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Editorial

Este niimero especial da Revista Aprender associa-se as comemora-
¢Bes dos 15 anos da ESEP que ocorreram ao longo do ano 2000. Assim,
procurdmos trazer para as péginas da revista elementos que deram forma e
sentido a esta (curta) histéria.

A intengdo nio foi, unicamente, a de nos darmos a conhecer um pouco
mais. Quisemos, por um lado, revelar, reflectir e analisar como situagfes mais
globais de politica educativa, que perpassaram & vida da generalidade das
Instituigdes de Ensino Superior de formagdo ¢ das ESE, em particular, se re-
‘percutiram no crescimento e desenvolvimento da instituigio que € hoje a ESEP.
Por outro lado, intentdmos explicitar os esforgos, os propdsitos e as razdes
que, neste contexto, permitiriam esbogar, configurar e desenvolver uma poli-
tica prépria, igualmente determinante para o estado actual da ESEP.

Nesta medida constituimos um caso, cuja histdria ndo interessa apenas
aqueles que a protagonizaram, mas, julgamos, também a todos aqueles para
quem as questdes da educagio e da formagfo sfio motivo de atengio. Tanto
mais que o debate neste dominio, envolvendo o papel das institui¢des de for-
magdo, ganha pertinéncia e actualidade face aos novos contornos que estas
questdes tem vindo a assumir.

Por isso, toda a organizacio do niimero reflecte esta preocupagio.

A mesa redonda procura dar conta dos olhares ¢ sensibilidades dos
intervenientes activos na histéria da ESEP que, certamente, tiveram impacto
na assungio como escola de formacdo. Mas eles séio também o caldo de cultu-
ra ¢ de pensamento estratégico que permite um exercicio de prospectiva, ago-
ra com uma importéncia sem precedentes.

Inserimos, de seguida as comunicacdes que constitufram a forma como
0s nossos convidados, no dia da ESEP, decidiram participar nas nossas come-
moragdes trazendo-nos motivos para debate e reflexfio, em torno de questdes
tdo relevantes como a dos professores ou da educagio em geral.

As intervencgdes formativas mais formais desenvolvidas ao longo de 15
anos pela ESEP constituem o objecto das secgdes seguintes. Em qualquer dos
casos, embora altamente condicionados pela politica de formagfio a nivel na-
cional, procurdmos-lhe incutir um cunho préprio, assente em lbgicas, princi-
pios e préticas de formag@o que os textos procuram caracterizar,

Por tiltimo, reservdmos um nidmero significativo de pdginas, para apre-
sentar o essencial dos esforgos institucionais para promover uma politica de
apoio & inovac#io, A investigagdo, ao desenvolvimento educativo e 4 formagio
contfnua. Os textos que constitnem esta sec¢fio, procuram reflectir uma linha
¢ préticas de intervencio que, apesar das dificuldades e do escasso reconheci-
mento institucional por parte da administragfio do sistema, sobretudo se com-
parada com a tradicional formagao inicial, subsistem gragas a persisténcia de
equipas de trabalho e de formacio.

O significado desta dimensfio da intervengdo da ESEP, particularmente
quando se torna cada vez mais clara a inconsisténcia de um modelo de desen-
volvimento institucional exclusivamente assente na formagio inicial, suscita

urn interesse renovado em {ermos de debate interno. Cremos que também

neste campo, tal como nds, outras instituigdes reconhecem a necessidade de
promover este debate que pode conduzir 4 consideragfio da importincia estra-
tégica de uma intervengiio formativa diversificada. Por isso, nesta matéria,
como noutras, aqui fica o noesso contributo.

y
o
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Mesa redonda

A Escola Superior de Educacéo
de Portalegre e as Escolas
Superiores de Educacio*

Por ocasido das comemorag6es dos quin-
ze anos da entrada em funcionamento da Esco-
la Superior de Educagéo de Portalegre (ESEP),
decidiu a direcgiio da Aprender juntar um gru-
po de docentes que t€ém assumido responsabili-
dades, aos mais diversos niveis, na vida da Es-
cola. O objectivo era dar-lhes a palavra, de
modo a que, num exercicio de reflexdo conjun-
ta, sem esquecer o passado da Institui¢fo, se
conseguisse chegar 2 uma analise prospectiva
do que podera ser o seu futuro.

As opinides expressas pelos participan-
tes nesta mesa-redonda acabaram, talvez sem
surpresa, por abordar algumas das questSes mais
candentes no actual estado das Escolas Superi-
ores de Educagfo, e do ensino superior em ge-
ral, e dos desafios que se lhes colocam. E por
iss0 que as suas intervengdes foram muito para
além da situacio especifica da ESEP. Dai o in-
teresse que reputamos em reproduzi-las aqui.

O debate foi moderado por Carlos Afon-
so, em servigo na ESEP desde 1986, onde exer-
ceu vérias fungbes, que, para além das docen-
tes, passaram pela coordenagdo do antigo Pdlo
do Projecto MINERVA, pela coordenagio do
Nucleo de Lingua e Literatura Inglesa e pela
direcgdo-adjunta da Aprender. Actualmente, é
Professor-Adjunto, Vice-Presidente do Conse-
lho Directivo, coordenador do Centro de Re-
cursos e Animagio Pedagégica e Coordenador
do Curso de Jornalismo e Comunicagdo. Com-
pletou recentemente o doutoramento (PhD.) no
King’s College, Londres.

Abilio Amiguinho é o actual Presidente
do Conselho Directivo da ESEP, funges que
exerce desde Julho de 1996. Para além da sua
intervengio docente desde 1986, integrou vari-
as equipas de projectos de inovagfo, formagio
e investigacio, com destaque para o Projecto

*Moderagdo de Carlos Afonso
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ECO e para o Projecto das Escolas Rurais, co-
ordenando este (ltimo. E Professor-Adjunto do
Departamento de Ciéncias de Educaciio e
Director da revista Aprender.

Carlos Brandao é Professor na ESEP des-
de 1985, onde tem leccionado disciplinas da
Area de Analise Social da Educacio. Foi Presi-
dente do Conselho Cientifico e Presidente da
Comisséo Instaladora entre 1993 ¢ 1996.
Actualmente ¢ presidente do Departamento de
Ciéncias da Educago.

Mirio Ceia foi vogal da primeira Comis-
sdo Instaladora da ESEP. Desde entfo colabo-
rou em iniimeros 6rgdos da instituigéio, tendo
sido Presidente ¢ Vice-Presidente do Conselho
Cientifico, presidente do Departamento de Ma-
temdtica e Informatica e suas Didacticas,
Director e elemento do Conselho Editorial da
revista Aprender e Coordenador dos Cursos de
Formagdo Inicial e da Pratica Pedagogica de
todos os cursos, bem como participado na
Assembleia de Representantes da Escola. Foi
eleito para a Assembleia Geral do Instituto
Politécnico de Portalegre. No &mbito destas
colaboragdes, participou na elaboragfio dos Es-
tatutos do Instituto Politécnico de Portalegre e
da Escola Superior de Educagiio, bem como na
organizagio de regulamentos para os diversos
Orgdos desta Escola. Colaborou na organizagio
de diversos curriculos, exerceu actividade

lectiva em Cursos de Formagéo Inicial e de

Ensino Superior Especializado, Complementos
de Formag#o e Semindrios, tendo sido respon-
sével por (e leccionado) disciplinas da 4rea cien-
tifica da Matematica e da sua didactica, da uti-
lizagéo das tecnologias da informacgao no ensi-
no em geral e da investigagio educacional. Co-
ordenou o Projecto MINERVA no distrito de
Portalegre ¢ integrou a equipa de Coordenago
do Programa FOCO na Escola.

%’% Escola Superior de Educagiic de Portalegre



Maria Jodio Mogarro € Professora na Es-
cola Superior de Educagéo de Portalegre onde
exerce fungdes docentes desde 1986. E presi-
dente do Conselho Pedagogico desta Escola e
presidente do Departamento de Ciéncias Soci-
ais e Humanas. A sua area de especializagdo
situa-se nos dominios da histéria da cultura, da
educagio e da formagéo de professores, na qual
tem desenvolvido investigages no dmbito dos
programas de mestrado e doutoramento que fre-
quentou, assim como dos projectos de mterven-
¢fio ¢ extensdo educativa em que colaborou. E
autora de varios artigos e livros, tendo apresen-
tado comunicagdes em congressos € encontros
locais, nacionais e internacionais.

Isabel Vila Maior é docente na ESEP
desde 1986. Foi Presidente do niicleo, posteri-
ormente DEpartamento, de Lingua e Literatura
Portuguesa. E membro do Conselho Pedagdgi-
co da Escola desde a entrada em funcionamen-
to deste orgio, tendo sido sua Presidente.
Actualmente é Professora/Adjunta e encontra-
se a frequentar um programa de Doutoramento.

Carlos Afonso (CA) — Os participantes
nesta mesa redonda sdo pessoas que tém acom-
panhado a evolugdo da Escola desde o seu ini-
cio, nos mais diversos Orgdos e estruturas, € que,
portanto, estario numa posi¢do privilegiada
para darem a sua perspectiva, néo s6 das difi-
culdades que se foram sentindo quanto ao de-
senvolvimento das actividades da Escola, mas
também quanto aqueles aspectos mais positi-
vos na actuagio da Escola e que meregam ser
relevados e aprofundados no futuro.

O qué vos pego €, pois, uma analise de
perspectiva sobre estes grandes problemas e
dificuldades que tém existido e sobre 0s aspec-
tos positivos, que, com certeza, os houve tam-
bém, a0 longo deste tempo.

Mario Ceia (MC) — Bom, penso que hé ques-
tdes que, desde o inicio da Escola, se nos colo-
cam ¢ que, provavelmente, até por néo depen-
derem exclusivamente de nds, temos de con-
tornar para as conseguir resolver. Esses proble-
mas tém a ver um pouco com o facto de a Esco-
1a estar localizadano interior do pais, numa zona
tida como economicamente desprivilegiada,
com uma capacidade muito limitada de forne-
cimento de quadros, quer a nive! do Ensino
Superior, quer depois a outros niveis, nomea-
damente, a nivel das empresas. Ha, portanto,
digamos, um conjunto de problemas que dizem

s .-,

respeito essencialmente 4 regido e que afectam
o desenvolvimento da Escola.

Depois, a nivel da Escola, hd um outro
conjunto de problemas, que estdo ligados, no-
meadamente, aquilo que nos é pedido, ou que
nos € encomendado, se quisermos, pelo Minis-
tério da Educacdo, para desempenhar as fun-
coes de formagdo de professores, de formagéo
em servigo, etc., ¢ que nds procuramos resol-

wver de uma ou de outra forma e aos quais, mui-

tas vezes, ndo conseguimos dar as melhores so-
lugSes.

Um desses aspectos, porque € talvez o
principal motivo de funcionamento da Escola,
pelo menos até agora tem sido, refere-se a for-
mag&o inicial. Uma das principais dificuldades
ou dos principais aspectos que tém criado difi-
culdades é a percepgdo ¢ a construgdo de uma
dimensdo de escola e de uma adequagio do
nimero de cursos a essa dimenséo.

Como sabem, a criagio de cursos numa
fase inicial nfio se pautou por critérios claros
do que deveria ser o desenvolvimento da Esco-
la, mas mais pelas necessidades que a propria
regiio sentia. Se se recordam, 0s cursos que
foram criados visavam dotar a regido, a curto
prazo, de docentes para as Escolas do distrito.
Se calhar, isto devia ser dito entre aspas, por-
que é uma pretensdo talvez do dominio do vir-
tual, como se costuma dizer...

CA — Como se diria agora!

MC — Ou como se diria agora. Entretanto, es-
ses objectivos de criagdo dos cursos modifica-
ram-se, surgindo cursos noutras areas, a que nés
chamamos novos cursos, ¢ que tenderam a res-
ponder & necessidade de a Escola se demarcar
¢ impor na regi&o. E de criar a sua propria indi-
vidualidade.

E evidente, como nds sabemos, que es-
ses cursos tiveram algum sucesso e que, neste
momento, talvez sejam aqueles que mais ade-
quados estdo a regido, pelo menos alguns de-

les. E, por agora, ficaria por aqui, deixando al-

gum aspecto mais especifico para um momen-
to posterior...

CA — Alguém quer avangar, algo mais? Carlos
Brand&o, queres dizer alguma coisa sobre isto?
Carlos Brandio (CB) — Relativamente & pri-
meira questiio que aqui é colocada, penso que
temos de referir, em primeiro lugar, ndo apenas
o funcionamento da Escola, mas-a ‘decisédo po-
litica da criagfio da rede na qual se incluiu a

{% Escola Superior de Educagdio de Portalepre
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Escola Superior de Educagdo. Essa deciséo
politica, em si mesma, deve ser valorizada, por-
que criou, pela primeira vez, a oportunidade
para muitos jovens da regifo frequentarem o
ensino superior proximo de casa. Penso, alids,
que isso acabou por acontecer, pelo menos numa
primeira fase, tendo em conta que uma percen-
tagem significativa da populagéio que frequen-
tou a Escola em dado momento era, de facto,
originaria da regido, embora essa tendéncia
depois se viesse a inverter. Isso, de alguma for-
ma, correspondia a algumas das reivindicagdes
das populagdes locais, de terem o ensino supe-
rior na sua regifio. Penso, portanto, que esta de-
cisfio politica deve ser aqui salientada, como
uma decisfio ajustada, independentemente de
outros aspectos mais especificos.

Um segundo aspecto, que me parece tam-
bém positivo, ja no campo da intervengio e do
funcionamento da Escola Superior de Educa-
¢do de Portalegre, refere-se a circunstincia de
nos termos alguma proximidade relacional, quer
internamente quer externamente. Ou seja, as
circunstdncias em que a Escola foi criada, bem
como a regido em que se insere, t€ém proporcio-
nado vm contacto muito préximo entre todos
os agentes. Penso, por isso, que este aspecto
tem sido positivo no funcionamento da Escola.

Em terceiro lugar, um outro aspecto que
gostaria de referir tem a ver com a reduzida di-
mensfo da instituicio, que possibilita, do meu
ponto de vista, uma gestdo ¢ uma administra-
¢do préxima das pessoas, ao contrario do que
sucede com outras com alguns milhares de es-
tudantes.

Finalmente, um quarto aspecto, entre
muitos que seleccionei, tem a ver com as con-
digBes e as oportunidades de formagdo ofereci-
das aos quadros da instituigdo. Penso que, des-
de o inicio, tem sido politica desta Escola criar
condigdes e oportunidades, apesar da escassez
de recursos, de formagéo aos proprios quadros.
Basta ver as pessoas que ca estdo ou estiveram,
que graus obtiveram, etc.

Quanto a problemas, seleccionei também
quatro. Em primeiro lugar, gostaria de referir a
nossa incapacidade colectiva em fixar recursos
qualificados na institui¢fo. Isto é, ndo obstante
as tais condig¢des que a Escola tem vindo a cri-
ar, que tém possibilitado a valorizagio
académica dos seus docentes, designadamente
ao nivel de Doutoramentos, essas pessoas aca-

iy,

g‘mﬂ,

. continua 05, em termos de investigaciio,a
i funcianar com os referentes das =
B Umvers.-dmles, quamlo ex:stem

% Escola Superior de Educagio de Portalegre
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bam por abandonar a Escola, € ja nfo s&o t3o
poucas quanto isso. Acesce, ainda, a esta difi-
culdade um outro problema: o recrutamento de
pessoas qualificadas e com perfil adequado para
areas muito especificas, designadamente para
areas afins 4 Educagio.

O segundo problema, que me parece tam-
bém de referir, é a falta, ou a pouca articulagéo,
intersectorial. Penso que esta € uma dificulda-
de que temos desde o inicio'e que se traduz num
défice de articulagiio horizontal inter-sectorial.

O terceiro problema, apesar das suas re-
percussdes na instituigio, tem a sua fonte no
exterior. Refiro-me, concretamente, ao contex-
to e ao enquadramento nacional de que depen-
demos. Podiamos aqui dizer muita coisa sobre
isto, desde as oscilagBes de politicas a legisla-
¢do avulsa que vai aparecendo, quase sempre
de forma precipitada, etc. Digamos que estas
circunstincias nfo tém ajudado muito! E isto
aplica-se, creio eu, as escolas superiores de edu-
ca¢do em geral, ainda que no nosso caso, em
particular, isso seja evidente, porque tem difi-
cultado a definicdo de politicas e estratégias
internas conducentes as decisGes mais acerta-
das e oportunas.

Finalmente, um quarto problema tem a

ver com o défice existente no plano da investi-

gagdo/intervengdo. E uma situagdo crénica, ndo
s6 das escolas superiores de educag@o, mas, pro-
vavelmente, também do ensino superior em ge-
ral. No nosso caso, a investigagéo constitui uma
questdo sobre a qual todos nds devemos
reflectir, tendo em conta a sua subvalorizagio
sistematica, embora a situagio tenha vindo a
evoluir lentamente dos anos noventa para ca.

Abilio Amiguinho (AA) — Vamos 14 ver uma
coisa... Eu néo tenho, assim, uma enunciagéo
de varios pontos que considero positivos ou
negativos. Até porque, neste momento, se ca-
lhar, j4 ndo faria sentido. O que faz sentido, aqui
e agora, é que nos possamos completar, ou even-
tualmente discordar daquilo que ja esta a ser
dito. Quer dizer, en concordo basicamente com

‘aquilo que o Mario disse, com o que o Carlos

disse. Justamente, aquilo que eles referiram
d4-me oportunidade, também, para falar de as-
pectos positivos e negativos e que tém um pou-
co a ver com o seguinte. Um dos aspectos posi-
tivos, indiscutivelmente, e sobte o qual se
reflectiu, ndio s6 na nossa Escola, mas em todas
as outras, como o Carlos referiu, tem a ver com

7
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a deciséo politica da criagfio de Rede. Concre-
tizando um pouco mais: do meu ponto de vista,
€ preciso relevar que foi criada uma matriz de
interveng#o para estas escolas, uma matriz ini-
cial de intervenc#io, que apontava c¢laramente
para centros locais de educagfo, centros locais
e regionais de educagfio — que eram muito mais
que centro de formagfo de professores. Contu-
do, nessa matriz, estava inscrita, igualmente,
uma questiio, que o Mario acabou por referir,
que era a de fazer face a necessidades objectivas
de qualificagéio de nivel superior para os pro-
fissionais de educagdo. Aquilo que acabou por
acontecer foi uma completa subversgo, digamos
assim, das institui¢Ses ¢ da sua actividade por
este designio, e eu creio que todos nés ficamos
prisioneiros disso, que se transformou no {ni-
co objectivo visivel por parte da administrago.
Ou seja, exigiam-nos que respondéssemos, de
imediato, as necessidades de formagfo inicial
¢ depois tudo o resto foram indefini¢des per-
manentes. Ou seja, noés completamos agora 15
anos de existéncia e, provavelmente, nio so-
mos capazes de verificar um tnico momento
em que, de uma forma muito clara, tivessem
sido cometidas as ESE funcdes e formas de in-
terven¢do que, claramente, permitissem perce-
ber para onde € que elas caminhavam. Ora bem,
isto podera parecer que estamos a langar, € eu
estou a falar de aspectos positivos e de aspec-
tos negativos, a razdo dos problemas e das difi-
culdades para os outros. N#o € isso que eu pre-
tendo dizer, eu acho que um dos problemas prin-
cipais foi o de que nods nfo nos conseguimos,
de forma alguma, libertar disto, ou seja, nos
transformamo-nos nas instituigdes que somos,
fundamentalmente, em institui¢es de forma-
¢éo inicial, ou seja, ndo conseguimos, ao longo
destes 15 anos, inflectir minimamente a situa-
¢do para a qual de certo modo nos empurram. E
esta indefini¢do permanente que aconteceu le-
vou, inclusivamente, a aproveitamentos de di-
versa indole, até de natureza politica. Localmen-
te, por exemplo, verificamos a existéncia, ao
longo deste periodo, de épocas conturbadas de
gestdo, ndo digo ao nivel da nossa Escola, mas
ao nivel do Instituto Politécnico, por exemplo, ¢
que de alguma forma se repercutiram em nds, €
que criaram alguns momentos de apagamento.
Ora bem, tudo isto que aconteceu é hoje
de molde a que voltemos a olhar para o futuro,
de novo com alguma apreensdo, justamente
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porque aquilo que constituiu a nossa principal
razdo de existéncia, isto €, a formag#o inicial,
ndo digo que esteja a beira de se esgotar, mas,
enfim, ja foi um designio, hoje j& nfo o sera
tanto, até porque entretanto vieram a acontecer
outras coisas que levam a que esta formagfo
nélo se possa encarar como um designio estra-
tégico. O que é facto ¢ que, apesar de algum
esforgo, como dizia ha pouco, ele nio foi sufi-
ciente para que tivéssemos criado formas de
intervengio diversas, por ventura na linha da
matriz inicial de intervencéio das ESE, que per-

‘mitissem que hoje, quando a formagéo inicial

entrou numa fase decisivamente critica, pudés-
semos estar a coberto de algumas coisas.
Parece que estou aqui com um discurso
um bocado negativo, mas é evidente que, ao
longo deste percurso é preciso assinalar vérios
aspectos positivos. Conseguimos manter um
determinado nivel de crescimento e desenvol-
vimento, apesar de tudo, embora, em alguns dos
casos, isso me tenha parecido um pouco fuga
para a frente. Por exemplo, cridmos novos cur-
sos que estenderam indiscutivelmente a nossa
interven¢do para além da formag&o de profes-
sores, talvez no sentido de retomar algo da ma-
triz de inicial intervengfo das ESE, mas, ainda
assim, no plano da formag@o inicial. Apesar
disto, é bom lembrar que nés, aqui em

Portalegre, 4 semelhanga de outras instituigdes,

contribuimos para algo que ainda um dia des-
tes referia, que foi transformar, por exemplo, a
area da Animagio Educativa e Socio-Cultural
numa 4rea de qualificagfio superior, primeiro
de bacharelato e hoje de licenciatura. E possi-
vel também dizer que, apesar destes constran-
gimentos, mas, se calhar, por causa deles, foi
possivel passar todas as fases mais complica-
das, e estarmos hoje dentro de um quadro de
organizagiio e de estruturagiio democratica. As
coisa funcionam minimamente, ainda que con-
corde inteiramente com o Carlos, continuamos
com uma débil articulagdo sectorial; temos um
projecto ou um plano anual para os préximos
anos, mas, apesar de tudo, considero que ndo

.estamos, nem de longe nem de perto, devida-

mente acautelados em relacio a algumas nu-
vens um pouco mais sombrias que possam pai-
rar sobre o nosso futuro.

CA — Ainda nfio ouvimos a Maria Jo#o e a Isa-
bel, se quiserem intervir ... .

Isabel Vila Maior (IVM) — Muitas das coisas
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que eu pensava ja foram ditas, mas, em relagéo
ao nosso défice de intervengdo fora da forma-
¢do inicial, eu creio que tem havido alguma,
mas que sdo sobretudo intervengdes pouco sig-
nificativas e que nfo era isso que era preciso.
Era preciso um plano global, ¢ também uma
vontade politica que, independentemente dos
Governos que se tém sucedido, nfo sei se exis-
te verdadeiramente, ou se existe para além das
intengdes. N6s aqui, no 4mbito regional, temos,
de facto, um papel importante a desempenhar,
depois, quando se vai para um macro-plano te-
mos um obstaculo muito grande a ultrapassar,
que € o papel das Universidades ¢ o lugar que
as Universidades querem ter no contexto do
Ensino Superior a nivel nacional, pelo menos
tenho um pouco esta convicgio.

Sobre os aspectos positivos ¢ os aspec-
tos negativos, estou de acordo, em linhas ge-
rais, com aquilo que foi dito. A formagdo de
quadros € de facto um aspecto positivo € nega-
tivo a0 mesmo tempo, como o Carlos Brandéo

. bem disse, e quando se falou ai da contratagéo
de pessoal docente qualificado em 4reas muito
especificas, eu permito-me acrescentar que ndo

10 é s6 em dreas muito especificas, porque eu fui,
MESA durante muito tempo, presidente de um Depar-
REDONDA tamento em constante défice, que é o da Lin-

gua Portuguesa... Sei bem que a nossa
interioridade coloca problemas muito graves
mesmo em relagdo A contratagio de docentes
em areas ndo especificas. Sera muito dificil -
contratar alguém para o Jornalismo, mas pare-
ce que, a partida, ndo é muito dificil contratar
para a area do Portugués. Ora, de facto, ao lon-
go destes 15 anos, pelo menos dos tltimos 10,
12 anos, embora as coisas agora paregam estar
de facto melhores, isso foi'um problema e uma
anglistia constante.

Maria Josio Mogarro (MJM) — Pois eu tam-
bém tinha alinhavado algumas notas relativa-
mente ao primeiro tdpico que nos foi proposto.
A maior parte delas ja foram referidas e por-
tanto n@o queria voltar a repeti-las. De qual-
quer forma, gostava de sublinhar que me pare-
ce que um dos aspectos que caracterizam a nossa
existéncia, ao longo destes 15 anos, ¢é
exactamente o factor da proximidade. A proxi-
midade dos alunos, inicialmente em relacfio as
familias, a proximidade de nés proprios enquan-
to formadores relativamente as comunidades
educativas da regido, e a propria proximidade
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em termos de relag@es profissionais entre os
elementos que constituem este corpo docente,
que, de facto, € extremamente importante e que
nfio seria possivel numa instituigio com dimen-
sBes muito maiores. De qualquer forma, relati-
vamente ao corpo docente, penso que também
¢ importante sublinhar que o corpo docente
desta Escola tem vindo a crescer bastante ao
longo destes 15 anos, nés comegamos por ser
meia diizia, em 1986, alias, inicialmente eram,
e hoje somos quantos? Noventa?

AA —Noventa e trés.

MJIM — Aquilo que eu penso que € importante
sublinhar ¢ que, de qualquer forma, este corpo
docente, que atingiu estas dimensdes relativa-
mente ao inicio, tem-se caracterizado por um
elevado profissionalismo, apesar das dificulda-
des do seu recrutamento. Eu penso que os nos-
sos professores revelam, também, uma prepa-
racio cientifica e pedagdgica assinalavel, em-
bora, de facto, surjam esses problemas depois
com a obtengfio de-graus académicos de nivel
superior. Esta preparagio tem-se revelado, tam-
bém, na gestio que fazemos da carga lectiva,
que, de facto, é bastante acentuada em pratica-
mente todos os Departamentos e todas as Are-
as Cientificas, e que os professores t€m asse-
gurado.

‘Também penso que é de assinalar, duran-
te estes 15 anos, um percurso que levou esta
instituigdo a gestido democratica, do regime de
instalagfio & gestdo democratica, com o funcio-
namento normal dos 6rgdos que estdo legalmen-
te estabelecidos. E, também, de assinalar que,
apesar de a frequéncia da Escola ultrapassar em
muito aquilo que estava inicialmente previsto,
o que faz com que nds tenhamos de lidar com a
exiguidade de instalagdes, estamos bem equi-
pados. Se compararmos com outras institui¢oes
de ensino superior, a nossa Escola € uma esco-
la que tem equipamentos em quantidade ¢ qua-
lidade apreciaveis.

Relativamente aos aspectos negativos,
nos quais se enquadra o que eu referi sobre as
instalag&es fisicas, também ja foram referidos
muitos dos aspectos que eu tinha pensado assi-
nalar. De qualquer forma, eu ndo posso tam-
bém deixar de dizer o seguinte: apesar de prati-
camente todas as pessoas que tém tido projectos
de valorizagdo profissional terem tido alguns
apoios, se nds compararmos com os apoios que
tém sido dados noutras institui¢Ges, eles so cla-

Ay

ramente reduzidos. A Escola tem tido, de fac-
to, uma politica de apoiar as pessoas, nomea-
damente, com pagamentos de propinas, de fo-
tocopias, de tudo isso, mas uma das coisas es-
senciais, que sdo, por exemplo, as dispensas de
servigo durante um tempo assinaldvel, néo é
possivel fazé-lo, dados os constrangimentos que
existem relativamente ao namero de pessoas.
Isso reflecte-se, necessariamente, penso eu, na
dimens#o da investigagio que a Escola faz. E,
de facto, a Escola ndo tem investigagdo consis-
tente em termos institucionais, embora a tenha
em termos individuais, exactamente no 4mbito
desses projectos de valorizagdo profissional.
Também penso que um aspecto negativo
¢ a dispersdo da informag#o que existe. Seria

-aconselhdvel haver uma maior circulagdo da

informagdo. Eu estou a dizer isto, porque acho
que a Escola deve construir um discurso sobre
ela propria, deve conhecer-se a ela propria. E
penso que, em termos do funcionamento do que
as pessoas fazem, nomeadamente os trabalhos
que viio desenvolvendo, do que publicam, das
comunicagdes que realizam, penso que seria
interessante que, enfim, nos conhecéssemos
melhor uns aos outros. Eu fico surpreendida
com algumas das coisas que alguns colegas di-
zem que fazem e que eu desconhecia totalmen-
te. Ficava-me por aqui.

CA — Algumas das questdes que foram levan-
tadas por vos colocaram a énfase em proble-
mas digamos que externos a prépria Escola, os

(quais poderdo ser mais dificeis de modificar. E

passo j4 para a segunda questdo que é: «De que
modo é que os problemas que foram levanta-
dos se poderdo ultrapassar?» Evidentemente
que, nestes de caracter mais externo a Escola, a
intervengdo é mais dificil. O que podera ser feito
para que as situagSes que foram apontadas como
menos positivas e que nos dizem mais
directamente respeito possam ser ultrapassadas,
¢ a questdio que se coloca a seguir.
CB —Na sequéncia dos problemas que ha pou-
co levantei, comegaria pelo da fixag#o dos re-
cursos qualificados, para os quais a Escola bas-
tante contribuiu. E evidente que, na perspecti-
va da Escola, esta situagdo € negativa e tem um
impacto negativo no seu funcionamento.

