ciclo desde o inicio; mas, entiio, os cursos do 1°
ciclo saem prejudicados: comega-se a chamar a
atenciio para a falta de preparagiio dos professores
do 1° ciclo para assegurar dominios essenciais
como a iniciago a leitura, 2 escrita e a aritmética,
embora esta deficiéncia esteja ligada também ao
facto de as escolas ndo terem formadores
capacitados para o efeito (Patricio, in press; Sim-
Sim, 1994).

(5) Por exemplo, dar explicagdes e ser formador, em

acumulacfo, nas acgBes de formagfo continua ou
docente em escolas profissionais; neste capitulo, o
complemento concedido pelas instituigbes de

M

formag#o privadas estaria a ser mais atractivo.

(6) Em que, porexemplo, um licenciado em Economia

ou em Farmdcia € recrutado para leccionar as
disciplinas de Matemdtica e Ciéncias da Natureza
do 2° ciclo e um licenciado em Histdria, para
leccionar a disciplina de Lingua Materna, no 2°
ciclo, e de Filosofia, no secunddrio. Uma vez que a
maijor parte dos professores necessdrios jd estd
profissionalizada e, dado que a oferta por parte de
diplomados de todos os cursos do ensino superior
éelevada, o recurso aestes, enquanto forinevitdvel,
deveria basear-se numa maior exigéncia no grau de
adequacfio entre o curso superior e a disciplina a
leccionar, o que se traduziria num leque mais
reduzido de cursos reconhecidos como habilitagio
académica adequada para a docéncia de cada
disciplina. (R

.

(7) A este propdsito, o itinerdrio referido por Holly ¢

Mcloughlin (citado por Ndveoa, 1992b) pode
constituir um bom quadro de referéncia:
“Comegdmos por organizar acgdes pontuais de
Sformagdo continua, mas evoluimos no sentido de
as enquadrar num contexto mais vasto de
desenvolvimento profissional e organizacional.
Comegadmos por encarar 0s professores isolados e
a titulo individua{, mas evoluimos no sentido de os
considerar integrados em redes de cooperacdo e
colaboragio profissional. Passdmos de uma
formagdo por catdlogos para uma reflexdo na
prdtica e sobre a prdtica. ModificAmos a nossa
perspectiva de un dnico modelo de formagdo dos
professores para programas diversificados e
alternativos de formagdo continua. Muddmos as
nossas priticas deinvestigagio sobre os professores
para uma investigacio com 0s professores € até
para uma investigagao pelos professores. Estamos
aevoluirnosentidode uma profisso que desenvolve
0s seus préprios sistemas e saberes, através de
percursos de renovagio permanente que a definem
como uma profissio reflexiva e cientifica”. (pag.
319)

(8) Como foi referido atrds, até agora € considerada

uma actividade exercida em acumulagio.

(9) Mas serd necessdrio garantir qualidade a esta

formagfo. Tenha-se presente que dos 5.615
professores inscritos em diplomas de estudos
superiores especializados, em 1993-94, 3.187
estavam inscritos num dnico curso oferecido por
uma instituigio privada que comegou a operar
naquele ano.
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O papel das ESE no limiar dos

anos 2000

As primeiras ESE foram criadas em 1979,
mas tiveram de esperar até 1985 para comegarem
a intervir na formagcfio de professores. De 1979 a
1985, as ESE n#o passaram de um desejo, com
for¢a de lei. Durante seis longos anos, construiram-
-se ou adaptaram-se edificios. Apés 1985,
iniciaram-se os primeiros cursos de formacio
continua e a nova profissionalizagio em servigo
abriu as portas das ESE a uma nova geragio de
professores a procura de formagdo pedagégica.
Foi também nessa altura que chegaram 4s ESE os
primeiros Mestres em Educacio, formados por
Universidades francesas, norte-americanas ¢
inglesas. A formagfo inicial de educadoras de
infénciae professores doensino basico viriaalguns
anos mais tarde. Actualmente, as ESE piiblicas
dio formagio a mais de 8000 alunos de curses tio
variados como “Educagdo Social”, “Animagéo
Cultural”, “Ciéncias da Comunicagio” e
“Professores do Ensino Bdsico™.

As ESE levam apenas uma década de
formagio inicial de professores. Nessa década,
tiveram de conguistar o seu ‘Iugar, formando os
seus docentes em Universidades portuguesas &
estrangeiras e criando uma grande variedade de
cursos que continuam a ter a preferéncia de
milhares de alunos. Algumas ESE criaram revistas
de Educagdo e conquistaram um lugar na
comunidade da’ investigagio educacional. Em
muitos casos, o nimero de mestres e doutores € ja
superior ao ndimero de docentes com apenas a

*Professor-Coordenador - Escola Superior de
Educaciio; Instituto Politécnico de Santarém
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Ramiro Marques *

licenciatura. Talveznio seja exagero dizer-se que
as ESE ocupam um espag¢o necessério, marcam a
diferencanas regiGes em que se situam e constituem
um recurso essencial para as escolas bdsicas e
secundérias da sua regifio. A um passo da
maturidade, com a publicagio dos seus estatutos
para muito breve, € altura de verem aprovados os
seus quadros de pessoal docente ¢ ndo docente.

Ndo € possivel perspectivar o papel das
Escolas Superiores de Educacéo na formacio dos
professores sem responder a uma questio prévia:
o que ¢ que se espera que seja o professor e a
escola dos anos 20007 Nio sendo fécil responder
a esta questfio, aproveitarei esta ocasifio para uma
reflexdo breve sobre o assunto, correndo, no
entanto, o risco de me enganar, dado que vivemos
numa época marcada pela incerteza, confusfo e
inseguranga. A escola e a educacéo tém sofrido
enormes mudangas nas tltimas décadas, numa
tentativa nem sempre ganha de acompanhar as
ripidas alteragGes demogrificas, tecnoldgicas e
sociais das sociedades contemporiineas. Embora
a adaptagdo e reestruturacfio da escola sejam
necessdrias, nio posso deixar de acentuar que a
rapidez e incoeréncia de algumas mudangas
provocaram alguma confusfio nas escolas, nos
professores, nos alunos e nas familias. Essa
confusdo surge acompanhada de ansiedade,
“stress” profissional ¢ inseguranca. Se me
pedissem para caracterizar em breves palavras o
que muitos professores sentem acerca da sua
profissio, diria que sentem impoténcia ¢ cansago.
A escola precisa de ambientes calmos, seguros e
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onde a clareza das intengdes e dos processos seja
facilmente perceptivel. Os professores niio podem
continuar a esgotar-se¢ em reunides e tarefas
burocraticas, porque a fungio principal do profes-
sor € o ensino e ndo a gestio, O professor precisa
que se volte a dignificar o seu verdadeiro e mais
nobre palco: a sala, onde decorre o processo de
ensino e aprendizagem, tanto na componente
lectiva quanto na componente de complemento
curricular. E ai, que a instrugiio, a educacio ¢ a
formagéio das novas geragdes se ganha ou se perde
e € para ai que 0 professor deve projectar as suas
energias. Os alunos precisam de uma formacfo
multidimensional, que os faga ter acesso as
herancas culturais, em todas as vertentes dacriagéio
humana, sem esquecer, como tem acontecido até
aqui, a vertente das Artes e da Miisica em particu-
lar.

A progressdo na carreira dos professores
deverd acentuarainda mais o trabalho pedagdgico-
-didactico na sala de aula e nas actividades de
complemento curricular e a formacfo inicial e
continua deverio acentuar também o
desenvolvimento de competéncias dircctamente
relacionadas com o ensino das matérias e a
formac@o cientifica, artistica, humanistica e cul-
tural dos alunos tanto na componente lectiva
como na componente de complemento curricular
e ocupagiio educativa dos tempos livres, hoje tdo
esquecidas nas nossas escolas. O professor do
final do 2° milénio ndo pode continuar a
proletarizar-se € a lihmitar-se a posicio do
funciondrio piblico e burocrata. Ao invés, devera
reassumir a sua posicio de intelectual, de homem
e mulher de cultura que tem uma fun¢do muito
nobre e muito necessaria: dar a conhecer 4s novas
geracOes as herancas culturais e despertar as no-
vas geracGes para methorarem, desenvolverem e
aperfeicoarem as herancgas culturais.

O mal-estar dos professores vé-se 4 vista
desarmada. O abandono crescente da profisséo
por parte dos mais novos e acarénciade professores
de Matemdtica, Fisica, Portuguése Inglés atingem
numeros de tal forma grandes que justificam que

se olhe para o problema com vontade de o re-
solver, apontando solu¢Bes que revalorizem so-
cial e materialmente a profissdo.

Umdos maiores problemas doensino bésico,
€ precisamente a caréncia de professores de
Educagdo Musical. As Escolas Superiores de
Educacdo podem dar um grande contributo &
soluciio deste problema Ha trés dreas disciplinares
onde aescassez de recursos humanos qualificados
exige um esforgo de formacio especial: o ensino
das Artes (sobretudo a Educagiio Musical), o
ensino da Matemdtica ¢ o ensino das Ciéncias. As
ESE tém, ignalmente, um papel importante a
desempenhar na formagiio de professores para
estas dreas carenciadas.

A formacfo de professores para o ensino da
EducacioMusical,desde o [°ano de escolaridade,
pode ser feita em duas modalidades: refor¢o dos
cursos de professores do ensino bdsico, na variante
de Educaciio Musical e reforgo dos CESE em
Educagio Musical. Ao nivel do 1°ciclo do Ensino
Basico, urge dotar as escolas de professores
especializados no ensino da Miisica que, em re-
gime de itinerdncia inter-turmas, leccionem
Educacfio Musical e, em conformidade, urge criar
um quadro de professores especializados em
Educago Musical no 1° ciclo do Ensino Basico.
O Decreto-Lei n® 344/90 - que trata das bases
gerais daeducagfo artistica - aponta esse caminho,
mas continua a carecer de regulamentacgio. Por
outro lado, o Decreto-Lei n® 139-A/90, de 28 de
Abril - que define o Estatuto dos Educadores de
Infincia e dos Professores dos Ensinos Bésico e
Secundario - estabelece no n1°1 do seu artigo 33°
que ¢ “desempenho de fungbes docentes pode ser
assegurado em regime de contrato administrativo
de provimento, quando haja conveniéncia em
confiar a técnicos especializados a regéncia de
disciplinas tecnoldgicas, artisticas, vocacionais e
de aplicagdo ou que constituam inovacio
pedagégica”. Provado que estd a existéncia de
enquadramento juridico, nio hi razdo para
continnar a negar 4 grande maioria das criangas o
acesso a aprendizagem da Misica. As ESE
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possuem os recursos humanos e materiais capazes
de responderem a este desafio num curto espago
de tempo.

Num futuro préximo, hd necessidade de
acentuar o tronco comum dos cursos de formacio
inicial de professores para os 1% 2°¢e 3°ciclos do
Ensino Bisico, nomeadamente as componentes
cultural pessoal, cognitiva pedagégicae cognitiva
diddctica. A tipologia das escolas bdsicas
integradas tende a dominar, nos préximos anos, a
paisagem educativa no sub-sistema do ensino
bdsico. A forma como o modelo tem estado a ser
generalizado - envolvendo na tomada de decises,
a todos os niveis, as respectivas Direcgdes
Regionais de Educagfio - parece-me muito correcta
e promissora. Essa generalizacfo exige modelos
de formagio inicial de professores que fomentem
aarticulagdo horizontale vertical do curriculo. As
ESE t&m capacidade de resposta para a formacéo
adequada de professores para a Escola Bésica
Integrada ¢ sfio as institni¢Ses de formagio de
professores que melhor podem apostar na
articulagiio vertical e horizontal do curriculo.
Essa articulagdo pressupde uma maior
multidisciplinaridade na formagiodos professores
€ a competéncia para ensinar diversas disciplinas
ou dreas curriculares em mais do que um ciclo. Se
ao nivel do ensino das Artes, esse pressuposto
parece ndio s6 evidente como imprescindivel, ja
aonivel dashumanidadese dasciéncias deparamos
com algumas resisténcias. Sendo de manter a
diversidade das instituicBes de formacfo
(Universidades com ou sem Centros de Formagio
de Professores e Escolas Superiores de Educagao
integradas quer em Institutos Politécnicos quer
em Universidades), parece-noscontudo necessario
exigir 0 grau de licenciatura como requisito
minimo paraensinar, sejaqual for o nivel e o ciclo
de ensino. O alargamento do tronco comum,
nomeadamente nas componentes cultural ¢
cognitivo-pedagégica, permitird uma maior
polivaléncia dos professores e a possibilidade de
transi¢io rapida de nivel e ciclo de ensino e até de

dreas disciplinares. IR
O regime de monodocéncia no 1° ciclo do
ensino bdsico torna extremamente dificil o
cumprimento dos programas ha drea da expressao
artistica, dadoque sdomuito poucos os professores
do 1° ciclo com conhecimentos adequados de
Educagiio Musical. Torna-se necessério que se
tomem medidas de dois tipos: de natureza
organizativa visando a extingfic do regime de
monodocéncia, com a criagio de espagos lectivos
para a interven¢io de um professor especializado
em Educagfio Musical para leccionar esse espago
curricular em regime de itinerincia inter-turmas;
de natureza pedagdgica visando o funcionamento
de cursos de Educagiio Musical para formagfo de
docentes para a leccionagic da Educagfio Musical
nio so as turmas do 1° ciclo, mas também do 2°
ciclo. Julgo que os actuais cursos de professores
do ensino bisico, na variante de Educagio Musi-
cal, poderio cumprir essa fungio e concordo que,
a par desses cursos de formagio inicial, se criem
cursos de estudos superiores especializados em
Educacdo Musical, igualmente com essa
finalidade. A cobertura e o enquadramento juridico
para estas medidas encontra-se nos seguin'tes di-
plomas legais: Lei n®46/86, de 14 de Outubro (Lei
de Bases do Sistema Educativo), Decreto-Lei n®
344/90, de 2 de Novembro (Estebelece as Bases
Gerais do Ensino Artistico), Decreto-Lei n°® 286/
89, de 29 de Agosto (Estabelece a Estrutura Cur-
ricular dos Ensinos Bésicoe Secunddrio), Decreto-
-Lei n® 344/89, de 18 de Outubro (Define o
Ordenamento Juridico da Formacdo Inicial e
Continua dos Educadores de Infincia e dos
Professores dos Ensinos Bésico e Secunddrio) e
Decreto-Lei n® 139-A/90, de 28 de Abril (Aprova
o Estatuto da Carreira Docente dos Educadores de
Inféincia e dos Professores dos Ensinos Basico e
Secundirio).
Para além da formacio de professores para
o ensino das Artes, em especial a Educagio Mu-
sical, hi uma conjunto de 4reas onde as ESE
poderfio vir a ter um papel cimeiro: a formacao de
técnicos de Educagiio, de Animagio Culturai e de

AR
E—%% Escola Superior de Educagfio de Portalegre

63

DEBATE



64
DEBATE

Apoio Social. Com efeito, existem bacharelatos
nestas drteas em varias ESE. A experiéncia da
ESE de Santarém leva-nos a crer que estes cursos
tém um grande futuro: hd muitos alunos
interessados - a procura‘é:muito superior & oferta
- & o mercado de trabalho estd em constante
expansio.

Por {ltimo, algumas palavras acerca dos
graus. Defendo que, a breve prazo, todos os
cursos de bacharelato sejam seguidos de um quarto
ano (licenciatura). Defendo, igualmente, a

E

o

substituicdo dos CESE por mestrados, de natureza
profissional, com um ano curricular, mais seis
meses para uma dissertacio. Estes mestrados
poderdo vir a ser criados, a2 medida que as ESE
fagam prova de possuir, professores como grau de
Doutor para todas as cadeiras do plano de estudos
do curso de mestrado. Estas duas medidas exigem
alteragBes na Lei de Bases do Sistema Educativo.
Passada uma década ap6s a aprovacgéio da LBSE,
julgoseraltura parauma revisiio da Lei, com vista
a introducdo de correcgdes e melhorias.

ot
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ESEs em tempo de comemoracao
e em tempos de interrogacao

1. Introducio

Dez anos das Escolas Superiores de
Educagdo. Tempo de comemoracio, mas também
tempo de interrogagdo. Que fizemos? Que
professores formamos? Como os formdmos? Ao
invés de suscitar interrogagfes directamente
prospectivas («Que tipo de professores
queremos?»), as quais tém o seu campo e momento
préprios, serd interessante levantar questdes que,
sob a sua aparente inocé€ncia e brevidade, sio
cruciais e, eventualmente, embaragosas, para a
elucidagio do balange do “deve” e do “haver” da
formagfo inicial de docentes dos ensinos pré-
escolar e basico, e da formagio continua do
universo docente mais vasto.

Neste artigo procuraremos dar alguns
elementos de resposta para as perguntas
formuladas, tentando uma abordagem dedutiva,
do geral para o particular: de um questionamento
global sobre as CE até um enfoque especifico
sobre experiéncias formativas em curso. Assim,
num primeiro momento (ponto 2), procuraremos
problematizar o dmbito dadefinigiodaidentidade
das Ciéncias da Educagio, tentando clarificar
alguns termos que contribuam para um debate
necessdrio; depois (ponto 3), esbogamos um breve

Clara Ferrio Tavares *
Luis Vidigal **

levantamento sobre as fun¢es do professorontem
e hoje nas Universidades, nas Escolas do
Magistério e nas ESE, tecendo algumas reflexdes
sobre modelos de formacio de docentes,
destacando o modelo reflexivo. De seguida (ponto
4), situam-se duas prdticas exercidas por agentes
diferentes e em dreas de intervengfio também
diferentes, mas partilhando algumas problemadticas
e desenvolvendo-se no seio da mesma instituigio
formadora - a ESE de Santarém. A primeira drea
de intervengdio (ponto 4.1) poderd intitular-se
«Formagio para os Media e com os Media». A
segunda (ponto 4.2) enquadra-se no «Projecto
Museoldgico sobre Educac¢do e Infincia».
Finalmente {ponto 5), identificam-se certos
problemas porsolucionare apresentam-se algumas
propostas de 4reas a desenvolver.