Na perspectiva do sistema, obviamente

‘que isso nfo pode ser visto dessa maneira, por-

que, de facto, essas pessoas continuam no sis-
tema, deslocam-se é de local, deslocam-se de
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institui¢do, e, portanto, acabam por ser
potenciadas noutras localidades e noutras ins-
tituicdes. Portanto, desse ponto de vista, nada
se perde. Do ponto de vista da nossa institui-
¢éo, obviamente que se perde praticamente tudo
ou quase tudo. Para essa questio, penso que as
solugdes sdo muito dificeis, até porque, numa
légica de mobilidade interna do proprio siste-
ma, criar dispositivos por exemplo, de caracter
obrigatério, de fixag#o e vinculagdo a uma dada
instituigdo por um tempo mais longo do que
aquele que ja esta explicitado na lei, iria natu-
ralmente contra alguns principios legais,
designadamente aqueles que consagram a mo-
bilidade como direito. N&o hd, pois, uma solu-
¢d0 na manga para apresentar; trata-se, apenas,
de uma verificagfo de que isso tem acontecido
aqui na nossa Escola e, do ponto de vista inter-
no, era bom que nfo acontecesse, pelo menos
no futuro préximo.

Quanto ao segundo problema da articu-
lagdo interna, é evidente que isso depende ex-
clusivamente de nés, do meu ponto de vista.
Implica, certamente, uma avaliagfo, uma auto-
-avaliagfio, uma auto-analise, wma altera¢io de
praticas, a criagfo de espagos e tempos que
possibilitem outras modalidades de trabalho que
nédo apenas aquelas que estdo mais ou menos
consclidadas e que s#o, de facto, modalidades
cldssicas, como todos nds sabemos. Embora nds
saibamos que a organizag#o do saber, do ponto
de vista do curriculo, esta espartilhada, numa
l6gica que induz a que as modalidades de tra-
balho também funcionem nesse mesmo registo,
Do meu ponto de vista, penso que isto deveria
ser repensado, analisado e, eventualmente, de-
veriam ser encontrados outros dispositivos e ou-
tras maneiras de trabalhar que permitissem ultra-
passar, ou pelo menos atenuar, os efeitos negati-
vos desta debilidade interna que eu apontei.

Relativamente a questio das indefinigdes
a nivel nacional, aquilo que designei de con-
texto institucional nacional, elas tém sido pre-
judiciais para o funcionamento das ESE em
geral e em particular da nossa. E evidente que a
solugio ou as possiveis solugdes ndo sdo faceis
de encontrar; a discussfo tem de passar por ou-
tras instancias que ndo exclusivamente a ESEP.
Nio quer dizer que a ESEP nio se deva envol-
ver nisto. A Escola, em si mesma, penso que
deve pensar sobre estas coisas, deve reflectir
sobre isto; alids, isto acaba por ser um pouco

sy,
o,

aquilo que ha pouco também foi dito, que é o
processo de construgdo da identidade, que pas-
sa, naturalmente, por aqui: saber quem somos,
0 que ¢ que queremos, para onde vamos, como
14 chegar, enfim... O que quero dizer é que, em
termos de impacto a nivel de instancias superi-
ores, isto pode ndo ter qualquer resultado, mas,
enfim, isso nfo nos deve impedir de, interna-
mente, realizar esse debate, que é um debate
que esta por fazer, dai que eu ache que as coi-
sas devem comegar por ai.

Por outro ludo, com a funda¢io da
ARIPESE, em que tive a felicidade de partici-
par, ainda alimentei a esperanga de que esta
associacdo pudesse servir de instrumento de
presséo junto das instincias centrais, com vista
a influenciar parcialmente aquilo que foi sendo
construido ao longo destes tltimos anos nas
Escolas Superiores de Educagiio. Parece, no
entanto, que as coisas niio tém sido bem assim!
Pouco ou nada se tem conseguido e todos nés
continuamos a insistir na matriz original, vin-
culados e condicionados pelas questdes do fi-
nanciamento. Do ponto de vista global, parece-
-me que ndo tem havido coragem suficiente —
utilizando esta associa¢do ou outras instincias
— para tentar pressionar os 6rgéos do poder, no
sentido de se fazerem algumas alteragdes de
nivel estratégico em termos do crescimento da

- Rede e, dentro da Rede, de crescimentos dife-

renctados e de afirmagSes préprias com identi-
dades especificas das vérias instituigbes que
constituem a Rede. Penso que ai ha muito a fa-
zer para, eventualmente, se encontrarem solu-
¢oes melhores ou atenuar alguns efeitos nega-
tivos daquilo que tém sido as politicas domi-
nantes para as ESE.

Relativamente ao quarto problema, pen-
50 que isto também esta muito nas nossas mios.
Foi referido aqui que a questiio dos tempos, a
questdo dos espagos, enfim a gestdo de recur-
sos, podem ser condicionantes ol elementos que
fomentem uma maior investigagfio. Eu também
penso que sim. Ha aqui, portanto, também uma
discussfio que esta por fazer, em termos inter-
nos, no sentido de equacionar a investigacio
ndo apenas como mais uma dimensdo a desen-
volver, nfio apenas como mais um sector a acres-
centar, mas sim de equaciona-la num plano es-
trutural e considera-la em termos da constru-
¢do do curriculo ¢ do trabalho da Escola, como
eixo estruturante de toda a actividade. Portan-
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to, ndo estou a ver a investigagio apenas como
mais projectos ou menos projectos, mais
projectos articulados, ou mais projectos
colectivos, nfio estou a ver apenas a esse nivel.
Estou a vé-la a um outro nivel, o que implicaria
naturalmente mexer com muita coisa em ter-
mos internos, comegando por conduzir um de-
bate interno profundo.

CA —Maria Jodo, foste a tiltima ha pouco. Que-
rias dizer alguma coisa ja?

AA — Se me permites, Carlos, eu gostaria de
dizer o seguinte: eu julgo que, em relagéio a um
dos problemas que ha pouco quis identificar e
que sera, provavelmente, um problema recor-
rente nesta nossa conversa, uma das razdes
por que o mesmo ainda se verifica ¢ que, se
calhar, todos nés ndo somos capazes de nos pen-
sar a nos préprios dentro da institui¢@o, para
além da formacdo inicial. Quer dizer, a culpa é
de outros, mas também, provavelmente, muito
nossa. Ou seja, creio que se gerou aqui um cir-
culo vicioso tremendo, ou seja, em termos de
predisposigio para a nossa intervengéio aqui,
assumimo-nos como tal, funcionamos
grandemente no registo da formag#o inicial,
depois as condigdes ¢ os meios também sdo in-
suficientes, qualquer esfor¢o que nés fagamos
nio consegue inflectir minimamente este esta-
do de coisas, e assim andamos. Eu penso que
solugdes para isto passam, se¢ calhar, por dar
visibilidade mesmo aquelas intervengdes.pon-
tuais de que a Isabel falava. Porque sendo pon-
tuais, apesar de tudo, elas podem significar uma
pedrada no charco. Se nés lhes dermos visibili-
dade através de vérias formas, por exemplo, pro-
movendo debates internos sobre isso, semind-
rios, fazendo publicagdes, se calhar também
estamos em condices de reflectir a forma como
esse tipo de intervengdes, longe de prejudicara
formacio inicial, pode trazer grandes benefici-
os para a formag#o inicial. Talvez assim seja-
mos capazes de nos conseguir ver num palco
de intervengdo bastante mais alargado ou sig-
nificativamente bastante mais alargado. Por
ventura este esforgo interno, no sentido de que-
brar ou de inflectir estruturas mentais, as con-
di¢es de definigfio da prépria profissionalidade
dos docentes, assim como de criar outras con-
digBes e meios, talvez também possa inflectira
postura da administragfio em relagfio a isto. Eu
queria recordar aqui que, por exemplo, aquelas
propostas de contrato-programa que nés fize-
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mos aqui a semelhanga de outras ESE, acorda-
das no Ambito da ARIPESE, e ja que o Carlos
falou nisso, julgo que vem a propdsito referi-
lo, por se tratar de uma forma de antecipagéo a
administragdo no que se refere a pensar estas
coisas, ou s¢ja, nds queremos que isto se modi-
fique. Nos quisemos ir mais além: queremos
que isto se modifique e desta forma. Quer di-
zer, hoje, no interior da ARIPESE, isto discu-
te-se. Mas para que anddmos nds com este tra-
balho todo? Porque o resultado palpivel disto
foi zero, porque, no fundo, continuamos a ser
dotados financeiramente através do mecanismo
dos ricios, que, ainda por cima, € um mecanis-
mo, que, apesar de todas as explicagdes, per-
manece profundamente enigmatico, ou escon-
dido... Bem, mas, apesar de tudo, houve alguns
resultados: por via dos contratos-programa, a
administragfio ouviu-nos, ao nivel dos Secreta-
rios de Estado, por exemplo, quer do Ensino
Superior, quer da Administragio Educativa, e
depois ainda tivemos uma compensagéo para
isto, nfio foi em financiamentos, como nds pre-
tendiamos, que as propostas eram também con-
sistentes a este nivel, mas digamos que foi em
“géneros”, Eu gostaria aqui de recordar que hoje
todas as ESE tém docentes destacados para con-
tribuir para um designio da administragdo do
sistema, que é a questdo da Gestdo Flexivel dos
Curriculos, por exemplo. Julgo, e em sintese,
que a solugiic para os problemas passa muito
por quebrar este circulo vicioso que € o de, uma
vez que so fazemos formagio inicial, havermos
de continuar permanentemente a fazer forma-
¢do inicial, porque, no fundo, também criamos
as condi¢des para que a propria formagcéo ini-
cial se prolongasse...

CA — Maria Jo#io, agora?

MJM — Pois eu também néo tenho muitas me-
didas a sugerir para ultrapassar os problemas
ou dificuldades. Muitas deles, de facto, sfo ex-
teriores, Penso, no entanto, que é importante
reflectirmos acerca destas questdes. E, para isso,
tem de haver tempo e disponibilidade para o
fazer. O que também me parece que ndo abun-
da, aqui na Escola, para nos encontrarmos, para
discutirmos e para reflectirmos. A formagéo
inicial é o centro das nossas preocupagdes,
como alids os complementos de formagio, que
eu acho que ja ndo sfo formagdo inicial, embo-
ra estejam...

AA - Mas estfio a ser reduzidos a essa condi-
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MJM — ... naquele meio termo.

AA — Mas estio a ser reduzidos a essa condi-
¢do, neste momento.

MJM - ... naquele meio termo. Mas nés, de
facto, debatemo-nos com grande falta de tem-
po e é preciso tempo para reflectirmos acerca
disso. Agora, como € que se vai ultrapassar isto?
Alias havia um outro tépico, que eu tinha aqui
anotado, que € o das eventuais discrépdincias
que existem no interior dos planos de estudos
dos cursos e a necessidade de lhes dar maior
coeréncia e légica interna. Isto também impli-
cava que as pessoas se encontrassem, debates-
sem e discutissem como € que se poderia re-
pensar e melhorar esses planos de estudos. An-
damos a falar nisto ha imenso tempo e nfo te-
mos tido muita disponibilidade para o fazer.
Portanto, nfio sei também como € que se vio
resolver estes assuntos, quando os constrangi-
mentos externos se impdem a nossa vontade de
implementar determinados dispositivos para
ultrapassar os problemas e quando, mesmo in-
ternamente, é a gestdo do quotidiano que se
impde & definicdo das estratégias.

AA — Parece que € um constrangimento gran-
de.

IVM - Posso 56 dizer uma coisinha? E que eu
estou de acordo, nos, de facto, esgotamo-nos a
dar aulas, ndo ¢é? Mas também me parece que
aquela necessidade de debate interno de que o
Carlos falou € uma urgéncia. Seria muito bom
que pudéssemos parar para reflectir, mas nio
podemos, nio é? Isto...

MJM - Nao conseguimos.

IVM — Néo, ndo podemos. Ndo podemos. Te-
mos as actividades da formac#o inicial, estamos
implicados nelas, mas, de facto, a reflexfio e o
debate interno fazem muita falta € também n#o
podemos. s projectar para o exterior as culpas,
chamemos-lhe assim, de uma maneira um pou-
co reducionista.

CA — Muito bem. Mario...

MC — Acho que o que a Isabel acabou de dizer
€ muito importante, porque, de facto, se ha mui-

tos constrangimentos externos que nos dificul-

tam a actuagdo em termos que achamos muito
lesivos, as vezes nés contribuimos para que es-
ses constrangimentos se avolumem. O caso dos
complementos de formagéo &, talvez, exemplar,
no sentido de que nés organizamos os comple-
mentos de formagao a imagem da formag&o ini-

el

cial. Ndo sei se seria possivel organiza-los de

outra forma, mas podiamos ter tentado fazé-lo,
partindo da reflexo sobre a forma como deve-
ria ser reorganizada a formagdo inicial, nomea-
damente, que formagio inicial estamos a fazer
¢ qual € que devemos fazer. O Carlos apontou
aqui ja alguns possiveis caminhos para seguir-
mos, na criagfio de espacos de debate, e todos
nds fazemos parte do Conselho Cientifico, mas
reparem no tempo que nds gastamos no Conse-
Iho Cientifico a tratar de assuntos que muitas ve-
zes podiam ser tratados muito mais rapidamente. -
Isto desde sempre, ndo €7

IVM - Sim, desde sempre!

MC — Nio é um fenémeno com duas ou trés
semanas a esta parte, ou trés meses, € um
fenémeno que se tem mantido ao longo do tem-
po € ndo conseguimos encontrar mecanismos
para resolver os problemas que sio de facto
pragmaticos e de rapida solugido e perdemos
imenso tempo, deixando para tras aquelas.coi-
sas que s@o eventualmente relevantes. Entre
estas, redefinir a nossa formagéo inicial em ter-
mos qualitativos ¢ em termos quantitativos,
eventualmente, repensar o que nos podia ter
dado algumas pistas para organizar os comple-
mentos de formagao de outra forma... Quer di-
zer, a nossa estrutura de discussdo impede-nos
de tratar aquilo que é relevante e que é a defini-
¢80 da politica institucional do futuro, e, sendo
assim, estamos a contribuir para que os cons-
trangimentos nos afectem mais do que deveri-
am,

IVM — Posso sé intervir? Como sabem, estou
com dispensa de servi¢o, de maneira que me
sinto, assim, um pouco fora do problema na sua
totalidade, talvez porque ndo dei o contributo
aos complementos de formagdo a nio ser nos
programas da minha area. De qualquer manei-
ra, parece-me que 0s complementos de forma-
¢80 poderiam ser uma boa encruzilhada em que,
a0 mesmo tempo, se estava em contacto com
os professores que estdo no terreno, portanto,
com a comunidade, com a comunidade
educativa, mas, de qualquer maneira, com a
comunidade, ¢ que podiam ser o ponto de par-
tida para a investigagfio. Eu, nos CESE, tam-
bém tive muito pouca experiéncia, mas tive a
oportunidade de orientar alguns formandos ¢
parece-me que os respectivos trabalhos poderi-
am ter dado azo a que eu propria ou a Escola
tivessémos desenvolvido um trabalho de inves-
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tigagdo. Isto é, poder-se-iam apoiar trabalhos
de investigagiio como maneira de realizar uma
investigacdo mais aprofundada. Parece-me que
seria um caminho. N#o sei se fui clara. Talvez
ndo tenha sido, mas parece-me que sim, que é
nesse cruzamento que podera estar uma aposta
na investigag¢do. E também um outro cruzamen-
to é a 4rea da préatica pedagogica.

AA — Oh Isabel, eu ndo sei... Eu acho que da-
qui poderia resultar algo que pudesse contri-
buir para repensar a formagio de uma forma
geral.

IVM — Sim, sim, sim. Sim, absolutamente.
AA —Quer dizer, eu devo-vos confessar que ha
uma coisa que me inquieta. Entdo nos temos
duzentos formandos, neste momento, nos com-
plementos de formag#o, que nos entram ao lon-
go de toda a semana por esta porta adentro e
depois temos mais n3o sei quantos em forma-
¢do inicial e cada um destes piblicos circula
para seu lado... Quer dizer, ndo ha aqui nenhu-
ma forma de fazermos um cruzamento disto. E
evidente que os complementos de formag#o,
apesar de tudo, ja permitiram introduzir algu-
mas aliteragdes, embora de pequenissima mon-
ta, naquelfa formagcéo. E preciso notar que é a
propria administragdo do sistema, e 14 estou eu
outra vez a desculpar-me, gue deixou bem cla-
ro que, no fundo, estes cursos sdo cursos de li-
cenciatura e que, portanto, tém de seguir deter-
minadas caracteristicas eminentemente
académicas... Ora bem, s6 se faz uma licencia-
tura de acordo com uma determinada...

MJIM — ...Estrutura.

AA — ..o mais estritamente académica que €
possivel imaginar. Mas, de qualquer maneira,
estando isto na origem, tal ndo significa que nds,
com estes dados, niio possamos também fazer
aqui alguma mistura deles de maneira diferen-
te. Mas o que é facto € que também nao fomos
capazes.

IVM — Mas também ndo pode ficar assim... Ndo
somos capazes, nio €7

AA — Sim, exacto! Nao. Néo. Porque € que nio
somos capazes?

MJIM - E como a questiio da gestio do quoti-
diano e da definigfo das estratégias. Temos, de
facto, de arranjar maneira, de arranjar tempo...
IVM - De dar o salto!

MJM — ...disponibilidade de nos encontrar-
mos para definir isso, ndo ¢?

CA - A referéncia a formagfo complementar

Pl

abre a porta para a questdo seguinte, e que tem
que ver com as areas a privilegiar na actuagio
das escolas superiores de educagdo em geral,
se quisermos, ou da nossa, em particular. Por
exemplo, em relagdo a formagdo inicial, o que
¢ que devemos fazer dela? Vamos aumenté-la,
vamos_diminui-la? Vamos diversifica-1a? Em
relagfio a investigagfio, o que € que vamos fa-
zer? O que € que devemos fazer para que essa
componente adquira maior importincia em de-
trimento daquelas que nos tém ocupado até
aqui?

AA - Bem, desculpem eu insistir nisto, mas eu
acho que, neste momento, o nosso grande pro-
blema ¢ estarmos, de certa forma, circunscritos
a um tridngulo, que num dos seus vértices tem
as horas lectivas, no cutro x niimero de alunos
¢ no outro as salas de aulas. E € nisto que nos
consumimos, ¢ exactamente por isto que dize-
mos que ndo temos tempo para reflectir e nos
sentimos permanentemente assoberbados pela
gestdo do quotidiano, Mas o problema maior,
como ja disse também, ¢ que, se nds vemos as-
sim, a administragfio também, e isto acaba por
se reflectir a vérios niveis. Agora o que sei é
que este quadro tem de ser alterado, forgosa-
mente alterado. Os indicadores que temos ai sdo
bem claros a este respeito. Neste momento, exis-
tem problemas no mercado de trabalho, funda-
mentalmente ao nivel dos professores, ¢ nés
sempre dissemos que o problema n#o podia ser
visto so por esse dngulo. S6 que, neste momen-
to, hé outros indicadores que comegam a ser
igualmente motivo de apreensdo. A propria pro-
cura dos cursos comega a registar alteragdes
significativas, o que nunca nos tinha aconteci-
do, e que aconteceu praticamente a todas as
escolas do pais. Comecamos a ter problemas
nas variante de Portugués/Inglés e Portugués/
Francés. E evidente que isto é capaz de estar
relacionado com outras coisas, como, por exem-
plo, a de nunca mais aparecer a regulamenta-
¢do das alteragBes a Lei de Bases, que signifi-
cariam a reformulagéo dos perfis de qualifica-
¢do profissional para a Educagdo Basica. E que,
neste momento, as variantes sio assim uma es-

pécie de algo incaracteristico, que esta no meio

de um 1° Ciclo, que ja se sabe o que €, enquan-
to curso de licenciatura, e de um 3° Ciclo, que
as Universidades continuam a agarrar com as
duas mios, enquanto que nés, apesar de estre-
bucharmos um bocadinho, ndo conseguimos ver
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resolvido. Ora bem, aqui esta um quadro que,
repito, tem de ser alterado. E nds temos de co-
megar a olhar para outro lado. E olhar para ou-
tro lado tem de ser para fora deste tridngulo.
Ha variadissimas coisas por ai, como as ques-
toes da formagao ao longo da vida, por exem-
plo, que enchem a boca a muita gente € a mui-
tos politicos... Quando eu ha pouco dizia que
as ESE foram inicialmente concebidas como
centros locais de educag@o, era para ai que de-
viam estar viradas. H& que olhar para estes ou-
tros campos, fazendo valer a preméncia de in-
tervengdes a esse nivel, mas também fazendo
valer a utilidade dos nossos recursos. Porque
nos sabemos fazer educacdo, ndo sabemos fa-
zer apenas formag@o de professores. Talvez ti-
véssemos estado, até aqui, amputados, em rela-
¢do & valia dos nossos saberes, A formagdoe a
educagio de adultos ¢ um trabalho que comega
cada vez a fazer mais sentido e neste momento
Jahainstincias que intervém a este nivel, como,
por exemplo, as Escolas Profissionais e outro
tipo de escolas, mas ha também um nivel de
intervencdo, de 4mbito superior, no que a for-
magdo se refere,

Depois ha o trabalho de formagdo conti-
nua de professores, ha o trabalho de apoio a
inovagio nas escolas € ha que aproveitar tam-
bém os campos, que suponho que sdo imensos,
que se podem abrir, de cooperagdo com dife-
rentes parceiros em dreas de intervengdo que
s#0 cada vez mais emergentes em regides como
a nossa, do interior alentejano. Alids, nos ja te-
mos exemplos nesse sentido, isto é, projectos
de desenvolvimento comunitario, programas de
luta contra a pobreza, em que a valéncia da in-
tervengio pela escola existe, mas outras
valéncias muito mais abrangentes e latas estiio
igualmente presentes, o que nos tem permitido
desenvolver algum conhecimento ¢ saber nes-
sas areas e provavelmente conseguiremos tam-
bém ter uma intervengio significativa a esse
nivel. [sto ¢ extremamente importante, porque
permite diversificar e, se calhar, permite outros
olhares para uma formagio inicial que, no fu-
turo, julgo que tera de ser um pouco mais con-
tida, por via da evolugiio das varidveis que re-
feri ha pouco. Agora reparem, como € que isso
se faz? Isto implica claramente sair daquele tri-
dngulo que enunciei, no sentido de ver
institucionalmente reconhecidas estas interven-
¢hes.
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CA - Isabel queres dizer alguma coisa?

IVM — Parece-me que a educagdo de adultos é
um aspecto muito importante. Extremamente
importante. Porque o quadro formal é muito
mais fluido e parece-me que aquilo que faz a
nossa fraqueza, que ¢ a interioridade, o enve-
Ihecimento populacional e a dificuldade de fi-
xagdo, podera ser também de certa maneira uma
vantagem, porque poderd ser al que nds sere-
mos capaz de fazer a nossa diferenga, até em
relacdo as outras ESE.

MC - Penso que podemos fazer da fraqueza de
sermos de uma regido do interior um pouco a
nossa forca...

IVM - Exactamente. Pois é nesse sentido tam-
bém que eu intervim.

MC — ... Reparem que, se, por um lado, a
interioridade nos afasta de alguns meios, dota-
-nos da capacidade de estarmos proximos de
outros parceiros de trabalho, nomeadamente, as
escolas que ndo sdo do ensino superior. E com
estas que nods deveriamos fortalecer e
aprofundar lagos de colaboragdo, uma vez que
isso nos proporciona a possibilidade de desen-
volvimento de linhas de investigac¢io, que po-
dem ser de um dmbito mais préximo de uma
area especifica e disciplinar ou de um ambito
mais geral e mais ligado, eventualmente, a ou-
tras areas do conhecimento, como as Ciéncias
da Educagio, a Gestio, a Organizagéio do Sis-
tema, etc. Ora bem, essas ligagdes, do meu ponto
de vista, podem langar perspectivas de traba-
Iho que estdo diferenciadas da formagio inici-
al, e que podem ndo s6 ser um acumular de ex-
peri€ncia como uma fonte de investigagio, po-
dendo proporcionar, também, contributos ted-
ricos a prética profissional das escolas.

Por outro lado, penso que esta na altura
de aprofundarmos ou estabelecermos, quando
for caso disso, lagos a outros niveis de inter-
vengdo e ligagGes com outras estruturas. Estou-
-me a referir a questdes ligadas ao Turismo, a
questdes ligadas & Animaciio Cultural, dreas em
que temos cursos e em que podemos, eventual-
mente, desenvolver projectos na comunidade ¢,
por via desse processo, até conseguir quadros
mais qualificados para a nossa instituicfio. Isto
seria, também, um bom pretexto para dinami-
zar um grupo de estruturas idénticas, que sdo
os Departamentos da nossa Escola, que tém tido
um trabalho que, do meu ponto de vista, devia
ser mais interveniente na organizacio, na
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estruturagiio e na dinamizagdio da Escola.

Eventualmente, por via dos Departamen-
tos, muito desse trabalho podia ser feito e servia,
ndo s6, 0 aproveitar uma estrutura que ja existe,
como o dar-lhe alguma capacidade de trabalho e
de desenvolvimento da propria instituigdo.
CA — Maria Jodo, queres acrescentar alguma
coisa?
MJM - Gostaria sé de reforgar alguns aspec-
tos que ja foram referidos. Em termos
prospectivos, eu tenho muita dificuldade em ver
o futuro da Escola sem o peso, que continuara
a ser importante, independentemente de outras
estratégias, da formag#o inicial. E, portanto,
penso que ha que reforgar a componenteé refle-
xiva e tedrica dos cursos de formagdo inicial,
entendendo que esta componente reflexiva e
tedrica também se exerce sobre a prética.

Em segundo lugar, estou de acordo com
a maior parte das estratégias que foram
delineadas para ultrapassar esse peso da forma-
¢80 inicial e penso que isso passa por uma €s-
tratégia instituciona!l de desenvolvimento de
investigagdo. Relativamente a esta, julgo que
seria importante que a Escola desenvolvesse um
dispositivo que permitisse a divulgagdo, entre
as pessoas interessadas, das modalidades de
apoios a projectos de investigacfio que existem
a nivel nacional, porque esse ¢ um fildo que eu
penso que noés ndo temos explorado. Haveria,
assim, a possibilidade de candidatar projectos
individuais ou projectos da propria escola a es-
ses apoios, pelo que seria extremamente impor-
tante a existéncia desse dispositivo, que coor-
denasse essa informagdo e a divulgasse inter-
namente, Por outro lado, poderia fazer uma di-
vulgacdo externa das potencialidades que a Es-
cola tem em termos de recursos humanos e que
levasse organismos exteriores a conhecer esses
recursos, de pessoas qualificadas em éreas da
sua especializagdo. Havera, eventualmente, or-
ganismos na comunidade local que podem es-
tar interessados em requerer a colaboragéo des-
sas pessoas, ou desenvolver projectos com elas.
Alias, isto ja foi proposto pelo meu Departa-
mento, num parecer que foi feito sobre o plano
de actividades da ESEP, e penso que seria inte-
ressante que se experimentassem estas possibi-
lidades.
CA —Carlos...?
CB — As questdes colocadas implicam respos-
tas que tenham em conta dois pressupostos.

ARy

O primeiro é que hd uma capacidade ins-
talada, na rede do Instituto Superior Politécnico,
designadamente nas Escolas Superiores, e isso
¢ um dado adquirido muito importante, do pon-
to de vista global do sistema e do ponto de vis-
ta de cada uma das institui¢des.

O segundo pressuposto, e retomando um
pouco uma ideia ja divulgada, é o de que nds
temos autonoimia mas nfo somos independen-
tes, e portanto autonomia ndo € sindnimo de
independéncia. Sdo dois pressupostos importan-
tes, que permitem contextualizar aquilo que eu
vou dizer. ‘

Mas antes disso, abro aqui um paréntesis
apenas para dizer duas coisas. Em primeiro [u-
gar, a questdio da procura a mim n&o me preo-
cupa rigorosamente nada, e ja vou explicar por-
qué: se a procura diminui, obviamente que a
instituigdo tem de estar preparada para se ajus-
tar. A segunda questio ¢ a da matriz, que é uma
questdio recorrente: a matriz inicial, a matriz
subvertida, a matriz que entretanto se reajus-
tou, a descaracterizagio da matriz, etc. E eu
gostava aqui de recordar um pouco o processo
de criagfio dos tais cursos em areas afins & edu-
cacdio. Néo foi uma luta facil, do ponto de vista
externo, embora internamente se tivessem, tam-
bém, levantado algumas objecgGes. Mas, enfim,
acabou por ser uma questdo pacifica, pelo me-
nos foi essa a leitura que eu fiz na altura, embo-
ra, do ponto de vista externo, isso ndo foi facil
de fazer passar. Inclusivamente, colegas nos-
sos, responsaveis por Escolas de Educagéo, acu-
saram-nos, na altura, de estarmos a
descaracterizar a chamada matriz inicial. Ora
bem, as matrizes valem enquanto instrumentos
de orientacdo e de analise, elas tém, natural-
mente, de evoluir e ser ajustadas. No inicio dos
anos 80, fruto de pressdes internacionais, a
matriz definida para as escolas de educacg#o ti-
ntha sido aquela. Mas, na situagfo actual, o que
interessa é ter uma matriz de base, sem divida
nenhuma, nio estando muito preocupado com
a descaracterizagdo da matriz inicial, porque
esta descaracterizagfio tem limites. Desde logo,
porque se for uma descaracterizagdo tal que
ponha em causa o proprio perfil do corpo do-
cente da Escola, trata-se, digamos, de uma auto-
liquidag@o. Ou seja, nunca deve estar em causa
a.matriz essencial, mas somos nds que a inter-
pretamos e ela deve ir-se ajustando. Nessa al-
tura, quando foram feitas as propostas para os
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novos cursos, houve criticas que afirmavam tra-

tar-se, exclusivamente, de uma estratégia de so=

brevivéncia, sem ter em conta a nossa identida-
de, enquanto institui¢Ses de formagéo de pro-
fessores. o

Eu sempre duvidei muito deste tipo de
analise... O que eu entendo é que as matrizes
sdo instrumentos de auxilio para ler a realidade
¢ para nos orientarmos nessa anélise. Mas de-
vem ser reajustadas: o que me interessa mais €,
de facto, ajustar a matriz as circunstincias e nio
o contrario, ajustarmo-nos a uma determinada
matriz, seja a inicial, seja outra que entretanto
tenha surgido. Nestas circunstéincias, apresen-
to aqui, em termos futuros, quatro areas impor-
tantes de intervencao.

Uma primeira, tendo em conta os dados
ainda existentes — apesar, enfim, de haver
projecgdes demograficas que nos ddo algumas
indicagdes para a proxima década..— € ade que,
independentemente disso, a formagfo inicial é
uma area em que temos de continuar a apostar.
E aqui nfio estou com a preocupagio de
descaracterizag#o ou ndo da matriz e, eventual-
mente, de perda de identidade e consequente
desaparecimento! Agora, o que ha que repen-
sar ¢, de facto, que formag#o inicial, que moda-
lidades de formag#o inicial, como organizi-la?
Ha um longo e profundo debate a fazer. Esta é
uma intervengéo prioritaria.

A segunda tem a ver com a drea a que
chamaria, genericamente, formag@o pos-gradu-
ada: sejam complementos de formagéo, sejam
CESE, seja o que for... Ha que pensar, de uma
forma integrada e articulada, nesta area como
area prioritaria de interveng¢fo, mais ou menos
ligada a uma l6gica académica, classica, de for-
mac#o inicial ou nfo. Tudo isso é uma discus-
sdo em aberto. Mas, enquanto area, penso que
era também importante.

A terceira area, que ja foi aqui referida
com alguma relevéncia, é a formagdo continua
genericamente considerada, nas suas mais di-
ferentes modalidades: de intervengéo pontual,
de forma articulada, com complementos de for-
magio, sem complementos de formago. Tra-
ta-se, enfim, de uma area de relevo que nos de-

vemos considerar na nossa intervengdo futura.

Finalmente, uma quarta, que tem sido um
tanto esquecida, e que ¢ a 4rea a que poderia
chamar, de uma forma genérica, a area da as-
sessoria. Acho que ha aqui um campo de inter-

. veng@o muito amplo, na presta¢do de servigos,

em assessorias, ¢fc. Estou a pensar, sobretudo,

- na rede em termos regionais. Isto ndo tem sido

potenciado. E evidente que isto capaz de cho-
¢ar com outro tipo de interesses,
designadamente corporativos, mas penso que é
uma 4drea a explorar € onde ainda temos muito
para dar.

Retomando um pouco a questdo da for-
magdo continua, colocaria a questido também
noutros termos: ndo devemos apenas trabalhar

para alimentar o sistema, mas trabalhar para

requalificar, para melhorar o sistema. Com isto
quero dizer que seria importante, por exemplo,
montarmos dispositivos de formagic em arti-
culagdio com as escolas, que permitissem, even-
tualmente em articulagdo com a 4rea da asses-
soria, intervengdes menos pesadas, por inicia-
tiva propria ou por solicitagdo externa. Isto te-
ria de ser repensado, nfio apenas tendo em con-
ta os pardmetros do quadro juridico actualmente
existente, mas pensar noutras formas de inter-
vir, de actuar, de colaborar, de estabelecer par-
cerias, €, portanto, a assessoria podia, eventu-
almente, articular-se com isto. Aqui caberia, en-
fim, a questdo da investigagio e, também, da
intervencéo. Era perfeitamente possivel articu-
lar esta questao da investigagdo quer com a drea
da formagéo continua, quer com a de assesso-
ria, sobretudo no acompanhamento. Também ja
foi aqui referido que ha um défice, que todos
noés todos reconhecemos, da publicitagdo. Muito
se tem escrito sobre isto. Apesar de tudo, in-
vestiga-se muito — o problema é que uma parte
substancial do que se investiga n&o se dé a co-
nhecer e, mais grave ainda, o que se d4 a co-
nhecer ¢ muito pouco. A questio da publicitagdo
¢ uma pedra de toque, que se ralaciona, tam-
bém, com a questiio do fomento e do apoio a
projectos de investigagdo-¢ intervengfio na rede
do ensino ndo superior a nivel regional.

CA — Eu acho que o problema comeg¢a mesmo
a ser esse, € que ndo valia mesmo a pena nds
estarmos mesmo agora ainda a insistir na quar-
ta questdo ¢ na quinta questdo, e eu passava
directamente para a sexta, onde vocés teriam a
oportunidade ndo s6 de se referirem & questo
concreta que & colocada, mas também, se qui-
sessem depois introduzir alguns dados aspec-
tos que desejassem, poderiam fazer...

AA — Carlos, se me permites, eu gostaria de
dizer também algo sobre a investigagéo e, ao
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mesmo tempo, de precisar algumas coisas no
contexto da nossa conversa.

E que, quando se fala de formago inici-
al, & preciso dizer que ela devera continuar a
ser uma valéncia das nossas institui¢des, obvi-
amente, mas num quadro distinto. Em relagdo
a um eventual ajustamento da nossa pratica em
funcio da oferta, eu devo confessar que nio
estou muito preocupado com a procura enquan-
to tal, estou preocupado é com a conjugagdo da
procura com outro tipo de factores. E que, quan-
do se pensa unicamente na procura, acontece
aquilo que nos aconteceu quando nos disseram
para nés pararmos de formar para o 1° Ciclo e
para a Educagio de Infancia. O que aconteceu
foi que outros se aproveitaram dessa circuns-
tAncia para langarem no mercado profissionais,
formados sabe-se la como!

Quanto & questio da matriz da interven-
¢do inicial das ESE, gostava de reforgar algo
que ja disse, ou seja, aquilo que nds fizemos na
nossa escola, quando amplidmos a nossa oferta
formativa, em termos de formagfo inicial, a
outros profissionais, para além da area da edu-
cagdio, nio estivemos a descaracterizar nem a
desvirtuar a nossa matriz; nos estivemos foi a
reforga-la, porque, no fundo, estivemos a re-
forcar as nossas intengdes de intervengdo a ni-
vel local e regional, em dreas que séo afins da-
quelas para as quais a Escola foi criada.

Depois, em termos de investigagéo, eu
gostaria de dizer uma ou duas coisas, quer em
relagdo aos apoios para a investigagio, quer em
relagiio & natureza da propria investigagdo. Em
relagdo aos apoios, acho que a investigagio nas
nossas escolas, nio pode viver do conhecimen-
to de apoios existentes ¢ da tentativa de apro-
veitamento desses apoios. Também pode viver
disso, mas nio exclusivamente, até porque es-
ses apoios 30, na maior parte dos casos, cir-
cunstanciais e pontuais. E nds, se queremos ter
uma politica de investigagio sistematica, ndo
podemos estar 4 espera deles.

MJM — Nio podemos estar 4 espera deles, mas
podemos candidatar-nos a eles, nio €?

AA — Em relagfio a questdio das dispensas de
servigo docente para pos-graduagdes, elas ser-
vem unicamente investigagdes pessoais, indi-
viduais. E evidente que tém reflexos institu-
cionais, mas, quer dizer, nfo servem uma poli-
tica institucional de investigagdo.

MJM — Mas siio imprescindiveis para ¢las.

i’
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AA — Esta bem, nfio o nego. Mas, de qualquer
maneira, 0 que me parece € que qualquer poli-
tica sistemética nfo pode repousar apenas na
tentativa de aproveitamento desses apoios. Uma
politica sistemética de investigagdo tem de as-
sentar em dispositivos internos. Como criar es-
ses dispositivos internos é outra questéo. Julgo
que, pouco a pouco, provavelmente, 14 havere-
mos de chegar. Sobretudo quando conseguir-
mos canalizar alguns apoios, nomeadamente de
financiamento e outras condigdes, em proveito
disso. -
Em relagio a natureza da investigagio,
gostaria de sublinhar que as ESE tém condi-
¢es, devido a sua situagfio no terreno, de base
distrital, temos condi¢es para uma verdadeira
aproximagfio as escolas, a outras instituigdes
educativas e a outras estruturas ou servigos lo-
cais de natureza social e colectiva. E essa cir-
cunstancia deve favorecer, como o Carlos dizia
ha pouco, um trabalho de interveng&o e um ver-
dadeiro trabalho de inovagdo. Pode ter, no seu
interior, situagdes mais formais de formagao,
assim como situa¢des menos formalizadas. Jul-
go que € essa intervengdo, que ¢ esse trabalho
de formag¢&o e de inovagio, que devem ser os
principais alimentadores, passe a expressio, de
problemas para a pesquisa. E dessa forma que
podemos criar condigdes para inovar na cons-
trucio de objectos de estudo distintos, a partir
de objectos sociais que sd0 0s nossos, tornan-
do, por ventura, a investigagio mais préxima
de produzir os efeitos que noés julgamos que ela
pode produzir e ter consequéncias sobre as pra-
ticas, bem distintas daquilo que tem vindo a

-acontecer até agora. Dessa forma, deixariamos

de ter uma investigag¢do que, apesar de alguma
expressilo, continua a ficar arrumada nas prate-
leiras de uma qualquer biblioteca ou centro
documental, sem o necessario impacto sobre o
terreno. E estou a falar aqui nfo s6 de 4reas ¢
de problemas a investigar, mas também de mo-
dalidades de desenvolvimento da prépria inves-
tigagdo em mecanismos de colaboragio ¢ de
cooperagio com 0s actores no terreno. Néo que-
ro utilizar aqui o termo investigag@o/acg#o, por-
que nio sei muito bem aquilo a que se refere,
aliss, acho que ninguém sabe. E talvez fosse
isto que também pudesse servir para ilustrar
como, em matéria de investigagfo, se pode fun-
cionar de maneira diferente. E que continua-

mos, em termos de investigagfo, a funcionar
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com os referentes das Universidades, a varios
titules, inclusivamente até na forma como
havemos de conjugar a actividade lectiva com
a investigacao, quando depois existem constran-
gimentos objectivos que impedem que isso pos-
sa ser assim. Bastard registar que o nimero de
horas lectivas no ensino superior universitario
€ de nove horas e no nosso caso é de doze ho-
ras...

CA —Quem tiver algo a acrescentar em relagio
a isto que o faga nesta altura.

MC — Pegaria naquelas quatro ou cinco linhas
que o Carlos Brand#o referiu, que acho que se-
riam bons principios, ou finalidades, para
reflectirmos acerca do nosso trabalho, nomea-
damente a nivel das escolas do distrito. E que
podemos actuar de diversos modos, quer fazen-
do assessoria, quer fazendo formagio, quer tra-
balhando com eles para produzir investigagio
de dmbito variado e ligar a investigagdo a for-
macdo... Por outro lado, temos as autarquias.
Eu devo recordar que, logo no inicio da Escola,
um Presidente da Camara solicitou que fizés-
semos formacgdo de Animadores Culturais; na
altura, estavamos em 1987 ou 88, era
impensavel fazer isso, por questées de politica
geral do pais e da propria instituigio, havia cons-
trangimentos que impediam que isso se fizes-
se. Mas agora, que as autarquias tém alguma
responsabilidade a nivel do ensino basico/1°i-
clo, talvez possam ser interlocutores com os
quais podemos colaborar. Como? N#o sei mui-
to bem, mas se calhar haverd bons meios para o
fazer.

Por outro lado, ha aqui algo que passou e
que talvez devesse ser também mais
aprofundado, e mais sublinhado, que é o darmo-
-nos a conhecer. Eu penso que, muitas vezes,
as pessoas externas 2 institui¢io ndo conhecem
0 que a instituigdo pode fazer. E ndo é claro
para quem esta de fora, as vezes, nfio é claro
para nés proprios...

MJM — Nos nio nos conhecemos a nés prépri-
os, acho eu...!

MC - ... As pessoas externas nfo conhecem as
nossas capacidades e o que é que n6s podemos
fazer. E, portanto, vivemos muito & custa de
solicitagdes externas pontuais, que se baseiam
no conhecimento pessoal, de outras pessoas, ou
que estas tém de nds. Ndo s necessitamos de
nos conhecer internamente, como de nos dar a
conhecer externamente, para que possamos ser
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rentabilizados. E isso €, com certeza, uma boa
maneira de fazermos intervengio local, ou seja,
de mostrar que somos capaz de colaborar com
outras pessoas.

CA — Alguém mais, que queira intervir?

IVM - Estou absolutamente de acordo. E su- -
ponho que uma maneira de nos darmos a co-
nhecer podia ser através de uma coisa que ja
foi aventada vérias vezes, ¢ que sfo os cursos
livres, que tém um formato muito pouco rigido
€ que poderiam chamar 3 escola, em arcas
variadissimas, pessoas muito diferentes. Isto
cruza-se com a educagio de adultos também e,
enfim, com virios aspectos que foram aqui re-
feridos.

Depois, queria dizer uma coisa que ain-
da aqui ndo foi referida, que é a existéncia da
revista, como aspecto altamente positivo de toda
a actuagdo da ESEP ao longo destes anos to-
dos. Parece-me que tem sido, enfim, com altos
¢ baixos, com coisas melhores, coisas piores,
com dificuldades que todos nés sabemos quais
sdo, ¢ a manutengdo de uma revista que ja vai
no seu vigésimo terceiro niimero.

MC — Estamos aqui dois dos directores da re-
vista. Um ainda é o actual, que é o Amiguinho,
e eu também ja fui director. De facto, existem
sérias dificuldades para manter a revista, no-
meadamente, em termos de conseguir a cola-
boragdo devida, que passa, também, pelo facto
de nds préprios nem sequer sermos capazes,
porque se calhar era completamente impossi-
vel, 86 por nés, alimentarmos a revista. De fac-
to, a contribuig#o interna é relativamente dimi-
nuta...

IVM - Pois, eu sei, também ja coordenei um
namero e sei bem o que ¢é que foi!

IVM - E muito complexo, mas eu acho que
altamente positivo.

AA —Devo confessar que uma das minhas mai-
ores angustias tem sido, de facto, como director
da revista. ‘
IVM — E verdade!

MJIM - Ja agora, também queria dizer uma
coisa. Eu também estive ligada a revista, prin-
cipalmente nos primeiros niimeros. Até ao nii-
mero treze, fui secretaria da revista e percebo
as dificuldades em manter uma revista, princi-
palmente quando se pretende editar trés niime-
ros por ano. De qualquer-forma, agora que se
comemoram os 15 anos da Escola, acho que
seria extremamente interessante que se fizesse
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um estudo, uma pesquisa sobre a revista; a ana-
lise do contetido da revista, a0 longo destes
anos, possivelmente reflectird muito aquilo que
foi a sua evolucgdo,

CA — A sua? Da Escola?

IVM — Da Escola e da revista.

MJM — Da Escola, mas principalmente da re-
vista, porque nde me parece que a Escola se
reflicta na revista totalmente, ou antes, acho que
a Escola se reflectiu na revista de maneiras di-
ferentes ao longo deste tempo. E, se nfo ha
muita colaboragiio das pessoas da Escola na
revista, isso 6 um sintoma, a meu ver, da articu-
lagiio da revista com a Escola, nio sei se me
estou a fazer entender. Mas penso que seria in-
teressante, dado que a revista ocupa na Escola
um lugar central em termos da sua imagem,
nomeadamente, em aspectos como 0s autores
dos artigos, se sdo da Escola, se ndo sfo da Es-
cola, de que nivel de ensino ¢ que sio, se sdo
professores, se ndio sdo professores; outro as-
pecto refere-se aos pliblicos que consomem a
revista.

J4 agora, deixem-me dizer que estou de
acordo com tudo aquilo que foi dito, nomeada-
mente as parcerias com as diversas instituigdes,
principalmente as instituigdes escolares, com
as quais é possivel desenvolver uma série gran-
de de iniciativas e de projectos, o que tem vin-
do a ser feito ao longo destes anos e que pode
ser intensificado para o futuro.

CB - Queria apenas mencionar um episddio que
pode servir de referéncia para modalidades de
trabalho com outros parceiros, fora do dmbito
exclusivo da educagdo — autarquias, por exem-
plo. Em dado momento, e depois do primeiro
conjunto de cursos afins a educagfo, ocorreu-
-nos sondar as autarquias do distrito, no senti-
.do de saber qual era a avaliagio que elas fazi-
am, em termos de caréncias dos seus proprios
quadros internos, no que diz respeito a aspec-
tos técnicos da gestdo. Depois de termos son-
dado meia duzia de Presidentes de Cimara,
chegdmos a conclusdo que valeria a pena in-
vestir a esse nivel. Tivemos alguns cuidados,
porque a propria Associagdo Nacional de Mu-
nicipios tem um instituto que forma quadros
intermédios nesse dominio e, portanto, nunca
quisemos, em momento algum, colidir com es-
ses interesses. Ainda fizemos duas reunides de
trabalho, e 0 que é interessante ¢ que, nessas
reunides de trabalho, nds ndo levdvamos um
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curriculo acabado e “pronto-a-vestir”, tendo-se,
assim, criado um espago de intervengiio, de tal
modo que os autarcas participaram na constru-
cdo desse proprio curriculo. Foram reunides
interessantes, em que alguns autarcas tiveram
uma colaboragiio decisiva no modelo de curri-
culo que nés acabamos por construir. Pena foi
que, por razdes um pouco alheias a Escola, o
curso tivesse ficado na gaveta. Deve, portanto,
haver alguma preocupagio nesta interac¢8o com
os parceiros, em implicé-los nos processos de
construgdo das proprias parcerias € nio apenas
ficarmos, como muitas vezes acontece, no do-
minio das formalidades da celebragfo de acor-
dos e protocolos. Isso, s vezes, tem poucas
consequéncias no plano pratico. Devo dizer que
as nossas expectativas eram muito reduzidas,
muito baixas, relativamente as possibilidades
de os autarcas participarem, mas o que € facto
é que eles tiveram intervengdes decisivas, na
construcdo do curriculo. Foram olhares exteri-
ores, que ajudaram a melhorar a nossa propos-
ta inicial.

AA — Eu acho que isto é uma belissima deixa
para aquilo que eu queria dizer, Carlos Brandao.
Eu acho que ndo se pode concluir desta con-
versa, nem com a introdugio desta pergunta,
que nds nunca participamos no desenvolvimen-
to local e regional. Mesmo fazer formacio de
professores, quer em termos de formagéo inici-
al, quer em termos de formag#o continua, ou de
pos-graduagdo, é efectivamente desenvolver
local ¢ regionalmente. Gostaria de dizer uma
outra coisa que me parece que € importante. E
que, se nds tivermos uma concepgo de desen-
volvimento local como sendo animar, promo-
ver, participar, ajudar a apoiar ou orientar os
outros na solucdo dos seus proprios problemas,
e sem estar aqui com grandes esquemas
conceptuais, sobretudo no final desta conver-
sa, isso tem implicagBes tremendas, porque isto
¢ muito diferente daquilo que estamos a fazer.
Eu diria que significa mesmo uma inflec¢fio
quase completa daquilo que estamos a fazer e
daquele tridngulo de que falava ha pouco. E isto
tem implicages institucionais tremendas e tem,
parece-me a mim, sobretudo implicagdes tam-
bém no que se refere ao desenvolvimento da
nossa profissionalidade enquanto formadores.
Aqui esta um desafio importante para o futuro,
que n#o nos pode escapar e que passa por algu-
mas coisas que ja dissemos aqui. Passa por esse
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afﬁ}?,};; Escola Superior de Educagdio de Portalegre

e

21

MESA
REDONDA



trabalho de assessoria e de apoio a inovagéo
das escolas, mas também por um trabalho de
integrar cada vez mais equipas institucionais,
E um trabalho que ja niio pode ser visto em ter-
mos de horas lectivas, obviamente, mas tem de
ser visto de uma outra forma. E essa outra for-
ma € que € preciso pensar em termos de
projectos de desenvolvimento comunitario, ou
de desenvolvimento local integrado, conforme
lhe queiramos chamar.

22

MESA
REDONDA

e,

@;{; Escola Superior de Educagdo de Portalegre

Gustri,



A crise da escolarizagdo e
a construcio da profissionalidade

do docente!

Antes de mais, gostaria de agradecer 4
ESE de Portalegre, na pessoa do Dr. Abilio Ami-
guinho, a distingéo que me concedeu ao convi-
dar-me para partlclpar nas comemoragdes do
seu 15° aniversario. Nio posso, com efeito, dei-
xar de realgar que ¢ para mim gratificante estar
hoje aqui presente, j4 que me permite associar
fisicamente 2 ac¢iio de uma instituigio que sem-
pre se soube afirmar como um dos referenciais
mais importantes da intervengio daqueles que,
ao pensarem a acgdo educativa como acgéo
emancipatéria, ndo se limitam a elaborar res-
postas aos problemas que lhes sdo dados, mas
nfio abdicam de exercitarem uma sabedoria par-
ticularmente atenta 4 formulagio de perguntas
e a elaboragdo de probleméticas.

Nio me compete a mim proceder a uma
inventariagdo dos dominios de intervengio ou
a uma explicitagio das contribnigdes tedricas
onde a ESE de Portalegre mais se notabilizou
no exercicio dessa sabedoria.

O que gostaria de realgar ao longo da
minha intervengdo ¢ que o exercicio desta sabe-
doria é ndo s6 uma condigdo imprescindivel ao
desenvolvimento de respostas transformantes,
como contribui para a reabilitagio de uma
cientificidade em educagfio, ocupada numa ges-
tiio do sentido do risco que foi constituinte desta
cientificidade e que, ao colocar a questio do sen-
tido no centro do debate educativo, se afirma como
uma cientificidade controversa, ciente de que a
controvérsia constitui um preceito incontornavel
na busca de alternativas aos modelos dominantes
de gerir a crise da escolarizagéo.

Os sistemas educativos ocidentais, que até
meados da década de 70 se tinham estabilizado e
desenvolvido na aceitagdo tacita de uma ordem
cognitiva para a educag#o, onde as figuras escola-

*Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagfio do Porto
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res se afirmavam como unicos referenciais legiti-
mos de se pensar a educagdio, parecem hoje viver
uma situagdo de profunda crise.

Embora tenda a ser encarada como uma
crise de um modelo de gestdo da escolarizagio
que, sendo historicamente herdeiro da constru-
¢do dos modernos Estados-Nag#o, seria incom-
pativel, no plano organizacional, com as diné-
micas e os desafios da globalizagdo, a verdade
é que esta crise parece tocar nos proprios pres-
supostos que sustentavam esta “naturaliza¢ao”
cognitiva das figuras escolares, como Unicas
formas legitimas de se pensar a educagéo.

Os pressupostos que D. Hameline consi-
dera constituirem os mitos fundadores da esco-

'la da modernidade e que lhe definem a sua mis-

sdo social, a saber:

- a crenca na educabilidade do aluno e na sua
perfectibilidade infinita;

- a convicg¢do de que os acréscimos de
escolarizagfio acarretariam necessariamen-
te acréscimos de democracia;

- e, finalmente, a aceitagdo tacita de um con-
ceito de desenvolvimento encarado como
progresso inevitdvel de um estadio para um
outro, em que o seguinte é sempre mais per-
feito que o anterior;

estes mitos, cujo fundamento ndo carecia de
qualquer indagac#o argumentada, sdo hoje pro-
bleméticos e apelam a uma permanente justifi-
cagdo que lhes assegure uma coeréncia simbo-

lica com uma ordem social que ndo se cansa de

os desmentir quotidianamente.

Nio iremos fazer uma referéncia detalha-
da ao processo de fragilizagdo destes mitos fun-
dadores. Importava, no entanto, realgar que ele
teve repercussdes importantes tanto no contetl-
do das missdes atribuidas as escolas, como nas
formas institucionais accionadas para dar cum-
primento a estas missdes.
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A nivel do contetido das missdes, tem-se
assistido na (ltima década ao abandono progres-
sivo das preocupagdes relacionadas com a
maximizagio das oportunidades de acesso a um
conjunto de bens culturais considerados como
um patrimonio universal, e a um reforgo de pre-
ocupagbes onde se enfatiza, sobretudo, tanto a
utilidade da educagio para a resolugdo da crise
econodmica como a sua utilidade na gestdo da
chamada nova questdo social. No pressuposto
de que as perturbacdes da coesdio social seriam
uma consequéncia dos défices de qualificagio
— tanto cognitiva como afectiva — das princi-
pais vitimas destas perturbagdes, a escola é cha-
mada a prevenii um conjunto de fendémenos que
viio desde a exclusfo social, até 4 educagiio ro-
doviaria, passando pela educagfo para a Paz, a
educagio do consumidor ou a prevengiio dos
desequilibrios ecologicos. Neste final do sécu-
lo tem-se, com efeito, assistido ndo sé a um alar-
gamento das missdes sociais da escola, mas tam-
bém a uma invasdo do social pelo escolar que,
além de ter contribuido para que a missio dos
profissionais de educagfo se tivesse transfor-
mado numa missdo impossivel, conduziu tam-
bém a uma redefinigdo do social que progressi-
vamente deixa de ser um espago de afirmagfio
de uma cultura dos direitos e de exercicio da
democracia, para s¢ transformar num espago de
gestdo de problemas e de inculcagio de uma
cultura dos deveres.

Constituindo um dispositivo simbdlico
particularmente eficiente na producio de dis-
posicdes subjectivas onde o sofrimento social
se dissocia da injustiga social para se vincular
as qualidades das vitimas deste sofrimento, esta
tendéncia para a pedagogizagio e escolarizagiio
do social foi, por outro lado, acompanhada por
transformacdes nos dispositivos institucionais
de gestdio da escolarizago e nos dispositivos
cognitivos em torno dos quais se constroem as
formas legitimas de se praticar e de se dizer a
educacio.

Nogdes como as de projecto, autonomia,
flexibilizagdo curricular, territorializago € ou-
tras que se tinham instituido como referenciais
centrais de reivindicagdes de professores e de
movimentos pedagdgicos apostados no
aprofundamento das valéncias criticas dos dis-
cursos educativos, s8o hoje parte integrante de uma
retdrica que se insinua como a (nica narrativa le-
gitima de se falar e de se pensar a educacdo.
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o f'r‘t_

Apesar de pretender transmitir uma vi-
sdo entusiasmante e encantatéria da
escolarizagfo, acentuando sobretudo as suas
valéncias emancipatérias em detrimento das
suas fungdes regulatorias, esta nova seméntica,
ac mesmo tempo que constitui uma resposta a
esta permanente necessidade de justificacfio e
de legitimagdo da escola, postula e reforga uma
ideologia escolocéntrica, onde a crise da esco-
la s6 pode ser pensada como um apelo  inten-
sificagfio da escolarizagio.

Inscrita num espago de transito entre a
desagregagio do “social” como cidade e a con-
solidagéio da “cidade” como mercado de opor-
tunidades, a escola e os processos de
escolarizagio adquirem um novo protagonismo
e uma nova centralidade que, todavia, nem im-
plicam a sua revalorizacfio social, nem a
revalorizagdo social das suas modalidades de
definigdo dos problemas. Se, por um lado, a
pedagogizacio do social tem sido acompanha-
da pela banalizag#o do pedag6gico, ou seja, pela
banalizagdo do simbolo de distingo social e
cognitiva que era reconhecido a escola, por
outro lado, por forga desta banalizagiio, ela fa-
vorece a instabilizagfo das figuras que habitam
0 campo escolar ¢, principalmente, a
instabilizagio das categorias escolares
accionadas na designacio destas figuras.

Na realidade, se até meados da década
de 70 a ordem escolar nfio era um objecto de
preocupagdio da prdpria escola, razao pela qual
a escola estruturou uma ordem cognitiva onde
as qualidades atribuidas aos seres que a habita-
vam eram aquelas que eram mais consistentes
com a misséo atribuida 4 escola no reforgo de
uma coesdo social “exterior” a ela, a verdade ¢
que, num contexto onde a escola experimenta
dificuldades crescentes na manutengio de uma
coesdo social que lhe é intrinseca, esta ordem
cognitiva, referenciada a um mundo “exterior”
a escola, parece ser cada vez menos capaz de
dar conta da complexidade do mundo “interi-
or” 4 prépria escola.

Ndao cabe no 4mbito desta comunicagiio
proceder a uma andlise detalhada desta tendén-
cia para o mundo escolar se tornar
cognitivamente impermeavel aos fendmenos
que se¢ produzem no seu interior.

Ni#o queriamos, no entanto, deixar de
realgar que as categorias sociais do aluno, do
professor, da aula ou do curriculo designam um
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conjunto de entidades que frequentam a esco-
la, fixando apenas as propriedades escolares de
seres cujos modos de existéncia transcendem a
escola e as qualidades que [hes sdo imputadas.
A ordem cognitiva que a escola produz para
conhecer e administrar os fendmenos e as ex-
periéncias que se desenvolvem no seu interior
produz, simultaneamente, conhecimentos e ig-
norancias sobre esses fenomenos. Pensamos
que, no actual contexto educativo em Portugal,
as ignordncias ou os desconhecimentos produ-
zidos por esta ordem cognitiva s&o mais rele-
vantes para se pensar a educagéo do que os co-
nhecimentos produzidos.