2. Enquadramento Epistemologico dos
Problemas da Formacio de Professores

A definigdodas fung@es do professorimplica
colocar um conjunto de questdes para as quais a
resposta nem sempre € facil: para que serve o
professor, para o que tem sido preparado, que
competéncias se tem valorizado e procurado
privilegiar na sua acgfo, etc. Encontramo-nos

* Professora Coordenadora, Escola Superior de Educagio de Santarém

** Professor Adjunto, Escola Superior de Educagiio de Santarém
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num dmbito de enquadramento social da fungéo
docente e, em particular, de clarificagiio do perfil
de competéncias que se espera que vm professor
assegure. Complicando um pouco a questio
surgem outros problemas, o menor dos quais nfio
serd o da definiciio dos marcos tedricos que
conformam a formagio de professores e,
inevitavelmente, a identidade das Ciéncias da
Educacao (CE). Esse é um tema que néo tem sido
central nos debates que se desenvolvem no dmbito
das CE, surgindo frequentemente ligado a questdes
académicas respeitantes a vinculag@oinstitucional
daqueles que, em Portugal, constroem o campo
das CE.

Os contributos sobre ¢ enquadramento
epistemolégico das CE nfio tém também sido
abundantes - refiram-se os casos de Adalberto
Dias de Carvalho (1988) e de Anténio Névoa
(1991). O segundo clarificou ¢ problema da
definicio do perfil da identidade das CE: ele
«constréi-se por transbordoe e transgressdo das
disciplinas de origem, repensadas
conceptualmente com base na investigagdo de
novas temdticas e objectos de estudo. Mas a
identidade das Ciéncias da Educagfio constrdi-se
também, € preciso sublinhi-lo, por adesdo a uma
comunidade cientifica de referéncia (...) [e na]
defini¢iio de uma especificidade transversal das
Ciéncias da Educacfio, que instaure
progressivamente priticas e atitudes comuns de
investigaciio» (Ndvoa, 1991).

O problema bésico a clarificar parece ser o
dos limites da “trai¢iio” («transgressdo») dos
campos disciplinares e académicos de origem, da
extensdo dos novos campos, objectos e métodos
(«transversalidade»} e da “criagio” de nma
comunidade cientifica de refer€ncia -este parece
ser um dos caminhos mais promissores para a
clarificacdo das CE até porque, historicamente
(desde a “velha” Pedagogia e da ambiciosa
“Pedologia”), elas integram saberes de
proveniéncias disciplinares muito diversas -da
sociologia, da psicologia, da filosofia, da historia,
mas também da economia, da geografia, da

linguistica, da comunicaciio e ainda de outras tio
dispares como o design o a computagio.

O desenvolvimento das CE parece assim
inserir-se no contexto mais vasto da renovagio
epistemoldgica que se vive actualmente, marcado
pela crise do paradigma cientifico moderno,
disciplinar, parcelizado ¢ analitlico, e pelo
desenvolvimento de abordagens sistémicas que
se operam no Ambito de novas especializacBes
temdticas (e j4 nfio estritamente disciplinares,
implicando agora o concurso de competéncias e
de saberes que t&m permanecido segregados). O
seu desenvolvimento contribui para a construgiio
de um conhecimento assumido cada vez mais
como total (abrangendo todas as dimensdes,
componentes € relagdes que geram o fenémeno
em estudo) e, simultaneamente, local (temdlico),
prenunciando aemergénciadeum novo paradigma
cientifico, como Boaventura Sousa Santos
sisternatizou (1987).

Por outro lade, e naquele contexto, tem
ganhorelevonasiltimas décadas adistingioentre
“escrita” e “oralidade™, revelando a natureza
distinta dos processos cognitivos ligados,
respectivamente, & cultura e 4 expressiio escrita e
& cultura e expressio oral. Isso tem vindo a ser
salientado por trabalhos tio diversos como os de
Levi-Strauss (La Pensée Sauvage - 1962),
McLuhan (Understanding Media - 1964), Leroi-
Gourhan (Le Geste et 1a Parole - 1964-3), Jack
Goody (The Interface Between the Written and
the Oral - 1987) ou Walter Ong (Orality and
Literacy - 1982). No seu conjunto, esta nova
percepgdo tem tido comoefeito arevalorizagio do
“oral” -que tio desacreditado andava como fonte
ou como meio de organizacdo da vida social. E
que a quase completa escolarizacdo da sociedade
- o triunfo da «Galaxia de Gutenberg» -, se ddem
Portugal nos anos 80, num contexto em que a
sacralizagiio da expressdo escrita como principal
suporte de transmissfo da cultura cede o passo &
nogio MacLuhaniana de «Aldeia Global»,
mediatizada e massificada, chamando a atengéo

nfo para o suporte-livro ¢ a mensagem mas para
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a importéncia do canal ¢ dos modos de difusio
de conhecimentos e de informacdes (McLuhan,
1964 e 1966). O canal e a imagem ganham relevo
suscitando o debate sobre as virtualidades e
limitagSes da cultura letrada e sobre o papel que
deve (re)assumiraexpressao oral (Vidigal 1994c¢).

Hoje, entre os jovens, desenvolvem-se no-
vas formas de apropriagiio da cultura letrada,
sentindo-se a influéncia de antigos procedimentos
orais e dos novos produtos mediatizados (gerando
a“indisciplina” nousodalingua). Porissose trava
hoje um debate vivo em torno do desfasamento
existente entre os “cédigos” da juventude e os
“cddigos” da escola, acentuando a necessidade de
mudanga das instituigtes educativas (Bersnstein
1971; Roberts 1985). As concepgdes relativas 4
cultura escrita devem ser reenquadradas num
contexto mais global (Martins 1990; Vidigal
1995a), redefinindo-se o perfil das competéncias
que devem ser adquiridas na escola, abrindo esta
a saberes nio-escolares (Porcher 1994),
aproximando e adequando os objectivos
institucionais &s necessidades sociais que
justificam a existéncia de um sistema educativo.
Os discursos medidticos -que constituem “textos
orais” - devem ser incorporados na escola como
pedagdgica,
desenvolvendo-se experiéncias de aprendizagem

recursos para a pritica
que habilitem os alunos a “gerir” ¢ a enquadradar
criticamente os media no seu quotidiano {Abrantes
1992). Esse esfor¢o poderd conduzir aumamelhor
compreensdo acerca da importincia da oralidade
- 0 que deverd contribuir para promover, entre 0s
professores, um mais ficil entendimento sobre a
“transi¢do” entre oralidade e alfabetizagdo (Egan
1987).

E neste contexto que faz sentido questionar
o que tem sido a formagdo docente, na esteira das
priticas formativas das titimas décadas (que
estruturam uma “tradi¢lio™), para esbogar a
identificagio de factores de crise do paradigma
cientifico “tradicional” de organizago dos saberes
clentificos, e tentar clarificar elementos emergentes
de préticas de construgio de um objecto e de

métodos adequados para as CE.

3. Perspectivas sobre a evolucao das
funcdes do Professor:

das formacoes prescritivas as formacoes
reflexivas

Comecemos por procurar fazer um
levantamento das fungbes do professor ontem €
hoje, do formador e do formando, nas Escolas do
Magistérioe nas ESE. Naformagfo de professores,
a dimensio da cientificidade dos procedimentos
(métodos, atitudes) € uma preocupagio
relativamente tardia em Portugal: desde os anos
20 do nossc século que jd néo se trata de «arte»
guando se falanaformacfo de professores (embora
ainda se continue a falar no que toca a prética
pedagdgica). No fruste contexto de mudanga do
final dos anos 50, ela aflora no «Projecto Regional
do Mediterrineo», no dmbito da OCDE, durante
obreve ministério de Leite Pinto, paraseresquecida
logo de segunida (Cortesfio 1981, 101), para s6
reaparecer ji na reforma Veiga Simfo, em 1973,
Depois do 25 de Abril de 1974, a cientificidade,
depois da criatividade, tem ganho terreno -mas a
nivel internacional fora estabelecida como um
modelo a desenvolver e a atingir desde os finais
dos anos 50 e anos 60 (Bruner 1968).

A evolugiodasideias sobre as preccupagoes
pedagdgicas e a fungiio docente foi caracterizada,
até aos meados do século XX, porum centramento
daacgdo do professor; a aprendizagem era fungdo
do aluno e a selecciio feita através da avaliagio do
grau de “absor¢fio” que cada aluno demonstrava
relativamente s matérias escolares. Na escola, o
que era importante era aquilo que o professor iria
fazer (“fard isto” - actividade -, ou “falara sobre
aquilo” - contetido) (Popham e Baker 1970). No
pds-guerra, a explosdo escolar pds em causa estas
concepgbes, forcando ao questionamento da
fungiio docente e das finalidades da educacgéo
escolar, através das intimeras tendéncias das
tltimas décadas; sobretudo a pedagogia cientifica
e objectiva e a centrada na escola-organizagéo
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tém acentuado a emergéncia de um novo tipo de
cientificidade que tem em conta o individuo e as
interacgbes sistémicas.

Avancemos agora no sentido de reflectir
sobre modelos de formacgdo de professores.
Durante o Estado Novo, a formagfo foi
empobrecida e controlada, acentuando-se os dois
principais tipos diferenciados de formagfo -
Escolas do Magistério Primdrio (instituidas em
substituicio dasescolas normais republicanas)e o
Cursode Ciéncias Pedagégicas das Faculdades de
Letras (A formacfo universitdria sucedia umestigio
nio remunerado de dois anos nos liceus normais,
sob orienta¢do de metoddlogos, para se poder
aceder aos quadros). Em ambos os casos, tratava-
se do modelo de professor transmissor de
conhecimentos (Cortesfio 1991), os quais se virfio
amanter até¢ aos anos 70: a formacdo decente para
oensino primdrio ¢ marcada pelo empobrecimento
dos contetidos, das praticas e do préprio estatuto
socio-profissional dos docentes. Enquanto os
Estados Unidos e os restantes paises
industrializados desenvolviam, desde o pds-guerra,
uma concepgdo tecnoldgica e instrumentalizada
da func¢do docente ¢ do papel do préfcssor ~que
teve a sua época-, em Portugal eram dominantes
as rotinas normativas de cardcter empirico no
ensino primdrio (Pinheiro, 1993); para o ensino
liceal, tio tarde como em 1966, E. Planchard
notava que o sistema de formacio era demasiado
Iongo, exigente ¢ selectivo (Planchard, 1966).

Em Portugal, o processode formagiodocente
conhecen mutagdes notérias sobretudodesde 025
de Abril de 1974 (Cf. Ferrio Tavares 1994b).
Como caracterizar a formacfio inicial que se
estruturou durante os anos 80 nas ESE? Em
primeiro Iugar, hd que constatar que desde cedo os
modelos de formagdo inicial assumem um
isomorfismo muito vincado relativamente aos
usos generalizados da profissionalizacdo em
exercicio (D-L n°519-t1/79) e da formagio em
servico (para mais, o D-L n®150-A/85, retira o
processo do dmbito de cada escola e entrega-o as
ESE); em boa parte isso ficou a dever-se a

coincidéncia dos actores (muitos orientadores de
estigios transitario para as ESE) ao longo dos
anos 80 (Vidigal 1990). Esse isomorfismo é,
dentro da diversidade das suas estruturas
curriculares, facilitado pela existéncia de padrdes
de “contingentagdo™ relativamente s
componentes de formacio, em termos de planos
de estudos; Geral/Ciéncias da Educagiio e Pritica
Pedagégica...

Para tentar enquadrar as prdticas de
formagao, deixemos de lado velhas nomenclaturas
que, a forca de serem tdo us,adas ‘e abusadas,
perderam utilidade operacional -behaviorismo,
cognitivismo, mesmo construtivismo... Mais util
¢ uma tipclogia para categorizar o trabalho
pedagégico de formagio de adultos (Lesne, 1984):
transmissivo (untdireccional, corresponde a
interesses institucionais), incitativo (paternalista,
pretende-se promover a auto-realizacio dos
formandos mas nfo se sabe bem como) e
apropriativo (interactivo, centrado na auto-
formacio). Comecemos pelos dois primeiros: sdo
talvez modelos empiricos baseados em «QOs»:
Ordem («Faz o que eu digo») e Observacgéo («Vé
o que os Outros fazem»). Ambos os modelos
assentam na distingio entre teoria e pratica, sendo
aquelaentendida numsentido proposicional, como
um conjunto de prescri¢des da vida-pensada para
serem operacionalizadas através de modelos, de
aplicagGes & prética, & vida-vivida.

A «Ordem» corresponde a um meodelo
prescritivo (transmissivo); trata-se de uma
formagdo «em espelho» («Faz como eu»).
Promover, na formag#o inicial de docentes, uma
preparagio assentenaaquisi¢ao (tedrica) de teorias
de aprendizagem ou de modelos de ensino
(apresentados, por via de regra, como paradigmas
normativos), € ignorar o contexto da relaclo
pedagégica, a experiéncia da vida-vivida; assim,
a ac¢do do isomorfismo pedagdgico faz-se
facilmente sentir sem que os actores em presenca
(formadores e formandos) dele se apercebam, nio
o tendo em conta na sua pritica nem o integrando
coma componente inevitivel de qualquer processo
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de formag@o. A normatividade tedrica desses
procedimentos d4 origem 2 interiorizagfo ticita
da velha médxima «Faz o que eu digo, ndo fagas o
que eu fago»...

A «Observacio» corresponde a um modelo
analitico-descritivo (incitativo); a observacio da
prética pedagdgica de Qutros tem-se desenvolvido
particularmente nas ESE e é, em geral, dissociada
da “teoria” -0 “praticismo” € determinado pelos
condicionamentos dos planos de estudo (grande
carga horéria). Assim, as ESE conhecem uma
precocidade de contacto dos futuros docentes
com os ambientes escolares, ao contririo dos
modelos mais “cientificos” € “retardadores” do
desenvolvimento de intervengdes praticas {que
surgem s6 no dltimo anc de formacgéo), que
caracterizam os modelos “integrados” das
Universidades do Minho ou de Aveiro e as
“licenciaturasemensino” dasFaculdades de Letras
e de Ciéncias. Mas a observacfio, apesar das suas
vantagens intrinsecas, origina mais facilmente
um distanciamento em relagio aos Outros do que
em relagiio a Nds (formador/formando). E que a
atitude etnografica (a observagfio participante ou
ndo-participante e aentrevista) ndopodemignorar
a intervengdo do observador/inquiridor (Woods
1986, 1990).

‘Estes modelos de préticas prescritivas e
descritivas parecem ser estimulados, entre parte
aprecidvel dos formadores das ESE, pela situagfio
“tutelada” e de “menoridade” que tem
caracterizado o Ensino Politécnico, com o
arrastamento da situacfio de morte adiada dos seus
regimes de instalagfo... Ora, as abordagens
analfticas e prescritivas jd ndo sfo satisfatérias: o
conhecimento adquiride sem estruturagio, sem a
clarificaciio do 'seu contexto, nio permite
generalizag@es ou adaptagSes posteriores noutros
contextos e serd, provavelmente, esquecido
(Bruner 1969, 31). No contexto actual, «é
necessdria uma outra forma de conhecimento, um
conhecimento compreensivo ¢ intimo que ndo nos
separe € antes nos una pessoalmente ao que
estudamos» (Santos 1987, 53). Afinal, a «qualidade
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do conhecimento afere-s¢ menos pelo que ele
controla (...) do que pela satisfacfio pessoal que dd
aquem aele acede e o partilha» (Santos 1987, 54).

E conhecido o pressuposto tradicional,
estabelecido pelo fundador da Tecria Curricular
(Tyler 1950), doprimado deuma grelha normativa
que apresenta os seguintes problemas: que
finalidades educativas deve a escola (e a acgiio
docente) permitir alcangar, que experiéncias
devem ser proporcionadas para as atingir, como
organizar eficientemente essas experiéncias, e
como verificar se as finalidades estdo a ser
alcangadas. Essa grelha surge, hoje, como
limitativa {Goodlad 1979): é necessdrio pensar a
pritica pedagdgica de outros modos, fazer outras
perguntas, redefinir o papel dos sujeitos darelagéo
educativa. Ja foi salientada a importincia da
observagéo da interacgiio na relagfio pedagdgica
(Ferrdo Tavares 1991; Castro et al., 1991).

Trabalhos recentes tém chamado a atencéio
para a necessidade de se captar o conjunto de
elementos significativos que existern numa
interacgao, para além da expressdo verbal; assim
se t8m aperfeigoado corpos rigorosos de andlise
como a cinésia, ou estudo dos comportamentos
motores associados 4 linguagem (Birdwhistell
1970), ¢ a proxémia, o estudo do uso pessoal e
cultural do espago pelo individuo (Hall 1966).
Todas estas abordagens demonstram como 0s
gestos, os rufdos e as interacgdes espaciais sio
condicionados pelas posi¢des sociais dos
intervenientes ¢ condicionam as suas relagdes e
prestaggo verbal.