Os movimentos pedagogicos e sociais em
que entidades como a Escola Superior de
Portalegre estiveram e estdo envolvidas, na de-
fesa das escolas rurais ou em ac¢des de educa-
¢io popular, ja tinham intuido dos limites da
ordem cognitiva produzida pela escola. Ela pa-
receu tolerar o reconhecimento desta inade-
quagio desde que ele fosse “limitado” a espa-
¢os relativamente periféricos do sistema, que
tinham apenas uma existéncia simbdlica, uma
espécie de “reservas” que deviam a sua subsis-
téncia aos défices de escolarizagiio no sistema
educativo portugués. Como foi referido por al-
guém, tratava-se de espagos bucélicos propen-
sos a aceitarem ¢ desenvolvimento de acgdes
educativas tributarias de concepgdes ecologi-
co-roménticas, que estariam inevitavelmente
votados a extingfio com o advento da sociedade
cognitiva, a internet e outros artefactos
tecnologicos. O recente movimento dos jovens
que frequentam o ensino secundario constitui,
no entanto, a primeira expresséo ptblica de que
a desagregacio da ordem cognitiva dominante
na escola nio é um fenémeno periférico, cir-
cunscrito s margens e s periferias do sistema,
mas toca o proprio centro do sistema naquilo
que ele tem de mais vital, a saber: a critica do
préprio sentido do trabalho escolar e a impos-
sibilidade de a ordem escolar lidar com esta cri-
tica, nomeadamente, quando ela € oriunda da
parte daqueles cujo sentido critico a escola era
suposto desenvolver.

Para além de ter constituido uma expres-
s3o publica das dificuldades crescentes com que
se confronta a ordem escolar para assegurar uma
alunizagio consistente das criangas ¢ dos jo-
vens, onde a conflitualidade entre o estatuto do
jovem e o estatuto do aluno ¢ particularmente

ATy

acentuado na 2° metade da escolaridade béasica
e no ensino secundario, este movimento foi
particularmente revelador de um esgotamento
cognitivo de uma ordem escolar que parece ¢s-
tabelecer uma relagfo de estranheza com o
mundo, nomeadamente com o mundo que vive
a propria escola. A revolta dos jovens ¢ a re-
volta deste mundo, a afirmagdo do seu direito &
visibilidade social e a publicidade, do direito
de se tornar num assunto publico, contra um
outro mundo que se diz ser o mundo da escola
e que é um mundo que, quando interpelado, s6
encontra na falta de informacio as razGes da
interpelagio e que tende a reduzir os enigmas
que The sdo colocados a problemas relaciona-
dos com a administragio escolar € com a orga-
nizagéo curricular.

O que este movimento parece também
por em causa é uma ordem cognitiva que, ao
subentender a existéncia de uma relagdo pré-
-constituida entre aprendizagem ¢ felicidade,
minimiza os protestos contra a possibilidade de
as aulas terem 90 minutos, reduzindo-o a um
mero problema de organizagio pedagdgica que
silencia o sentido do alerta de que “90 minutos
ndo é justo”, isto €, que ignora a pertinéncia de
um debate sobre o sentido de um trabalho esco-
lar que tera de se ocupar da recriagiio de uma
relago que ele supunha estar previamente
construida®. O que hoje parece estar, com efei-
to, em causa ¢é o pressuposto de que a aprendi-
zagem ¢ condigio de uma felicidade que se
projecta num futuro que da sentido a um pre-
senfe; o que hoje se afirma é que a invocagdo
das promessas de um futuro mitificado ja ndo é
suficientemente entusiasmante para legitimar o
abandono das razdes que se prendem com as
vivéncias do presente.

A suspensdo da Reforma curricular ¢
também uma exigéncia de suspensdo da
curricularizagdo da vida dos jovens: a suspen-
530 dos horarios de trabatho intensos — mais de
30 horas semanais na escola a que se acrescen-
tam os deveres de casa, as “explicagdes” e ou-
tros dispositivos de ocupagédo dos tempos li-
vres, cujo sentido é, em parte, determinado pe-
las suas propriedades pedagdgicas —, a inver-
sdo da tendéncia de o trabalho escolar se conju-
gar, fundamentalmente, numa linguagem dos de-
veres, onde os deveres de casa desempenham se-
guramente o papel mais relevante, o reconheci-
mento de que apesar de as aulas “serem uma seca”,
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a“escola é importante, porque € dos poucos espa-
¢os que permitem encontrar pessoas da nossa ida-
de”.

E neste contexto que se pode admitir que
o slogan “ndo queremos utopias, queremos re-
alidades” ¢ vital, pois interpela a vida na pro-
pria escola e os dispositivos que ela produz para
ignorar essa vida. Na realidade, o que este
slogan pde em causa é um pensamento pedagd-
gico onde o presente é, para parafrasearmos
Hannah Arendt, um ponto em suspenso entre
um ja-ndo e um ainda-nfo, que se define nega-
tivamente pelo ja-ndo e entusiasticamente pelo
ainda-n&o, como se a escola se tivesse de ocu-
par apenas do conjunto infinito de missGes que
Ihe sdo atribuidas, omitindo o facto de que ela
também ¢ uma forma de vida, um espago social
onde se vivem os problemas sociais que ela é
suposto resolver e que, na opinifio dos jovens,
se apresenta como um espaco desolador, parti-
cularmente desolador nos tempos que sfo es-
pecificamente dedicados ao cumprimento da
missdo da escola: as aulas.

Para os professores, o que parece estar
hoje em causa € o reconhecimento de que a es-
cola ja ndio € o que era, que ela é habitada por
uma populacfo que j& ndo se compreende na
categoria de alunos, uma vez que “se rata, na
verdade de alunos obrigados a vir & escola, a
quein esta devia gjudar a formar, instruir e eduy-
car {...). Cumprira a Escola estas tarefas?... 86
o consegue em relagéo a uma minoria. Os “ou-
tros”, quando ainda eram poucos, frequente-
mente, ouvia-se dizer "néo andavam ca a fazer
nada”. 86 agora é que estes alunos comecam
a merecer atengdo, porgue os professores, afli-
tos, néito sabem lidar com eles nem com o sua
indisciplina’.

Os professores aflitos nao sabem lidar
com estes outros, que ja nao podem ser ignora-
dos e que hoje comecam a merecer atengio.

Ora, se para os professores este nio sa-
ber lidar parece constituir um recurso discursivo
utilizado numa situagio de ansiedade profissi-
onal, a verdade é que ele constitui também a
expressdo da crise de uma profissionalidade do-
cente que se tinha constituido numa relagéo
securizante com ¢ Estado, com a Ciéncia e com
a propria justi¢a escolar. O que parece estar tam-
bém em causa € a crise do aluno enquanto crise
dos instrumentos cognitivos que a escola
acciona para reconhecer e reconhecer-se nos

R
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jovens que a habitam.

Esta crise, como nos é sugerido num tra-
balho empirico realizado junto de Escolas Se-
cundarias e de Escolas do 3° Ciclo do Grande
Porto, ¢ discursivamente designada pelos pro-
fessores como “incompeténcia dos alunos™ e
associada 4 degradagdo das condigdes de exer-
cicio da profissdo. Os professores, obrigados a
lidarem com a incompeténcia que atribuem aos
alunos e impossibilitados de construirem o ni-
cleo da sua profissionalidade em torno do re-
conhecimento da importdncia deste “saber li-
dar”, ou assumem subjectivamente um senti-
mento de frustra¢dio ou constroem sistemas
cognitivos que “legitimam™ o estabelecimento
de uma relagiio “coisificada” com os alunos,
negando a dimensdo inter-subjectiva do seu tra-
balho onde este “saber lidar” adquire maior re-
levancia profissional.

Para os primeiros, que admitem, por ve-
zes, serem detentores de uma vocagio profis-
sional auto-gerada, o confronto entre esta vo-
cacdo e as condigSes sociais do seu exercicio
conduz a um sentimento em que o que se tira
da realidade e da vida prética é uma frustra-
¢do, porque, apesar de darmos aulas, de insis-
tirmos em matérias, de fuzermos exercicios com
eles, 56 se vé erros, s6 se vé... dd impresséio,
quer dizer, que se estd a falar para o boneco,
parda o urso, para... quer dizer, ds vezes a gente
poe en causa. — Serd que eu estou a conseguir
dar uma aula em condigdes? ™,

A incapacidade de exercer a vocagio pro-
fissional tem uma origem difusa que remete,
no entanto, para a impossibilidade de compa-
tibilizar o jovem com o aluno:

“mas eu penso que, fundamentalmente,
(...} sdio 0s alunos, ou se quisermos a degrada-
¢dio dos valores da sociedade, a educacdo, tal-
vez, e casa, a educagdo familiar, os anseios
dos jovens hoje .

E, embora o refiigio no exercicio das tra-
dicionais fun¢Bes da docéncia constitua uma
tltima tentativa para escapar a um sentimento
de degradagdo que, no entanto, néo lhe permite
escapar 4 amargura:

“eu penso que, fundamentalmente, tudo
isto é gue faz com que eu me sinta quase, eu as
vezes digo mesmo, das vezes pareco um palthago
dentro da sala de aula. [...] Digamos que nii-
tas aulas, eu digo mesmo, é um mondlogo e
depois acaba por ser magadora para eles, aca-
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ba por ser chata tambéni para nos "

O desenvolvimento de subjectividades
profissionais profundamente marcadas pela
coisificacfio da relagdio com os alunos constitui
um expediente cognitivd particularmente rele~
vante para os professores qué, reconhecendo a
necessidade de mudanga, tendeim a‘encarar a
mudanga como um fim € ndo como uni nieio.
Para estes, a necessidade de protagonizar a mu-
dancga e a inovagdo subjectivamente percep-
cionada como uma imposigao do exterior —“eu
acho que estamos desajustados em relagdo
aquilo que eles esperam de nds; eu penso por
isso que nds vamos ter de mudar” — dotada de
um sentido difuso —“mas mudar como, ndo sei,
mas que tem de mudar tem” — é geradora de
uma ma consciéncia— “nos sabemos que temos
de mudar, mas ndio sei se mudamos™ — ¢ esta na
origem de um conflito de imputagio de respon-
sabilidades, por vezes, subjectivamente gerido,
classificando os alunos como um corpo
homogéneo resistente & mudanga:

“Acho que a receplividade dos alunos ndio
é aquilo que eu esperava, acho que aquilo que eu
pretendo chega mal, ha muita resisténcia, como
eu costumo dizer, resisténcia material”.

Nio se pense, no entanto, que o senti-
mento de frustragdo profissional € apenas
apanagio dos professores que se confrontam
com dificuldades no exercicio profissional. Es-
cutemos o testemunho de um profissional de
educacdo a que os colegas reconhecem uma
competéncia e um éxito profissional
inquestiondvel:

“Nés temos wm trabalho muito isolado e
néio sabemos muito bem o que é que se passa
na aula do parceiro. Sabe que ha vidas de pro-
fessores... se eu tivesse trés filhos pequenos, se
eu tivesse uma vida convencional, um marido
em casa para tratar, dois filhos, se calhar era
impossivel eu trabalhar [...] gastar duas ou trés
horas por dia para este trabalho. Eu penso que
o0s professores deviam ter direito a uma vida
normal f...]”.

“Isto é wna profissdo sacerdotal, muito
absorvente e eu acho mais sauddvel que um
professor seja feliz e que tenha a sua familia
normal e que saia também, acho mais saudd-
vel, do que também ser um neurético disto”.

E se este testemunho sugere a existéncia
de uma tens3o entre a vida privada e a vida pro-
fissional, a verdade € que esta tensdo se tende a

e,
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transformar numa dicotomia, & medida que a
missfo € a visdo missionaria da profissiio se
tendem a esbater ¢ 4 medida que a vida privada
dos professores € regularmente invadida pela
imposi¢do de realizagdio de tarefas, nomeada-
mente de tarefas de caricter administrativo, que
néo sdo consensualmente integraveis numa de-
fini¢do idealizada da profissio.

A vida privada dos profissionais de edu-
cagdo ndo so6 ¢ invadida por tempos e tarefas
profissionais que nem séo pré-codificaveis nem
se integram de uma forma inquestionavel numa
defini¢fo estavel da profissdo, como também
se tem de subordinar aos tempos e as tarefas de
uma formag#o profissional continua que, de um
direito reivindicado, se tornou num suplicio que,
individualmente, importa suportar para assegu-
rar a gestdo privada da carreira profissional.

Sendo continuamente ameagada, a
dissociagdo entre o privado ¢ o institucional
tende a dissolver-se, ou, pelo menos, a estar con-
denada a uma existéncia predominantemente
simbdlica e discursiva que ndo deixa, no entan-
to, de invadir “o mundo da vida” do professor.

“Custou-me um bocado ser tratada como
professora em todos os sitios onde ia. Na esco-
la era a professora, em todos os locais era pro-

Jessora [...]. Acho que todos nds temos neces-
sidade de ser a pessoa [...] se me apetecer sal-
tar no meio da rua, salto, mas se for professora
ja ndo o posso fazer, sendio o que é que vdo
achar? O professor néo faz o pino ou uma roda
no meio da velva... Como pessoa sinto necessi-
dade de ser a X, para além de ser professora”.

Embora tendam a ser “ocultadas”, recor-
rendo a “praticas discursivas” que legitimam a
opgdo pela profissdo docente na “descoberta”
de uma vocagdo inscrita na estrutura privada
da personalidade, as dificuldades de
compatibilizar os interesses privados com as
exigéncias profissionais sdo geradoras de um
profundo mal-estar, responsavel pela produgdo
de disposi¢bes onde a relagéo utilitaria com a
profissdo se sobrepde a relagio “vocaci-
onalista”.

Para além de nem sempre se poder ex-
primir publicamente, a “relagfo privada™ com
a vocacdo profissional e com um “ideal profis-
sional” construido na relagfio de ajuda, esta
continuamente ameagada pelas condigdes do
exercicio da vida profissional. Por um lado,
como vimos, a definigdo abstracta e idealizada
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de um aluno interessado no seu desenvolvimen-
to confronta-se com a “realidade” dos alunos
“piolhosos, ranhosos e aquelas coisas...”', com
a “realidade social de cada um dos alunos”,
que se transforma na realidade dos proprios alu-
nos, que “choca” com o aluno que se define na
relagdo com o ensino, com os programas, com
as avaliagGes. Por outro iado, a conflitualidade
latente entre as disposigGes temporais, espaci-
ais e subjectivas necessarias ao exercicio da
relagdio de ajuda e as que séo disponibilizadas
para o exercicio das fungdes “curriculares” é
geradora de um sofrimento ético, que coloca o
professor perante escolhas impossiveis, como
nos € realgado dramaticamente pela descrigio
que um professor nos da de um episddio que o
marcou profundamente:

“Tive uma aluna que quando cheguei a
aula me disse: ‘o meu pai morreu a semana
passada, um carro foi contra ele ... O professor
é capaz de me ajudar?’ Respondi: 'é evidente
que te ajudo, claro’. Mas ajudei-a quatro mi-
nutos ... essa aluna precisava muito de mim ... a
vida é também isto e eu tinha 28 alunos & mi-
nha frente”.

Sendo geradora de um sofrimento ético
que se exprime na impossibilidade de pautar a
acgdo profissional pelas referéncias éticas vivi-
das em privado, a dissociac@o entre o privado e
o institucional, ou entre o privado e o profissio-
nal, prolonga-se numa outra que se inscreve na
propria vivéncia institucional da profisséo.
Referimo-nos a dissociagfo entre o “mundo pri-
vado da vida na instituigdo” e a linguagem pii-
blica que esta disponibiliza para, de uma forma
legitima e estdvel, se exprimirem os problemas
vividos na privacidade da sala de aula.

Neste final do século, assiste-se, com efei-
to, a uma profunda deteriora¢éio simbdlica dos
espagos profissionais capazes de produzirem os
“discursos” susceptiveis de regularem as rela-
¢Oes entre os dramas privados das vivéncias
profissionais e a sua expresso piblica, sem que
se vislumbre a emergéncia de espagos e “dis-
cursos” alternativos.

O grupo disciplinar, que, para alguns pro-
fessores, foi a estrutura que “mais contribuiu
para o crescimento da [...] vida profissional”,
deixou de ser um espago de debate, de
convivialidade e de formag&o, para se transfor-
mar num espago de gestio de rituais profissio-

HAny

nais. Nas palavras de um dos professores: “Qua-
se nem temos fempo, tempo de saber das expe-
riéncias dos outros [...]. Ndo hd tempo para
discussdo, o grupe ndo é mais um espago de
Jormacdo, é um espago de gestdo”,

Uma gestdo pedagdgica que se confun-
de, muitas vezes, com o cumprimento de um
ritual burocratizado: “... as pessoas entendem
que a fungdo do grupo é planificar, apresentar
muitos papeizinhos, muitas folhinhas... no fun-
do, ndo se discute, propriamente, os problemas
da disciplina”, “também é verdade que muitas
vezes aquelas planificacbes que se fazem no
inicio do ano sdo para arquivar no dossier da
sala dos professores e se vier cd o inspecior,
elas estdo 1d, tudo muito direitinho...”

Das referéncias que os professores fazem
ao projecto educativo, ndo se intui, por outro
lado, que ele tenha contribuido para a criagéio
de espagos securizantes alternativos ao grupo
disciplinar. A linguagem do projecto remete-o
sempre para um modo de existéncia idealizado
em torno de uma retérica comunitarista que,
contrastando com a realidade existencial, o
mantém num estado de projecto sempre adia-
do.

“Ndo hd um projecto, um projecto comum
que envolva todas as disciplinas. Este projecto
ndo existe, porque estruturalmente néo dd para
isso, porque a propria escola ndo tem condi-
¢cdes para isso e porque as escolas néo tém au-
tonomia para isso. Depois, porgue neste mo-
mento ha uma dispersdo de contextos muito
grande e nem todas as pessoas estarian... seri-
am capazes de entrar num projecto deste
género”.

A ritualizagdo das relagGes no grupo dis-
ciplinar tende, por outro lado, a prolongar-se
numa ritualizagio das relagdes com o projecto.
“A gente vé isso, por exemplo, na drea-escola,
quando se faziam reunides para fazer projectos
na drea-escola. Em geral, ndo sai dali projecto
algum, mas quando sai, ndo importa se ele é
vidvel, que resultados traz para os alunos, que
beneficios traz... como é que ele se enquadra
nos programas ou na drea que os alunos se-
guem... O que interessa é que figue muito boni-
to e depois ninguém quer saber de mais nada”.

Por isso, “o professor passa mais pelo
trabalho sozinho, a maior parte passa pelo tra-
balho sozinho, porque ndo hd nada, ao fim e
ao cabo, que implique ou que obrigue a que as
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pessoas trabalhem um bocado em grupo”.
Ou, como nos dizia uma professora:
“Apesar de existir muita gente na escola, as

pessoas estdo muito s6s, dd-me a impressdo que

as pessoas lutam sozinhas com os problemas e
com as dificuldades... ndio sei... enfre as pesso-
as nota-se um certo isolamento, um
distanciamento e até uma indiferenca [...] era
necessdrio destruir esta escola, a comegar pe-
las paredes... As paredes sdo realmente muito

grossas [...] o que ndo propicia nada esse did-.

logo e encontro”.

A procura do anonimato profissional, o
“gosto por se passar incognito”, a necessidade
de se assegurar uma gestéio sibia dos siléncios,
a insensibilidade i sensibilidade constitutiva da
relagdo pedagbgica constituem algumas das
manifestagSes mais visiveis da dissociago en-
tre a vivéncia privada e a expresséo publica da
sensibilidade docente e da impossibilidade de
vencer a espessura das paredes.

Este silenciamento dos problemas ¢ das
praticas, zelosamente preservado pelos dispo-
sitivos de tratamento cirdrgico disponibilizados
pelos sistemas de formagao profissional conti-
nua e pelos “especialistas especialmente
especializados” na expressdo publica dos “dra-
mas privados”, contrasta com o reforgo das ten-
déncias para a exposi¢do piiblica dos discursos
privados da profissao.

Por um lado, o refor¢o do estado avalia-
dor, resultante da crise do estado educador, con-
tribuiu para que os efeitos produzidos pela vida
privada na institui¢do possam ser, permanente-
mente, submetidos a um julgamento pablico.

Trata-se de um risco potencial que ndo
deixa de estar na origem de numerosas angisti-
as — “uma pessoa corre sempre o risco de co-
meter erros e depois ser chamada a responsa-
bilidade... Lembro-me até de alguns episédios
gue ndio me deixaram dormir, algumas vezes.”
— ou de comportamentos caricatos de auto-de-
fesa, particularmente intensos, quando se trata
' de elaborar os relatérios de actividades exigiveis
para a avaliagio do desempenho:

“As pessaas apontavam tudo, punham no
relatorio todas as respiradelas que faziam. Acho
que o professor, de uma forma geral, tem muita
tendéncia para ser auto-elogiativo: faz uma

‘coisinha’ qualquer e valoriza-a, independen-
temente do resultado. [...] [Por isso] eles apre-
sentam os relatérios com muitos floreados, com

truir a profissdo.

muitas intengdes do que quiseram fazer... Nun-
ca fazem a avaliagdo dos resultados”.
Tendo por pano de fundo este sofrimen-

_to ético e organizacional, resultante, em parte,

das dificuldades com que se confrontam os pro-
fessores em lidarem com a dissociagéo entre a
sua vida privada e a sua vida profissional, mes-
mo quando esta vida privada ¢ a vivéncia pri-
vada da profissdo, esbogam-se um conjunto de
ideologias profissionais defensivas, que cons-
tituem outros tantos modos de gerir os confli-
tos de responsabilidade profissional e de man-
ter o sofrimento profissional dentro de limites
que o tornem tolerdvel.

Elas constituem, por outro lado, expres-

. sOes mais ou menos coerentes de novas formas

de individualismo profissional, relativamente
inéditas e contrastantes com o individualismo
profissional que constituiu uma referéncia
incontornavel da profissdio até meados da dé-
cada de 70.

Estando permanentemente sujeitos a um
julgamento de um piblico que se investe na
escola em torno de légicas e de interesses
heterogéneos e instaveis, e ndo encontrando no
contexto sécio-institucional do exercicio pro-
fissional as condi¢des objectivas e subjectivas
que Thes permitam gerir esta heterogeneidade,
os profissionais de educagéo tendem a desen-
volver disposi¢des subjectivas susceptiveis de
assegurarem uma administragdo dos conflitos

de responsabilidade profissional em que se en-

contram envolvidos, Trata-se de disposi¢des €
de dispositivos cognitivos relativamente cris-
talizados e diversificados, que, em lugar de as-
segurarem uma superagio dos conflitos de res-
ponsabilidade, pretendem iludir o envolvimento
dos professores no espago de conflitos que 0s
envolve, sem que se possa afirmar que eles cons-
tituam dispositivos de produgio de ilusbes ou
de dissimulagfo das desilusdes profissionais.
Estes dispositivos, com efeito, sdo constitutivos
das vivéncias profissionais, estruturam essas
vivéncias e participam na definicdo das
pertinéncias educativas, disponibilizando um
conjunto de recursos argumentativos que legi-
timam e naturalizam modos de estar ¢ de cons-

~Da anilise das entrevistas realizadas, foi
possivel identificar quatro modos de assegurar
a gestdo dos conflitos de responsabilidade que
sdo partilhados por conjuntos mais amplos de
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professores ¢ que se articulam com outras tan-
tas ideologias profissionais defensivas mais ou
menos consistentes.

Deste modo, a ideologia profissional que
designaremos por individualismo institucional
vincula-se a uma definigfio idealizada de uma
escola habitada por figuras dotadas de proprie-
dades educativamente puras, cuja preservagio
subentende uma adesdo incondicional a normas,
numa légica onde idealmente o sistema coinci-
de com o professor. O professor, quando se
mantém fiel a um cédigo deontolégico
mitificado, constitui o suporte de mm combate
contra a “contaminagfio” do escolar, s¢ja esta
contaminagéo oritnda do Estado, dos media ou
das propriedades sociais do aluno, que trans-
gride permanentemente as suas propriedades
idealizadas.

O professor € “especialmente um intelec-
ftual ¢ um difusor de cultura”, que, por isso,
desenvolve “wma actividade que deve ser pura,
entendendo por pura a troca de experiéncias
cont outros colegas (...) e depois o didlogo con-
sigo mesmo na leitura e na propria
criatividade”,

Este mito da actividade intelectual como
actividade pura, silenciosa e de recolhimento
consigo préprio associa-se a uma mitificagdo
da comunidade escolar que ¢ idealizada como
fonte de todos os bens. “Os agentes positivos
da educacdo estéio felizmente em toda a comu-
nidade escolar”, que assim se purifica através
dos seus agentes, sendo esta pureza continua-
mente violada pelos contextos sociais. Os com-
portamentos negativos dos alunos néo sfio com-
portamentos que se inscrevam na sua esséncia,
mas o reflexo da sociedade e dos meios de co-
muricacdo”.

Quando habitada por estas figuras puras
que s¢ protegem da contaminagfo e que se re-
lacionam enquanto figuras puras — “Eu sou con-
tra uma relacdio demasiado amistosa ... Eu pre-
Jiro ter alunos dentro da aula e amigos fora™ —
o sistema educativo funciona. “Funciona mes-
mo muilo bem, tudo funciona, ... quer haja pro-
gramas, quer haja exames, quer haja avalia-
cdo, quer ndo haja, os professores dito as ma-
férias”.

Apesar de sélido, este sistema cognitivo
€ marcado por uma forte instabilidade cujo fun-
cionamento estad continuamente ameacado.
Como nos dizia um professor: “Se o ministério
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the dd na malugueira de mudar isto de wun mo-
mento para o ouwfro, nmda”.

O sofrimento profissional dos professo-
res que partilham esta ideologia raras vezes é
explicitado como um sofrimento pessoal. O es-
tado de criag@o e de pureza que os habita “pro-
tege-0s” contra as agressdes do “exterior”, ra-
zao pela qual o sofrimento resulta do choque
entre uma modalidade de pensar a profissio que
s0 sobrevive “em universos desligados da rea-
lidade, da ‘desmoralizante realidade®”
(Boltanski) e a realidade da prépria profissio.

O que esta realidade tem de negativo, nio
€ o ensino enquanto ideia pura, mas “a manei-
ra como se encara o ensing”, a realidade do
préprio ensino, que contamina a sua imagem
idealizada. Choque com a realidade dos alunos,
a realidade social de cada um deles: “Aguilo
qite mais me choca ¢ quando dou conta da req-
lidade social de cada um dos alunos (...) cho-
ca-me isto (...), choca-me a prépria realideade
de cada um dos alunos e do sew meio”’; choque
com a intervengiio do Estado: “mas o que me
choca também é quando vem do Ministério um
documento e mais outro, por vagas, que nio
1én em conta a realidade do professor’”; mas
choque também com a realidade dos proprios
colegas: “(...) Porque a responsabilidade do
afundamento disto (a falia de credibilidade dos
professores) mais de 80% ¢é da responsabilida-
de dos professores que se demitiram das suas
Jungdes de professor.. hd certas coisas que per- -
tencem a deontologia profissional”.

Levada as (ltimas consequéncias, a pre-
servagdo desta protecgdo do professor e da es-
cola, relativamente a diluicdo dos valores ¢ das
relagdes “puras e tradicionais”, legitima uma
atitude expectante ¢ vagamente regeneradora de
acomodag@o: “a acomodacgdo é o melhor esca-
pe do professor... para ele néio ir ao psiguiatra,
numa sociedade cono esta”. “E o
‘enquistamento’ gque perniite ao professor niio
ir ao médico psiquiatra, ele é a melhor respos-
1a peranie esta situagdo de anarquia. E que ha
anarquia sempre que o mercado interfere de-
masiado na cultura e nos valores, hd wma anar-
quia disciplinada pelas leis do mercado que néo
é disciplina nenhuma”.

A ideologia do voluntarismo inspirado
constréi-se na oposi¢iio do individualismo
institucional e encontra nesta oposicao a fonte
da sua tnspiracfio. Ele vai buscar a sua fonte de
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legitimidade a necessidade de combater a roti-
na e ao reforgo de um protagonismo pessoal, a
vontade e ao rasgo individual, a expressdo de
um interesse colectivo que é necessario liber-
tar e resgatar.

“Fu sou wm bocado individualista (...) Vou
lutando, vou lutando pelo meu espago, mas néo
luto colectivamente, futo individualmente (...).
Penso que néio hd nada que nos impega de fa-
zer coisas, de fazer coisas vilais, néio coisas po-
liticas ou partiddrias, mas coisas vitais. Nada
nos impede, s6 que ndo ha élan, ndo hda nin-
guém que comece. Falta élan”.

A realidade do voluntarista inspirado
confunde-se com a sua inspiragéo, razdo pela
qual o espaco social da sua realizagdo tende a
afunilar-se, a ndo ter uma existéncia
institucional, a confundir-se com a conspira¢do
extra-institucional.

“As escolas grandes, as escolas arma-
zém, apresentam um conjunto de vantagens
para quem quer fazer um conjunito de coisas,
para quein gosta de passar pela margens, des-
percebido. Nas escolas pequenas, toda a gente
sabe tudo... aqui nem tanto, porque ha peque-
nas escolas dentro da grande escola”.

Encarada como um espago de exercicio
de uma inspiragfio que sustenta o desenvolvi-
mento de relagdes frageis, mas criativas, na es-
cola idealizada, a rede social de relagdes ¢ o
tipo de organizagdo tém uma importancia me-
nor:

“Eu continuo a dizer que os modelos néio
tém imporidncia nenhuma, ou quase nenhuma,
o que tem importdncia é quem estd & frente da
organizagdo”.

A crise actual é, por isso, uma crise de
lideranga, “uma profunda crise de lideranca
que tenha carisma”, uma lideranca que sejaela
também inspirada. O défice desta lideranca €
gerador de descrédito, de desestruturagio, de
uma vida cadtica, onde, quando se “procura o

fio de qualquer coisa, de uma estruturd, ndo se
enconira nada”. E, por isso, que nfo hd que
distribuir responsabilidades, ja que elas sdo
indissociaveis das fontes de inspiragdo, cuja
auséncia s pode gerar o descrédito:

“a culpa néio é de ninguém: ndo é culpa
dos professores, nido é culpa dos alunos. Aqui
hda uma culpa repartida, mas hd uma coisa que
a gente ndio sabe. Estamos sempre aralhar uns
com os outros, mas ha qualquer coisa que fal-
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ta. Ha qualquer coisa, que eu identifico como
saneamento basico, que ndo estd conseguido e
que depois falta tudo. Embeleza-se, arranja-se
com un vasinho e pinta-se, mas ha qualquer
coisa de base que ndo estd estruturada,
estrutirada e distribuida”.

A ideologia doméstico-afectiva vincu-
la-se a um sistema cognitivo construido na “na-
turalizagio” da comunidade familiar, razéo pela
qual a autoridade pedagdgica ndo € uma autori-
dade institucional, mas uma autoridade moral
construida em torno de valores como o respei-
to, a fidelidade, a consideragfio mitua e o res-
peito pelas regras definidas no interior de um
espago que, por definicfio, ¢ um espago comum:

“Eu ¢ que sou o educador, eu é que te-
nho de dar a imagent. Ora bem, quando eu vejo
qualquer coisa que estou a explicar.. e vejo os
meninos a falar, isso chateia-me profundamen-
te, nessa altura digo: 6 meu amigo, olhe, a aula
néo the estd a interessar, acho melhor, olhe, néo
tem falta, que eu ja marquei as faltas, é melhor
ir arejar e depois vir, se desejar... Mas até ao
dia de hoje nunca ninguém me saiv da aula...”

Em geral, aqueles que partilham esta ide-
ologia tém uma “vivéncia um bocado micro” e
procuram viver na organizagio uma presenga
discretamente anénima que os leva por vezes a
afirmar que, apesar de ser importante que as
pessoas pensem que “ndo ¢ indiferente, que néio
pode ser indiferente aquilo que se faz ou se dei-
xa de fazer”, a verdade € que "“nds sentimos,
eu, pelo menos, sinto, gue tanto faz que eu es-
teja aqui como ndo esteja, que as coisas an-
dam na mesma; ninguém nota a minha presen-
¢a, nem a ninha auséncia’.

Por via de regra, a 16gica doméstico-
-relacional ¢ inimiga do individualismo e do
conflito que inibem o desenvolvimento do de-
sejavel calor comunitario.

Na auséncia de um calor comunitario
capaz de respeitar e reconhecer os
empenhamentos individuais, sé resta assumir-
-se um discurso da deser¢do que indicia uma
existéncia amargurada que, embora nfo condu-
za necessariamente & rejeico do local de tra-
balho — “acho que as pessoas gostam de estar
aqui ...” —, é sempre uma existéncia discreta e

~amargurada: “eu gosto imenso de estar agqui,

mas reconhego que aquilo que faco é sozinha”.
Ao contrario dos modelos anteriores, o
modelo critico-intervencionista valoriza a di-
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mensio organizacional do trabalho docente, que
¢ também considerado como uma consequéncia
da sua formagéio profissional:

“Acho que os professores tiveram cons-
ciéncia de que havia mudangas, mudancas de
metodologia e depois dificuldades de as por
em prdtica com as condi¢des que lemos, ndo
é? E depois, também, e estou a lembrar-me con-
cretamente do 7° ano, quando havia um pro-
blema que se levantou sobre a compensacdo,
sobre a avaliagdo sumativa, que, no fundo, eu
achei que devia ser o grupo todo a assumir a
responsabilidade daquilo que os professores do
7° ano iam fazer, percebes, e, portanto, obri-
gou a convocar reunides e o pessoal acabou
por estar metido no assunto. Tudo por escrito,
tudo metido em actas de grupo, tudo registado,
toda a gente envolvida na mesma coisa. Eu acho
que, mais do que acontece, é questionar a es-
cola que temos”.

Revela uma certa preocupacio com a efi-
cécia do sistema e com o desempenho profissi-
onal: _

“O professor passa muito mais por se por
em causa nas suas metodologias, nas suas ma-
neiras de trabalhar diariamente, isso passa pe-
las pessoas as vezes ferem, eu ndo lhe queria
chamar carolice, mas as vezes isso obriga as
pessoas a implicarem-se nas coisas e a impli-
carem de outra maneira sem ser propriamente
vir cd dar a aulinha”.

E considera o défice de avaliago como
uma das instincias privilegiadas da sua relati-
va ineficécia.

0O “défice” de avaliacfio nic é, em sua
opinido, “so do sistema educativo, mas passa-
-se também na sociedade (...). Nunca se sabe
quais sdo as escolas boas ou mds, por que o
sdo e por que o ndo sdo, ndo se faz a avaliagdo
dos professores, ndo se faz a avaliagdo das es-
colas, néio se faz a avaliagdo de nada. O que
era preciso era arranjar um esquema que per-
mitisse fazer a avaliacdo do professor o mais
objectiva possivel, em que além dos resultados
obtidos pelo professor na avaliagédo que ele faz
do seu trabalho e que se traduz nos resultados
dos alunos, houvesse um outro processo para
avaliar este processo de avaliagdo... algumas
provas infernas e externas para se fazer a ava-
liacdio das competéncias dos alunos”.

Associado a deficiente formag#o de pro-
fessores, este défice de avaliagfio, que nfio per-
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mite reconhecer o mérito, é também responsa-
vel por uma situagéio na qual “nunca sabemos
se estamos a fazer bem ou a fazer mal (...) pois
as fun¢des que estamos a desempenhar,
desempenhamo-las sem feed-back”, ¢, na qual
“nds ndo corremos riscos, porque nada nos é
pedido ou avaliado em relagéo ao nosso traba-
lho™ e “(..) continuamos com as mesmas ho-
ras de trabalho, continuamos a ter as aulas,
ndo temos nada que nos permita encontrar es-
pacos e tempos para fazer coisas diferentes e a
teoria ndo passa do papel”.

Em jeito de sintese, e procurando justifi-
car o titulo da nossa contribuigfic a este encon-
tro, gostariamos de realgar alguns aspectos que
nos parecem significativos.

O primeiro diz respeito aos modos de
existéncia destas ideologias profissionais. Tra-
ta-se de ideologias que se combinam no interi-
or das escolas e no interior de cada um dos gru-
pos disciplinares, de ideologias partilhadas por
grupos de docentes que estabelecem relagdes
interpessoais, em que cada um se revé no outro
numa espécie de efeito de espelho fantasmado
até ao limite do suportavel e que o “protege” da
interpelagdio dos outros, porque a
conflitualidade latente entre as diferentes ideo-
logias raramente é assumida; neste sentido, elas
sdo expressdo de uma “solidariedade profissio-
nal” que permite manter o “sofrimento profis-
sional” no limite do suportivel sem o transfor-
mar, j& que este sofrimento ndo é gerido
subjectivamente, mas evitado, dissimulado.

Em segundo lugar, estas ideologias sdo a
marca de uma relagéo profissional marcada pelo
individualismo, ou seja, pelo estabelecimento
de uma relagdo individual com os contextos de
trabalho. No caso do individualismo
institucional, esta relagio é mediada pelo res-
peito da norma, no voluntarismo inspirado atra-
vés do protagonismo e da inspiragdo individual
e no doméstico-afectivo através da relagio
interpessoal; s6 o intervencionismo critico in-
terpela a organizacio, mas fi-lo em termos de
dentincia das forgas adversas e nio em termos
de projecto, de possibilidade de protagonizar o
projecto enquanto utopia realizavel.

Este individualismo, por outro lado, ndo
se confunde com o individualismo profissional
das décadas precedentes, de que a ideologia do
individualismo institucional constitui um res-
quicio que hoje se vive sob a forma de sofri-

g2 Escola Superior de Educagdo de Portalegre



mento. Ao contrario deste individualismo, que
se sustentava numa referéncia épica a profis-
530, por um espirito de missdo mais ou menos
partilhado e pela continuidade das relagGes en-
tre o pessoal e o profissional e entre a vivéncia
privada da profissfio e a sua expressdo publica,
o individualismo profissional dos professores
neste final do século apresenta configuragdes
substancialmente diferentes.

Em primeiro lugar, ele desenvolve-se
numa situago de inseguranga generalizada, em
que a precarizagio das protecgdes simbolicas
que acompanha a erosdo do proprio
EstadoEducador tende a envolver os profissio-
nais de educagiio em dinimicas complexas €
ambivalentes, tendentes a construgdio de
protecgdes simbdlicas alternativas que, frequen-
temente, contribuem para a fragilizagéo daque-
les que procuravam proteger. Ele ndo € por isso
um individualismo épico, funcionalmente adap-
tado & misséo profissional, mas um individua-
lismo impostoe, um individualismo
“disfuncional”. As pretensas solugdes induzidas
pelas ideologias profissionais enquanto moda-
lidades de gestdo do conflito, por se encontra-
rem sempre fora do dmbito de actuagfo dos pro-
fessores, tendem também a reenviar-lhes fre-
quentemente uma imagem de insucesso e de
incompeténcia que agrava o conflito de respon-
sabilidades em que eles estdo envolvidos.

O(s) novo(s) individualismo(s) instituem,
por outro lado, complexos sistemas de
imbricag@io entre a pessoa ¢ o profissional e
entre a vivéncia privada e a expressdo piblica
da vivéncia da profissdo. As novas
profissionalidades tendem, com efeito, a cris-
talizar a dissociagéio entre a vida privada e a
vida profissional e entre a vivéncia privada e a
expressiio pablica da vivéncia profissional. A
verdade ¢ que esta dissociagiio € frequentemente
transgredida e ndo se apoia em relagdes de con-
tinuidade, mas em relacdes de descontinuidade,
marcadas por uma forte conflitualidade. Dir-se-
-ia, como H. Arendt, que os professores ten-
dem a ser duplamente privados da sua vida pri-
vada: privados de uma vivéncia estavel da vida
privada, mesmo daquela que € vivida no espa-
¢o pliblico da profissdo, €, na impossibilidade
de a poderem exprimir publicamente,
accionando os instrumentos que lhes so
disponibilizados, eles sio privados do sentido
desta vivéncia privada e das modalidades de a
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articularem com a “vida publica”.

Estas novas formas de individualismo
profissional ndo podem, ainda, ser associadas a
uma profissdo ocupada com a administragio de
homogeneidades. Elas inscrevem-se, antes,
numa actividade que tera de conviver com uma
gestdo de heterogeneidades que se quer atenta
a problemitica do relacionamento inter-
subjectivo e que se desenvolve num contexto
politico e educativo em que a importincia cres-
cente atribuida aos mecanismos de controlo de
conhecimentos induz uma forte tendéncia para
a revalorizagdo de procedimentos unifor-
mizantes ocupados com a eficicia da transmis-
sfio dos saberes. Trata-se, portanto, de modali-
dades de individualismo que procuram respos-
tas para solicitagBes ambivalentes e contradi-
térias, respostas a problemas sem solugio.

Finalmente, a relativa eficécia do(s)
novo(s) individualismo(s) profissionais como
mecanismos de protecgdo simbélica e de con-
tengo do sofrimento profissional esta intima-
mente dependente da possibilidade de eles ne-
garem ofs) sofrimento(s} que produzem.

Na realidade, o aniincio do fim do Esta-
do Educador e a crise dos mecanismos de con-
trolo burocratico-administrativos que estru-
turavam a sua intervengio, embora tenham ilu-
soriamente contribuido para a dilui¢do da
monodependéncia dos professores, foram acom-
panhados pelo desenvolvimento de novos me-
canismos de controlo profissional — controlo re-
moto e a posteriori — que, associados a uma
retorica educativa em que se acentua uma defi-
ni¢io sombria ¢ deficitaria da profissdo, con-
tribuem para o silenciamento das dificuldades
¢ dos problemas profissionais. Este
silenciamento dos problemas ¢ das dificulda-
des, que, como temos vindo a sugerir, tende a
ser subjectivamente dissimulado através de um
processo de imputagio de responsabilidades
susceptivel de “proteger” cada um dos profis-
sionais da interpelagdio e do risco de poder ser
classificado como incompetente, integra-se
numa estratégia defensiva do siléncio onde,
como realga Déjours, todos se defendem “da
mesma maneira: pela negago do sofrimento dos
outros e pelo silenciamento do seu proprio so-
frimento™.

Ao mesmo tempo que protege cada pro-
fissional do agravamento do seu sofrimento,
este silenciamento das dificuldades, e
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consequente agravamento das tendéncias para
a sua individualizag¢fio, contribui para uma
“sobrevaloriza¢8o” dos sinais exteriores de
competéncia ¢ de eficacia que permite ocultar
metodicamente os disfuncionamentos do siste-
ma que escapam ao controlo dos professores.
Deste modo, a vida e a palavra da instituicgo
escolar tende a produzir-se e a reproduzir-se
num espago de distorgdo comunicacional parti-
cularmente propenso 4 aceitagfio dos discursos
entusiasmantes emanados das instdncias de ges-
tdo politico-administrativa do sistema e
disponibilizados por alguns investigadores em
Ciéncias da Educagdo, que, ao se institu-
cionalizarem como os inicos discursos legiti-
mos sobre a profisséo, contribuem para a nega-
¢do da pertinéncia da descrigio subjectiva do
proprio trabalho profissional.

O silenciamento da soliddo e do sofri-
mento €tico e organizacional, que marcam um
trabalho sempre dilacerado entre a tecnocracia
didactista incontrolada e o bom senso pedagé-
gico do professor artesdo, deixou assim o camn-
po livre para os arautos da projectocracia, da
avaliagdo e/ou da organizagio escolar, criando
dificuldades acrescidas a construgio de
projectos profissionais, a uma construgio da
profissdo como projecto, que se afirme como
uma alternativa consistente ao organiza-
cionismo e funcionalismos reinantes.

Na realidade, o dominio totalitario que a
descrigiio gestionaria do trabalho docente tem
exercido sobre a sua descri¢io subjectiva, bem
como a ocultacio da existéncia de uma
“décalage” entre estas duas descrigdes, condu-
ziu a uma defini¢dio da escola e do projecto
educativo estruturada em torno de nogdes deri-
vadas da organizagfo, da gestio, da qualidade
ou da eficacia, que, assim, suplantam e ocul-
tam a pertinéncia das problematicas relaciona-
das com o sentido da acgfo colectiva e com a
relagdio subjectiva com o trabalho, cuja reabili-
tacdo constitui, em minha opinido, o suporte mi-
nimo da construgfo de novas profissionalidades
mais solidarias, porque criticas e transfor-
madoras, € mais sensatas, porque se estruturam
emt torno de uma economia da felicidade alter-
nativa & economia da competéncia que trans-
formou os sistemas educativos numa maquina
de produgdo de infelicidade, infelicidade dos
jovens, cujo dnico modo de existéncia
admissivel é o estado de aluno, infelicidade dos
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professores, que, tendo sido desapropriados do
sentido da profecia, se tendem a transformar em
avaliadores implacaveis, e felicidade dos pais,
que, sujeitos a um processo de docentizagdo sem
precedentes, se tendem a transformar em medi-
adores entre os curricula e a indfistria do ensi-
no, para se definirem como encarregados de
educacio, ou melhor, como encarregados e res-
ponsaveis da escolarizacio.

Notas

'

! Esta comunicagiio retoma, em parte, o contetido do arti-
2o “La souffrance professionnelle des enseignants et les
disposilifs de compensation identitaire™, a ser publicado
narevista TRAVAILLER ¢ desenvolvido no livro Sofiddes
e solidariedades no quotidiano dos professores, a ser pu-
blicado pelas Edigdes ASA.,

* A ordem escolar subentende, com efeito, que o aluno
tem um desejo de saber e que o professor possui um dese-

Jo de ensinar, nomeadamente, um desejo de ensinar aquilo

que o aluno deseja saber. A existéncia deste desejo de sa-
ber, associada ao pressuposto que o sistensa de ensino as-
segura o desenvolvimento do aluno, constituent condigoes
imprescindiveis para que a relaciio entre aprendizagem ¢
felicidade ndo scja problemdtica. Também a existéncia de
um desgjo de ensinar do proiessar, bem como o reconhe-
cimento de que aquilo que cle ensina & aquilo que ele de-
seja, constitui uma condigiio para que a profissio docente
nfo seja problematica,

Neste contexto, o problema do ensino reduz-se a um pro-
blema de organizagiio pedagdgica, isto &, ao problema da
determinagdo dos meios que assegurem a convergéncia
entre o desejo de saber, o descjo de ensinar ¢ a estrutura
do saber.
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Comemoracado dos 15 anos

da Escola Superior de Educacgdo de
Portalegre - 28 de Junho de 2000

Quando ha 15 anos foi criada a Escola
Superior de Educa¢ao de Portalegre, era bem
diferente da de hoje a situacfio da Educagdo em
Portugal e os desafios que a ela se punham. Por
isso, julgo que, nesta data, convém analisar o
presente, tentar pefceber o que o futuro nos traz
€, sobretudo, repensar o que fizemos na procu-
ra de um contributo adequado aos problemas
de hoje e de amanha no campo da Educagio.

Por isso, debrucemo-nos um pouco sobre
o papel da escola no século XXI € a forma como
esta podera contribuir para proporcionar novas
oportunidades educativas e solucionar os proble-
mas que acompanham a globalizagio econdémica
¢ as novas evolugdes cientificas e tecnoldgicas.
Que educagdo para o préximo milénio? Este tem
sido nos Gltimos anos um tema de amplo e pro-
fundo debate, a nivel tanto europeu como mundi-
al, e tera também de ser feito entre nos. O debate
gira em torno do principio por todos assumido,
segundo o qual a educagdo diz respeito a todos e
condiciona positiva ou negativamente o futuro
quer individual quer colectivo. Participar na for-
mulagfio de novas politicas e no esforgo solidario
de adequar os sistemas educativos ao presente e
aos desafios do futuro é considerado como um
direito e um dever do cidaddo, e sobretudo da so-
ciedade civil organizada, porque esta tarefa dei-
xou de caber s6 as capacidades do Estado.

Os textos fundamentais da UE ¢ dos orga-
nismos internacionais frisam bem que a educagio
é provavelmente o mais eficaz instrumento ao dis-
por do homem para satisfazer as exigéncias € as
necessidades do mundo actual. Ao mesmo tem-
po, acentuam expressamente a necessidade de in-
formago, didlogo e consenso de todas as organi-
zagdes sociais e grupos de interesses quanto as
reformas necessarias para modernizar a educagéo.

*Presidente do Conselho Nacional de Educagio

o,

Teresa Ambrésic*

Trata-se, assim, de procurar uma nova
dimensio de qualidade, de adequagfo aos prin-
cipios, expectativas e estratégias quotidianas a
cargo dos sistemas educativos. Mantém-se
como consenso forte que as intervengdes em
educagfio devem reforgar o papel de socializa-
¢io e de valorizagdo humana da escola tradici-
onal e canalizar o processo educativo para o
seu objectivo fundamental: dispensar as pesso-
as enquanto individuos e enquanto membros da
sociedade uma formagio humana, social, cul-
tural, profissional necessaria no mundo contem-
pordneo. Gragas a tais intervengdes, serd atin-
gido um novo e necessario equilibrio entre o
papel tradicional da educagdo e as condigdes e
preocupagdes actuais, tais como a globalizago,
a competitividade, a sociedade cognitiva e a
sociedade da informagio. Tais intervencgdes ndo
deixardo também de promover o desenvolvi-
mento de cada pais, de cada nagio e, no que se
refere ao contexto geopolitico em que nos situ-
amos, da construgio europeia.

Alias, pensar hoje a educaciio obriga-nos
a ultrapassar fronteiras, ultrapassar ainda os
problemas do aqui ¢ agora, € a tentar compre-
ender a situagdo actual numa perspectiva de
espago civilizacional e cultural aberto, diverso,
multicultural, multiétnico e multi-religioso.

A analise, defini¢do e promogio de um
espago europeu da educagéo e da cultura tem
sido o denominador comum de tais debates da
Educagéo para o séc. XXI e € nele que temos
também de inserir o debate nacional.

Nos Gltimos dez anos, sobretudo nos fi-
nais dos anos 90, foi dada prioridade ao domi-
nio da educagio e da formagdo profissional, ja
que tal politica foi associada, com toda a justi-
¢a, aos esfor¢os desenvolvidos na luta contra o
desemprego, ao reforgo da adaptagio do cida-
dio as novas situacSes e a4 melhoria da sua
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empregabilidade. Por isso, nestes Gltimos anos,
a Educago, sobretudo de nivel superior, adquiriu
uma dimensdo europeia e sofreu uma grande ex-
panséo entre nos e nos paises que nos cercam.

Nos restantes niveis da educagfo, prin-
cipalmente no ensino primério e secundario,
parece ter-se encontrado grandes dificuldades.

O processo de anélise comparativa de
praticas, de politicas de educagéo na Europa,
também nos (ltimos anos, deu origem a uma
nova dindmica que, por seu turno, fez eclodir
movimentos de alunos, professores, investiga-
dores entre diferentes paises, que, em altima
analise, constitui a dimensdo europeia da edu-
cagdo, que gradualmente assume contornos e
condicionantes mais precisos,

Em termos gerais, a dimensdo europeia
da educagdo constitui hoje um vector impor-
tante da construgéio e da integragio europeia,
inclusivamente no contexto do processo de alar-
gamento. Alias, na Europa, a educagfo contri-
bui — e pode vir a contribuir ainda mais — para
forjar a identidade do continente europeu, no
respeito pela diversidade das culturas e prati-
cas regionais, e valorizar as préprias culturas e
identidades nacionais. O principio de uma filo-
sofia politica da Educacfio, de que a Pessoa, si-
tuada no seu contexto préprio, geopolitico ¢
cultural, ¢ o verdadeiro e fundamental objecto
de educagiio, € que esta se dirige para todos sem
exclusdio, com vista a promover a autonomia, a
identidade prépria e a responsabilidade social
de cada um, esta adquirido e consagrado como
plataforma comum cultural, que caracteriza a
civilizagdo ocidental a que pertencemos.

A sociedade civil organizada, os
grandes problemas contemporineos
e a educacio

Os estudos apontam para a tendéncia para
aexploragdio mais ampla e significativa da edu-
cagdo como meio para enfrentar os grandes pro-
blemas contemporéneos no Ambito pessoal, so-
cial e econdmico. Permitem ainda constatar que
tal explorag@o ndio podera ser atingida com os
sistemas educativos actuais, sendo, pois, neces-
saria uma modernizagéo profunda, continuada,
em termos qualitativos, quantitativos e estrutu-
rais. Por outras palavras, sfo necessérios siste-
mas educativos novos que contem com':

AV

- objectivos mais amplos do que os actuais;
isto &, que tenham em vista conhecimentos,
skills, competéncias a adquirir numa pers-
pectiva de Lifelong Learning;

- uma estrutura diferente; em vez de rede de
escolas, rede de espagos educativos resul-
tante da convergéncia de todos os esforgos
€ percursos;

- um nivel educativo mais alargado do pes-
soal da educacéo;

- recursos, métodos ¢ programas mais
actualizados,

A necessidade de criar um sistema
educativo novo € ditada por vérios factores:

1. a globalizagdo (sob todas as formas);

2. a nova importdncia do conhecimento en-
quanto valor, a reivindicagio do direito pes-
soal ao livre acesso ao saber e o vinculo en-
tre este e produgdo, competitividade e espi-
rito empresarial;

3. a dimens&o do problema do insucesso es-
colar, do abandono prematuro dos estudos ¢
do analfabetismo funcional e ¢ risco ainda
maior do analfabetismo electrénico e
tecnoldgico, que aflige potencialmente vas-
tos segmentos da populagio, especialmente
os idosos;

4. a situagdo de crise e 0 comportamento na
escola, decorrendo a primeira da confusio
reinante quanto ao papel social da educacio
e da sva incapacidade para acompanhar o
ritmo dos acontecimentos, enquanto o segun-
do reflecte a incerteza sentida pelos jovens
quante ao seu futuro e o risco de
marginalizagéo social a que estiio expostos;

5. a consciéncia da necessidade de criar um
sistema integrado de educagéio e formagio
ao longo da vida, ou seja, um sistema
educativo que dé ac individuo a possibili- -
dade de um aperfeicoamento continuo e que
crie as condigdes propicias & igualdade de

" acesso ao saber e & actualiza¢ao dos conhe-
cimentos, independentemente da idade, tipo
de emprego, nivel educativo e qualificages
formais;

6. a nova realidade europeia, fruto da insti-
tuigdo, do funcionamento e do crescimento
da Comunidade Europeia no contexto da co-
-existéncia pacifica dos povos nos Gltimos
cinquenta anos;

7. a constatagdo da necessidade de criar as
condicOes necessarias para evitar os proble-
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mas relacionados com a empregabilidade e
a adaptabilidade dos cidaddos, num mundo
que estd inevitavelmente exposto a mutagdes
continuas e rapidas;

8. a procura de solugdes ¢ vias de saida para
os problemas de qualidade de vida produzi-
dos pelas novas tecnologias, pelos meios de
comunicagdio e pelas realidades sociais
(demograficas, familiares, geracionais) e
ambientais; :

9. as novas modalidades de trabalho e os
modernos padrdes de emprego, nomeada-
mente, a participagio macica das mulheres
na populagdo activa;

10. os novos problemas de caracter qualitati-
vo que se levantam ao cidaddo de hoje (e
ndo s6), tais como o isolamento e a aliena-
¢fio, as questdes causadas pela nova situa-
¢ido demogréfica e familiar, a vida urbana
actual, e o risco sempre presente de
marginalizagfio e exclusdo (individual e
colectivo).

Neste sentido, na Europa, as instituigdes
de Educagdio e os parceiros socio-educativos
convergem para as mesmas estratégias, procu-
rando em comum linhas de sentido e de orien-
tagio para a sua intervengdo.

Interesse pela educagio e debate
publico esclarecido

Verifica-se, por todo o lado, como em
Portugal, um grande interesse pela educagfo,
interesse esse que se manifesta a dois niveis.
Um primeiro, em torno das acgdes educativas
que visem criar qualidade num ambiente propi-
cio a formacd@o de cidaddos activos para uma
sociedade pluralista e democratica. Outro, pro-
cura criar um novo pensamento educativo
abrangendo novas ideias e pontos de vista quan-
to ao papel e ao funcionamento dos sistemas
educativos, de molde a contribuirem para a so-
lugdo dos grandes problemas actuais, incluin-
do o do emprego, da competitividade, da mu-
danga tecnologica e social da Sociedade da In-
formag#o.

E este interesse da sociedade civil pelo
debate plblico, e nfio apenas das instituiges
escolares, implica uma sociedade civil organi-
zada e o debate abarca claramente todas as for-
mas, niveis e tipos de educagio, bem como to-
das as suas dimensdes, incluindo a europeia.

P

DI

Cultura de avaliacio do sistema
vigente

As reservas formuladas pela sociedade
civil organizada através desses debates sdo avul-
tadas e dirigem-se sobretudo ao funcionamen-
to, objectivos e eficacia dos actuais sistemas
educativos e aos referenciais imediatos. Embo-
ra com diferengas de um pais para outro, a con-
clusio geral € que o sistema escolar apenas sa-
tisfaz parcialmente as necessidades e objectivos
identificados pelos cidaddos, apelando-se para
a criagdo de novos Pactos ou Contratos
Educativos.

Porém, implicitamente, tais necessidades
e objectivos devem abranger também, e como
sempre:

- os direitos humanos ao acesso a educagio e
40 Seu Sucesso;

- a consideragfo da diversidade como valor
primordial, porquanto constitui o fundamen-
to da sobrevivéncia da cultura ocidentaf e
dos seus valores humanisticos;

- o respeito pela liberdade humana como pa-
trimonio dos valores ocidentais;

- a adaptagfio do homem e da sociedade ao
ritmo da mudanca.

Participacio na Educacio e
Territorializacio

Mas hoje o interesse da sociedade civil
organizada pela educag@o manifesta também a
expressdo da vontade de participagdo activa na
definigo das politicas educativas.

Os argumentos a favor da participagdo
na politica incluem: a oportunidade de a socie-
dade civil organizada pelos parceiros socio-
-educativos dar a conhecer as suas preocupa-
¢Oes quanto & politica educativa numa dada si-
tuagio, mas também a necessidade de os mem-
bros da sociedade civil organizada adquirirem
conhecimentos actualizados, gerais e especifi-
cos s desta forma. A participagdo pode contri-
buir para melhorar a educagio e os seus resul-
tados e nfio apenas para sustentar as negocia-
cBes de interesses de grupos distintos ou de
consensos programaticos. A participagio € tam-
bém especialmente focada como elemento es-
tratégico de gestdo escolar, institucional, como
a possibilidade de fomentar e estreitar os lagos
entre as escolas e o mundo do trabalho.

£} %@ Escola Superior de Educagéo de Portalegre

37

COMUNICACOES

15 ANGS
DA ESEP



38

COMUNICACOES
[5 ANOS
DA ESEP

Qualidade da educaciio versus efica-
cia e eficiéncia

No que se refere a qualidade da educa-
¢H0, 0 debate actual gira em torno da constatagdo
de que a educagio organizada constitui um pro-
cesso que se pauta exclusivamente pelos valo-
res humanos e ndo pela eficicia e eficiéncia
sdcio-econdmica. Esta dimensdo da educagdo
reflecte-se em cada decisdio, ao longo de todas
as fases e em qualquer nivel do programa e da
pratica educativa e supianta o paradigma
meritocratico, economicista e funcionalista que
dominou a politica educativa durante décadas.
A qualidade centra-se na Pessoa, mesmo quan-
do a necessidade de aperfeigoar o Ensino tem
em vista um melhor conhecimento do panora-
ma politico, econémico e tecnoldgico em que
operam os cidadios, os grupos de inferesses, e
a aquisi¢dio de competéncias cientificas e pro-
fissionais concretas.

A responsabilidade social pela Edu-
cacio alarga-se

Quanto ao papel dos responsaveis pelo
processo educativo no novo sistema e aos mei-
0s a utilizar, cabe assinalar ainda:

- o papel insubstituivel da familia, hoje reco-
nhecida em modelos diversos, e do profes-
sor na educagio dos jovens. Mas reconhe-
ce-se a alteracdo da posigao do professor,
que de fonte e detentor de um saber concre-
to e limitado aos saberes se transformou em
intermediarto humano, que coordena e gere
os mecanismos de acesso a informagio e
aquisi¢do do conhecimento mundial. Esta
transformagdo atribui ao professor um pa-
pel central no esforgo colectivo de desen-
volvimento cientifico, tecnolégico e
econdmico, mas também de desenvolvimen-
to pessoal e social dos jovens, o que, em ul-
tima analise, requer uma nova selecgao, for-
mag#o e remuneragio dos professores.