Neste contexto, voltemos aoterceiro modelo
referido por Lesne - o apropriativo: aracionalidade
técnica que ganhara relevo no pés-guerra tornou-
se incompativel com a situagiio e a relaciio
pedagégica de uma escola cada vez mais
massificada -relagio que € incerta, complexa,
instavel, tnica e conflitiva (Schén 1983). Daf a
necessidade de formar «artistas reflexivos» (Schén
1983, 1987; Zeicher 1892, 1993) que “pensem’ a
sua prética ¢ desenvolvam um “pensamento de
professor” (Gomez 1992). O professor tenderd,
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assim, cada vez mais, a definir-se como um
profissional prético e reflexivo (Zeicher 1993) -
ndc um executor neutro de normas ¢ de
deliberagBes “superiores™; assim se assinala a
passagem de um profissional de perfil
heterondmico para um outro, antonémice. Num
sentido idéntico caminham as propostas de
centramento da aprendizagem no aprendente - ’se
donnerun project”- de Jean Berbaum (1992ab}. A
reflexividade formativa implica equipas
pluridisciplinares e um distanciamento que
propicie o auto-diagnéstico (Estrela et al., 1977,
Ferrio Tavares, 1990). Os docentes assumem
assim «umaparteimportante dasresponsabilidades
para criar as suas proprias condigdes de ensino,
para negociar com o¢s seus grupos de alunos»
(Woods 1990, 147}.

4. Relato de Experiéncias

Neste enquadramento formativo se
desenvolvem -sem caricter modelar- na ESE de
Santarém, duas priticas exercidas por agentes
diferentes € em dreas de intervencgio também
diferentes. A primeira drea poderd intitular-se
«Formagdo para os Media ¢ com os Mediax,
focalizada na comunicacdo e nas técnicas de
produgio de sentido escrito e visual, A segunda
enquadra-se no «Projecto Museolégico sobre
Educagio e Infinciax», e centra-se narelagfo entre

escrita e oralidade, histdria ¢ mem©ria.

4.1 - Formacdo para os Media e com os
Media

A primeira 4rea formativa intitula-se
«formagio para os media e com 0s media».
Desenvolve-se no contexto do Curso de Estudos
Superiores Especializados em Comunicagéo
Educacional Multimédia (Curso que actualmente
nio estd em funcionamento) e de algumas
disciplinas dadrea da Did4cticadalinguaMaterna
dos Cursos de FormagZio Inicial de Educadores €
Professores do 1° e 2° Ciclos do Ensino Bésico e

2

S

naFormagdoem Servigo. Enunciam-se elementos
relativos a trés linhas de investigacdo que
correspondem a duas priticas “experimentais” de
formac8o de docentes: a videoformagio (4.1.1) e
a “mise-en-scéne” medidtica (4.1.2) (aqui
separadas apenas para facilitarasnaespecificagiio)
e a produgio de ficheiros discursivos (4.1.3).

4.1.1 - A primeira linha de pesquisa situa-se no
ambito da videoformagio, metcdologia que,
contrariamente ao micro-ensino tradicional, visa
provocar a distanciagdo do formando
relativamente as suas praticas e as praticas dos
outros. Assim, o formando analisa e conduz
vdrias situacOes de aprendizagem (auténticas
ou simuladas); explicar algo que os outros
desconhegam, como uma receita de cozinha ou
o modo de funcionamento de uma maquina...
contar uma histéria ou simular uma parte duma
aula, desempenhando os colegas o papel de
alunos.

Essas situagdes de aprendizagem sio
analisadas na sua complexidade; os formandos-
reflectem ndo sé sobre os comportamentos
observados mas também sobre as motivagdes
desses comportamentos ¢ sobre 0s seus préprios
discursos e os discursos dos alunos, e constroem
instrumentos de anilise; aplicam esses
instrumentos a outras situagBes comunicativas,
nomeadamente a sitnagGes medidticas e a situagdes
pedagdgicas aut8nticas. A perspectiva de
investigacdo caracteriza a situa¢fio de formagio.
Osformandos ndoaplicam “receitas” -interrogam-
se a si e aos discursos tedricos, problematizam as
priticas.

No dmbito da investigagio integrada nesta
pritica de formagiio, desenvolvemos um estudo
de caso centrado na comunicagiio verbal e nfo-
verbal na aula de lingua estrangeira, que seguiu as
seguintes etapas:

1*Observacdo naturalista de doze aulas dadas
por trés estagidrios, durante dois anos. Esta

observacio conduziu 2 formulagio de questdes
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como: Que comportamento dos alunos o profes-
sor v& e que comportamentos do professor os
alunos véem? Como éque uns e outros interpretam
0s comportamentos respectivos e como reagemi
em fungdo dessas interpretagtes? Haverd
reciprocidade no modo de ver os comportamentos?
Os comportamentos nido-verbais trairio os
sentimentos dos professores? Como reagirfio os
alunos na sequéncia disso?...

2? Observacio/registo video de uma aula de
cada estagidrio. Para procurar respostas as
perguntas formuladas, foram feitos registos vid-
eos, cuja observacdio permitiu concluir
preliminarmente que os professores estabeleciam
trés tipos diferentes de relag@o com os alunos: uns
podiam levantar-se, ter iniciativas verbais, eram
solicitados pelo professor verbal ou visualmente;
outros ficavam isolados, calados ou mantendo
conversas clandestinas, sendo olhados pelo pro-
fessor apenas como forma de os “disciplinar”;
uma maioria dos alunos eram solicitados
colectivamente, sendo raramente tratados pelo
nome. Assim se confirmou a pertingncia das
questdes formuladas...

3* Preenchimento de questiondrios pelos
alunos, destinado a verificar os comportamentos
do professor que eles tinham “visto” - A
comparaglo entre as observagdes feitas a partir
dos videos e os dados dos questiondrios revelon

“a

convergéneia e discrepincia nos “dngulos de
visfio” de professor e de alunos: convergéncia, na
“simpatia/ndo-simpatia” existente entre os
diferentes participantes - os alunos por quem o
professor teria mais simpatia eram aqueles que
mais simpatia nutriam pelo professor, 0 mesmo
acontecendo no caso contrario; a discrepincia
nota-se, sobretudo, na apreciacao dos gestos do
professor vistos por ¢le préprio e vistos pelos
alunos - os gestos de “disciplinag@o” foram vistos
56 pelos alunos e ndo pelo professor que os emitiu.
Assim se colocou em evidéncia a distincia entre
o que & dito € o que € feito, entre o discurso sobre
o comportamento e o compertamento real,

4* A Entrevista/questiondrio com os

professores observados para a verbalizacio das
representactes da sua prépria participacdo oral,
dos seus comportamentos cinésicos e das
representagdes dos alunos. - Entre as andlises
feitas salientam-se a das interac¢Bes verbais e a
dascomunicagtes ndo-verbais. A primeira, atraves
da contagem do ntimero de interveng&es de cada
participante, tipos de actos ilocutdrios e

interactivos, revelou a existéncia de dois tipos de

alunos: os “comunicadores” e os “desejosos de
apoio” - o estilo do professor permitia apenas aos
primeiros desenvolver oseuestilo. No que respeita
a comunicagio ndo-verbal, um dos pardmetros
analisados foi o proxémico: o professor deslocava-
se mais em direc¢do aos alunos preferidos,
mantendo uma “distincia social” em relacio aos
outros alunos enquanto grupo.

Assim, como balanco deste estudo, para
além de se realgar a particular importincia da
comunica¢fo nio-verbal no contexto escolar,
torna-se relevante explorar e incluir a dimensfio
nio-verbal na formacfo de professores. A
comunicag¢io pedagdgica, nas suas vdrias
dimensdes, tem de ser um campo constante de
interrogacio de docentes em formacio que
constroem oseu saber problematizando, colocando
hipéteses, verificando, rectificando os seus saberes

provisorios.

4.1.2 - Uma segunda linha que se desenvolve,
indissoluvelmente ligada & primeira, prende-se
com a exploragio do desempenho de papéis
aproximagcio dos tragos comuns existentes entre
duas sitnagbes aparentemente diversas: a
situagfio medidtica e a situagiio pedagdgica
(Ferrao Tavares 1992, 1994a).

A andiise de “amostras medidticas” de
comunicagdes televisivas (assim como de aulas
de linguas - materna e estrangeira - ou de manuais
escolares) permite assinalar a presenca de
constituintes dos processos mediatizados que
conhecem um tratamento de “encenacfo” (“misc
en scéne”): o espaco, o corpo € o tempo. A

o,
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focalizacfio na “mise en scéne” foi determinada

pela adopgiio da videoformagio enquanto

metodologia de formagfo de professores, o que
permitin chegar as seguintes conclusdes:

- quanto mais as situagdes de formacdo estdio
préximas do vivido dos estagidrios, mais estes
tém dificuldade em se distanciar e,
consequentemente, em conseguir analisar as
suas praticas;

- certos programas de televisdo apresentam
situagfes muito préximas das que existem na
aula, quer pela sua fungfo quer pela sua forma.

Assim, comegdmos a utilizar “amostras
medidticas” em situagfio de formagiio docente
para provocar ‘o distanciamento. Schon (1987)
propde que, na formagio de formadores, ndo se
olhe apenas para ¢ que sdo e o que fazem os bons
profissionais, mas que se repare também noutros
profissionais que desempenham os mesmos papéis.
Este processo tem como objectivo aclararerealgar
a“artistry” -misturade ciéncia, de técnica e de arte
que permitird ao bom profissional estar apto a
reagir rapidamente face as diferentes sitnacdes
com que se defronta.

De facto, porum lado, os docentes assumem
papéis que sdo desempenhados por outros
prefissionais da comunicacdo (tendo estes,
frequentemente, desempenhos muito superiores)
e, por outro lade, o discurso dos profissionais da
comunicagiio parece buscar muitas vezes uma
certa “didacticidade” (que decorre da distincia
existente entre 0 que querem informar e o que
supbem que o publico ignora). A concepgio de
“encenagdo” ajuda a clarificar o paralelismo das
duas situacGes: na sequéncia do trabalho de
Gofman (1973), a vida quotidiana é considerada
como uma encenagdo, no sentide de que “cada
actor conheceria antecipadamente o que vai fazer
e fa-lo unicamente devido ao efeito que isso pode
ter”. A “encenacgfio” conta com duas componentes
essenciais: a preparacéo (organizagfio material) e
a influéncia sobre os outros (apresentagio habil).
Sdo, no fundo, componentes tanto da *cena”
escolar como da “cena” medidtica.

Os comportamentos cinésicos e proxémicos
{ou melhor, as configurages multicanais, uma
VEZ que 0s comportamentos verbais, paraverbais
e ndo-verbais surgem em simultineo), o tempo, o
ritmo, a tensio e a narratividade sio elementos
constituintes da encenagio medidtica. Quanto 4
situagdo de aula, impde-se reflectir sobre os efeitos
das escolhas no dispositivo proxémico, na
interacgfio e na relacio pedagdgica. Com efeito,
se o olhar faz parte nfo apenas das estratégias de
alocu¢io mas também intervém ao nivel da
estrutura do enunciado (Goedwin 1981), como
podem os alunos que estdo de costas tomar a
iniciativa de troca verbal ou regular a sua
intervengdo em funcio das reac¢Bes nio-verbais
dos seus colegas? Com efeito, a .proxémia e a
cinésia parecem ser componentes essenciais das
dimensdes poder ¢ querer da competéneia de
comunicagio (Ferriio Tavares 1988). Finalmente,
a comparagio do tempo dos media e do tempo
pedagégico merece também uma reflexio

aprofundada por parte dos formandos.

4.1.3 - Uma terceira linha de pesquisa ainda~
relacionada com a videoformacio e com a
construgiio de instrumentos de auto-formagdo
respeita & produgio de “Fichas Discursivas™
os alunos - futuros professores revelam
dificuldades na leitura e na producio de textos
“profissionais”, de textos que se organizam
segundo um modo explicativo. Geralmente os
alunos léem os vdrios textos, tiram notas,
resumem os conteridos, mas t8m dificuldade
em estabelecer distdncias -em distinguir, por
exemplo, textos escritos pelos mesimos autores
em momentos diferentes, em reconhecer
preficios de manuais, em distinguir artigos
cientificos de artigos de opinido, ou em
identificar definicGes e citagBes numa
conferéncia....

Os futuros professores tém igualmente
dificuldade em encontrar, nas suas produgdes
escritas, 0 “tom” adequado: muitas vezes dio a
sua opinido quando se pede que “definam” ou que
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“expliquem”. Por estes motivos, propde-se que
construam, desde o inicio do curso, um “Ficheiro
Discursivo”. Estes ficheiros nao obedecem auma
organizagio temdtica mas discursiva ou meta-
discursiva: & medida que vio fazendo as leituras
exigidas por diferentes cadeiras disciplinares, ou
ouvindo exposi¢Ges em aulas, conferéncias ou
comunicagdes, 0s alunos vio organizando fichas
com as seguintes entradas:

- Marcas de operacdes discursivas;

- Marcas de modalizagéo.

Nas primeiras podem-se distinguir ainda
outras entradas (marcas de estruturacgio,
introdutores de citagGes e referéncias, introdutores
de esquemas, comentdrio de esquemas). No que
diz respeito ao primeiro aspecto (marcas de
estruturagfio), o autor de um artigo enuncia
frequentemente, no inicio do texto, o que vai
fazer, através de conectores verbais comoe «Em
primeiro [ugar...» ou «Num segundo momento...»,
mas também através de verbos, muitas vezes no
futuro, como «Resumiremos...», «Definiremos...»
ou «Procederei a...». Essas marcas surgem também
no corpo do artigo e também na conclusiio -o
mesmo acontecendo numa-conferéncia. Num
artigo, a estruturacio vé-se muitas vezes através
da ponmagio. No caso da conferéncia, as marcas
de operagbes discursivas sdo sublinhadas por
processos cinésicos e paraverbais.

Uma outra entrada prende-se com as
referéncias e citagGes: um autor, através de
introdutores, toma muitas vezes uma posi¢io
relativamente 4s “vozes de autoridade™ que
apresenta. Uma das dificuldades frequentes dos
alunos consiste precisamente no caricter
“polifénico” dos textos explicativos: entre «O
autor X afirma que...» ¢ «O autor limita-se a...»,
ou «Noentanto, o autorconsidera...», hd diferencas
que nem sempre sdo nitidas para os alunos.

Os esquemas
dificnldade; por um lado, hi necessidade de

apresentam também

compreender a “imagem”, o que pressupde a
familiarizagfio com cddigos icénicos e, por outro,
compreenderum comentirio, umapardfrase desse

esquema, que obedece a cédigos linguisticos.
Verifica-se muitas vezes que os alunos, nos seus
trabalhos, apresentam o processo icdnico ou o
linguistico, mas raramente constroem textos
heterogéneos do ponto de vista semidtico. Ora,
destinando-se ao ensino, terfio, necessidade de
clarificar. A clarificacio passa muitas vezes pela
apresentagio da mesma informagio através de
processos complementares.

Quanto 4 modalizagfio, definida como a
distdncia que o autor estabelece em relagiio ao sen
enunciado, distingue-se, “grosso modo”, a
modalizagfio epistémica («O vento € o ar em
movimentox, ou «Se se verificarem as condigdes
seguintes... entdo...» - € a comunidade cientifica
que se pronuncia, referindo-se ¢ autor a saberes
partilhados ou formulando hipéteses), a
modalizacio apreciativa («eu gostow, «eu detesto»,
«eu tenho a certeza», «eu duvido»,
«evidentemente», «possivelmente» -0 autor emite
as suas opinides, as snas certezas, as suas ddvidas),
e a modalizagfio prescritiva («o professor deve»,
«o professor pode», «faca», «talvez se possa
fazer...» - o autor tem poder para dar conselhos,
ordens, sugestoes).

Ajudar os alunos a fazer o levantamento
destas expressdes leva-os a reflectir sobre os
modos diferentes de organizacfio do discurso que
léem/ouvem e a estabelecer a distincia entre o
discurso que lhes é exigido, demonstrativo, ¢ a
tendéncia para emitir um discurso de opinifo,
polémico. Trata-se assim de um ficheiro que nio
tem entrada temdtica mas entrada metadiscursiva,
Descobrir o modo de organizagio dos discursos
que léem e produzem parcce-nas uma condiciio
necessdria para o sucesso nas virias disciplinas.
Trata-se de um ficheiro de auto-aprendizagem
com caracter interdisciplinar.

As préticas referidas visam assim levar os
alunos a questionar nfo $6 a corunicagio
pedagdgicamas tambémacomunicagio medidtica.
Por outro lado, os alunos aprendem néo sé a ver os

media, mas a aprender com os media.
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4.2 - O «Projecto Museoldgico»

O «Projecto Museoldgico sobre Educacfioe
Infincia» (PM)desenvolve-sedesde 1991 naESE,
em torno da pesquisa de femas da Histdria da
Educagio, no dmbito da formacio inicial de
Educadores € Professores do 1° e 2° Ciclos do
Ensino Bisico e da formagido continua.
Estruturando um espago de' pesquisa inter-
disciplinar, o eixo principal do PM & o da
exploragio do método da histéria oral,
desenvolvendo projectos de recolha de
testemunhos a fim de caracterizar representa¢Ges
sociais da educag¢io, estudar materiais educativos
tradicionais, elucidar vivéncias socializadoras
letradas e orais e recolher histdrias de vida de
professores. Comecaremos por sintetizar os
fundamentos problematizadores do PM e das suas
actividades (4.2.1), referindo algumas préticas de
distanciamento critico na investigagio
relativamente A expressdo oral, desenvolvidas na
formacfo inicial, (4.2.2) e de desenvolvimento de
projectos curriculares com base na histéria oral,
na formagdo continua de docentes (4.2.3). ~ -

4.2.1 - O PM pretende ser um feixe de linhas de
investigacio (Vidigal 1993a, 1994c) e tem tido
apoio financeiro da Junta Nacional de
Investigagdo Cientifica e Tecnoldgica (e
atribui¢do de 2 Bolseiros de Investigacdo em
1992/94) e da Fundagiio Gulbenkian, e apoio
material de outras entidades (Escolas,
Autarquias, Empresas). As suas actividades
témenvolvido vdrias equipas pluri-disciplinares
e implicado a colaboragfio de cerca de uma
dezenadedocentes e téenicosede cincodezenas
de colaboradores (alunos ou antigos alunos da
E.S.E. e docentes).

Para além das actividades de investigacio e
de formacdo inicial, originaram-se alguns
produtos, como sejam o langamento de campanhas
de recolha de objectos e de depoimentos orais
sobre a escola, aleitura e a inféncia do passado (3

campanhas com arecolhade mais de 2 mil objectos
e de trezentas entrevistas; a organizagio de
conferéncias & semindrios, de exposicdes {(sobre
Histdria da Escola e da Infincia, num total de 5,
com 4 mil visitantes, estando em organizag@o na
ESEumasala-museu com uima pequenaexposiciio
permanente sobre «Escolas e Infincias de
Outrora»); a publicagfio dos «Cadernos do Projecto
Museoldgicos (35 mimeros); um diaporama sobre
aEscola Primiria em Portugal no inicio do Estado
Novo; e, finalmente, a estruturagio de duas
exposigdes itinerantes (em suporte de cartaz) sobre
a Histéria da Literatura Infantil e da Juventude. O
PM encontra-se em reestruturagio, esbocando-se
um «Centro de Estudos e Recursos Educativos»
com vdrias vertentes arquivisticas em Histéria da
Educagio (Arquivo de Imagens, Documental,
Oral, de Monografias).

Assim se pretende intervir na formagao
docente segundo uma concepgiio alargada de
curriculo, integrando a multiplicidade das
experiéncias vividas (Gress e Purpel 1978). A
concepgio de curriculo corresponde aqui as
actividades formais e regulares {contidas nos
programas de ensino) € também as experiéncias
informais proporcionadas pela escola. A nivel da
formacgio de professores ganha relevo a
possibilidade de “medir” as distincias existentes
entre, porum lado, o que estabelecem os planos de
estudo, o que prescrevem os programas de ensino
e o que deles “traduzem” os meios de ensino
(manuais) e, por outro, como se desenvolvem a
pritica docente e a vivéncia discente -€ que tanto
uma ¢omo a outra correspondem a dimensdes
curriculares que raramente sio tidas em conta no
curriculo. A exploragdo pedagédgica de
depoimentos orais pode contribuir para avaliar
aquelas distdncias, captando algo da relacdo
pedagdbgica e das1égicas de desenvolvimentoe de
“recepgio” dos objectivos curriculares formais,
configurando mesmo aquilo que, de facto, se
aprende, independentemente das intengdes
escolares - 0 chamado curriculo oculto.

.0 recurso a testemunhos orais requer um
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enquadramento contextual (cf. Vidigal 1993b):
no dmbito das Ciéncias Sociais a oralidade foi
explorada como veiculo de transmissio cultural:
o classico estudo de Vansina (1961) estabeleceu
um padrio metodoldgico para a abordagem da
histéria de povos sem escrita. Tem existido uma
discussio sobre as potencialidades metodoldgicas
dautilizacfo dos depoimentos orais (Bertaux 1981;
Dunaway et al., 1984). No entanto, o primado da
cultura escrita e dos preconceitos a ela inerentes
(Vidigal 1995a) fazem com que boa parte das
comunidades cientificas e académicas desvalorize
as fontes orais. Esteraciocinio, levado aoextremo,
tornaria impossivel uma produgfo historiogrifica
sobre fenémenos ndo documentados por escrito
(Prins 1991, 163). O problema-base que se coloca
a histéria oral € o de se saber como se podem
tornar significativas as relagdes existentes entre o
nivel pessoal e o nivel social. Ora, «longe de ser o
elemento mais simples do social - o seu atomo
irredutivel - o individuo € uma sintese complexa
dos elementos sociais. Ele ndo consubstancia o
social, ele € o sco produto sofisticado» (Ferrarotti
1983, 65).

4.2.2 - Ao nivel da Formaco Inicial, tém-se
desenvolvide algumas priticas reflexivas no
que respeita & execucfio de projectos, desde
1992, no Ambito do curriculo formal dos Cursos
de Formacio Inicial -em cadeiras como
«Histéria e Filosofia da Educagfio» e «Andlise
Social do Meio»; trata-se de priticas de
distanciamento, com base em comentarios de
texto e na realizagfio de trabalhos de pesquisa
oral. Valoriza-se a produgdo de texto e a
oralidade. No que tocaArealizag@o de trabalhos
de pesquisa (Vidigal 1994a), pretende-se
interrogar os fundamentos das crencas, dos
hdbitos e das vias seguidas para os impregnar
nas atitudes individuais e nas concepg¢des
colectivas. A proposta de trabalho consiste em
estudar vivéncias socializadoras passadas
(“l6gicas de recepgdo™), treinando métodos de
pesquisa. O “passado” é o periodo abrangido

pela memédria dos idosos actoais -a primeira
metade do século XX. A identificagdo de
problemas é feita a partir de um elenco temdtico
que abrange a histdria das vivéncias pessoais:
emescolas (por instituigio ou freguesia), ouem
institui¢es culturais (bibliotecas) ou de lazer
(associagdes recreativas, musicais); das formas
de socializag8o infanto-juvenis (educagéo fa-
miliar, comunitéria, brinquedos, jogos, livros,
instrumentos de trabalho); das memdrias
colectivas (tradi¢Bes orais, ritos de passagem,
festas ciclicas); da histdéria de vida de
professores.

Que vantagens pode ter o recurso aos
testermunhos orais na formagio de professores?
Estamos num campo de representages sociais
que s#o interiorizadas e assumidas por cada
individuo; a pritica da entrevista (¢ a sua
preparacio, concretizagfo, “revisdo” e tratamento)
contribui para que cada um se distancie de si para
melhor se integrar nos dados da pesquisa,
contextualizar as informacgGes, proceder 2 anilise
de conteudo, enfim, para abrangeras condi¢Gesda
prépria preducio de saber.

A preparacio inclui o treino das técnicas da
entrevista ¢ da elaboracgiio dos respectivos guides
(Vidigal 1994ab). Apds a recolha (em audio)
procede-se ao tratamento dos dados: organizar,
analisar e interpretar. Face a subjectividade da
meméria da testemunha -naturalmente parcelar,
errénea ou omissa, o trabalho de critica é
indispensavel; sfo necessdrias outras fontes que
sirvam para aferir os dados recolhidos. E, porisso,
desenvolvido o treino das técnicas de andlise de
contelido que permitem o tratamento € a
interpretagiio de dados orais (Vala 1986; Bardin
1988; Ghiglione etal 1990). A propriaintervencio
do pesquisador (os seus critérios e opgdes) devem
ser transparentes, de modo a se poderem integrar
no tratamento e no resultado da pesguisa. A
entrevistaéumarelacfio social que produz efeitos,
os quais devem ser inscritos no tratamento dos
dados -ndoexiste uma “inocénciaepistemoldgica”
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na recolha, como supunham os positivistas.
Reduzir distor¢Ges da andlise significa «avaliar a
distincia que separa o tema da entrevista tal como
ele foi entendido pelo depoente, ¢ o tema definido
pelo pesquisador» (Bourdieu 1993, 903-5). Os
passos essenciais do comentdrio podem ser assim
esquematizados:

- Construir instrumentos e definir categorias de
anilise (linguistica efou tematica);

- Verificar a consisténcia interna do depoimento
(avaliar lugares comuns, omissdes e
informagdes relevantes);

- Confrontar esses dados com outras fonles e
contextualizd-los;

- Produzir uma interpretagio scbre o fendmeno
abordado.

A caracterizag@o do contexto do depoente é
fundamental -a sua origem social, percurso, meio
social envolvente (habitos, préticas, crengas). O
tratamento de dados orais pode ser variado,
segundo a finalidade em vista: as principais
alternativas podem ser a composicic de uma
narrativa sob a forma de “histéria de vida”
(centrada na vida da pessoa); a organizagio de
uma colectdnea temdtica feita de “pedacos” de
histérias de diversos depoentes (centrada no
assunto ou tema em andlise); a estruturagiio de
uma histéria principal (centrada numa pessoa ou
num assunte) feita com a “recriagio” de
depoimentos orais. Estas modalidades podem ar-
ticular-se corn wm maior ou menor peso de fontes
escritas, dando origem a produtos que utilizem os
depoimentos orais com um cardcter de “apéndice”
ou de exclusividade. O essencial € nio esquecer
que ¢ ponto de vista expresso no produto nunca
serdum «dar a palavraa...», umamera reproduciio
-serd sempre «um ponto de vista sobre um ponto
de vista» (Bourdieu 1993, 925), pois os critérios
de transcri¢do, tratamento e divulgacio terdo
constituido uma reescrita sobre os depoimentos
orais, esteja ou ndo o pesquisador consciente
disso.

- Métodos como oda histéria oral, valerizando
os testermunhos de idosos, podem contribuir para

o desenvolvimento de experiéncias de
aprendizagem gratificantes para os futuros
docentes, rompendo com a compartimentagio do
saber disciplinar e abordando a aprendizagem de
fendmenos tais como eles se apresentam: unos e
globais. Reflectir com base na recolha de
testemunhos orais pode significar o
questionamento dos mecanismos e das ldgicas da
propria reprodughio das crencas e dos saberes. As
condigdes de produgfio destas novas fontes sio
condicionadoras da sua forma e do seu conteiido;
alguns autores (Poirier et al., 1989, 28-29) falam
mesmode “oralitura”, paradesignarem os produlos
oralidade que irfio ser tratados como “texto”, isto
€, como “literatura”, sendo sujeitos aos
procedimentos da andlise de contetido. Por outro
lado, os idosos que sfio interrogados podem
beneficiar do contacto com projectos de histdria
oral, revendo 0s seus percursos ¢ experiéncias de
vida e readquirindo dignidade como pessoas
socialmente 1teis, num contexto social em que
sdocada vez mais desvalorizados e marginalizados
pela “modernizagio” da sociedade.

4.2.3 - Ao nivel da Formagao Continua, o
envolvimento de membros do PM na
organizacio de cursos FOCQ («Materiais
Educativos Tradicionais - Investigaciio e
elaboracfio de projectos» e «Patriménio Cul-
tural e Educagédo»), originou projectos de
desenvolvimento curricular com recurso ao
método da Histéria Oral em cerca de uma
dezena de escolas do Ensino Bdsico e
Secunddrio e de Jardins de Infincia do distrito
(1993-94), gracas ao empenho das trés dezenas
de colegas que desenvolveram esses projectos.
Autilizagdodahistdria oral em contexto escolar
beneficiou igualmente da experiéncia da Guida
Carvalho, da Ana Gongalves e dos seus alunos
que, na Esc. Sec. Seomara da Costa Primo
(Amadora), organizam projectos de historia
oral na disciplina de «Oficina da Histdriax.
Os projectos estruturam-se segundo modelos
(Vidigal 1995b) quetém emcontaas caracterfsticas
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e condicionantes das instituigdes educativas
portuguesas, a consideragio dos niveis de
maturagdo pessoal das criangase jovens, 0sdmbitos
temdticos passiveis de exploragdo, as
particularidades da histéria oral (relativos a
preparagdo e concretizagio do inquérito oral, a
organiza¢do dos testemunhos orais recolhidos, o
seu tratamento e divulgagdio), as consideracdes
relativas & planificagiio e desenvolvimento cur-
ricular docente e as especificidades daestruturagio
de um fascamento no desenvolvimento de
projectos de trabalho. Nesta iltima dimenso
adoptaram-se as seguintes orientagdes
metodoldgicas: os projectos curriculares de histéria
oral necessitam de uma estrutura organizativaque
lhes dé um sentido, sendo fundamental o
envolvimento dos alunos em todas as suas fases;
isso ndo dispensa o docente de dispor dos seus
préprios instrumentos para acautelar o
desenvolvimento do projecte. Numa abordagem
disciplinar, ¢ necessdria'uma planificaciio ¢
definigfio de objectivos em fungfio do programa;
num projecto pluri-disciplinar, € conveniente a
definiciio de objectivos repartidos pelos vérios
programas - essa distribuigfio destina-se a facilitar
a incorporagdo, na avaliagdio disciplinar, do
trabalho realizado pelos alunos.

A escassez de recursos escolares e a
concorréncia dos media levam a que nao seja facil
a motivagio docente para a mudanga das préticas
pedagdgicas; por isso, o trabalho de equipa,
disciplinar ouinter-disciplinar, apresenta-se como
uma inevitabilidade. Por outro lado, a melhor
forma de “estragar” uma boa ideia é avancar sem
seacaulelarem os pré-requisitos - o que £ necessirio
o docente dominar e o aluno possuir. A tarefa é
morosa; exige-se o consumo de tempo docente na
sua prepara¢io e de tempo discente na sua
organizagfo ¢ concretizagfo -por isso 0s temas
devem corresponder a contelidos curriculares.

A organizacgio de projectos pode ser muito
variada. Inspiramo-nos em véarios modelos de
organizacgio do ensino-aprendizagem, retendo de
cada um as componentes relevantes para a

exploragio de testemunhos orais: as suas fontes
encontram-se no método dos projectos, no
método da organizaciio do trabalho por fichas,
no método do trabalho colectivo e no método
LFM (learning for mastery, aaprendizagem para
amestria). A planificagio docente de um projecto
de desenvolvimento curricnlar de histéria oral
deve ter em conta a definicio de objectivos
especificos abrangendo os varios dominios da
personalidade (e formulados em termos
comportamentais, para o projecto poder ser
avalidvel); a suva defini¢io diferenciada:
objectivos de processo (relativos A esfera afectiva
dos relacionamentos ou a aquisicdes cognitivas
de técnicas da histéria oral), e objectivos de
produto (os que jd sio normalmente avaliados -e
que respeitam A parte cognitiva das indicagdes
programdticas); uma identifica¢fio dos recursos
necessirios e disponiveis, indicando o que é
requerido em termos de competéncias (de docentes
e de discentes) e de necessidades materiais; a
seleccdo de experiéncias de aprendizagem; a
criagio de mecanismos de informagao (de feed-
back ¢ avaliagdo) que fornecam dados sobre o
andamento do projecto, permitindo a introdugéo
de alteracdes.

Trata-se, sobretudo, de criar condigdes para
a organizacio de projectos de desenvolvimento
curricular com base no método da histdria oral,
estruturados de modo a proporcionarem uma
articulagio entre os objectivos curriculares e as
caracteristicas e interesses dos alunos, através de
experiéncias que possam ser significativas. Um
exemplo de uma estrutura de planificagiio para o
faseamento de um projecto de 6 meses pode sera
seguinte: Preparacdo (Motivagiio e Selecgiio do
tema); Clarificagdo do Modo de Trabalho
{Preparagio do Trabalho de Grupo e Clarificagio
das normas para a sua sequéncia); Arrangue
(recolha de informagdes sobre o tema; selec¢dodo
publico-alvo; elaboracéo do Guido de Entrevista
e instrumentos de pesquisa - ficheiros temdticos;
testagem e rectificagdes); Recolha (Aplicagio do
Guido e instrumentos de pesquisa); Organizacdo
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(classificacdo; acomodagio); Tratamento
(transcrigfo; organizagio de ficheiros temdticos);
Producdo de Sintese; Divulgacdo; Feed-back e
Avaliagdo.

E importante aperfeigoar métodos e técnicas
que permitam explorar e reutilizar as memdrias
dos ancifios de cada comunidade - que tdo
desvalorizadas estdo - para objectivos formativos,
salientando a reciprocidade das aprendizagens
(aovalorizare fazerintervir as testermnunhasidosas,
testemunhas vivas que atestam e evocam vivéncias
e fenémenos referenciais), e estimulando, nesse
confronto, a redescoberta € o enraizamento cul-
tural dos jovens. E o que se procura fazer no
ambito do PM, assim se definindo tipos de
objectivos e de actividades que podem ser
implementados no ensino pré-escolar e nas dreas
ou espagos curriculares disciplinares ou nfo-
disciplinar (“Area-Escola™) dos Ensinos Bésico e
Secundario.

5. Conclusoes

Para terminar, sintetizam-se alguns
problemas por solucionare apresentam-se algumas
propostas de areas a desenvolver. Decorrente da
“reestruturacio” de paradigmas cientificos em
curso ¢ do desajustamento “académice”™ dos
protagonistas da investiga¢do em Educagdo, um
dos problemas maiores continua a ser o da

dissociacfio existente entre “investigadores” e
“professores”; os primeiros tendem a estudar
fendmenos que sdo protagonizados pelos
segundos. Em investigagciio sobre formacio
docente, a capacidade de auto-anilise e de auto-
reflexdo parece ser mais limitada ainda, apesar de
existirem muito mais sobreposicdes pessoais entre
quem investiga e quem forma. Este é um dos
problemas existente que permanecera em aberto,
¢ a sua existéneia foi uma das causas que motivou
esta reflexdo. Outro problema, nfoc menos
importante, respeita ao futuro do enquadramento
institucional das institui¢Ses de formacgfo de
professores -um campo em que as incognitas sdo
mais consistentes do que as alternativas
sustentdveis.

Relativamente &s dreas a desenvolver na
formacdo docente, entre as que parecem ser mais
promissoras surgem as que respeitam, por um
lado, ao aprofundamento da exploragio da
comunicagdo pedagdgica - particularmente da
comunicacio nfio-verbal--, através de técnicas
diversificadas (incluindo a videoformagio) e, por
outro, ao aprofundamento das técnicas de
“produgiio de sentido” tanto dos textos escritos
comodaexpressiooral, originando novos modelos
de formaciio docente que conduzam menos a
heteronornia ¢ ao isomorfismo e mais & autonomia
edadequacforelativamente as novasnecessidades
sociais e profissionais.
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A formacao de professores
e as escolas superiores de
educacao: encontros,
desencontros e desafios

1. Enquadramento politico, social e
educativo da formacio de professores

Vivemos uma fase considerada como uma
nova revolugdo industrial, marcada pelo
desenvolvimento de novas tecnologias e da
biotecnologia, pela exploragio de novas formas
de energia, pela comercializa¢do da Ciéacia,...,
embora num tipo de movimento oposto A primeira
fase da industrializagdo. E que enquanto esta se
caracterizava por um grande sonho de progresso
e bem estar, a que vivemos estd marcada por
terriveis pesadelos, ameagas e até contradigdes:
cresce aproducgio econdmica e decresce onimero
de empregos; cresce a declaracéio de democracia
nas nagdes ¢ a suas prdticas politicas mostram
graves atropelos democriticos; nos pafses pobres
cOmo nos ricos, as bolsas de miséria explodem; a
Ciéncia, menos preocupada com a verdade ou
com o bom do que com as tecnologias que suporta,
sente-se ela prépria criticada e envolvida nos
complexos e controversos problemas engendrados
por essas tecnologias;... .