- uma nova segmentago etiria do processo
cognitivo, com a adop¢io e incorporagio no
sistema educativo vigente de um sistema
integrado de educagéo e formagdo ao longo
da vida e a supressfio dos entraves por moti-
vos de idade;

- a diversificagfio das fungdes dos drgdos lo-
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cais, regionais ¢ nacionais em matéria de
educagdo, o estreitamento das relagBes en-
tre a sociedade civil organizada e a educa-
¢80 ¢ 0 enriquecimento do papel da dimen-
sdo europeia; as redes de participagdo, os’
orgdos mediadores e os processos de
regulagdo social;

- a introdugdo das novas tecnologias da in-
formagdo em todos os niveis e fases do pro-
cesso educativo e a exploragdo das oportu-
nidades disponiveis (temporais, quantitati-
vas e qualitativas) para o acesso ao saber, &
informacgdo.

Paralelamente, importa assinalar que as

politicas educativas assentam na promogdo da

igualdade de oportunidades ¢ no apoio aos
estudantes desfavorecidos. Porém, o factor
determinante hoje da reforma da educagéo é
o papel do conhecimento na economia do fu-
turo. Por isso, € atribuida particular impor-
tincia aos professores ¢ a actualizagio das
suas fungdes, bem como as modalidades des-
tinadas a explorar os interesses e as aptiddes
dos estudantes.

Acentua-se, por este motivo particular-
mente, o desenvolvimento da mobilidade
educativa, da mobilidade social ¢ da mobilida-
de geografica, bem como a necessidade de pro-

~mover e desenvolver um espago da educagio e

da cultura, nomeadamente através:

- da comunicagdo e da cooperagio educativa
e linguistica (proclamagio de 2001 como
Ano Europeu das Linguas, reconhecimento
das qualificagdes, redes escolares);

- da comunicagéo e da cooperagdo cuitural e
da promog@o dos valores europeus c¢lassi-
cos e modernos (educacgdo, cultura, quali-
dade, democracia, etc.);

- da sensibilizagfo para a protec¢do do ambi-
ente;

- do conhecimento da economia moderna e
do mercado de trabalho e da necessidade
evidente de adoptar uma atitude critica quan-
to 4 evolugdo econdmica geral;

- da coesdo social e da solidariedade, da har-
monia social e do didlogo democriatico, en-
tendendo a democracia como elemento cons-
tituinte do pensamento europeu e do estilo
de vida europeu;

- da adaptagfio as realidades curopeias e
tecnologicas actuais.

Nesse contexto, a construgfo deste novo
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sistema educativo requer as seguintes adapta-
¢8es a curto prazo: -

Adaptagdo de estruturas de forma a sa-
tisfazer os requisitos da educagdo e da forma-
¢éio ao longo da vida:

- Esta adaptagdo tem uma importancia funda-
mental para o éxito da mudanga educativa.
N&o obstante, é a0 mesmo tempo 0 passo
mais dificil, porque esta dependente de nu-
merosos parimetros, especialmente a alte-
raciio da [dgica fundamental do sistema es-
colar, que considera os estudantes como per-
tencentes a um segmento etario especifico,
com um dado nivel de formaco € uma certa
capacidade cognitiva.

- Esta adaptacio relaciona-se, sobretudo, com
a possibilidade de identificar, desenvolvere
aproveitar, a longo prazo, as qualidades e as
competéncias profissionais de todos os ci-
dadiios. Atenta ao problema demografico,
uma politica educativa deste tipo podera
mitigar as consequéncias da escassez de re-
cursos humanos especializados que se ma-
nifestara num futuro préximo.

Renovagdo de contetidos e métodos, de
forma a satisfazer as actuais exigéncias
econdomicas e tecnoldgicas e a evolugdo do co-
nhecimento:

- permitir aos cidaddos assimilar os novos
progressos tecnolégicos e sensibiliza-los
para a necessidade de os submeter a um con-
trolo democratico;

- facultar aos cidaddos o conhecimento das
novas formas de comunicagio e das
potencialidades que encerram, incluindo o
desenvolvimento de mecanismos pessoais de
canalizagiio e validagfio da informagéo, bem
como sensibiliza-los para a necessidade de
fazerem valer o seu direito de acesso aos
modernos sectores de circulagio dos conhe-
cimentos e das informag&es (Internet);

- sensibilizar cada vez mais para a protecgéio
do ambiente;

- fomentar a diversidade como valor positivo
¢ a pluralidade como patriménio;

- cooperar a nivel individual e colectivo, so-
bretudo no 4mbito econdmico;

- promover uma forma democrética de pen-
sar e actuar — a cidadania;

- promover melhores condigdes de emprego,
compativeis com as novas modalidades de
trabalho, 0 que pressupde uma cultura da

T,

criatividade e contempla o trabalho como um
valor;

- valorizar a educagio como factor e como
instrumento de coesio;

Renovacdo da cultura da escola e do pen-
samenlo educativo para ir ao encontro da ne-
cessidade de criar vinculos entre a sociedade
civil organizada e a actividade educativa:

- Esta adaptagio constitui o requisito impres-
cindivel para o éxito da reforma do sistema
educativo, os técnicos, os politicos partida-
rios. Traduz-se no reconhecimento da edu-
cacdo como responsabilidade e competén-
cia pablica. Integra-se no principio demo-
cratico da participagfio directa e indirecta do
cidaddo. Comporta, por fim, o postulado da
contribuigio da educagio para a resolugdo
dos problemas com que se debatem os par-
ceiros sociais e os diferentes sectores
econdmicos e sociais.

- Nesse contexto, e a luz da préatica nacional e
europeia, impde-se ampliar o pape! e a par-
ticipago na actividade educativa das orga-
nizagdes que se ocupam concretamente da
educagio (associagGes de professores, estudan-
tes e pais, autarquias locais, etc.), bem como
alargar a gama das organiza¢des sociais e
econdmicas que podem participar e intervir nas
consultas sobre 0 novo sistema de educagéo,
contando sempre com a participagfio directae
activa do préprio cidadéo europeu. '

Um outro sistema educativo — o sistema
educativo europeu do século XXI, o sistema da
formagdo ao longo da vida, o sistema da socie-
dade cognitiva, do acesso ao saber, a cultura e
4 actualizagfio, o sistema que cimentara a edu-
ca¢do e a democracia nacional no novo milénio
—esta a ser edificado agora e ndo pode, eviden-
temente, partir de estudos e iniciativas isola-
das. Tem de construir-se com a participagio e a
cooperagdo de todos.

Comemorar com os olhos no Futuro
Milénio

Eis alguns dos desafios que no contexto
actual se pdem a todos nds educadores e as ins-
tituigSes em que trabalhamos.

' Desejo que a comunidade educativa da
Escola Superior de Educag@io de Portalegre
aproveite esta comemoracgéo dos seus 15 anos
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de existéncia, para se encontrar, de novo, con-
sigo no inicio deste novo milénio e que contri-
bua refiexivamente para a construgio do seu
futuro.

Notas

' De acordo com os pareceres de diver-
sas institui¢Ges europeias chamadas a pronun-
ciar-se sobre os objectivos das Politicas
Educativas nos altimos anos e que se encon-
tram divulgados em intimeras publicagdes.
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Formacdo Inicial.

Os primeiros Curriculos.

Criada em 1979 pelo Decreto-Lein® 513-
T/79, de 16 de Dezembro, e tendo iniciado as
suas actividades em Junho de 1985, com a no-
meacio da sua Comissdo Instaladora, no ano
lectivo de 1987-88 a ESEP abria as suas portas
aos alunos da Formagio Inicial, com a oferta
de cinco cursos, aprovados pela Portaria n® 549/
87 de 3 de Julho: um bacharelato para Educa-
dores de Infancia e outro para Professores Pri-
marios e cursos de quatro anos, com equiva-
léncia a licenciatura, para Professores do En-
sino Basico, nas variantes de Portugués-
-Francés, Matematica e Ciéncias da Nature-
za e Educagdo Visual.

O ano lectivo anterior tinha sido dedica-
do ao estudo e ao debate sobre a filosofia de
formagdo pretendida, sobre os grandes mode-
los de formagdo dos profissionais de ensino,
sobre as opgdes respeitantes aos fundamentos
gerais do curriculo, 4 sua estrutura ¢ 4 sua ges-
tdo. Num ambiente de investigagio, reflexdo ¢
partilha, os debates entusiasmados prolonga-
ram-se muitas vezes pela noite dentro e pontu-
am a memoria dos que tiveram o privilégio de
viver, em graus de envolvimento diversificados,
esse tempo de gestagdo. Dando conta nédo s
das grandes opgdes efectuadas como da sua
concretizagdo num curriculo de formagéo ini-
cial, muitos documentos foram entdc produzi-
dos. O presente texto mais néo pretende do que
fazer a sua sintese ¢ dar-lhes expressdo publi-
ca.

Enquadrados pelos textos legais, estes
" curriculos foram pensados de forma
prospectiva, de acordo com a evolugéo previsi-
vel do papel que os profissionais de ensino se-
riam chamados a desempenhar, uma vez que o
sentido das transformagdes em curso na educa-
¢80, a nivel internacional, apontava para uma
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maior polivaléncia funcional do professor e
do educador, em dominios que iam da gestio
a animagfo, bem como para uma maior capa-
cidade de anto-formacio e de inovacio numa
sociedade em mutacdo acelerada. Mas como era
inevitavel - e desejavel - este primeiro curricu-
lo pretendeu também colmatar algumas carén-
cias especificamente nacionais - a de uma for-
magio de nivel superior para todos os profissi-
onais de ensino, a de uma maior sequéncia e
articulagfo entre os 1° e 2° ciclos do Ensino B4-
sico e a de uma efectiva formagio profissional
para os professores deste ultimo ciclo. No pla-
no regional, a formagfo inicial pretendeu
obviar a falta de profissionais de ensino, habi-
litados e de nivel superior, em alguns graus e
especialidades, e contribuir para a satisfagfio de
aspiracdes educativas e culturais do distrito,
numa intervengfio conjunta com os restantes
projectos da Escola Superior de Educagdo de
Portalegre.

A reflexfio sobre os principios da forma-
¢do de professores, enunciados na Lei de Bases
do Sistema Educativo, texto legal fundador,
contribuiu para a caracterizagdo da formagio
que se pretendeu implementar, concebida como
formacio multifuncional, flexivel e de nivel
superior e ainda como formacfio simultanea-
mente profissional e pessoal, complementa-
res na construcio de uma identidade profissio-
nal que aliasse a realizagio pessoal e a inser-
¢io na fungdo institucional.

Todos estes principios se reflectiram na
concepgio global do curriculo; a flexibilida-
de da formagdo, entendida como facilitadora da
reconversio profissional, traduziu-se concreta-
mente na existéncia de um tronco comum de
formagfo nos trés cursos criados, abrangen-
do as suas componentes fundamentais e visan-
do a formacio integrada das componentes
metodoligica, didactica e cientifica. A for-
magdo para a intervencio educativa e para a
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inovacio, esta tltima entendida como capaci-
dade de desenvoiver atitudes criativas, apoia-
das numa metodologia de resolugfio de proble-
mas, a formag@o para a interven¢io e partici-
pagiio social, através da participagiio efectiva
na vida interna ¢ na gestdo da ESEP e da coo-
peragdo nos projectos de interveng@o na comu-
nidade, foram também finalidades a atingir na
delineagdio desse tronco comum; a formacdo
para a autodidaxia, mediante o acesso dos alu-
nos as fontes de informagio e aos utensilios
metodolégicos necessarios a auto-aprendizagem
marcaram um curriculo orientado para a conti-
nuidade da formagéo, para la da formagéo ini-
cial; a formagdio para a auto-analise e para a
pritica da investigaciio educativa, possivel
pela prépria metodologia utilizada na articula-
¢do entre a pratica pedagdgica e um projecto
pessoal de investigagio, nortearam ainda os
fundamentos desse tronco comum.

Dava-se assim expressiio a necessidade
de garantir a unidade da formagiio e evitar
a constitui¢fio de corpos profissionais diver-
gentes na abordagem da realidade educativa,
sem no entanto desrespeitar o normativo
institucional que impunha a organizagio de
cursos profissionais especificos e bem carae-
terizados (educadores de infincia, professores
do Ensino Primdrio, professores do Ensino B4-
sico); nesse sentido, a especializagiio foi acen-
tuada, no Curso de Educadores de Infincia, a
partir do 3° semestre, com a insergio de disci-
plinas especificas, como Safde Infantil ou In-
trodugdio & Educagio Especial (5° semestre), o
reforgo da Oficina de Expressiio e Comunica-
¢do e a exclusiio de outras disciplinas, presen-
tes nos cursos de Professores Primarios e de
Professores do Ensino Bésico e mais
vocacionadas para a educagfio formal, como
Estruturas Matematicas, Historia e Geografia
de Portugal e Ensino da Leitura e da Escrita.
Nas variantes do Curso de Professores do Ensi-
no Basico a formag#o especifica, anteriormen-
te presente em opcdes decorrentes da
especificidade de cada variante, preencheu,
com a Pratica Pedagogica e a Metodologia (ou
o Semindario, na variante de Matematica e Ci-
éncias), o 7° e o 8° semestres. Com efeito,
uma andlise, ainda que breve, dos planos de
estudos destes cursos, revela, de forma inequi-
voca, por um lado a exigéncia institucional de
habilitar para a docéncia no 1° Ciclo tanto os

¥,

2L

alunos que tinham escolhido o Curso de Pro-
fessores do Ensino Primirio como os que se
destinavam aos cursos de Professores do Ensi-
no Basico, nas trés variantes oferecidas ¢, por
outro, a homologia, apesar das diferengas, en-
tre os dois cursos destinados a profissionais do
Ensino Bésico e o curso de Educadores de In-
fancia.

Destas opg¢es genéricas decorreu a or-
ganizacio do curriculo com base em trés
componentes: Cientifico-diddctica, Praitica
Pedagogica e Seminério interdisciplinar.

Integraram a componente cientifico-
-didactica disciplinas, obrigatdrias e opcionais,
da area das ciéncias mateméticas, experimen-
tais ¢ sociais, da drea da expresséo e comunica-
¢do ¢ da area das ciéncias da educagiio e psico-
logia.

Uma vez que as tradicionais fronteiras
disciplinares, postas em causa pelo acelerado
ritmo de mudanga que os avangos cientificos e
tecnoldgicos desenvolveram no decurso dos
ultimos decénios, pareciam ndo corresponder
as necessidades reais dos alunos, considerou-
-se que a educagfio dos jovens deveria ter como
base os problemas reais por eles sentidos. A
compreensio desta problematica exigiu uma
integragiio dos conhecimentos, das teorias e
dos métodos cientificos, pelo que o fulcro da
aprendizagem foi colocado, nesta area, nos pro-
cessos cientificos e atitudes face 4 ciéncia e os
contetidos seleccionados de acordo com os pro-
blemas a resolver e o nivel de desenvolvimento
dos alunos, de modo a reforgar a criatividade e
o espirito critico, ajudando-os a construir uma
visdo global do mundo.

Tendo por base os pressupostos enunci-
ados e ndo ignorando que a sua concretizagio
exigiria uma grande abertura e estreita colabo-
ragéio por parte dos professores, optou-se por
uma abordagem integrada dos conte(idos
tematicos das Ciéncias Sociais e das Ciéncias
da Natureza numa perspectiva de abordagem
sistémica, para o tronco comum do curriculo
de formagio inicial dos Educadores de Infan-
cia e dos professores dos Ensinos Primario e
Basico. A segunda opgiio fundamental foi a de
elaborar programas independentes para o ensi-
no da Matematica. Este ensino seria, no entan-
to, realizado em estreita coordenagio com o das
Ciéncias, jé que lhes sfo comuns objectivos
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educacionais, processos e capacidades como a
observagio, classificagfio, recolha e anélise de
dados, a capacidade de fazer inferéncias, testar
hipdteses e comunicar resultados. Propds-se
uma organizagdo temdtica das Ci€ncias da Na-
tureza e das Ciéncias Sociais, de forma a abor-
dar o estudo dos sistemas naturais, ou seja, a
estrutura e funcionamento dos sistemas biolo-
gicos e sociais, desde as condigGes ambientais
e culturais do mundo até a comunidade local.
Apos esta abordagem global ocorreria um estu-
do mais especifico da ldgica interna e dos prin-
cipios béasicos dos varios ramos subsidiarios das
Ciéncias Sociais e das Ciéncias da Natureza.
Neste sentido pretendia-se que os futuros pro-
fessores estabelecessem bases solidas de conhe-
cimentos cientificos, necessarias ao desempe-
nho da sua actividade profissional e ao seu cres-
cimento pessoal. Como contribui¢io desta 4rea
para o seminario interdisciplinar, e em resposta
as solicitagdes dos projectos, propds-se uma
abordagem de temas relativos aos grandes pro-
blemas do mundo contemporianeo numa pers-
pectiva global e integradora dos conhecimen-
tos adquiridos. Com a introdugéo do Ensino das
Ciéncias do Meio Fisico e Social no pentiltimo
semestre do curso pretendeu-se constituir um
outro pblo integrador dos métodos e técnicas
de ensino e, ac mesmo tempo, um espago de
analise e apoio efectivo as actividades lectivas
dos futuros professores, que percorreram, pa-
ralelamente, um conjunto de temas das Cién-
cias Matematicas distribuidos por dois ou trés
semestres, conforme o curso a frequentar. Par-
tindo do pressuposto de que as linhas
metodolégicas dos cursos de formagio de pro-
fessores seriam idénticas as que eles proprios
iriam seguir na sua actividade profissional, con-
siderou-se desnecessario incluir uma discipli-
na especifica de metodologia do ensino da Ma-
tematica. Este modelo pareceu responder, no
essencial, nfio s aos principios organizadores
do curriculo da ESEP mas também aos
objectivos do ensino priméario, em que se pre-
coniza a integragfio dos temas “Sociedade™ ¢
“Natureza” em tarefas de aprendizagem que vio
desde o conhecimento do meio local até a posi-
¢io do nosso planeta no espago, perspectivadas
no dominio sociocultural.

Foram considerados objectivos comuns
da drea a aquisi¢fio de conceitos basicos de cada
ciéncia; a capacidade de utilizagio da estrutura
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metodoldgica de cada ciéncia; a compreensédo
da evolugiio das ciéncias na histdria das socie-
dades humanas; o desenvolvimento de uma
atitude cientifica perante os problemas reais; a
utilizacdo de técnicas de investigagdo e inter-
vengdo social; a compreensio das inter-relagdes
reciprocas entre a ciéncia e a sociedade; areve-
lagdio de uma atitude responsavel pela conser-
vagio, defesa e enriquecimento do patriménio
natural e cultural.

No tronco comum dos trés cursos, a area
de expressiio e comunicagiio integrou um le-
que de contributos disciplinares que poderia ser
subagrupado, para efeitos de leitura do curri-
culo, em trés grandes segmentos da actividade
formativa: espago da expressio e comunica-
cio verbal, espago da expressiio e comunica-
¢Ao nio verbal e espago interdisciplinar in-
tegrado.

Se o primeiro espago visou contribuir
para um tronco comum que assegurasse uma
adequada formago tedrica ¢ metodologica no
ambito dos conteiidos e das praticas da lingua
materna (com as necessarias repercussoes que
tal formagdo de base teria em todas as varian-
tes dos cursos de Ensino Basico), o segundo
garantiu, por seu turno, um “campo de possi-
veis formativos” que complementava e ampli-
ficava, no dominio das actividades expressivas
como a Expressio Plastica, a Expressdo Dra-
matica ou a Expressdo Musical, o processo
formativo da actividade verbal. O espago
interdisciplinar integrado, constituido por uma
Oficina de Expressdo e Comunicagio no ter-
ceiro ano dos trés cursos, ofereceu por sua vez
as condigdes para que, em torno de actividades
concretas de apoio a Pratica Pedagdgica, se re-
alizasse por fim a intersecgfio produtiva daque-
les dois primeiros espacos.

Foram delineadas as seguintes finalida-
des para a area: contribuir, a partir do desen-
volvimento equilibrado de capacidades de ex-
pressdo e de comunicagdo, para uma formagdo
integral que constituisse um processo perma-
nente de auto-formagio e sociabilizagdo; con-
duzir 4 compreensao das “linguagens de expres-
sfo e comunicagdo” enquanto sistemas simul-
taneamente estruturados ¢ estruturantes, isto €,
enquanto repositério simbélico da cultura e
enquanto processo organizador e transformador
do mundo; aprofundar e diversificar vivéncias
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pedagogicas nos planos da autonomia e da
interdependéncia das linguagens da area, de
modo a situar progressivamente o formando
como futuro formador e como “formador do
futuro”; fornecer instrumentos teérico-praticos
que permitissem ao futuro professor fundamen-
tar e perspectivar criticamente a sua pratica
pedagdgica; contribuir, a partir do cardcter
transdisciplinar da linguagem verbal e a partir
do caricter relacional da globalidade das lin-
guagens da drea, para o apagamento das fron-
teiras tradicionais existentes no espago peda-
gogico e para o esbatimento daquelas que tra-
dicionalmente se inserem entre o espaco peda-
gogico e o meio envolvente.

A aquisigio de conhecimentos, consci-
éncia e identidade profissionais constituiu a fi-
nalidade global da area das Ciéncias da Edu-
cacdo. Para tal, foi considerado fundamental
que o aluno dominasse instrumentos teéricos
de analise e conhecimentos técnicos no campo
da Psicologia, da Pedagogia e da Sociologia
da Educacfo. Capacitar o aluno para observar,
compreender ¢ intervir de modo adequado 3s
caracteristicas das criangas ¢ dos jovens, reco-
nhecendo e respeitando as diferencas individu-
ais, foram as metas definidas no 4mbito da Psi-
cologia, sub-drea que contemplou ainda a
sensibilizagdo dos alunos para os aspectos
psico-socioldgicos da relagiio educativa, bem
como para a problematica da educagdo especi-
al e da orientagdo escolar.

Tornar o aluno apto a compreender o fun-
cionamento dos sistemas “escola”, “classe”,
“grupo” e a organizar a gestdo pedagégica des-
ses sistemas, escolhendo métodos e técnicas
adequadas e desenvolvendo capacidades de
gestdo, orientagdo e animagiio, foram os desa-
fios colocados as disciplinas de Teorias e Mé-
todos Pedagogicos e Analise e Organizacdo do
Ensino. Compreender o fenémeno educativo no
seu contexto social, nomeadamente a ligagdo
entre a escola ¢ o meio, e intervir adequada-
mente neste dominio foram metas propostas no
dmbito da Sociologia da Educagio, enquanto a
disciplina de Analise da Intervengdo Educativa
pretendeu apoiar tedrica e tecnicamente as in-
tervengGes dos alunos nas salas de aula e jar-
dins de infincia, partindo da anélise das suas
necessidades concretas de planificagdo e avali-
agdo das intervengdes, a realizar no periodo em
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que assumiriam a responsabilidade total.

No dominio das atitudes, instituiram-se
como finalidades comuns das sub-dreas das
Ciéncias da Educagiio e da Psicologia o de-
senvolvimento nos alunos das capacidades de
auto-analisar a prédtica profissional, de
reformular estratégias e inovar, de organizar a
auto-formagdo, de intervir, participar e coope-
rar.

As aprendizagens na area das Ciéncias
da Educagdo foram feitas em inter-relagio es-
treita com a pratica pedagogica e com o se-
mindrio interdisciplinar, como forma de ga-
rantir a integragfo teoria/prética e investigaco/
anilise. As Ciéncias da Educaciio contribuiram
para o semindrio organizando os mddulos de
metodologia necessarios & pratica da investi-
gaclo educativa, & produgdo ¢ utilizacio de
materiais didacticos e de programas
informéticos utilitarios.

O espago de intervengdo corporizou-se
na Pratica Pedagégica, pois € neste espago que
0 aluno se confronta com os problemas profis-
sionais, na sua globalidade e complexidade. A
pratica pedagdégica constituiu-se, assim, em
“analisador” da profisséo para o aluno da ESEP,
através da sua integragio, cooperagiio e inter-
vengdo em escolas e jardins de infancia. A for-
magdo técnica ¢ profissionalizante, que a pré-
pria defini¢io de Ensino Superior Politécnico
impde, implicou que fossem privilegiadas, logo
desde o inicio da formagdio, ndo sé a pratica
pedagdgica como a vivéncia no espago escolar
real do quotidiano profissional, uma vez que é
pela analise das praticas que deve ser feita a
aprendizagem de uma atitude investigativa, em
que se centra 0 modelo de prética pedagdgica
que s¢ pretendia implementar.

Sucintamente, as finalidades da prati-
ca pedagégica prevista nesta primeira propos-
ta curricular foram a analise e a intervengiio nos
dominios da relagio pedagégica, do estabele-
cimento de ensino, do meio envolvente e do sis-
tema educativo, situando-se o aluno enquanto
membro de uma equipa, de um grupo profissi-
onal e de uma sociedade, bem como o desen-
volvimento de atitudes de sentido critico, de
criatividade, cooperag#o ¢ investigagio.

Tendo em conta estas orientagdes, a
organizag¢iio curricular da pratica pedagé-
gica obedeceu aos seguintes principios de fun-
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cionamento: existéncia ao longo de todo o cur-
so, com 0 aumento gradual da carga horaria e a
existéncia de tempos de responsabilizagéo pro-
gressiva dos alunos (contacto e integragio no
meio, cooperagio, responsabilizagdo nas
actividades educativas); estabelecimento de
acordos de cooperagdo entre.a ESEP e as esco-
las e professores que cooperam na intervengéo
educativa; criagdo de um sistema de apoio
tutorial a prestar pelos docentes da ESEP aos
alunos agrupados em pequenos niicleos (apoio
extensivo ao desenvolvimento do projecto a
implementar na area do seminario).

A ESEP conferiu a esta Gltima compo-
nente — o espago curricular do semindrio
interdisciplinar — a fungdo primordial de ai fa-
zer confluir todas as aprendizagens na procura
de respostas aos problemas mais complexos do
“real escolar”. Neste espago, os alunos, indivi-
dualmente ou em grupos organizados por afini-
dades tematicas, puderam integrar as vivéncias
e interrogagdes suscitadas no dmbito da pratica
pedagdgica, com as experiéncias e reflexes que
a sua formagdo académica, pessoal e profissio-
nal, lhes ia proporcionando. O semindario
interdisciplinar, com base em trabalhos de
projecto e coordenado por tutores, pretendeu
deste modo integrar a pratica e a teoria, 0s sa-
beres das diferentes disciplinas e os projectos
pessoais.

A existéncia na ESEP de um Centro de
Recursos e Animacgio Pedagégica (CRAP),
integrande um Centro de Documentagéio ¢ um
Centro de Produgio Audiovisual, com pro-
pésitos comuns de educagio para a auto-infor-
magio € para a autonomia, constituiu um apoio
fundamental ao desenvolvimento deste curri-
culo ¢ & articulagdo entre os projectos desen-
volvidos pelos alunos na formagéo inicial ¢ as
actividades levadas a efeito pelos professores e
escolas da regido, no &mbito da formagdo con-
tinua.

A Formacio Inicial encontrou-se as-
sim associada, desde o primeiro momento, a
Formacio Continua, entendidas ambas numa
perspectiva de Formacio Permanente, na con-
cepgdo e formulagdo dos respectivos principi-
os, objectivos e estratégias. A Formagio Inici-
al foi entendida como um passo — ainda que de
importéncia primordial — no percurso profissi-
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onal e pessoal do professor e do educador, ca-
paz de lhes proporcionar condigdes que contri-
buissem para o desenvolvimento de atitudes que
os levassem a continuar o seu processo de for-
magdo ao longo da actividade profissional.

' A formag@o permanente, entendida como
um processo dindmico, esteve subjacente a
defini¢do e implementagdo dos curriculos da
formag&o inicial ¢ da sua articulagio com a for-
magdo continua, de acordo com as grandes li-
nhas orientadoras do projecto global da Escola
Superior de Educagéio de Portalegre.
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Sintese de um Trajecto: ‘marcas
legais’; ‘marcas epistemoldgicas
‘marcas contextuais’ na formagdo
de educadores e professores

As instituigdes de formagdo de educado-
res ¢ professores devem esforgar-se por encon-
trar os seus proprios modos de intervengio,
agindo contextualizadamente, conciliando a
reflexfio critica e a ac¢dio num espago de per-
manente questionamento, inacabado e que vai
evoluindo ao longo do tempo. A historia das
instituigdes, tal como as histérias de vida dos
sujeitos, evolui em fungdio de varidveis, quer
internas quer externas, de processos mais ou
menos dindmicos e da forma como se afirmam
e definem perante os contextos socioculturais
e histéricos.

E a partir deste entendimento que nos
propomos tragar um pequeno quadro conceptual
integrador (simples e sintético), referindo pro-
cessos de definigéio, afirmacgio e evoluciio da
formagéo de educadores de infancia na ESEP!.

“A anilise institucional pressupde, por
um lado, a possibilidade da compreensio
sistémica do todo interactivo que caracteriza e
identifica a instituigdo em estudo e por outro
lado, pressupBe também, o conhecimento
aprofundado de cada um dos subsistemas seus
integradores, quer na especificidade que o de-
termina como parte, quer sobretudo na dinimi-
ca que, sendo-lhe inerente, lhe garante a
interactividade com os outros, conferindo ao
nivel do sistema integrador as dimensdes de
globalidade, complexidade e totalidade que o
caracterizam” (Sa-Chaves, 2000, p. 19). Impor-
ta, por isso, e no quadro que nos propomos tra-
¢ar, evidenciar marcas, talvez comuns, mas em
simultaneo particulares, de um projecto/trajecto
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que decorre desde ha 15 anos. Sic marcas de
vida que poderemos agrupar em ‘marcas nacio-
nais de indole legal’, de Ambito politico-
~educativo, em “marcas epistemoldgicas’, que
influenciam as primeiras e que tém efeitos em
todo o sistema educativo (formagio e interven-
¢d0), e em marcas da ‘dindmica contextual’
que derivam e caracterizam a afirmacio do
projecto de intervengdo da ESEP nesta vertente,

Quando nos referimos a ‘marcas nacio-
nais de indole legal’, de dmbito politico-
-educativo, estamos a situar-nos, por exemplo,
na Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei 46/
86), que revigora o papel dos contextos ligados
a educagdo de infancia (em particular 4 fase pré-
-escolar) e que regulamenta a formacio inicial
dos educadores de inféincia e professores do
ensino bésico, alterada pela Lei 115/97 e peia
Portaria 413-E/98; ao Decreto Lei n® 344/89,
que define o perfil do educador de infancia; ao
Decreto Lei n® 249/92, que define o regime ju-
ridico da formagZo continua de docentes (edu-
cadores e professores); a Lei Quadro da Edu-
ca¢do Pré-escolar (Lei 5/97), que reforca o prin-
cipio da democraticidade e da sua generaliza-
¢80, bem como da qualidade de vida dos con-
textos educativos; ao Despacho n® 5220/97, que
aprova as Orientagdes Curriculares para a Edu-
cagdo Pré-escolar; e ao Decreto Lei n°255/98,
que permite aos educadores e professores habi-
litados com bacharelato complementar a sua for-
magdo, adquirindo o grau de licenciatura.

As propostas legais que tém vindo a
enformar quer o sistema educativo, quer a for-
magdo de educadores e de professores, tém vin-
do a reflectir-se na ac¢io dos espagos de for-
magao, ¢ a ESEP € disso um exemplo, impli-
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cando definiges estratégicas diversificadas e
inovadoras que apelam a consciéncia € com-
plexidade crescente dos processos de ensino/
aprendizagem e consequente adaptagio as mu-
dangas do papel do educador / professor e das
instituigdes educativas no contexto social
actual, Por outro lado, tém vindo a determinar
espagos de formag#o inicial e continua cada vez
mais ligados 4 realidade profissional, ao supor-
te sistematico e enriquecedor de uma cultura
profissional alargada e, em simultineo, especi-
fica, apoiada em saberes cientificos e didacticos
e de formagfo pessoal e social. E neste contex-
to que se valoriza, por exemplo, a formagdo
inicial e continua dos educadores e dos profes-
sores que, sem qualquer surpresa, hoje, se situa
num nivel académico superior (Licenciatura).

A ESEP tem sido capaz de agarrar os
desafios legais e socioculturais que lhe tém sido
feitos: em 1987 inicia o seu primeiro curso de
educadores de infincia e de professores do en-
sino primério®; em 1990 altera o plano de estu-
dos do curso de bacharelato (educadores de in-
fancia) que entdio vigorava; em 1998 construi-
am-se os planos de estudos que actualmente
vigoram e que sdo reflexo desse evoluir pro-
prio e constante, bem como da relagdo com o
actual quadro legal. Constituiu-se, na altura, um
grupo de trabalho que tinha como objectivo ela-
borar a proposta de planos de estudos para a
Licenciatura em Educag#o de Infincia e para a
Licenciatura de Professores do Ensino Bésico -
1° ciclo. Essas propostas iniciaram-se com a
defini¢fo do perfil profissional dos docentes da
educagdio basica a partir do qual se definiram
os perfis especificos — educadores de inféncia,
professores do 1° ciclo, a que nos referiremos
mais a frente.

Também um processo, quase simultineo,
redundou na criagfio dos planos de estudos dos
cursos de complemento de formagdo cientifi-
co-pedagdgica para educadores de infancia, que
se iniciam em 1999 /2000.

Porque ¢ dificil referirmo-nos exclusiva-
mente a estas ‘marcas nacionais de indole le-
gal’ como impulsionadoras das dinémicas da
ESEP e porque a nossa perspectiva de vida, logo
de formagio, se caracteriza por ser do tipo eco-
I6gico, necessariamente temos que introduzir
no quadro as ‘marcas epistemolégicas’. Cruza-
das com as anteriores, elas tém determinado
novas realidades e tém-se reflectido no dia a
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dia dos espagos de formagfio. Assim, os Glti-
tnos anos representam uma valorizagfio da Edu-
cacgdo de Infdncia, na sua fase pré-escolar. Em
simultidneo e, na ordem do dia, a escola do 1°
ciclo é também objecto de discusséo e de refle-
xdo em termos dos seus efeitos, enquanto etapa
em si mesma, mas também enquanto etapa que
sucede 4 educagdio de infncia e etapa que pre-
cede 0 2° ciclo.

Se atendermos aos diferentes estudos que
tém vindo a ser feitos internacionalmente, fa-
cilmente compreendemos essa valorizagdo. De
facto, os estudos que tém vindo a ser feitos con-
firmam a eficacia da educagéo da crianga em
contexto formal (jardim de infincia, escola do
1° ciclo) no que se refere ao desenvolvimento e
a aprendizageim, no seu presente e na sua vida
futura.

A riqueza dos contextos educativos, quer
ao nivel da sua organizagio, quer ao nivel da
qualidade da intervengéo curricular e pedago-
gica, influi significativamente no processo de
desenvolvimento e aprendizagem, pela facili-
tagdo de ocasides de formagdo que sdo propor-
cionadas. Poderemos afirmar que as ocasides
de formagio passam pela garantia de uma vida
saudavel, so possivel num ambiente pedagégi-
co e de acolhimento estavel en1 que a crianga
tenha liberdade e espontaneidade suficientes
para se exprimir e para confiar em si propria. E
obvio que esse ambiente facilitador combina o
respeito pela personalidade da crianga com o
gosto de aprender, com a socializa¢do, a ami-
zade e a cooperagdo com os outros, favorecen-
do a igualdade de oportunidades, independen-
temente do sexo, da raga, da diversidade
econdmica e cultural.

Neste contexto de referéncia, o papel das
instituig8es de formagfo néo € facil e é neces-
sario intervir tendo em atengdo que “... the
quality of education our children receive links
directly to the knowledge, intelligence and
professional skills of teachers” (Tisher &
Wideen, 1990, p. 1).

O saber-fazer coerente, tedrico e prati-
co, inteligente e criativo adquire-se na forma-
¢do inicial e continua, pelo que as institui¢cdes
de formagio devem facilitar situagdes de for-
magdo pessoal e social, iniciar e desenvolver
nos educadores e professores atitudes de refle-
xfo, de autonomia, de cooperagéo e de partici-
pagio, a par de uma crescente identidade pro-
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fissional alicergada em valores deontolégicos
e de competéncias docentes no 4mbito da edu-
cagfo basica (onde se inclui também a educa-
¢éo de infancia). Porque os problemas de pra-
tica educativa nfic se podem reduzir a proble-
mas marcada e exclusivamente instrumentais,
precisamos de educadores / professores “cuja
intervencd@o scja distinta, planeada, mas
marcadamente reflexiva, e entendendo a sua
intervengdo numa linha de ac¢#io que converge
¢ interfere no desenvolvimento da criangca numa
relagdio constante e triddica entre si, o préprio
contexto e as familias™ (Marchdo, 1997, p. 76).

A . matriz formativa, do tipo
construtivista, ecoldgico e reflexivo, que vimos
defendendo como pano de fundo institucional,
valorizando os contextos, as interacgdes e a
complexidade e unidade constantes que os ca-
racterizam, cruza-se¢ com as ‘marcas da dind-
mica confextual’ da ESEP e permite identifi-
car, neste campo da formagio de educadores ¢
de professores, uma intervengfo alicercada em
situacdes de racionalidade pratica em que o co-
nhecimento teodrico, cientifico e o conhecimen-
to pratico se integram e interagem profunda-
mente em esquemas de pensamento mais ge-
rais € que permitem ao (futuro) educador inter-
pretar a realidade concreta em que se situa(rd),
construindo novos campos epistemoldgicos. As
actuais licenciaturas alicergam-se no cruzamen-
to entre as ‘marcas nacionais de indole legal’,
as ‘marcas epistemolégicas’ e as ‘marcas da
dindnica contextual’ . Referenciam, no caso
da educacéo de infincia, um perfil profissio-
nal que incide:

- “ No conhecimento de fundamentos filosé-
ficos, psicologicos, sociais € histdricos da
educacgio de infincia;

- No conhecimento da crianga no que diz res-
peito ao seu desenvolvimento bioldgico,
psicoldgico e social;

- Na organizagdo e gestio do ambiente
educativo em contextos de educagio de in-
fancia numa perspectiva de criagfio de um
ambiente facilitador de bem-estar e de apren-
dizagem significativa, diferenciada e de in-
clusdo;

- No conhecimento de metodologias e técni-
cas de ac¢fio em educagdo de infancia e em
conformidade com os objectivos estabele-
cidos na Lei 5/97 e no que diz respeito as
areas curriculares identificadas (...);
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- No planeamento de estratégias de aprendi-
zagem que permitam e facilitem o desenvol-
vimento da pessoalidade da crianga, ou seja,
da construgdo da identidade pessoal e soci-
al e do desenvolvimento das suas compe-
téncias cognitivas e de compreensio do
mundo e das pessoas, com énfase no desen-
volvimento da sua auto-estima, de atitudes
de intervencdo na realidade natural e social
e na interiorizagdo de valores face a autono-
mia do sujeito;

- Na concretizagdo na acgfio das suas inten-
¢des educativas, adaptando-as as propostas
das criangas e tirando partido das situacses
e oportunidades imprevistas;

- No conhecimento de técnicas e instrumen-
tos de observagdo, planeamento ¢ avaliagio
em educagio de infincia;

- No diagnéstico de dificuldades e na procura
de formas de as remediar” (ESEP, 1998, p.
4-5).

O perfil tragado para o professor do 1°
ciclo, nas actuais licenciaturas, incide:

- “Na capacidade de mobilizagio do conheci-
mento cientifico, pedagdgico, artistico e téc-
nico para uma gestéo flexibilizada do curri-
culo;

- Na valorizagéo de toda a crianga, promo-
vendo, na diferenca, outros modos de desen-
volvimento e aprendizagem;

- No entendimento da sala de aula, da escola
e da comunidade escolar, como sistema di-
namico e aberto as interacgSes entre a cul-
tura da escola e a cultura do quotidiano;

- No planeamento e organizacio de formas
de trabalho escolar que vivenciem proces-
$0s sociais ¢ que estimulem autonomias,
interacgdes e trocas de experiéncias e sabe-
res;

- No conhecimento e utilizacdo de técnicas
de expressio/comunicagdo, promotoras de
maturidade relacional,

- Na pesquisa, concepgio e producio de ins-
trumentos técnicos, essenciais & actuacio
pedagogica;

- No conhecimento e aplicagido de meto-
dologias especificas relativas a iniciaciio e
desenvolvimento de contefidos;

- No conhecimento e aplicacdo de técnicas
de despiste e remediagio de insucesso esco-
lar;
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- Na problematizagfio das situvagdes de ensi-
no ¢ aprendizagem, numa atitude inves-
tigativa permanente;

- No entendimento das praticas de avaliagéo
como processo de desenvolvimento” (ESEF,
1998, p. 5-6).

Porém, um perfil especifico ndo pode
desenraizar-se de um entendimento sistémico e
articulado entre os contextos e niveis de educa-
¢do basica, entre as dimensdes do ser, do saber
e do fazer préprias dos profissionais de educa-
¢do, cujo perfil deve incidir:

- “Na perspectiva sistémica dos contextos
formais de educagio / aprendizagem;

- Nas dimensdes relacional, civica e ética da
profisséo docente;

- Na necessidade de estabelecer elos de comu-
nicagdo com os diversos parceiros educativos,
designadamente com as familias;

- Na dindmica educativa que favorega a
integra¢do social e o sucesso escolar de to-
das as criangas, propiciando uma congruente
educa¢do multicultural;

- Em processos de organizagiio e gestdo das
instituicGes educativas que assegurem a qua-
lidade do quadro social de aprendizagem e
a sua inser¢do na comunidade;

- Na abertura 4 ciéncia, a arte, a cultura e aos
valores democraticos necessarios 4 paz e ao
respeito pelos direitos da crianga e pelas li-
berdades fundamentais do cidaddo;

- No respeito pelo meio ambiente e pela natu-
reza, no sentido de uma accéo pessoal e
colectiva que os proteja;

- No dominio da utilizagio e orientagdo em
espaco pedagogico das tecnologias da infor-
macio;

- Na valorizagio da lingua e da cultura portu-
guesa;

- No compromisso com a inovagio educacio-
nal, apelando de forma permanente a uma
pedagogia activa ¢ diferenciada;

- Na capacidade de adaptagdo ao processo de
evolugdo dos conhecimentos e a diversida-
de dos problemas educativos numa perspec-
tiva de educagdo permanente e de auto-ava-
liagio formativa;

- Na capacidade de reflexdo sobre o exerci-
cio profissional numa perspectiva de cons-
trugdo de saberes pessoais e profissionais”
(ESEP op. cit, p. 3).

e,

(Nesta fase da reflexfo, passaremos a si-
tuar-nos apenas no Ambito da formagfo de edu-
cadores de infincia).

A procura dos cursos da ESEP (licencia-
turas em educagfio de infincia — inicial, com-
plementares) tem evoluido positivamente ¢, até
hoje, formaram-se aqui 164 educadores de in-
fancia (147 bacharéis, 17 licenciados)®. Muitos
dos jovens em formagdo inicial e muitos dos j&
profissionais em formac#o continua efou com-
plementar so oriundos do distrito de Portalegre.
No entanto, a procura néo se cinge sé 4 proxi-
midade geogréfica e todos os anos nos chegam
alunos / formandos de varios pontos do pafs (in-
cluindo Madeira e Acores). A todos eles a ESEP
tenta responder oferecendo situagdes de forma-
¢io referenciadas em principios de natureza
construtivista, ecologica e reflexiva.

O desafio é do passado, do presente e do
futuro. No passado e no presente algumas difi-
culdades se tém evidenciado, entre as quais:

- Uma certa tendéncia de formagao que valo-
riza a ac¢fo do educador em contextos pré-
-escolares, em detrimento de outros, nome-
adamente os contextos de educacéo de cri-
ancas dos zero aos trés anos de idade. Esta
tendéncia néo & especifica da ESEP e pode
considerar-se de ambito geral (Marchdo,
1997).

- A falta de diversidade de contextos
cooperantes, no que se refere as suas
valéncias educativas. Esta quest#o deriva so-
bretudo de uma tendéncia comunitédria, na
medida em que existe um maior numero de
contextos pré-escolares ¢ um menor nime-
ro de creches, contextos de educacgio
itinerante ou de animagfio comunitaria.

- Uma certa dificuldade em operacionalizar
de forma articulada as componentes teori-
cas e praticas dos planos de estudos. Tal si-
tuagio também nio € exclusiva da ESEP,
mas sim dos contextos de formagfo em ge-
ral. Questdes que se prendem com ratios

- (professor/alunos), com o nio alargamento
dos quadros das Escolas Superiores de Edu-
cacdio, que nfo ajuda a fixaglo, e, sobretu-
do, de dificuldades em especializagéo do
corpo docente das Escolas Superiores de
Educagio em Portugal, tendo como referén-
cia, no caso, 0s contextos reais de interven-
¢io dos educadores de infancia, continuam
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a prorrogar as dificuldades que se situam
neste campo. Esta ndo referéncia pode con-
duzir & teorizag@o e a uma ndo compreensio
real e verdadeira das dimensBes da profis-
sio (Marchdo, 1997).

- A esta evidéncia juntam-se também as car-
gas horérias dos docentes (distribuidas pe-
los varios cursos e, regra geral, pelo maxi-
mo), que inibem, muitas vezes, as discus-
sbes e refiexdes internas sobre cada curso
em particular. Convém aqui referir as difi-
culdades que se colocam as Coordenacgdes
dos Cursos® na promogio de espagos de re-
flexdo-avaliagio e na dinamizagdo de situa-
¢Oes interactivas e permissivas do alarga-
mento de horizontes formativos. Os momen-
tos de reflexdo-avaliago fecham-se, na mai-
or parte das situagdes, nos Departamentos e
Areas Cientificas internas, faltando um es-
pago alargado que favoreca a troca de ansie-
dades, as experiéncias formativas e a discus-
sdo de linhas de acgdo futuras e conjuntas.

Em termos de futuro, para além de conti-
nuar a tentar esbater as dificuldades evidencia-
das, a dindmica contextual da ESEP, na forma-
¢io de profissionais de educaciio de infincia,
devera passar pelo afirmar de uma visao
sistémica, articulada ¢ continua da realidade dos
espa¢os de intervengio do educador, numa pers-
pectiva de educagio bésica e de infincia e ndo
exclusivamente de educagiio pré-escolar,
marcada pela continuidade e equilibrio
educativo. Praticas sistematicas de avaliaggo
dos cursos poderdio ser pertinentes e necessari-
as, pelo que sera necessario homogeneizar re-
cursos que permitam dindmicas e praticas de
avaliacéo. Este esforgo caberd 4 ESEP (e a to-
das as instituigSes de formagdo), mas também
ao Ministério da Educagfo, a quem cabe
desbloquear politicas de recrutamento de recur-
sos humanos e de recursos financeiros das
ESEs. “Nao acreditamos em nenhuma institui-
¢do onde tudo, a todos os niveis, ein todos os
registos e na totalidade das suas dimensdes seja
de exceléncia que parece ser o chapéu alto da
qualidade.

Mas também nio acreditamos no opos-
to, porque somos testemunhas de flores que
nascem nos desertos e de outras a quem os char-
cos ndo conseguem impedir a floragio™ (Sd-
-Chaves, op. cit., p. 23).

s
e
=

P
A 3
e

O que defendemos ¢ a necessidade de
continuar e tornar cada vez mais coerente e con-
sistente a formag&o de profissionais de educa-
¢do de infincia reflexivos, cuja acgio pedagé-
gica se situe nos seguintes pressupostos; capa-
cidade de diagndstico; capacidade de ‘desenhar’
e gerir o curriculo; capacidade de organizar a
ac¢do pedagdgica; capacidade de ‘orientar’ e
facilitar a aprendizagem; capacidade de
aconselhamento, de apoio emocional e capaci-
dade de tomar decisées, contribuindo para uma
educagio de qualidade.

Parece-nos, também, importante criar
espagos de intervengdo / investigagdo / avalia-
¢do, perspectivando o alargamento do conheci-
mento sobre'a educagfio de infincia e os seus
profissionais, efectivando dindmicas de quali-
dade de vida nos contextos de atendimento a
infdncia e, em simultdneo, criando oportunida-
des de relagéo entre os formadores (da ESEP),
os educadores em formagdo (inicial ou perma-
nente) e toda a sua acgdio em contextos
facilitadores de bem-estar e aprendizagem. Ca-
bem aqui projectos de reflexdio e intervengio
que facilitem a relagdo feoria - prdtica - teoria,
pela abordagem interactiva, reflexiva ¢
facilitadora de préticas formativas de qualida-
de.

O projecto de formagdo inicial de docen-
tes para a educacdo bésica (educadores e pro-
fessores do 1° ciclo), sem permitir descaracte-
rizagdes profissionais e/ou contextuais, devera
continuar a apostar em espagos relacionais/co-
muns que facilitem a construgfio de identida-
des profissionais alicergadas e fundamentadas
em dindmicas favorecedoras de praticas e
trajectos partilhados, de vivéncias em equipas
que agem em fungdo de aprendizagens activas
¢ verdadeiramente significativas.

Ser educador ¢ uma tarefa complexa.
“Por consequéncia formar educadores nio dei-
xa de ser menos complexo e cada vez mais, a
investigagio nos remete para a necessidade de
nos afastarmos de modelos de formacgio
normativos, tecnicistas que levam os professo-
res a iniciar a sua vida profissional em fungio
do esteredtipo do professor ideal. Em alternati-
va, 0 caminho a seguir remete-nos para mode-
los de formagdo mais flexiveis, que enfatizem
as situagdes concretas de pratica pedagdgica,
enfatizem a ligago a realidade social, incenti-
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vando 3 inovagiio, & auto-aprendizagem, a to-
mada de decisdo e a autoconfianga do profes-
sor” (Marchdo, op. cit., p. 99).

E, em jeito de conclusdo, embora no cam-
po da formag#o nada se assuma como conclui-
do: “A procura da qualidade passara necessari-
amente pelos espagos da indagacéo e do des-
lumbramento, pela capacidade do sonho e da
alegria, pela competéncia pratica ¢ pela inteli-
géncia criativa e transformadora que hao-de
tornar vivos, apelativos e significantes os dias
das nossas criangas, jovens e adultos que per-
sistem nos espagos de formagéo e de desenvol-
vimento” (Sd-Chaves, op. cit., p. 24).
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Notas

! Em alguns momentos incluiremos referéncias a forma-
cio de professores para o 1° ciclo, embora essa ndo sejaa
nossa principal intengdo.

2 Hoje professores do 1° ciclo do ensino bésico.

* Nitmeros que se referem & Formagao Inicial.

1 A investigagio em educagiio de infincia, em Portugal,
_comeca agora a ganhar contornos mais evidentes e siste-

Ly,

maticos, 0 que, no futuro, pode alterar este quadro. Dados
recentes confirmam esta situagio (ME, 2000).

5 Também nos parece que a curta existéncia ¢ afirmagio
das Coordenagdes dos Cursos na ESEP pode indiciar al-
guma falta de visibilidade e de investimento em préticas
comuns de reflexdo ¢ avaliagio.
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Formacdo Continua na ESEP: um
percurso de 15 anos!

Este texto retoma e reproduz, mais ou me-
nos na integra, em duas das trés partes que o com-
pdem, outros textos ja editados, que neste momen-
to parece oportuno divulgar de novo. Correspon-
dem a formas de elucidar e reconstituir os pressu-
postos e as logicas de intervengio no dominio da
Formagéio Continua e os projectos e programas
em que se desdobraram,

Neste caso, utilizaremos por base um texto
de autoria colectiva: Abilio Amiguinho, Carlos
Branddo e Manuel Miguéns (1994), também ele
recuperando trabalhos escritos que descreveram
e analisaram o percurso até entfo descrito. Nessa
altura, pretendia-se fazer a ponte entre a experi-
éncia acumulada de quase 10 anos de formagio
continua na Escola Superior de Educacio de
Portalegre (ESEP), projectando-a na conjuntura
entéio vivida, visando olhar estrategicamente o
futuro, convictos, como estdvamos, de que tinha,
verdadeiramente, chegado o tempo da formagio
continua. E também essa a finalidade que agora
preside a este texto, porventura com muito mais
incertezas do que ha 7 ou 8 anos atras. Ou com a
certeza de que as ilusdes se desvaneceram, colo-
cando-nos, implacavelmente, perante a dura rea-
lidade de que a formagdo continua, afinal, nunca
deixou de ser o parente pobre do sistema de for-
magao. Certeza que, apesar de tudo, ndo deixou
esmorecer 0s nossos principios de sempre, aos
quais, na prética, continudmos a procurar ser fi-
¢is, quase como que por teimosia.

O primeiro autor daquele texto é o res-
ponsavel pela seleccéio efectuada para esta re-
posigdo. Decidiu estruturd-la em andamentos.
Assim obteve os primeiros dois, escrevendo, ele
proprio, em colaboragdo com Catarina Raposo,
o terceiro, referente a um tempo mais actual ou
a um passado mais proximo.
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Abilio Amiguninho*
Catarina Raposo*

1° Andamento |

Agora chamamos-Ihe assim, de acordo
com esta divisfio do percurso efectuado em
andamentos, enquanto, na altura, intitulava-
mos esta primeira etapa do percurso da ESEP
de experiéncia acumulada. Assim se descre-
via e analisava:..,

A ideia de institucionalizar um projecto
de formagdo continua na regio, em colabo-
ragdo com escolas bdsicas e secunddrias, data
praticamente do inicio da fundacio da ESEP.
Em Margo de 1986, por exemplo, foi promo-
vido um semindrio interno com o objectivo
de debater principios, orientag@es e estraté-
gias, bem como propor dispositivos que pu-
dessem operacionalizar um programa de for-
magdo continua, a langar no distrito, envol-
vendo escolas de diversos graus de ensino.
Defendeu-se, nessa altura, que a formagio
continua devia ser encarada como um proces-
S0 permanente, centrado na escola,
institucionalmente apoiado ¢ enquadrado.
Pretendia-se, assim, contrariar a logica do-
minante da formagdo pontual, da reciclagem
desgarrada, da oferta externa is escolas, nor-
malmente distante do quotidiano dos profis-
sionais.

Assim, a Escola Superior de Educacio
de Portalegre (ESEP) organizou, implemen-
tou ou partici pou em projectos e iniciativas
que ji na segunda metade dos anos oitenta
dominavam as suas actividades de formagso
continua de professores e de investigagdo
educacional.

Refiram-se aqui, como exemplos, os
projectos FOCO, MINERVA e ECO. Em 1988
a ESEP criava um projecto de formacédo con-
tinua de professores — o Projecto FOCO—, com
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incidéncia local e regional, que tinha como pres-
suposto fundamental a ideia de que a formagéo
continua de professores deveria ter como qua-
dro institucional privilegiado o estabelecimen-
to de ensino, no qual os professores (com o
apoio de peritos externos) identificam proble-
mas, explicitam necessidades de formagdo,
pbem em pratica, colectivamente, estratégias de
acgiio, (Aprender, 4, 1988).
Os principios orientadores e de referén-
cia para o desenvolvimento do projecto eram:
- centrar o processo de formag#o nas escolas;
- privilegiar o trabalho de equipas educativas
no desenvolvimento de projectos especificos;
- privilegiar o plano global de escola como ins-
trumento de ac¢do/formagio (Aprender, 4,
1988).

Com base nestas orientagdes gerais, as
equipas de formagdo da ESEP que intervinham
no projecto propunham-se, na pratica:

“. apoiar os professores no desenvolvimento
das suas fungdes profissionais na escola, fo-
mentando, nomeadamente, a inovagdo, a
criatividade e a investigagdo em educagio;

- iniciar e/ou aprofundar o processo de autofor-
magiio dos professores em servigo;

- incentivar actividades que promovam areali-
zagio pessoal dos professores atraves da sua
participagdo em projectos educativos;

- colaborar na elaboracio do plano de
actividades das escolas;

- colaborar na definigdo e implementagio de
actividades concretas de formagio que, de-
correndo da analise de necessidades sentidas
pelos professores ¢ do diagnéstico de proble-
mas com que se debatem em cada escola, es-
tejam integradas no plano global da escola;

- colaborar na definigdo ¢ implementagéio de
actividades que ultrapassem o dmbito mera-
mente escolar, se insiram num projecto
educativo mais vasto e sejam articulaveis com
projectos sécio-educativos das comunidades
em que a escola se integra” (ESEP, 1988).

Para implementag&o e acompanhamento
do projecta FOCO, foi constituido, na ESEP,
um grupo de coordenagfo ¢ foram formadas
equipas de acompanhamento e apoio para cada
uma das escolas participantes. Em cada uma
destas escolas, por sua vez, foi criada uma equi-
pa de animagdo que trabalhava em estreita li-
gacdio com a equipa de apoio da ESEP.

e,

Os constrangimentos financeiros e
institucionais ¢ a auséncia de uma politica de
formagdio continua de professores condicio-
naram a extensfo do projecto a outras escolas,
para além das quatro inicialmente envolvidas,
embora estivesse desde o inicio nos propdsitos
dos seus responsaveis a sua generalizagio, gra-
dual, a todas as escolas da regido.

Por sua vez, o Projecto Minerva, que ti-
nha implantagiio a nivel nacional, criou um pélo
coordenado pela ESE de Portalegre. Num texto
publicado em 1988, definiam-se os objectivos
do projecto a nivel local e regional, que situa-
vam as suas actividades no dominio da intro-
dugdo dos computadores no ensino, mas assu-
miam, claramente, uma perspectiva de renova-
¢iio das praticas pedagdgicas. Dai que se desse
especial atengdo 4 realizagdo de projectos de
alunos e professores, procurando estimular o
desenvolvimento de dindmicas inovadoras que
acompanhassem a evolugiio social e tecnologica
do mundo actual (Miguéns, 1988). O computa-
dor era assim encarado, sobretudo, como um
recurso ao dispor de alunos e professores, com
vista 4 renovagio da escola e a promogéo de
inovagdes nas praticas de ensino/aprendizagem
(1990). Igualmente nesta ldgica, os planos de
actividades do Projecto Minerva para 1987/88
e 1988/89 definiam objectivos a perseguir tais
como:

- fomentar a atitude do professor como
facilitador da aprendizagem e animador de pe-
quenos grupos € de trabalho de projecto;

- promover a investigagdo em paralelo com a
formagio através das implicagdes da introdu-
¢do de meios informdticos no ensino;

- fomentar o desenvolvimento de projectos de
investigagdo sobre a utilizagio das novas
tecnologias na educagfo.

Numa perspectiva de mudanga da pro-
pria escola, procurava-se envolver alunos e pro-
fessores, de forma activa, participada e criati-
va, em actividades de projecto e de animagéo
pedagdgica que proporcionassem momentos de
aprendizagem mais ricos e favorecessem o de-
senvolvimento da autonomia, do rigor € do sen-
tido da responsabilidade. Procurou-se, enfim,
promover a reflex@o entre os professores sobre
as potencialidades educativas da utilizagao dos
computadores, evitando que estes se transfor-
massem em simples elementos motivadores
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para o reforgo das praticas pedagdgicas
desfasadas das realidades actuais (ESEP,
1988b).

O Projecto ECO, com actividades em
varias regides do pais, tinha um niicleo em
Arronches que era coordenado pela Escola Su-
perior de Educagédo de Portalegre. A equipa do
projecto visava construir, experimentar ¢ ava-
liar um dispositivo de formagao continua ade-
quado a um processo de inovacgio permanente;
promover a transformagéo da institui¢do esco-
lar; construir praticas pedagogicas alternativas
a partir da implicago dos professores na anili-
se das suas praticas e na resolugdo de proble-
mas reais {(Amiguinho ¢ Canario, 1987).