As sociedades de hoje ndo sobrevivem sem
umarede tecnoldgicadindmica, pelo que requerem

* Docente da Escola Superior de Educaciio - Instituto
Politécnico de Coimbra

AV,

M. Luisa Veiga *

processos de escolarizag@o formal extensiva as
grandes
imprescindibilidade da escola € unanimemente

maiorias da populagio. A
aceite por governos de matriz ideolégica
diversificada, mas ndo € de certo o mesmo tipo de
escola que potencializari os interesses de uns ou
de outros. Esses interesses podem, consoante os
casos, direccionar-se para o éxito desenfreado das
economias ou para o encaminhamento adequado
das graves questdes sociais ¢ humanas com que
nos confrontamos. Educar as maiorias para uma
compreensio ¢ intervengdo critica e criativa ndo
interessa a todos, pois, em alguns casos, representa
mesmo um risco de aniquilamento das estruturas
dominantes.

Numa Europa cujo futuro social sé ndo é
uma incdgnita preocupante para os optimistas
incautos (Patricio, 1993) e dentro de uma escola
onde se confrontam forcas tdo antagdnicas e que
enfrenta a tarefa de redefinir a sva identidade
enquanto institnic&o social, o professor move-se
numa complexa arena perpassada por uma
multiplicidade de dilemas. Os antigos referenciais
daprofissio docente alteraram-se, perinadaptaco.
A prépria massificacio do ensino conduziu
necessariamente a novas condigGes de trabalho, a
mudancas de piblicos, a mudanga nos contextos
organizacionais em que a profissio € exercida, a
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um acréscimo de heterogeneidade geogrifica,
social, cultural e etdria dos alunos. Hoje, a escola
confronta-se com um profissionalismno construido
a partir das responsabilidade éticas da profisséo
que, no dizer de Rui Gomes, questionam e
interpretam a conveniéncia politica e moral dessa
escola de massas (Gomes, 1993).

O novo paradigma, que acomoda um outro
conceito de educago e de escola, coloca o profes-
sor no centro do sistema educativo, estrutura viva
¢abertaque mantém relacdes de interdependéncia
com outros sistemas e institui¢des sociais, o que
lhe provoca tensdes permanentes e imprevisiveis.
A formagio obtida pelo professor, a par com as
suas caracteristicas pessoais e ideoldgicas, terdo
¢feitos nas praticas profissionais, pelo que se
reflectirdio nos futuros alunos. Essa formagao,
realizada em espagos de contestagdo ou de
dominagﬁd ¢ desenvolvida ségundo préticas
contra-hegemdnicas ou de repredugio, terd assim
um efeite multiplicador no tempo e no espago e
torna-se necessariamente num ponto critico do
sistema educativo.

Em Portugal estdvamos, desde hid muito
tempo, voltados de costas para a mudanga que ia
acontecendo no mundo. Com o 25 de Abril, a
necessidade de recuperar do déficite existente
impunha esforgo social e reformas profundas de
todo o sistema de ensino. Mas s6 em 1986, numa
conjuntura de relativo equilibrio das forgas
politicas com representatividade parlamentar, seria
aprovada a Lei de Bases do Sistema Educativo,
tragando as linhas de forgaque deveriam configurar
a necessdria e desejada reforma educativa.

Assumindo o desafio de romper com a
concepcio de sistema e de escola como processo
¢ local de transmissdo para, no limite, permitir a
aquisi¢io de saberes, a Lei de Bases aparecia
como projecto ambicioso de mudanga com vistad
transformagio do sistema e & construgdo de uma
escola onde se aprendesse a mudar, em vez de
reproduziraideologiadominante. E neste contexto
gue os professores sdo desenhados como
“intelectuais reflexivos”, consagrando a Lei, no

artigo 30°, grandes principios gerais para a sua

formacio, de que salientamos os trés iltimos:

¢ "formagdo que, em referéncia i realidade so-
cial, estimule uma atitude simultaneamente
critica e actuante;

» formagio que favoreca e estimule a inovagdoe
ainvestigacio, nomeadamente em relagiio com
a actividade educativa;

» formacdo participadaqueconduzaauma pritica
reflexiva e continuada de auto-informagio ¢
auto-aprendizagem”,

Mas desde muito cedo se concretizaram as
reservas de alguns profetas, de que pode ser
exemplo Bdrtolo Paiva Campos quando, no
preficio 4 obra de Eurico Lemos Pires, dizia:
“Assim 0 nosso pais tenha governos que saibam
dar o devido desenvolvimento a esta Lei (Lei de
Bases) e extrair dela toda ariqueza que contem! O
que nio acontecera certamente com um governo
que acaba de adoptar para orientagiio da sua
actividade dos proximos anos umas Grandes
Ope¢0es de que o espirito € a letra desta Lei estio
completamente ausentes” (I.emos Pires, 1986).

A par com as boas intengles da Lei
desenhava-se uma reforma educativa necessdria.
Mas a Reforma nasceu morta, desde Roberto
Carneiro, e com cla assassinara-se o que de bom
a Lei de Bases trazia em si. Imposta de cima para
baixo, sem aefectiva participagio dos professores,
submersa num mar de legislagfio avulsa e sem
coordenaciio de letra ou temporal, estava
condenadaao fracasso. Sucediam-se os discursos,
geralmente cheios de bombdsticos e enganadores
nameros adequados a fins eleitoralistas e &
obtencdo de fundos estruturais externos. A
degradagfo foi a tal ponto que, em Cutubro de
1993, Fradsto da Silva, membro da equipa de
estudos, afirmava, em Coimbra, desiludido: “Seri
que me reconhego na proposta? Néo, nio
reconhego. Nio era esta a nossa ideia”.

Os tragos negativos da politica do governo
sobre a educagio iam-se tornando dia-a-dia mais
evidentes. Sem pretenderserexaustiva, enumerarei
um par de indicadores do que acabo de afirmar.
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O desinvestimento na educagiio como sector
estratégico de desenvolvimento estd a vista, Jiem
1987, Roberto Carneiro considerava ser necessério
que o or¢amento para a educacfo atingisse 08 7%
do PIB, a fim de que Portugal recuperasse do
atraso relativamente a Europa a que pertence. Tal
nunca sucedeu. Nos dltimos anos, ele tem-se
situado pouco acima dos 5% e os indicadores
actuais quanto a frequéncia e sucesso continuam
a colocar Portugal longe das médias europeias.

Cresce a desvalorizagiio da escola piblicae
acentua-se o processo de privatizagio de sectores
de ensino. Proliferam os estabelecimentos de
ensino e os cursos, muitos reconhecidamente sem
qualidade. Atribuindo & educagio, pelo discurso
politico, um lugar central no processo de
modernizagio e desenvolvimento, o governo nao
quer maiores responsabilidades financeiras, pelo
que a privatizagdo surge como panaceia para a
contradi¢do ndo asumida. Por exemplo, no ensino
superior, noano lectivo de 1993/94, 40% da oferta
no primeiro ano foi preenchida por instituigdes
privadas (Teodoro, 1994). No que respeita a
formagio de professores, a progressiva
desresponsabilizagiio do Governo estd bem patente
na sua incapacidade de prever as necessidades do
sistema em nitmero de novos professores
qualificados, jd que continua a recorrer a docentes
contratados para 0s ensinos basico ¢ secunddrio,
sem formagio pedagdgica, sem garantia de
estabilidade de emprego e com vencimentos
inferiores. Mas simultaneamente permite a
proliferaciio, sem a necessdria avaliagao e sem
critérios objectivos visiveis, de institui¢des de
Ensino Superior Politécnico vocacionadas para a
formagifio de professores.

A este propésito pode mesmo falar-se de
mais um atropelo ao preceituado na Lei de Bases,
nomeadamente pela ndio aplicagiio de algumas
disposigBes legais, de que & exemplo o ponto trés
do art® 62° “Na determinagfc dos contingentes a
estabelecer para os cursos de formagéo inicial de
professores, a entidade competente deve ter em
consideracdio a relagio entre o nimero de

Py

professores habilitados jdem exercicioe a previsio
de vagas disponiveis no termo de um periodo
transitdrio de cinco anos™.

Quase dez anos depois, a realidade continua
a mostrar claramente a faita de coordenagio entre
as necessidades dos grupos disciplinares e a oferta
de formagfio das instituicSes responsaveis.

Naturalmente que os factores politicos,
sociais e educativos aqui sumariamente abordados
incrementam a desvalorizagdo da profissdo
docente e acarretam a consequente diminuiciio do
seu protagonismo social. A complexidade
crescente da sociedade portuguesa, com origem
em causas to diversas, configura novas fungGes
para o professor e obrigaa que a sua formagao seja
equacionadaem intimarelagio com os fendmenos
sociais A escalanacional e europeia, se ndo mesmo
mundial.

E se em relagdo a formacfo de professores
sempre me coloco do lado dos inovadores crentes,
¢ também certo que hi fenémenos de rectaguarda
que deixam marcas e criam alguns sobressaltos
quanto a um certo grau desejdvel de optimismo.
Dessas marcas fazem naturalmente parte a crise
de identidade profissional dos professores e de
motivacdo para a profissdo, bem como o
conturbado processo de sucessivas modificagdes
da politica da sua formagciio, de gue as Escolas
Superiores de Educacfio fazem parte.

E neste quadro que devem entender-se as

secgdes seguintes do presente artigo.

2. Alguns marcos histéricos da formacao
de professores em Portugal

Oexerciciodaprofissio docente desenvolve-
se hoje num quadro precério de condigles
estimulantes 2 realizagfo dos professores. Apesar
de representarem um dos maiores grupos
profissionais da sociedade portuguesa, com
participagao percentual digna de registo na vida
politica e na administra¢@o autdrquica, € notdriaa
falta de reconhecimento social da sua actividade,

particularmente nos niveis de ensino “nao supe-
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rior”. A este baixoestatuto social acrescem grandes
exigéncias relativas ao seu desempenho, saldrios
desajustados, isolamento profissional (com maior
incidéncia no 1° ciclo do ensino bdsico), alguma
incerteza, condigBes de trabalho muitas vezes
inadequadas e pouco dignas, um certo sentimento
de impoténcia para resolver muito dos problemas
educativos.

Superar a crise e debelar as suas causas
passa naturalmente pela capacidade individuoal e
colectiva dos professores, mas depende sobretudo
de ser conseguido o reconhecimento da profissfo
como insubstituivel e portadora de elevada
dignidade. Eesse reconhecimento implica, anosso
ver, quer a revisao de algumas medidas politico-
-administrativas, quer a avaliagfio rigorosa de
uma pluralidade de modelos ¢ modalidades de
formagdo existentes, para permitir opgdes
esclarecidas. Por isso entendemos fundamental
relembrar aqui alguns marcos na histéria recente
da formagéo de professores em Portugal, para
depois nos debrugarmos mais atentamente no
processo de criacdo das Escolas Superiores de
Educagéo, no que vém realizando e no que delas
pode ser exigido no futuro.

Recuemos, entiio, a 1971, ano em que foram
reestruturados os planos de estudo das vérias
licenciaturas das Faculdades de Ciéncias das
Universidades de Lisboa, Coimbra e Porto, para
se criarem os Ramos de Formacfio Educacional.
Estes, derivados deum tronco comum com duragiio
de trés anos, acrescido de um quarto ano de
formagio psicopedagégica e de um quinto ano de
estdgio profissional, nunca foram conceptualmente
entendidos como formagfo integrada.

A formacfo integrada surgiu em Portugal,
em 1976, com os Bacharelatos em Ensino e
fortaleceu-se em 1978, ano em que, por Decretos
Regulamentares, se criaram as Licenciaturas em
Ensino nas Universidades de Aveiro e Minho e
nos entio Institutos Universitérios de Evora e dos
Acores. Eram cursos de cinco anos, com estigio
no dltimo, cujo plano de estudos integrava, desde
o primeiro ano, as compenentes cientifica e

pedagdgica.

Em 1977 foi instituido o Ensino Superiorde
Curta Duragfio, a ministrar em estabelecimentos
de ensino, predominantemente de Ambito regional,
com a denominagiio de Escolas Superiores
Técnicas e Escolas Superiores de Educagio.

No curto espaco de dois anos muda-se o
nome ao Ensino Superior de Curta Duragfio para,
com pequenas alteragdes, passar a designar-se por
Ensino Superior Politécnico a partir de 1979.
Passava assim a caber nesta vertente do ensino
superior, através das Escolas Superiores de
Educagio, a formagio de educadores de infiincia
e de professores dos ensinos primdrio e
preparatdrio, atribuindo-se-lhes ainda num papel
importante no que concerne & formagioem servigo,
a actualizacfo e a reciclagem de docentes e
profissionais de ensino.

A criagiio destas Escolas parecia oferecer
possibilidades imensas, possibilitando, entre outras
coisas, a constru¢iio de uma formacgfo renovada
de professores, 0 que, A primeira vista, se mostrava
como tarefa complexa, mas possivel. Desde logo,
eno sentidode assegurar a sua dignidade enquanto
ensino superior, foi desencadeadoum processo de
oferta de Mestrados em diversas especialidades
das Ciéncias da Educagfio, apés Programa
Preliminar elaborado para o efeito, em 1978, por
uma Comissiio a que presidiu Jodo Evangelista
Loureiro.

E a partir dai, que sucedeu? Em que
circunstincias foram criados os cursos nas diversas
Escolas? Quais os principios que foram ditando a
criagdo ou extingio daqueles? Que percurso
tiveram as Escelas? Como tém funcionado,
mantendo-se ainda hoje em regime de instalagio?

Tentaremos analisar estes aspectos na sec¢iio
seguinte,

3. O conturbado percurso de vida das
escolas superiores de educaciio

A vontade politica de criar as Escolas
Superiores de Educacfio (ESE's) resultou, por
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interpretacio dos documentos legais entido
publicados, de uma nova conceptualizagiio de
educagiobdsica. De facto, aintegragio, namesma
escola, da formacgao dos professores para os pré-
-primdrio, primério e preparatdrio era entendida
como “...uma medida que tem como objectivo o
alargamento efectivo da escolaridade obrigatéria,
ac mesmo tempo que poderd evitar a brusca
passagem do ensino de classe para o ensino por
disciplina, que agora se verifica entre o ensino
primdrio e o preparatdrio, e que resulta de uma
sucessiva especializacio dos professores do
preparatério, que obtéma sua formagdo em cursos
universitdrios, idénticos acs dos professores do
ensino secundrio. E, no fundo, o primeiro passo
para a implementagdo de um novo esquema de
formacfio de professores, que tanta falta faz ao
nosso sistema educativo” (n°3 do preimbulo do
D.L. 513-T/79, de 26 de Dezembro).

Ap6s a publicaciio deste Decretoe a parcom
algumas manifestagdes de resisténcia por parte de
professores que, impossibilitados de frequentarem
Mestrados, sentiam estar em risco o seu estatuto
de formadores, comegaram asairtextos legais que
impediam qualquer leitura coerente das
orientagdes nele consagradas.

Foi assim que, num quadre de grande
confusio, se criaram, em 1983, dois bacharelatos
em ensino na ESE de Viseu, que passou a ser a
primeira Escola em funcionamento no Pafs.
Funcionamento polémico jd que, s6 em 1984, por
Despacho Ministerial de José Augusto Seabra, foi
constituido um Grupo de Trabalho que tinha como
fungdo determinar o perfil do professor a formar
pelas ESE, de forma a viabilizar a abertura, em
QOutubro de 1985, das que entfio possuissem as
condigdes indispensdveis.

Comecando por salientar o conjunto de
factores de ordem institucional e as indefinigdes
de politica educativa que condicionavam a
defini¢do daquele perfil, o relatério do Grupo de
Trabalho evidenciava concepgdes diferentes e
reflectia dificuldades no compromisso entre a
organizagfo do sistema de ensinc aquela data e as

expectativas imaginadas da sua evolugéio futura.

A descoordenagiio de letra e temporal do
processo ia ganhando contornos cada vez mais
acentuados. S6 em 1986, por Decreto-Lei
completado por Portaria, era estabelecido o
“referencial genérico de actividade das ESE” e
regulamentados os cursos, graus académicos e
diplomas por elas conferidos. O referido Decreto-
-Lei, ainda hoje em vigor, nunca foi cumprido em
pontos essenciais. Rezano seu art®4° que 0 acesso
a formacgdo complementar para a docéneia no
ensino preparatério serd condicionado por
limitagtes decorrentes da necessidade de recursos
humanos. Diz-se no art® 5° que, para efeitos de
realiza¢iio dessa formacdo complementar, as
ESE’s deverfio estabelecer, em todos os casos,
regimes de associagio com estabelecimentos de
Ensino Superior Universitario. Estipula o art® 3°
que os cursos de formacgio de educadores de
inféncia e de professores do ensino primirio, bem
como a formagfo complementar, serio seguidos
de um ano de indugio (D.L. 59/86, de 21 de
Margo). Mas, que se saiba, nada do atris exposto
foi até hoje posto em prética.

Retomemos o caso da ESE de Viseu, cujas
actividades se tinham iniciado em 1983, Mais
precisamente, o primeiro semestre dos primeiros
cursos havia decorrido no segundo semestre do
ano lectivo de 1982-1983. Mas s6 em 1986 era
definido em diploma legal o respectivo plano
curricular {Portaria 535/86, de 19 de Setembro).
Os alunos desses cursos tinham ja completado o
sexto semestre. Até entfio, haviam sido inlimeros
os despachos pontuais publicados para responder
aos vazios legais e pedagégicos da primeira ESE
posta em funcionamento. Nio foi, por isso,
estranho que os sétimo ¢ oitavo semestres dos
primeiros alunos matriculados tivessem sofrido
grandes perturbagdes.

A publicagio descoordenada sucedia-se, jd
que s6 em 1988 se regulamentaria a Prética
Pedagdgica dos cursos de formagiio inicial
(Portaria 336/88, de 28 de Maio).

Entretanto publicara-se, em 1986, a tio
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esperada Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei
46/86, de 14 de Outubro), ano em que se inicia
uma série de versdes preparatérias do
Ordenamento Juridico da Formacgfio de
Professores, que s6 viria a ser publicado trés anos
mais tarde (D.L. 344/89, de 11 de Ontubro). Além
de nada alterar sobre o regulamentado até entdo
para a formag#o de professores, o Ordenamento
Juridico pérmitia aindaaconsolidaciode situa¢des
anteriores contraditadas pela Lei de Bases.

A parcom este sinuoso percurso da formagao
inicial, a hoje designada formagfio em servico ia
mudando de nome a partir de 1979, data em que
foi instituida sob a designagio de
profissionalizagio em exercicio, para comegar a
funcionar em 1980-1981. E quando, em 1982,
peritos da OCDE fizeram a andlise da politica
educativa portuguesa- consideraram,
coincidentemente com muitos professores, que
ela era “um empreendimento dificil e sem
precedentes, que requer um grau de perseveranga,
determinagdo e atengiio meticulosa, dificilmente
realizdvel quando os Ministros e os quadros
superiores da administragio mudam a cada uma
das diferentes alterages de coligagdes
governamentais”. E acrescentaram: “Sejam quais
forem as dificuldades actuais, gostariamos de
afirmar o nosso firme apoio as intengdes de base
e A estrutura principal deste plano de
profissionalizag@o” (OCDE, 1984).

Mas cedo a perseveranga se esvaiu. Sem
uma avaliacfo objectiva desse modelo, um outro
era imposto em 1985 - a profissionalizacdo em
servico - até que, de mudanga em mudanca, se
chegou a formagdo em servigo. A existéncia
simultinea de formagdes presenciais e & distincia
(via Universidade Aberta) veio reforcar ainda
mais a ideia de inadequag@o, quer pelo tempo que
lhe é destinado quer pelas metodologias utilizadas.

Terminaremos este ripido percurso pela
formag#o de professores e pela vida das ESE com
uma breve referéncia 4 formagdo continua.
Consagrada naLei de Bases, nosen art®35°, como
um direito, af se defende que os professores deixem

de ser “meros consumidores ou executores
passivos de curriculos elaborados”, apontando-se
para uma formaciio continua “suficientemente
diversificada,de modo aassegurarocomplemento,
aprofundamento e actualizagfo de conhecimentos
e de competéncias profissionais, bem como a
possibilitaramobilidade e progressdona carreira”.

Regulamentada seis anos mais tarde, ou
seja, em 1992, desde logo se tornaria motivo de
crescentes frustragSes e desiluses.

Asprioridadesestabelecidas pelo Ministério
da Educagiio, condicionadoras da atribuigio de
financiamento ¢ totalmente desajustadas das
préprias definicbes estabelecidas em diplomas
legais; a associaciio da formacdo continua a
progressdo na carreira, por via da necessidade de
obtengiio de créditos; a subordinagdo dos
professores 4 oferta que lhes & apresentada,
geralmente sem s¢ cuidar de saber o gue eles
necessitam e desejam; a incerteza da sua prépria
existéncia, j4 que houve em 1993, nfio houve em
1994 e em 1995 diz-se que vai haver, mas ainda
ndo houve;... sfo sO alguns aspectos que bem
justificam o descontentamento ¢ desconfianca
reinantes.

E como se tanto desencontro, na tido curta
vidadas ESE, ndo bastasse, o regime de instalagéo
em que até hoje se mantiveram conferiu-thes, em
bom nimero de casos, um estilo marcado pela
arbitrariedade e discricionaridade, sé possivel num
quadro de governagdo autoritdria, surda ¢
prepotente.

Paraquem viveu este processodesde oinicio,
€ ficil e triste a recordacgiio de como os sucessivos
governos foram acolhendo uma conjuntura de
acidentes pedagdgicos e administrativos, que
mostraram a toda a prova a sede de poderque mina
alguns homens e mulheres. Para quem foi estando
atento, terdo ficado as dolorosas lembrangas de
tantas benesses ¢ compadrios, entre partilhas e
compromissos, ora conseguidos ora adiados.

Na dnsia de se ir ganhando com a divisio do
“bolo™ da instalagdo, a formaciio de professores
andou de mio em m#o, permitindo a cada um a
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possibilidade de fazer vingar as suas sedes
interiores nio declaradas, suportadas por um
quadro legislativo que, de tdo ultrapassado e
inadequado, lhes era francamente favordvel.

Muitos anteciparam alertas, como € o caso
de QOdete Valente que, em 1986, avisava: “séuma
grande exigéncia e dignificaglio dos concursos ¢
provas no Ensino Politécnico poderd obviara que,
ao fim de algum tempo, ndo se diga que, de facto,
s¢ trata de um ensino com estatuto
inferior”(Valente,1986).

A profecia, como tantas outras, concretizon-
-se. Mas a forca dos “investidos” (para contrapor
aos “desinvestidos”, to bem rotulados por Ana
Benavente) saberd e serd capaz de ocupar as
margens de liberdade que os “cumpridores” nio
tém a ousadia de tocar (Benavente, 1992). E para
os primeiros a reflexfio que faremos na préxima
seccdo.

4. As potencialidades das escolas
superiores de educac¢fio na forma de
desafios

Abordaremos este assunto pela via de um
discativel didlogo connosco e com os outros, na
tentativa de ir dando resposta a questdes julgadas
uteis para a acgfo futura.

4.1. Acreditando que o futuro de Portugal depende
fortemente da concepgiio e organizacio da
educaciio, que homens ¢ mulheres queremos
ajudar a preparar para que formem outros, na
multiplicadora cadeia da fungio docente?

Responderemos, com Manuel Patricio, que
precisamos, antes de mais, de homens ¢ mulheres-
-pessoas e nio coisas; pessoas cultas e de memoria
via, e ndo s6 instruidas, conhecedoras ou
competentes; pessoas criticas, que pensem e fagam
pensando; pessoas soliddrias e nfio predadoras,
que aspirem a igualdade como condi¢d@o da sua
dignidade essencial; pessoas livres € nio
instrumentos animados; pessoas criadoras & nao

miméticas (Patricio, 1993). Depois, precisamos
de homens e mulheres-professores, com rigorosa
e suficiente preparaciio cientifica e didictica,
empenhados na vida da comunidade educativa,
atentos s mudangas nacionais ¢ universais e
aptos a compreenderem as suas interligaces com
as fungdes daeducaciioe os papéis dos professores,

para poderem intervir consciente e eficazmente,

4.2. Serfio as ESE instituigcOes com o prestigio que
se exige para as fungdes que lhes estdio
atribuidas? Confiardo os alunos-futuros
professores, bem comoa comunidade em geral,
nessas instituicdes? Serd que o processo
formativo nelas desenvolvido influenciard
favoravelmente as atitudes dos professores?

Queremos acreditar que asrespostas poderao
vir a ser positivas. Mas num paralelismo com as
trés estratégias de condenaciio a que Boutinet
(1987) sujeita os professores para viverem
(esquecer e sobreviver; investir noutra direcgio;
procurar outro trabalho), também as ESE tém que
fazer a sua opgio. Em nosso entender, ela sé pode
consistir numa mudanga agressiva de longo
alcance, que comece no seu proprio
questionamento de alto a baixo, na convicgdo de
que a co-participacio na construgido de um futuro
melhor sé € possivel se assentar na co-respon-
sabilizaciio dos erros do passado que se reflectem
no presente.

Urge, em primeiro lugar, tomar medidas
imediatas que introduzam mecanismos e priticas
determinados por principios de transpar€ncia e
equidade, incentivando a formag#io ¢ premiando
as qualificagdes, competéncias e desempenhos.
Igualmente urgente € a cessagio do regime de
instalacio e aeleigiio dos seus 6rgdos democraticos
de gestio, bem como arevisfio global dalegislagio,
no sentido da dignificacfio da instivigio e da
contribuiciio para o reconhecimento publico de
um elevado estatuto do professor. A montante de
tudo isto estd, naturalmente, a defini¢do de uma
mais séria estratégia politica de formacio de

k3
M Escola Superior de Educagiio de Portalegre

Son®

87

DEBATE



88

DEBATE

formadores e professores, a assungio inequivoca
do ensino bésico na sua unidade e consequente
defini¢fo do perfil dos respectivos professores, a
ndo cedéncia ao saciar do apetite pelo dinheiro
evidenciado pelo mercado privado da formagdo
de professores ¢ 0 encorajamento de uma logica
mental motivadora, em que as necessidades sociais
passem a dominar sobre a l6gica de sobrevivéncia
de algumas ESE publicas.

Depois sim, serd possivel explorar um
conjunto de condic¢@es jd existentes e pd-las ao
servico de novos empreendimentos.

4.3.Em que residem, entdo, as potencialidades das
ESE?

E sobretudo no caricter integrador das
atribuigdes destas institui¢Ses que se concentram
as suas potencialidades inovadoras. S&o
institui¢Ges de ensino superior a que se atribui a
formagoinicial de agentes educativos para vdrios
graus de ensino; s#o parceiros institucionais
privilegiados naformagcéo continuade professores;
siio potenciais pdlos integradores de projectos de
investigaciio em interacgfio com o meio escolar e
niio escolar; sfio, por direito e dever, pdlos de
aproximagiio de professores isolados, de
identificagdo das necessidades que solicitam
respostas mais urgentes, de convergéncia de
actividades desenvolvidas nas escolas e jardins de
infincia, de contactos com os professores daregido,
de confronto com referéncias diversas, de
acompanhamento de experiéncias, de producio e
difusdo de materiais,...

Ji o “Programa Preliminar” das ESE,
partindo dos principios definidos pelo Decreto
que, em 1977, criou o Ensino Superior de Curta
Duracfio, afirmava que “o cardcter regional destas
Escolas, procurando promover a educagdo nos
locais onde estfio inseridas, através de uma acgéo
voltada para os professores, pais, entidades oficiais
¢ populag@o em geral, constitui um factor decisivo
naexpansio e progresso pedagdgico e cultural da
regifio €, consequentemente, do pais” (ESE, 1977).

o
S,

Para além do caracter integrador das suas
atribui¢Ges, as ESE tém jd algumas competéncias
reunidas num corpo docente que cobre diversos
dominios educativos e curriculares, embora
necessitem cuidar bastante deste aspecto. Uma
relativa capacidade financeira e logistica vai
permitindo a aquisicio de manutengido de
equipamentos ¢ fundos documentais, se bem que
o seu desenvolvimento fisico e humano exija
planeamento e reforco orcamental. Possuem ainda
alguma autonomia na concepgiio, organizagio e
desenvolvimento de programas de investigagiio e
formacdo, a par com capacidade institucional de
articulagde e relacionamento com outras

institui¢des do sistema ou fora dele.
4.4. Que desafios se colocam as ESE’s no futuro?

Nascidas em 1977, fruto de mudancgas
fundamentais nas relagGes sociais € no pensamento
sobre o papel e fungdes da educagfio, da escola ¢
do professor, as ESE t&ém que preparar-se paranio
entrarnonovo milénio sob osignodacriseem que
se encontram. Tal envolve uma complexa
multiplicidade de factores e impde uma revisio
das politicas, das fung@es, das estruturas, dos
métodos e, antes de mais, das ideias. Tentaremos
explicitartudo isto naformacondensadade grandes
desafios.

Desafio epistemoligico

Eurgente pensarem conjunto paraencontrar
uma “base comum” que, no respeito pela
autonomia de cada institui¢iio, seja entendida
como uma ideia sélida e fundamentada do que &
formar professores. Essa “base comum”™
representard a sustentacfio epistemologica que
deverd nortear a reformulagfio de uma formacio
que deseja adequada, critica e com qualidade. A
sua construgdo tem o trabalho colectivo como
fundamento, podendo usufruir da abrangéncia e
complexidade das experiéncias, das concepgdese
dos conhecimentos de cada um.
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Desafio politico-pedagigico

Nio se pode debater a questio da formagio
de professores sem considerar as contradigdes e
conflitos que permeiam o processo educativo.
Mas como aeducagiio é parte integrante do sistema
politico, econdmico e social, a formagio de
professores tem de ser revista 3 luz deste
referencial.

S6 a partir de uma profunda reflexéo sobre
as finalidades e compromissos sécio-politicos da
educagio, sem perder de vistaa especificidade da
formacdo de professores, se podem repensar as
funcdes das instituicdes formadoras, o significado
daorganizagio curriculare do ensino, acrientagio
da aprendizagem, a avalia¢io e o financiamento,

bem como a organizacio administrativa.
Desafio de integragio

Noquadrodereferéncia descrito, aformagdo
de professores deve ter como niicleo integrador a
unidade resultante das relagdes teoria-pritica,
contelido-forma e ensino-investigagfio. Tal
unidade implica superar as cldssicas discussGes
que advém da dicotomia geralmente imposta
nessas mesmas relages.

A supervalorizacio de qualquer dos
elementos, que mantém entre si intima afinidade
¢ se influenciam mutuan-'nentc, provocard uma
visdio reducionista e unilateral da formagio de
professores, que decorre da ndo compreensio de
que ¢ respeito pela especificidade n3o contraria
nem € inimigo do seu caricter sist€émico.

Desafio de flexibilidade

As ESEtém obrigagiode assumiramudanga
como uma das caracteristicas da nossa época,
quer enquanto ensino superior quer enquanto
institui¢des de formacdo de professores,

Tém de estar preparadas para rever as suas
fungBes, estruturas e programas, pois a crise

assume sempre maior acuidade quando as
exigéncias de mudanga se confrontam com
estruturas rigidas. Se o n@o fizerem, transformar-
se-fo, inevitavelmente, em auténticas pegas de

museu.
Desafio de antecipagdo

H4 hoje uma manifesta inadequagio entre a
producio das ESE ¢ as exigé€ncias da profissio
docente. Tal desfasamento, que comporta custos
considerdveis nos dominios da formagéo inicial e
continua, contribui, em grande medida, para a
desvalorizacio do estatuto social do professor
que, dia-a-dia, se vai agravando,

Aprender a impor-se, tomando a iniciativa,
parece-nos ser um dos grandes desafios que se
colocam as ESE. Se, por um lado, deverdo ser o
local onde se promove o desenvolvimento de
consciéncias mais perspicazes, elas terfio que, por
outro, projectar-se para o futuro, colocando a
reflexdo prospectiva no centro das suas
preocupagdes, pré-figurando os cendrios possiveis
e antecipando-se aos factos, em vez de se deixar
conduzir por eles.

Desafio de crescimento

A necessidade de crescer qualitativamente
(consubstanciada nos desafios até aqui
enumerados) acresce um outro tipo de crescimento
desejdvel - o quantitativo -, ndo existindo qualquer
forma de contradigéo entre cles se pensados pela
ordem aqui enunciada.

O crescimento quantitativo das ESE devers
passar por formas e ritmos ajustados as condigdes
existentes ¢ a desenvolver em cada uma das
instituicGes. Afiguram-se-nos, no entanto, trés
dominios de crescimento que nio dependem de
tais especificidades, pelo que os abordaremos no
pressuposto de que constituem trés linhas de rumo
obrigatérias para todas elas.

a) Alargamento da capacidade formativa das ESE
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aos professores do 3° ciclo do'ensino basico.

O ensino bdsico coloca problemas
particularmente complicados no que respeita a
formacgio dos professores de que necessita. Cada
um dos trés ciclos exige um professor com uma
valéncia profissional especifica: generalista para
o primeiro, por drea / disciplina para o segundo e
pordisciplina/grupo dedisciplinas para o terceiro.

Sendo esta complexidade real, é também
verdade gue o ensino bdsico se caracteriza como
terminal e obrigatdrio, nfio fazendo sentido que
seja subordinado a um ensino facultativo. Nao
podem confundir-se a natureza, finalidades e
organizagfo curricular do ensino basicocomas do
ensino secunddrio, jd que aquele se perspectivade
forma geral e este de forma especializada.

A unidade que se exige ao ensino bdsico s6
poderé ser favorecida com a atribuigdo, as ESE,
da formagfo de professores para os trés ciclos que
0 integram.

b) Acompanhamento do ano de inducdo

E amplamente reconhecido que o primeiro
ano de exercicio da profissio influencia de forma
significativa a futura actividade profissional de
educadores e professores (Bolam, 1987).
Simultaneamente, existem sempre factores
diversos que perturbam o inicio da profissao
docente: dificuldades de ingresso, varidveis de
curso paracurso, e hoje particularmente acentuadas

na educacio pré-escolar; grandes deslocages da '

residéncia habitual, com todo o desequilibrio que
daf resulta; inexisténcia de condi¢bes em muitos
locais de trabalho; escassos hdbitos de apoio aos
jovens professores nas escolas onde iniciam a
actividade; contacto real ¢ continuado com o
imprevisto da profissao.

Por tudo isto se requer das ESE um apoio
sistemitico aos professores e educadores recém-
formados, naturalmente enquadrado na politica e
nas actividades da prépria escola em que cadaum
¢ principiante.

¢) Aposta na formagdo continua

Os jovens diplomados nesta década pelas
ESE permanecerio no sistemna educativo durante
mais ou menos as irés primeiras décadas do
préximoséculo. E porisso esperado que se alterem
o0s seus papéis, os contelidos funcionais da sua
profissio, oestddio de desenvolvimentoda Ciéncia
e as competéncias que modelam a cultura
profissional docente.

Neste quadro, ¢ para que venha a representar
um contributo para a evolugio dos sistemas
educativo, social e econdmico (em mnada
confundivel com a progressdo na carreira), a
formaciio continua terd de possibilitar a
participacéio de todos os professores, ser credivel
(no sentido da utilidade e da possibilidade) e ser
eficaz (dependendo acficiciado “recenseamento™
das necessidades sentidas pelos docentes e das
implicitas 2 mudanga, do estreitamento de lagos
entre a investigacio e a formacfo e do grau de
implicagiio dos professores no processo).

Assumindo-se como unidade estratégicados
processos de formagio centrados nas escolas, as
ESE deveriio encarar a formag@o continua como
um desafio sempre inacabado (Vilar, 1991),
emergente de um constante processo de
investigacio (Stenhouse, 1987) e enquadradanum
paradigma assente na I6gica dainovagdo (Névoa,
1992). T

5. Conclusao

Quando decidimos promover a primeira
categoria das nossas preocupagdes aspectos que
respeitam ao enquadramento politico, social e
educativo da formagao de professores, fizemo-lo
intencionalmente. Os professores vivem hoje num
periodo muito particular da sua longa historia, em
que ressalta a desvalorizagiio social da sua
profissfio. Isto passa-se numa época caracterizada
porummacigo desenvolvimentodo conhecimento,
por um forte apelo a renovagio das ideias e por
uma exigéncia de adaptagdo ao ritmo crescente da
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transformacio. Isto passa-se num mundosalpicado
de explosGes de nacionalismos, racismos e
xenofobias, num mundo em que proliferam as
- drogas, as guerras, as doencas, as associagdes
criminosas, num mundo em que se acentua a crise
da cnltura e de pensamento critico ¢ reflexivo.

Isto passa-se numa Europa que apresenta
umcrescimentoexponencial das novas tecnologias
da informacfo ¢ da comunicagdo, numa Europa
com bolsas de desemprego quase insuperdveis,
numa Europa cujos contornos e interesses geram
ora satisfagfio, ora descontentamento.

Isto passa-se num pais com uma baixa taxa
de crescimento econdémico, onde ndo existem
sinais de forga que sustentem grandes aspiracoes,
num pais em que o limiar de uma nova escola é
ainda uma miragem, num pafs em que as exigéncias
de participagfio dos diversos intervenientes da/na
comunidade educativa continuam a ndg encontrar
acolhimento.

Como seria entiio possivel repensar a
formacfiode professores sem reflectir os contextos
em que ela se desenvolve?

Quando passamos 4 abordagem histérica,
ainda que sumdria, da formacio de professores
em Portugal ¢, depois, 4 conturbada vida das ESE,
também tivémos uma intencfo. Existem lacos

inegdveis entre o enquadramento atrés referido e

uma politica nacional de formagdo dominada pela
incerteza, pela instabilidade, pela precipitagdo e
mesmo por algumas promessas adiadas ou nio
cumpridas.

Quando, finalmente, nos tentamos imiscuir
no futuro global das ESE, fizemo-lo alicercadas
na defesa de um ideal. Ideal que nfo deixa de
supor que o futuro politico destas instituigGes estd
inevitavelmente condenado a ser decidido, sabe-
se 1 quando e por quem, numa conjuntura que s
tenuamente perpassard os interesses educativos.
Mas nfio deixa, por isso, de ser gratificante, para
uma militante da educagfio, poder assumir o
protagonismopossivel emreflexées sobre matérias
que constituemn as verdadeiras preocupages da
sua vida profissional, na tentativa de reforcar as
condi¢Bes para que a luta pela dignificaciio das
ESE’s e pela valorizagiio da profissdo docente
ganhe cada vez mais consisténcia.

Relativamente aocs “problemas”, alguém
disse, citando Aristételes (no decurso do Congresso
sobre “Did4cticas Especificas en la Formacion de
Professores”, realizado em 1992, em Santiago de
Compostela) que “hd pessoas que lhes conhecem
a solugfio, mas o mais surpreendente € que ha
pessoas que os solucionam”. Oxald cada um de
nds possa contribuir para que todos sejamos tais
pessoas.
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O desenvolvimento regional e o
CESE em Educacao Comunitaria
e Preservacao do Patrimonio
Cultural e Ambiental

Quando se fala de Parriménio e de
Desenvolvimento, é justoevocar a figura patridtica
de Alexandre Herculano que, pela primeira vez
em Portugal, se insurge, nas pdginas d’O Pano-
rama, no estilo profético ¢ bronzeo que lhe era
peculiar, contra adelapidacdoignarado patriménio
cultural nacional. Zurzia com a mesma forga, no
ministro do reino como no vereador municipal, no
paroco de provincia como no abade e no cénego,
nos adversdrios politicos como nos
correlegiondrios liberais, tentando refrear o
liberalismo irrefletido de entiio, que pensava ser
inconcilidvel ¢ amor dos foros de homens livres
com a veneragdo as tradicdes gloriosas e santas
do passado (Carta a J. M. Latino Coelho, 1868).

Nas mesmas pdginas daquele Jornal
Literdrio e Instrutivo da Sociedade Propagadora
dos Conhecimentos Uteis, tio ao gosto de
Oitocentos, de que é redactor principal na sua
funda¢io em 1837, debita o pensamento
clarividente, para a sua contemporaneidade, de
que a preservagfio do nosso patriménio cultural
seria factor de desenvolvimento econémico e
sécio-cultural, pela ac¢iio da novel moda dos
touristes. O que Herculano nao poderia imaginar
era que um século mais tarde, o turismo,
alcandorado A categoria de inddstria, fosse umdos
sectores econdmicos simuitaneamente mais
présperos ¢ mais ricos a nivel mundial, sobretudo
a partir dos anos cinquenta. No caso portugués,

* Docente da Escola Superior de E'dilcagéo de P'ortaleg're
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registe-se o proverbial atrasoem relagdo a Europa,
acontecendo que s6 em 1911 & criado ¢ primeiro
organismo oficial de turismo.

A nossa regifio, secularmente pioneira ao
nivel do interior em matéria de desenvolvimento
das indiistrias, nfio deixou de enfermar do
esquecimento a que tém sido votadas as regides
nio litorais, devido & auséncia dum plano de
ordenamento territorial e de desenvolvimento
equilibrado. Paradoxalmente, esse esquecimento
(leia-se auséncia de desenvolvimento econdémico
acelerado) preservou o nosso patrimdnio urbano,
monumental, etnogriafico e paisagistico,
constituindo estes factores, nos nossos dias,
potencialidades de progresso econémico e sécio-
cultural a desenvolver.

E consensual que o tridngulo turistico
formado por Portalegre, Marvio e Castelo de
Vide constitui um dos pélos de maior virtualidade
turistica do pais, reforcando-se muitorecentemente
essapotencialidade com aconstrugiioda Barragem
da Apertadura (que para além do valor infra-
estrutural ji é palco de miiltiplas actividades de
lazer), com o inicio das escavagfes arqueoldgicas
da cidade romana de Ammaia {(que promete
constituir um centro museolégico de grande
importancia cultural e turistica) e com a futura
construgio do campo de golf da Portagem
(actividade desportiva geradora de postos de
trabatho e de atrac¢fo dum turismo rico).

Exterior ao tridngulo (figura geométricaque
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deverd transformar-se para englobar, de forma
crescente, outros centros de interesse), devemos
referir, com potencial interesse cultural e turfstico,
as recentes acgdes de preservagdo e valorizagio
da Villa Lusitano--Romana de Torre de Palma,
iniciadas pelo IPPAR. Contemplam a instalagfio
duma cobertura sobre a residéncia senhorial, o
regresso ¢ a recolocaciio de mosaicos, bem como
a musealizacdo de achados arqueolégicos. Bom
seria que esse empreendimento fosse levado aseu
termo, que¢ a publicacdo dos resultados das
escavacgdes fosse finalmente realizada, que o
riquissimo espélio exumado desde 1947
regressasse a Torre de Palma e gue o programa
contemplasse servigcos educativos de grande
qualidade, como a importincia daquele
monimento nacional o exige.

Assistimos, por outro lado, 2 (lenta...)
recuperacio ¢ aformoseamento dos centros
histéricos, a valorizacio monumental, A animagio
museolégica, 4 protec¢iio do ambiente (Parque
Naturalde S. Mamede), tendo, da procura turistica,
uma resposta que ndo deixamargem paraditvidas.
Poderd parecer que advogamos acgdes de
preservagio ¢ valorizagdo do nosso patrimdnio,
com o fim exclusivo ou fundamental de o tornar
um chamariz turistico, por razdes estritamente
econdmicas. De facto, nio sdo as motivagdes
econdémicas que nos devem mover neste Ambito,
mas devemos conjugi-las com os interesses
culturais para uma maior eficidcia das nossas
accdes.

O ideal seria que as regides, conscientes dos
seus valores patrimoniais, 0s preservassem e
actos de cultura espontineos, como imperativos
de consciéneia civica. Tanto mais que, no caso
flagrante do patriménio arquitecténico, ndo hd
incompatibilidade, na generalidade dos casos,
entre a qualidade ¢ comodidade das construgdes e
a preservagio do patriménio.

Todos sabemos que assim nfio acontece, que
existe A nossa frenteum longo caminharno sentido
da educacédio comunitdria para a preservagdo do
patriménio cultural e ambiental. Estamos,

i

infelizmente, muito longe da consciéncia civica
damaioria das nagGes europeias neste dominio. A
titulo de exemplo, o caso de Foz Cba, questfio, &
partida, eminentemente cientifico-cultural, que
se estd a_transformar numa questio politico-
partidaria. Ha dias, o primeiro ministro
manifestava, perante as cimaras da televisdo, um
enorme regozijo por se ter levantado a hipétese de
asinsculturas serem menos antigas do que se tinha
avaliado por datagdo estilistica (uma vez que os
métodos de datagfio directa, para substincias
inorgdnicas, ndo foram ainda aprovados pela
comunidade cientifica internacional). Como se a
instincia histdrica fosse a tinica a ter em conta,
como seaquelaarte rupestre perdesse importincia
pelo facto de ser produzida mais recentemente,
antes pelo contririo! O sorriso do primeiro ministro
tinha de facto o gosto, o gozo, duma vitéria
politica, e com ele revelava total incompreensfo
pelo problema. Questdes como esta nio se
discutem cientificamente no nosso pafs, mesmo
ao nivel econdémico. Tudo se transforma,
doentiamente, em objecto de chicana politica.
Nio sei por qué razdes racionais, continuamos 4
alhear-nos de que, para boa parte dos paises da
Europa, o turismo € o principal contribuinte do
PIB!E relativamente & comunidade local de Foz
Cda, paraboa parte dela, ointeresse imediato dos
precdrios postos de trabalho que a construgio da
barragem acarreta sobrepde-se ao interesse
patrimonial doque ji € considerado o Vale Sagrado
da Arte Rupestre Peninsular, Nem € propriamente
o interesse estratégico da barragem que estd em
causa.

Falando de exemplos que temos a porta,
também sd agora se iniciaram as escavagdes da
cidade romana de Ammaia. Foi necessario que
alguém esclarecido viesse de fora, comprasse-a
propriedade e pusesse em marcha um processo-
que, antes, esbarrava na indiferenca geral, era
pouco mais do que uma ideia estravagante. Faz-
nos tanta falta viajar, conhecer, comparar para
acreditar que € possivel vivermos bem e com

vantagens econdémicase sécio-culturais acrescidas,
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Se preservarmos o nosso patriménio, .

Paranfio o empobrecermos ¢ para o gerirmos
com eficdcia, sio necessdrias duas acgdes
concertadas: preservar ¢ valorizar. Paraambas, 0
CESE em Educagio Comunitéria e Preservagio
do Patriménio Cultural ¢ Ambiental da ESEP
contribui eficazmente. De fora ficam outras acgées,
como o restauro, que sai, tecnicamente, do imbito
curricular deste curso.

Para preservar importa, antes de mais,
investigar e informar, porque ninguém se pode
interessar por algo que desconheca (/gnoti nulla
cupido, Ovidio). AcgBes concretas dé preservagio
deverfio ser sempre-uma cdn'éeguéncia duma
tomada de consciéncia, pela ac¢io pedagdgica da
informacdo. Caso contrdrio, sé na aparéncia s¢
preserva, ja que a preservagiio do patrimoénio
duma comunidade, paraser eficaz e auténtica, tem
que partir das pessoas, comoum imperativocivico,
como acte de cultura. Este acto de cultura sé
acontece quando as pessoas reconhecem,
individualmente, um determinado valor
patrimonial, histérico-cultural ou artistico. Assim,
a postura duma comunidade perante o seu
patriménio depende da soma de actos individuais,
em que a consciéncia critica se torna apta para
interpretar e seleccionar valores. Sendo a quase
totalidade dos alunos do CESE professores, eles
estio nas melhores condigdes, eles estdo
estrategicamente colocados para transmitirem
aquela informacgio, para fazerem aquela
pedagogia. Daf que advoguemos, nesta formagao
de formadores, que €disso que se trata, um contacto
epidérmico e razoavelmente aprofundado do ponto
de vista cientifico entre as pessoas € as coisas,
tentando, através desse contacto e da empatia
gerada, estabelecer pontes afectivas com o
patriménio.

Nos idltimos anos, as preocupagfes de
natureza pedagdgica tém subalternizado as
questdes cientificas, quando as duas vertentes do
acto educativo estdo interligadas, quando um
conhecimento cientificomais aprofundado é fonte
de estratégias pedagégicas mais eficazes.

Conhecimento, experiéncia e afectividade, sdo as
palavras chaves a ter em conta na metodologia de
ensino /aprendizagem no dmbito deste CESE.
Entende-se aqui por preservar um conjunto
de acgbes de salvaguarda que impegam a
degradacfo. Por sua vez, valorizar ja pressupe
um conjunto de intervengdes no patriménio que,
para além de o preservar, the acrescentem valor.
Podemos incluir, neste capitulo, estudos
cientificos, elaboragio de propostas que visem
uma melhor gestéio, descoberta e disponibilizagdo
publica dos valores patrimoniais, realizaco de
roteiros de turismo cultural, musealizacio e (ou)

‘animagio museoldgica, acgbes directas de

educagfio comunitdria, estudo e implementagio
de priticas de animacdo, efc...

Para o desempenho destas acgdes, € funda-
mental que os alunos do CESE conhecam as
principais implicacfes cientificas, técnicas,
artisticas, educativas e sécio-econdmicas da
preservacio e da valorizacgiio dos virios tipos de
valores patrimoniais, ndo esquecendo que, dentro
do mesmotipo, cada caso € wm caso. Serd jimuito
importante que se saiba avaliar das dificuldades,
dos recursos e das metodologias a seguir para s¢
levar & pratica determinada ac¢@o.

Importa, por isso, que os alunos pratiquem
durante o curso essas intervencgdes, sejam
confrontados com o real, ai testem teorias e,
sobretudo, daf produzant conhecimento. Entendo
que o Semindrio de Investigacdo deve solicitar
essas intervencgdes, induzindo a realizacdo de
trabalhos mais profundos e estruturalmente mais
completos, tendo por base abordagens parcelares,
dentro da mesma tematica, levadas a efeito nas
diversas cadeiras do curso. Decorrente daf,
podemos conceber, como objecto privilegiado de
avaliagdo, a capacidade para intervir ¢ a inerente
qualidade com que se¢ faz essa intervengéo,
interessando tanto o produto final como o percurso
queserealizou. Esse percurso, acompanhado pelo
professor, constitui uma metodologia privilegiada
de aprendizagem.

Resumindo, diria que os grandes objectivos

o,
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deste curso e as principais metodologias a

privilegiar serdo;

CONHECER, ' com QUALIDADE
CIENTIFICA, e através da EXPERIENCIA
(conhecer através da pratica e da observagio),
o PATRIMONIO CULTURAL E
AMBIENTAL REGIONAL ¢ a sua intrincada
CONTEXTUALIZACAO,

estabelecer PONTES AFECTIVAS com o
patriménio,

conheceras DIFERENTES METODOLOGIAS
DE ABORDAGEM DOS VARIOS TIPOS DE
PATRIMONIO,

CAPACITAR PARA INTERVIR, em acgdes

de preservagdo, valorizagéio, EDUCACAO
COMUNITARIA, através da PRATICA REAL
das mesmas durante o curso, em colaboragéo
com 0§ organismos publicos que tutelam os
diversos tipos de patriménio.

Se conseguirmos atingir estes objectivos,
estaremos a preparar profissionais para o
desempenho de funcdes de gestdo, promogdo e
conservagdo do patrimdnio cultural e ambiental
e ainda para o desenvolvimento de actividades de
animagdo na comunidade (Portaria n® 885/93 de
16 de Setembro, Art® 2° Objectivo). Ou seja,
estamos a formar quadros para o desenvolvimento
regional nos dominios em aprego.

S
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As Escolas superiores de
educacao e a formacao dos
educadores de infancia

“A  educagdo pré-escolar foi
progressivamente sendo assumida comoum desejo
latente dos c¢idaddos, bem como das
administracOes, para abranger toda a populagio
infantil antes da entrada na escola.” (Bairrao,
1992, p.39). Tende a universalizar-se na medida
em que se alarga a estratos socio-econdmicos
culturais diversificados. No entanto, no nosso
pafs a taxa de cobertura de educacio pré-escolar
estd longe de atingir o necessario e o ideal.

A Lei 46/86, de 14 de Outubro, contempla-
a como integrante do sistema educativo e define-
a como “complementar e ou supletiva da familia,
com a qual estabelece estreita cooperagdo. (Art’4,
1n°2). Ao estado compete assegurar a existéncia da
rede de educagio pré-escolar.

De acordo com a Lei de Bases do Sistema
Educativo, os objectivos da educagio pré-
escolar apontam para a necessidade do
desenvolvimento global e harmonioso dacrianga,
preparando-apara as actividades ditas académicas
(em termos de pré-requisitos e da socializagio) e,
de forma mais alargada, preparando-a para a vida.

A formagfio inicial dos educadores de
infancia, tal como define aLei 46/86 (Art.31,n°1),
faz-se em Escolas Superiores de Educaciio (ESE)
e em Centros Integrados de Formagio de
Professores (CIFOP). E uma formagiio de nivel
superior, cuja organizagio curricular devera estar
atenta aos principios organizativos do sistema

* Docente da Escola Superiorde Educagfode Portalegre
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educativoeaos objectivos daeducagfio pré-escolar.
Pretende-se um educador capaz de acompanhar a
abertura do sistemna educativo, com mentalidade
aberta 4 inovagdo que caracteriza a sociedade
actual,

A acclo pedagdgica em institui¢des
educativas de atendimento infantil deverd ser
sempre orientada por educadores de infincia que,
sem estarem condicionados & existéncia de um
curriculo ou programa nacional ou regional,
deverdo objectivar, fundamentar e avaliar a ac¢o
desenvolvida, tendo em conta o desenvolvimento
global da crianga.

“Digamos pois, desde o comego, que o pro-
fessor da educagfio infantil tem que possuir tanto
ummarco geralde ‘leitura’ dasitnagio (e, portanto,
um conhecimento das diferentes caracteristicas
referidas as criangas, & andlise do meio, 4 fungdo
daescola, etc.,um marco geral de conhecimentos),
como um conjunto de técnicas e estratégias para
saber aplicar esse marco & sua situagfio concreta,
a fim de poder extrair conclusdes adequadas, para
‘adaptar o seu ensino.” (Zabalza, 1987, p. 11).

Os educadores de infincia deverdo ser
formados para “poderem exercer a sua tarefa
enquanto facilitadores da aprendizagem...” (Cr6,
1989, p.125).

“Existe um acordo generalizado quanto &
importincia das competéncias e atitudes dos
professores para a determinagio da eficdcia do
ensino pré-escolar. Porém, apesar de tal ‘acordo’,
existem poucos estudos empiricos acerca deste

o~ i
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assunto e virtualmente ndo existem dados de
investigagfio acumulados relativos a preparagiio ¢
formacdo dos professores.” (Lopes, 1992, p.109).

Alarciio e Tavares (1987) referem que a
pratica pedagdgicaé umadas componentes fulcrais
doprocesso que se inicia na formagfo inicial e que
se prolonga “sem quebra de continuidade na tao
falada ‘formagfo continua’.” (op. cit., p.7).

Especialistas em ciéncias da educagéo e de
formagdo de professores acordam nas
potencialidades da formagdo continua que, em
casoalgum, se poderd desligar da formagfoinicial
(Candrio, 1993) eque ndodeverd situar--se apenas
numa perspectiva de aprendizagem de novos
conhecimentos. “Ela deve ac mesmo tempo ter
em conta a integragio dos conhecimentos
adquiridos.” (Scheffnecht et Chwartz, 1979, p.
10).

O papel das ESE deverd, por isso, situar-se
aonivel daformagioiniciale daformagiocontinua
dos educadores de infincia.

A aposta na formagiio de educadores de
infincia deve guiar-se por uma ldgica de acgéo
que permita formar educadores com capacidade
de participagio, de intervencéio e de reflexdodae
naeducagio. Ou seja, a uma formagiio meramente
escolarizante devera contrapor-se uma 1dgica de
ac¢do em que a formagio surja no contexto do
jardim de inféncia, na medida em que esse € o
contexto em que o educador se moverd / move. E
ai que ele enfrentard / enfrenta as situagdes do
quotidiano.

Reflectir, pensar, participar, permite mudar,
crescer, inovar. A aposta das ESE’s na formac@o
de eduéadores, em conformidade com modelos de
formac#o construtivistas em oposigio a modelos
estruturantes (Névoa, 1991), permitirdum quadro
de educadores capazes de afirmar a eficécia,
elevando aqualidade daacgioeducativano jardim

de infincia, ao mesmo tempo que se permitird
uma revalorizagdo do sistema pré-escolar ¢ uma
revalorizacfio do préprio educador no contexto do
sisterna edncativo e da sociedade em geral.

No quadro actual, em que muitos parecem
ndo acreditar no alargamento da rede de educagio
pré-escolar, compete ao educador mostrar o valor
real deste nivel de educagio, mostrando sobretudo,
as familias, s comunidades e a quem de direito
estrutura e planeia as redes escolares, que o jardim
de infincia merece um olhar diferente.

E ébvio que os educadores ou futuros
educadores sO o conseguirdo se a sua formacéo
assentar em processos de accio abertos, activos,
em que a reflexdo e andlise conduzam e permitam
processos de reformulacio e de adequagido
constante das praticas as necessidades dos sistemas
educativos e das sociedades.

As ESE, em particular, compete um papel
activo ¢ permissivo de praticas que ajudem a
formar educadores com estas caracteristicas.

Uma das vertentes do investimento futuro
das ESE deverd situar-se ao nivel da formagdo
inicial e continua dos educadores de inféncia,
permitindo o incremento e caumento daqualidade
em educagio pré-escolar.

Menosprezar, em termos qualitativos e
quantitativos, a formagfo dos educadores de
infincia serd a “condenagfo” da prépria educacéo
pré-escolar no contexto do sistema social e
educativo. As ESE, enquanto instituicSes de ensino
superior, deveriio ter sempre uma palavra a dizer.
A experiéncia formativa anterior deverfio aliar-se
processos ¢ praticas avaliativas que conduzam a
uma ac¢io futura que permita o crescimento
pessoal e profissional dos futuros ¢ actuais
educadores deinfincia em particular, e daeducagao
pré-escolar em geral.

7
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A formacao dos professores do
2° ciclo do Ensino Basico nas
ESE: necessidade de uma nova
politica educativa na area das
linguas estrangeiras

Introdugao

1986/87 foi o ano em que os cursos de
formacio inicial dos professores do ensino bésico
- professores do 1° e do 2° ciclos - foram pela 1
vez desenvolvidos, numa légica de formacio
comum, em institui¢gdes de ensino superior. Para
esta nova formagdo contribuiu decisivamente a
Portaria 352/86, a qual esta ainda em vigor.

Com aentrada em funcionamento dos novos
cursos de formag#o inicial nas ESE, foi possivel
conferir (é estaaminha convicgio, jdque avaliagio
da formagao desenvolvida nestas Escolas nio foi
ainda feita) uma melhor qualidade A preparagio
dos professores daqueles dois ciclos, relativamente
ao dispositivo de formagdo anterior.

APortaria 352/86, ao definirque as ESEe os
CIFOP “poderfio ministrar os cursos de educadores
de infincia, professores do ensino primério ¢
professores do ensino basico”, determina, no Art®
9° “os seis primeiros semestres curriculares do
curso de professores do Ensino Bésico devem
garantiruma formacfo globalmente equivalente &
referidanon®8™ (isto &, aformacio dos professores
doensino primério). Como coroldrio desta politica,

* Docente da Escola Superior de Educagiio de Portalegre

™y,

José Travassos *

os curriculos das ESE passaram a apresentar os
trés primeiros anos dos cursos de professores do
1° e 2° ciclos como praticamente iguais.

Esta politica teve e tem, no entanto, aspectos
negativos no que respeita 3 formagio em linguas
estrangeiras dos alunos das variantes de Portugués/
Francés e Portugués/Inglés.

Vejamos porqué.

Alguns efeitos da Portaria 352/86 na

Jormagdo em LE dos docentes do 2° ciclo

Os primeiros curriculos das variantes de P/
F e P/I da maior parte das Escolas Superi(;rcs de
Educacdo, porforcado disposto nacitada Portaria,
apresentavam as seguintes caracteristicas:

1) Um nidmero reduzido de horas de formagdo
nas disciplinas de inglés, francés, metodologia
do ensino destas linguas, literatura e cultura de
expressdo inglesa e francesa.

Em alguns curriculos as linguas inglesa e
francesa eram mesmo ministradas como
disciplinas de opcio, no quadro geral de
formago dos trés primeiros anos dos cursos de
professores do Ensino Bdsico. Uma parte
substancial da formagfo era, consequentemente,

Escola Superior de Educagfio de Portalegre

e



feita em matemitica, ciéncias da natureza,
histériade Portugal, geografia, educagfo visual,
quimica, fisica, etc. - disciplinas que os alunos
daquelas variantes ndo estavam interessados

em frequentar e muito menos leccionar.

2) A Prética Pedagdgica nos trés primeiros anos
decorria em escolas do 1° ciclo e somente no
quarto ano ela se realizava nas escolas do 2°
ciclo.

Com o objectivo de conhecer os efeitos da
politica estabelecida na Portaria 352/86 na
formagdo dos professores do Ensino Bdsico -
variantes de P/F e P/I - desenvolvi um projecto de
investigacdo no dmbito do Programa Estimulo
para as Ciéncias Sociais e Humanas, langado
pela JNICT em 1991, subordinado ao tema
“Politicas, Estruturas e Processos na Formagao
dos Professores de Inglés e Francés do 2° Ciclo

nas ESE”. Encontrando-se em fase de concluséo, -

¢ possivel, neste momento, apresentar alguns
resultados deste estudo, com significado para o
tema em andlise.

Este projecto permitin constatar que todos
os alunos e professores de linguas estrangeiras
questionados se manifestaram contra a formagéo
generalista que eram obrigados a fazer, dado que
aconsideravam, como ilustra o depoimentodeum
aluno, “reduzida e desligada das matérias
especificas ¢ da preparagiio necessirias ao
desempenho profissional nas escolas do 2°ciclo”.

Os dados colhidos na observacio directa
dos alunos em Pritica Pedagdgica permitin
identificar algumas préticas pouco inovadoras no
plano metodolégico, e algumas lacunas no plano
linguistico.

E 6bvio que nas variantes de Matemdtica/
Ciéncias da Natureza e Educagio Visual - cujos
cursos sdo ignalmente enquadrados pelo mesmo
diploma legal - a formagfo por que passam 0s
alunos que a elas se candidatam estd directamente
relacionada com a formagdo obtida nos trés
primeiros anos do tronco comum da formagio

para os professores do Ensino Bésico. Poder-se-4
dizer, em certo sentido, que a-formagéo para o 2°
ciclo, obtidanestas variantes através dos primeiros
curriculos das ESE, era a expansfo, o
aprofundamento da formagio desenvolvida para
o ciclo anterior. O mesmo nfo se pode dizer
relativamente & preparagio em linguas
estrangeiras, uma vez que estas disciplinas nfo
sdo ensinadas/aprendidas nas escolas do ensino

primério.

Necessidade de uma nova politica de
formactio em LE

Esta foi a politica definida pelo Ministério
da Educagfo para todas os professores do ensino
bésico, em 1986. Esta € ainda a politica em vigor,
no plano legal, embora néo no plano pritico. As
recentes revisdes curriculares jé alteraram, em
parte, este quadro normativo, estabelecido pela
Portaria 352/86. As alteragGes introduzidas nao
foram, no entanto, ainda suficientes,

Ao analisar-se a formagio dos professores
do 2° ciclo em LE, mais uma vez se constata que,
frequentemente, se definem politicas de formagio,
sem que estas assentemn nas recomendagdes
apresentadas pela literatura da especialidade. Na
verdade, sabendo-se que nos dltimos anos diversas
propostas curriculares e metodolégicas na drea do
ensinodaslinguas estrangeiras tém sido divulgadas
e que hd, por parte de muitos professores, alguma
dificuldade em as aplicar apropriadamente;
sabendo-se que hdumindice deinsucessoelevado
nestas disciplinas e que acs professores destas
matérias nfio tém sido proporcionados programas
adequados, no dmbito da formacdo continua, no
sentido de os preparar para um bom desempenho
profissional, é pena que nio se tivesse pensado
num enquadramento diferente para a formagio de
professores de linguas estrangeiras do 2° ciclo,
preferindo uma formagdo especifica de maior
gualidade, em vez de uma formagfio generalista,
supetficial ereduzida, comoaque foi desenvolvida
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pelos primeiros curriculos concebidos nas ESEao
abrigo da citada portaria.

Tendo em conta os desenvolvimentos
registados nas mais recentes revisdes dos
curriculos das ESE (genericamente, entre 1992-
94), é desejivel que a Portaria 352/86 sejarevogada
e que uma nova politica de formagdo para os
professores das variantes de P/F e P/l possa
proporcionar-lhes uma melhor preparagio, nos
plano linguistico, cultural e pedagdgico. Se tal
acontecer:

1) melhorar-se-4, certamente, a qualidade da
formagio desenvolvida nos cursos destas
variantes e, consequentemente, a qualidade da
formacfio nos cursos de formacdo inicial

ministrados nestas institnicdes;

2) Os ex-alunos destas variantes ficarfo mais
aptos para realizarem a sua actividade
profissional e contribuirem para o

desenvolvimento das escolas (Reid, 1985).

3) Aformagdo obtida nestes cursos desenvolver-
se-demmoldes mais proximos do que éproposto
pela investigagdo em educagio em linguas
estrangeiras (Mackey, 1970; Ingram,1980;
Spolsky, 1970; Strevens, 1983; Stern, 1989;
‘Widdowson, 1989).

4y A formagiio dos alunos/futuros professores
contribuira decisivamente para reduzir oindice
de insucessodos alunos do2°ciclo. Na verdade,
nfo se compreende que tantos alunos fracassem
logo nos primeiros anos de aprendizagem das
linguas estrangeiras, e que tantos “arrastem” tal
insucesso ao longo da escolaridade.

Conclusdo

Comunicar numa ou mais linguas
estrangeiras, competentemente, € um factor da
maior importincia nos dias de hoje, em que as
relagBes culturais, comerciais, cientificas com
outros paises se intensificam permanentemente.
O estado actual do ensino das linguas estrangeiras
no nosso pais ndo contribui positivamente para
essse factor. Também na@o satisfaz os virios
intervenientes no processo, como se referiu

anteriormente. Bem pelo contrério.

Preparar adequadamente os alunos dos vérios
ramos de ensino, através de uma boa formagio
desencadeada nas escolas formadoras de
professores deverd ser um dos objectivos
primordiais- de uma polftica de formacgio de
docentes. A Portaria 352/86 nfio permite que este
objectivo seja cumprido cabalmente no 4mbito da
formagiio de professores de linguas estrangeiras,
¢ ndo ajuda, assim, a prestigiar, neste sector de
formacdo, as ESE.

E tempo de mudar o quadro legal que
determina a politica de formacio destes docentes
do2°cicloe de atenuar os efeitos negativos porela
produzidos, através de programas de formagio
continua apropriados. Com uma nova politica
educativa, a formacao nas Escolas Superiores de
Educacio serd de melhor qualidade e estas
instituigGes contribuirfio mais decisivamente para
odesenvolvimentodas regides onde estfio sediadas
e, em tltima instincia, para o desenvolvimento do
patis.
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Notas

# A recolha de dados no projecto de investigagiio citado
foi feita através de:

a) umn questiondrio, respondido por todos os alunos
das variantes de P/I e P/F que frequentaram o 4°
ano das ESE piiblicas portuguesas, no ano lectivo
de 1091/92;

b) entrevistas a alguns alunos e professores de quatro
ESE e respectivos professores cooperantes;

¢) andlise dos curriculos das ESE (desde o infcio do
seu funcionamento até 1994)

d) observagiio de alunos do 4° ano em quatro ESE,
envolvidos na Praitica Pedagdgica no ano lectivo
de 1991/92.
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NOTA DE

LEITURA

Handbook of Multilateral

Intensive Courses

Comissao Europeia, RIF 12:
European Dimension and
Environmental Education
Autor: Tove Heidemann

Esta brochura, financiada pela Comissao
Europeia, tem como objectivos ajudara organizar,
implementar e avaliar cursos intensivos de
mobilidade de estudantes de cardcter multilateral,

visando, sobretudo, o encorajamento ao

desenvolvimento de novos cursos. Baseia-se nas
experiéncias recolhidas nos ultimos quatro anos
no funcionamento das *“sub-networks” sobre
formagao de professores, no dmbito das chamadas
RIF - Redes de Institui¢des de Formagdo - ¢
dirige-se, sobretudo, a formadores de professores,
professores e responsdveis por érgios de gestio,
em escolas de formacio de professores e
instituigdes de formagdo continua, escolas e
autoridades escolares regionais.

O autor comega por tragar a histéria da
criagio das RIF para, de seguida, se debrugar
sobre o problema da criagio de cursos intensivos
destinados aos alunos europeus que usufruem da
possibilidade de estudarem, por periodos
determinados, eminstituicSes de paises diferentes
dos seus; as dreas cobertas sdo: a organizagio dos
cursos, 0s seus objectivos e conteidos, a
planificagio do curso, o orgamento, a avaliacdo €
a disseminacfo das experiéncias.

Refira-se que a propria Escola Superior de

HANDBOOK
ON MULTILATERAL
INTENSIVE COURSES
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Educagao de Portalegre estd integrada na RIF 12
- A Dimensio Europeia e a Educagio Ambiental
- e, nesse ambito, teve oportunidade de, no ano
lectivo de 1994/95, acolher um grupo de alunos de
vdrios paises, que frequenton um destes cursos,
organizado e gerido pela Escola.

Carlos Afonso
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