Do ponto de vista estratégico, o projecto
desenvolveu-se com base na ideia de que a ins-
tituicdo escolar se modifica modificando-se a
sua relagfio com a comunidade. Considerava o
estabelecimento de ensino como um nivel de
intervencao privilegiado e adoptava a investi-
gacdo-ac¢do como abordagem metodolégica
que funde num processo Unico a pesquisa, a
inovagéo e a formacio (ESEPF, 1988a).

Rui Candrio sintetiza os principios
orientadores intrinsecos 4 componente de for-
magéo do projecto ECO em Arronches referin-
do-se a uma “formagfio para a inovagio”, ao
“egstabelecimento de ensino como unidade es-
tratégica”, “a construgdio de necessidades de
formacfo”, a “formagfo como processo de de-
senvolvimento pessoal” e a uma “formagdo para
a diversidade” (Canério, 1989).

A par das actividades de formagdo de-
senvolvidas no dmbito de cada um dos
projectos, a ESEP criou uma estrutura de apoio
- 0 Centro de Recursos e Animagfio Pedagdgi-
ca (CRAP), que se constituiu como ndacleo or-
ganizado de recursos humanos e materiais para
apoio as actividades da escola, e de formacéo e
animagéo pedagogica dos professores e esco-
las da regido. O CRAP garantia, assim, os re-
cursos humanos, informaticos, audiovisuais,
documentais e reprograficos necessarios a pro-
dugdo e edi¢lo de materiais pedagégicos e aos
processos de formagcéo, investigacfo, inovagio
e animacfo pedagégica desenvolvidos pela
ESEP.

A par dos projectos referidos, promovi-
am-se programas de ac¢des de curta duragiio,
apesar de serem reconhecidas as suas limita-
¢Oes e a precaridade dos seus efeitos nas prati-
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cas e na cultura escolares. Pretendeu-se, com

as mesmas, responder a solicitagdes e a neces-

sidades pontuais expressas pelos professores,

uma vez que as componentes de formagdo dos

projectos referidos obedeciam a um conjunto

de principios orientadores distinto dos que re-

gem cursos de reciclagem ou acgdes pontuais.

De facto, julgamos que estavam

subjacentes as 16gicas ¢ aos objectivos dos

projectos anteriormente mencionados alguns

principios orientadores que poderiamos identi-

ficar da seguinte forma:

- Privilegiar o protagonismo dos formandos no
processo de formagio;

- Centrar a formacfio na escola;

- Privilegiar o trabalho em equipa;

- Encarar a formagdo através de projectos
educativos.

2° Andamento

A partir do texto que vimos reproduzin-
do ¢ adaptando, pode-se, sem forgar, conside-
rar o arranque do entfio designado “FOCO”
nacional como o desencadear deste segundo
andamento. Vincava-se desta forma a
centralidade, principalmente nos discursos, das
potencialidades de um programa operacional,
com fundos europeus de apoio & formagio.

Escrevia-se entdo:...

Em 1992, a publicagéo do Regime Juri-
dico da Formag&o Continua ¢ o langamento do
Programa FOCO trazem novas regras ¢ novos
enquadramentos que levam a ESEP a repensar
e reequacionar, através de um debate alargado,
0 seu posicionamento em relagdo a formagéo
continua de professores.

O regulamento do Programa FOCQ re-
fere que este programa de formagdo continua
vem criar as condi¢8es para a aplicacio con-
creta de uma formagéo continua abrangente,
descentralizada, participativa e inovadora, que
contribua para melhorar o desenvolvimento pro-
fissional dos professores, com vista a
mobilizagdo das comunidades educativas e a
melhoria da qualidade do ensino ¢ das aprendi-
zagens.

Este novo edificio legal e regulamentar
foi recebido com expectativa pelos diversos
agentes educativos envolvidos e foi legitimado
por diferentes organizages profissionais repre-
sentativas de interesses dos docentes, permitin-
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do a partida o desenvolvimento de projectos de
trabalho institucionalmente enquadrados e ju-
ridicamente salvaguardados. Os principios, as
modalidades e os dominios de formagdo con-
templados pela nova legislagdo ajustani-se em
grande parte as orientagdes que t€m sido de-
fendidas por multiplos especialistas nesta ma-
téria (Branddo ef af, 1993).

Embora se possa encarar todo o proces-
so como tendo os seus pecados originais — vin-
do do centro para a periferia, de cima para bai-
xo ou de fora para dentro —, ele é reconhecido
como uma excelente oportunidade para os pro-
fessores, as escolas, os formadores ou os inves-
tigadores e as instituigBes de formagdo
implementarem projectos de formagdo e de de-
senvolvimento profissional coerentes e signifi-
cativos. Dir-se-ia mesmo que ele tem potenci-
ais sementes de inovagio ¢ mudanga (Miguéns,
1994).

Encontrava-se entdo a ESEP numa situ-
aciio particularmente critica, que podemos ca-
racterizar, grosso modo, nos seguintes termos:
lideranga apagada, auséncia de projecto global
e colectivo e inexisténcia de uma estratégia de
desenvolvimento para a escola. O corpo docen-
te, na sua esmagadora maioria, encontrava-se
desmotivado e desmobilizado. Tornava-se, por
isso, necessario adoptar uma estratégia que per-
mitisse envolver de novo os professores na vida
da escola, aproveitando as condigdes proporci-
onadas pelo programa FOCO.

Se em 1988 havia na ESEP um projecto
¢ uma estratégia de desenvolvimento para a for-
magdo continua, mas ndo existia enquadramento
legal nem suporte financeiro para a apoiar, em
1992 passamos a contar con estes instrumen-
tos, mas faltavam as condigdes de 1988. Foi ne-
cessério, portanto, adoptar medidas que facili-
tassem a emergéncia de um clima de trabalho
favoravel & mobilizagdo e ao trabalho colectivo
e participado.

No plano interno, foram desenvolvidas
acgBes de sensibilizagdio junto de professores
para que apresentassem candidaturas e prestou-
-se apoio a alguns deles no decurso da elabora-
¢do dos programas das acgdes e do preenchi-
mento dos formularios. Com estas iniciativas
procurou-se atingir dois grandes objectivos:
criar uma dindmica interna na ESEP que fosse
envolvendo, progressivamente, o maior nime-
ro de docentes ¢ responder em tempo til e de

S

forma eficaz a previsivel elevada procura de
formago, o que facilitaria, por sua vez, a afir-
mac#o e a consolidag@o do projecto e da esco-
la.

A elevada procura de formagdo —
traduzida em centenas de inscri¢des — determi-
nou uma.resposta pronta.

Perante este quadro, e apesar das orien-
tacdes e principios estratégicos que nio
abandonamos, pareceu necessario responder,
talvez pragmaticamente, a necessidades mais ou
menos imediatistas de formandos e formado-
res. Por isso, organizaram-se alguns cursos de
curta duragiio que respondessem aos anseios de
muitos docentes da regifo ¢, de certa forma,
permitissem uma afirmagéo da instituigao en-
quanto parceiro empenhado na problematica da
formagdo continua dos professores. Mas tam-
bém, iniciamos, desde logo, um processo de
negociactes e algum trabalho com os Centros
de Formagdo de Associa¢des de Escolas
(CFAE), conforme estabelecido no documento
publicado para langamento do programa de
Formagfo Continua da ESEP. Ali se afirmavaa
necessidade e a intengdo de privilegiar as rela-
¢Bes com os centros e desenvolver projectos de
formago-investigagdo que envolvessem cen-
tros, recursos, escolas e professores da regifio
(Brandio er al, 1993).

O objectivo principal era o de partir para
a defini¢iio de uma estratégia comum, a nivel
regional, no dominio da formagéo continua de
professores.

Aos primeiros contactos exploratorios
com alguns centros outros se sucederam com
mais CFAE, num total de dezena e meia. Aos
diagnodsticos seguiram-se as ajudas técnicas,
para iniciar e desenvolver uma relagdo com
objectivos mais estruturais. Parecia-nos (Ami-
guinho ef al, 1993) que os contactos e as ajudas
que prestivamos induziam modalidades de tra-
balho conjunto e abriam espagos de interven-
¢io. Tratava-se de um procedimente fundamen-
tal, na fase inicial de construgfio de um proces-
so de cooperagdo entre as instituigdes do ensi-
no superior, os centros de formag#o, as escolas
¢ os professores.

De acordo com um conjunto de principi-
os tedricos € metodoldgicos sobre a formagio e
a sua gestdio e organizagdo em parcerias, que O
texto em que nos vimos apoiando referia
desenvolvidamente, enunciavam-se e
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explicitavam-se algumas metodologias, proce-
dimentos e modalidades de desenvolvimento de
uma estratégia de formac@o continua. Agora
limitamo-nos a enuncia-los:

a) Celebraggio de protocolos de cooperagio: a
ideia de um contrato;

b) As escolas, ou redes de escolas, como uni-
dades a apoiar;

¢) Desenvolver um modelo de assisténcia ex-
terna;

d) Desmultiplicar o modelo em propostas em
propostas concretas de interveng¢do ¢ de
formedo.

Pretendia-se que estas propostas fossem
o ampliar de algumas ji em desenvolvimento,
nomeadamente:

- Instituir processos de débate e de reflexdo in-
ternos, de modo permanente, ao nivel da
ESEP;

- Envolver em processos de discusséo e de de-
bate as equipas responsaveis pela direcgiio,
gestéo e formagao nos Centros de Formagio;

- Dar continuidade ao apoio aos Centros de
Formagdo, quer em termos técnicos e
organizativos, quer em termos de apoio pe-
dagogico a iniciativas autdnomas de forma-
¢ao0;

- Desenvolver processos de auditoria e
consultadoria da formagiio, ao nivel do acom-
panhamento de projectos auténomos, empre-
endidos pelos Centros ou pelas escolas que
deles fazem parte;

- Negociar com os Centros, ou directamente
com as escolas que os compdem, modalida-
des de intervengdo e de formagdo que tenham
0 projecto como referéncia de formagio, de
inovacéio e de investigagio;

- Contribuir para a criagio e gestdo de uma rede
de Centros de Recursos, em consonincia com
as dindmicas instituidas pelos Centros de For-
magdo, como estratégia complementar ao de-
senvolvimento de uma rede de projectos;

- Avaliar a estratégia formativa desencadeada
em torno da estrutura modular ¢ dos cursos,
de modo a produzir as inflexdes necessarias,
promovendo a sua articulago;

- Construir estruturas modulares centradas no
desenvolvimento de competéncias, de acor-
do com as diferentes especialidades discipli-

ey
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nares.

Assim se apontava para uma formagio
pelo projecto € no projecto, complementada
pela institucionaliza¢@io de uma rede de centros
de recursos, consideradas dimensdes
indissocidveis para uma estratégia global de
formagio.

Reconhecia-se, por outro lado, que a po-
litica de formagdo continua da ESEP seria
indissociavel do trabatho a desenvolver com os
Centros de Formagdo de Associagio de Esco-
las, como atrds se referiu. Considerava-se igual-
mente que esse trabalho poderia funcionar como
o eixo orientador, ou fio condutor ¢ estruturante
da politica e estratégia de formago, através do
aprofundamento de uma relaciio contratual e
cooperativa.

No texto do qual vimes reproduzindo
excertos escreviamos, na altura em que foi ela-
borado, que nfo era possivel ter ideias conclu-
sivas, na fase em que os processos de criagdio e
desenvolvimento de parcerias estavam em cur-
SO.

Ainda assim, parecia-nos pertinente
acentuar ¢ destacar algumas questdes relacio-
nadas com o percurso efectuado e com as
potencialidades do mesmo.

Perante um novo quadro legislativo que
criou condicdes favoraveis ao desenvolvimen-
to de projectos e planos de formagéo continua
e de mudanga, ¢ face as realidades sécio-
-institucionais que desencadeou —em que a cri-
aco dos CFAE representava um dos mais ino-
vadores — tornou-se necesséario tomar decisées
estratégicas relativamente ao caminho a seguir,
de entre as hipdteses que se perspectivavam,
Para a ESEP estavam abertas vias que nos pa-
reciam enquadradas por dois parimetros fun-
damentais: participar numa ldgica concorrencial
¢ competitiva no mercado de formag#o, de acor-
do com um modelo de oferta formativa mais ou
menos escolarizada, ou valorizar estrategica-
mente um processo instituinte de parcerias, de
trabalho em colaboragio e cooperagiio com os
CFAE.

Assim, apesar de a ESEP n#o poder ab-
dicar da oferta de cursos e outras modalidades
mais escolares de formagéo, sobretudo na fase
tnicial do processo desencadeado, por razdes
que se invocavam ¢ compreendiam naquele
momento, a sua op¢do reflectida foi inequivo-

i@;{_ Escola Superior de Educagio de Portalegre



camente a que privilegia o caminho das parce-
rias com as escolas e os centros de formagéo.
Trés razdes de fundo estiveram presentes nesta
opgéao:

- a reflexfio sobre a tradigdo, praticas e
projectos de formagio anteriormente desen-
volvidos pela ESEP, que privilegiavam a es-
cola e os contextos de trabalho dos professo-
res como espagos fundamentais de formagdo,
de mudanga individual e colectiva, de desen-
volvimento profissional dos professores e de
desenvolvimento organizacional das escolas;

- a ideia de retoinar e aprofundar principios de
formagdo, a partir da reflexdo sobre as prati-
cas e dos seus resultados, que remetiam para
a colaboragdo no trabalho de formagdo e para
a institucionalizag¢do de parcerias;

- os contributos tedricos e metodolégicos pro-
duzidos por investigagdes recentes em dife-
rentes paises, sobre as priticas e os proces-
sos de assessoria e assisténcia externa, e que
revelam as potencialidades destes tipos de tra-
balho.

De acordo com a opgio tomada e os prin-
cipios estratégicos em que nos basedvamos, a
ESEP criou as condi¢des necessarias para res-
ponder as propostas e solicitagGes dos centros
e das suas escolas, garantindo o apoio técnico e
organizativo s suas primeiras iniciativas. Este
apoio inicial abriu caminho a iniciativas con-
juntas, assumidas pelos parceiros, € permitiu
apostar progressivamente em modalidades de
formagéo e esquemas de trabalho capazes de
cimentar uma relacio mais duradoura e assente
em bases mais sélidas, negociadas de modo
permanente.

Temos hoje consciéncia de ter participa-
do num esforgo conjunto para delinear estraté-
gias, projectos e planos de formagdo que colo-
cam os contextos de trabalho, as escolas e o
territério abrangido pela associag@o de escolas,
como espacos centrais das praticas formativas.
Os desenvolvimentos recentes deste processo,
em que a maior parte do apoio solicitado se
centra na organizagdo e estruturagio de
projectos de formagdo e intervengdo com ori-
gem nas escolas, reforgam este sentimento.

Este percurso, que, obviamente, ndo esta
isento de obsticulos, dificuldades e conflitos
de diversa ordem, teve a enquadra-lo duas ideias
centrais.

Y

A primeira diz respeito a necessidade de
apoiar e refor¢ar a autonomia e a dindmica
associativa dos centros, em ordem & sua
assumpgao como estruturas de coordenagdo e
enquadramento do desenvolvimento de prati-
cas de formacfo em rede, nas escolas que os
integram, e ndo como unidades burocraticas e
administrativas situadas entre a administragéo
¢ as escolas. Esta ideia implicou, por isso, a
recusa do estabelecimento de uma relagéio que
produz e institui mecanismos de controle e tu-
tela sobre os centros, por via da mera oferta de
programas de formag&o por catilogo.

A segunda refere-se & aposta no trabalho
de colaboragio com 0s centros e com as esco-
las, enquanto processo fundamental para o de-
senvolvimento de uma nova cultura de forma-
¢do nas escolas que contribui, por outro lado,
para a reformulagfo e reconstrugéio das concep-
¢bes ¢ praticas de formagfo das instituigdes de
ensino superior. E desta articulagio que pode
resultar a criagdo de um novo sentido para a
sua intervengdo na formagéio continua de pro-
fessores e nos processos de mudanga.

3° Andamento

A conjuntura tinha permitido, tanto in-
ternamente como no relacionamento com o ex-
terior, construir e acalentar expectativas bastan-
te favoraveis e animadoras sobre a formagéo
continua, perfeitamente reflectidas no que se
escreveu na transi¢ao do 2° para o 3° andamen-
to. Era o tempo das esperangas ¢, mesmo, de
algum optimismo. Mas as nuvens sombrias avi-
zinhavam-se.

As atribulagSes e o interregno que se se-
guiram nos processos de financiamento dos
centros fizeram com que, particularmente nos
anos de 94 e de 95, os CFAE sofressem um for-
te abalo nas suas frageis estruturas e organiza-
¢do. Pesem, embora, os esfor¢os feitos, sobre-
tudo na vertente de criagfio de redes de centros
— que podem ser vistos como uma estratégia (e
tactica) de sobrevivéncia—, o que aconteceu foi
uma prova da extrema dependéncia dos Cen-
tros dos processos de financiamento dos fun-
dos europeus, por um lado; ¢, por outro, do seu
caracter de associac8es resultantes de incitagdes
paradoxais, ao mesmo tempo remetendo para
um processo auténomo de agrupamento, mas
sob tutela da administragio. O desencanto
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tendencialmente instalado foi proporcional ao
ritmo de afastamento ou de abandono de alguns
dos elementos mais proeminentes dos que até
ai tinham sido responsaveis pelo processo de
criag8o e dinamizacio dos CFAE, particular-
mente alguns dos seus directores, mas também
de membros de Comissdes Pedagogicas.

Este quase claudicar de um movimento
prometedor, que mal se tinha iniciado, de aber-
tura de perspectivas de desenvolvimento mais
sistematico de projectos e de praticas de for-
magdo continua, também afectou, ainda que de
maneira distinta, as lnstitui¢cbes de Ensino Su-
perior (IES). Também elas esperaram demasia-
do dos financiamentos e tornaram-se ao mes-
mo tempo excessivamente dependentes destes,
nfo sé para desenvolverem os seus programas
de formag#o, mas também para colmatarem al-
gumas caréncias de infraestuturas e de equipa-
mentos”. Mas, apesar de tudo, o facto de as IES
disporem de outras (ainda que poucas) estrutu-
ras de suporte, permitiu que gerissem de outra
forma as dificuldades criadas, e nfio se confron-
tassem, com tanta acuidade, com “a paragem
forcada™ a que os CFAE se viram, inelutavel-
mente, obrigados.

No entanto, ainda que se possa argumen-
tar sempre com o pouco tempe de que se dis-
pos para afirmar e consolidar uma estratégia
mais consequente e de relacionamento mais
duradoiro com os CFAE e, principalmente, com
as escolas, o que foi verdade é que, também
para aproveitar os avultados fundos - para além
de outras razdes —, foi mais facil para as IES
apostar no imediato no catélogo de formagio,
individualmente dirigido a formandos e em
exterioridade relativamente &s escolas.

Assim, tanto a ESEP — ainda que tenha-
mos feito alguns esforgos no plano estratégico
e operacional para alterar esta situagao — como
os CFAE com quem nos relacionavamos prefe-
rencialmente, foram bastante afectados, distin-
tamente, € certo, por esta nova conjuntura, Um
aban&o momentédneo (ainda que forte ou torna-
do mais forte, face 4 escassez de financiamen-
tos e pelas bases — sem sustentatagfo —em que
tencionavamos construir as parcerias) bastou
para evidenciar as fragilidades do processo de
relacionamento. Pode, pois, dizer-se, hoje, que
a estratégia de parceria, em grande medida, ruiu.
Nio chegaram os projectos pontuais que per-
duraram durante mais algum tempo com um ou

el

outro Centro, para que o resultado tivesse sido
outro. Nfio cabe neste texto uma analise mais
aturada, pormenorizada e empiricamente mais
sustentada deste fenémeno.

Os altimos 3 a 4 anos conduziram-nos a
processos de menor amplitude e abrangéncia
(também geografica). Algum desencanto face
ao esboroar do ambiente ilusoriamente prome-
tedor ¢ facilitador de 92 e de 93, implacavel-
mente revelado ao longo de 94, 95 e 96, reco-
mendou maior moderacilo, comedimento e con-
tengdo nas ambigdes daqueles tempos.

Desta consciencializagfio resultou, posi-
tivamente (€ quase sempre assim!), a procura
de uma maior finalizagdo e intensidade de in-
vestimento nos processos e no trabalho de for-
magio, mais concentrados num .niimero,
porventura menor, de projectos.

Na construgiio do Projecto da ESEP, ori-
entado para a diversificagiio da sua interven-
¢do, a formagfo continua ocupou lugar de des-
taque, no cruzamento das potencialidades e das
dificuldades que, neste dmbito, pontuaram o
n0sso percurso. Assumidamente numa perspec-
tiva de intervengdo sdcio-educativa, ou de arti-
culagdo estreita com o apoio ao desenvolvimen-
to de inovag@es nas escolas ou 4 promogio e &
melhoria do ensino ¢ da educagio, globalmen-
te considerados.

Nesta linha, para além de projectos pré-
prios ja em desenvolvimento ou entretanto
construidos, operacionalizamos estas intengdes -
reforgando a aproximagio s escolas. Fizemo-
-lo através de processos variados, e assim sur-
giram outros projectos ou iniciativas, corres-
pondentes a plataformas de solicitagfo/respos-
ta ou de negociagdo com as escolas,
tendencialmente caracterizados pela coopera-
ciio ¢ pela colaboragio.

Alguns destes projectos mais recentes sio
objecto de textos inseridos neste nimero da re-
vista e ai se refere e analisa a dimens@o de for-
magdo que os caracteriza, assim como o modo
como ela se integra e confunde com as outras
vertentes das intervengdes, pelo que ndo o fa-
remos agora. Para que o quadro de iniciativas ¢
de projectos fique mais completo, cabe referir,
ainda, por n#io terem dado origem a textos es-
pecificos, o apoio a projectos emergentes nas
escolas no &mbito da gestdo flexivel dos curri-
culos ou a ajuda metodoldgica e técnica a cria-
¢do e a dinamizagdo de Centros de Recursos e
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de Bibliotecas escolares, em virias escolas do
distrito.

Com maior ou menor propriedade em
relagdo a cada um dos casos, pode afirmar-se
que este quadro testemunha o esforgo
institucional e colectivo para que a formagéo
continua ocorra no interior e como resultado
de dispositivos, mais do que de programas de
formagao avulsos. Trata-se de dispositivos mar-
cados pela territorialidade e pela continuidade
e pelo trabalho de formagéo de média e de lon-
ga durag#io, tentando superar o tradicional mo-
delo escolar de intervengdo formativa. A este
modelo procura-se contrapor, progressivamen-
te, o desenvolvimento de processos ¢ préticas
especificas proprias da forma interactiva-refle-
xiva, abrindo campo “a proximidade das pala-
vras trocadas e dos problemas” (Demailly et al,
2000).

A defesa e a pratica da animagfio peda-
gogica e educativa como estratégia de forma-
¢#o, a aposta na informalidade dos processos ¢
na potenciago do ambiente formativo dos con-
textos e das situagdes de trabalho, optimizando
efeitos educativos ndo esperados que os dispo-
sitivos institucionais de formagdo proporcio-
nam, nfio excluem os programas mais formaliza-
dos de formag#o. Pelo contrario, integram-nos.

Assim, ao longo dos (itimos anos, com
raras excepgdes, o “plano ou programa de for-
magio”, conciliando o perseverante objectivo
de candidatura ac PRODEP - antes FOCO, ago-
ra medida 5.1 — para a obten¢fio de escassos
fundos, mas apesar de tudo uteis’, tem sido cons-
tituido por um conjunto de acgdes, como ins-
tincias de acompanhamento, orientagéio e
dinamizacio do trabalho, reflexdo, transmiss@o
e formalizagdo de saberes, inseridas no interior
dos diferentes projectos.

Por razdes estratégicas — do ponto de vis-
ta da formagdo, mas também (por que ndo dizé-
-10?) da angariagdo de fundos — foram-se di-
versificando as modalidades das acg¢des,
rentabilizando as modalidades ditas mais ino-
vadoras, mas recontextualizando, também, as
consideradas mais tradicionais, como € o caso
dos cursos.

Vale a pena, por isso, a titulo
exemplificativo, terminar este 3° andamento
com a justificagdo fornecida ao PRODEP da
proposta de alteragio do programa de acg¢des
para o ano de 2000:

LT

A proposta de alteragiio a candidatura de
2000 que agora se apresenta reflecte a mesma
preocupagio de intervengio formativa que pre-
sidiu & candidatura inicial: a “oferta” de acgdes
de formagio insere-se numa politica de forma-
¢do e de inovagdo em articulagio estreita com
as escolas do distrito ou da area de influéncia
da ESEP. Esta politica encontrou tradugéo for-
mal no projecto institucional da ESEP, definin-
do-se um conjunto de objectivos e de acgdes
concretas, orientadas para uma ampliag&o sig-
nificativa da intervengiio formativa, muito para
além da tradicional formag#o inicial. Por isso
se foi respondendo progressivamente s solici-
tacdes das escolas, construindo com elas
projectos educativos, contemplando dominios
diversificados de ac¢iio pedagdgica e educativa,
a exigirem acgdes de formagdo rentabilizando
a educogenia intrinseca daqueles, mas garanti-
do também, por outro lado, a continuidade do
desenvolvimento dos projectos locais.

Esta circunstincia implicou uma segun-
da: as modalidades de formagdo privilegiadas
sdo aquelas que se identificam plenamente ou
que estio proximas de uma “formacéo centrada
na escola”. Por isso, as acgdes ja aprovadas &
excepgdo de uma delas (curso de formagdo) sdo
circulos de estudo, oficinas de formagéo ou
projectos.

Assim, a acgio § acrescenta-se agora um
grupo (turma) de modo a integrar novos docen-
tes no projecto das escolas rurais, através de
um dispositivo de formagdo, que visa a refle-
x30 do percurso anterior concomitante com a
divulgacdo deste percurso junto dos professo-
res mais novos, com vista & apropriagéo do
projecto por estes.

As outras duas ac¢des, sob a modali-
dade de projecto, cujo pedido de acreditacio
ja foi feito a 26 de Junho de 2000 (e que se
anexa), visam construir ou prosseguir redes
telematicas no interior de projectos locais
concelhios. Estas redes sdo modos de acgéio
pedagdgica orientados para a informagio e
comunica¢do entre escolas e comunidades e
para a sistematiza¢o de produgdes no interi-
or desses projectos.

Para além disso, chamam a si uma das
finalidades da sociedade da informagdo, ulti-
mamente profusamente difundidas nos meios
politicos, como s@o as da generalizagdo do aces-
so a Internet € do uso do correio electrénico.
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Acresce, nos projectos em causa, que eles
se inserem em territdrios (rurais) em situacio
de desfavor e que tendem para a exclusio
econémica e social. O apetrechamento
informdtico e a sua utilizagfo educativa por alu-
nos e comunidades sio aqui designios de parti-
cular transcendéncia.

Portalegre, 31 de Julho de 2000

Para nio concluir....

Este 3° andamento volta a oferecer, de
novo, perspectivas interessantes ¢ prometedo-
ras, para um rumo coerente e consequente da
formagdo, com os principios institucionais que
construimos e que minimamente consen-
sualizdmos e que atravessam, mais ou menos
permanentemente, o percurso da ESEP no do-
minio da Formagdo Continua.

Por isso, o caminho esta aberto a outros
andamentos, longe de terminar, portanto — as-
sim o cremos —, ou de concluir este percurso,
o que ainda também ndo autoriza uma conclu-
sdo, por mais provisdria que a possamos consi-
derar.
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Notas

! Texto elaborado em parte com excertos em texto integral
do capitulo “ESE de Portalegre e Centros de Formagiio:
Uma Experiéncia de Parceria™ da autoria de Abilio Ami-
guinho, Carlos Branddo e Manuel Miguéns, inserido no
Livro “Formagiio e Mudanga: o papel dos Centros de For-
macdio”, organizade, em 1994, por Abilio Amiguinho ¢
Rui Candrio, para as edigoes EDUCA.

?Na altura um designio considerado como perverso mas
perfeitamente compreensivel da parte de quem conhece
como as dolagdes orgamentais da administragio foram sem-
pre, neste campo, manifestamente exiguas.

* Também para as escolas/agrupamentos “sedes de forma-
¢do” para onde revertem parte dos financiamentos obti-
dos.
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A Formacdo Especializada na
ESEP: breves notas

A ESEP iniciou o seu primeiro CESE em
1993, na area da Administragéo Escolar, apro-
vado pela Portaria n.° 957/92 de 6 de Outubro,
no quadro da Lei de Bases do Sistema Educativo
(Lei n.° 46/86 de 14 de Outubro), que comete a
estas instituicdes de ensino superior a forma-
¢do especializada.

No dmbito da sua politica de expansdo e
consolidagfo das actividades de formagéo de pro-
fessores, em diferentes dominios e niveis, a ESEP
propds, em 1992, ao Ministério da Educagdo a
criacio do CESE em Administrag@io Escolar. A
opgdo pela 4rea da administragio escolar teve a
ver, em grande parte, com as circunstincias da
altura: estava entdo em curso a implementagéo de
um conjunto de medidas de politica educativa, que
visavam alterar as formas e os fundamentos da
gestdo das escolas ptblicas do ensino ndo superi-
or, sendo o instrumento legislativo mais impor-
tante o Decreto-Lei n.° 72/91 de 10 de Maio —
ainda que aplicado a titulo experimental a um n{i-
mero reduzido de escolas.

Este primeiro curso tinha como princi-
pal finalidade “(...) o desenvolvimento de com-
peténcias e atitudes especificas das fungdes de
lideranga, comunicagéo, plancamento e toma-
da de decisdio, no mbito do sistema educativo,
designadamente em institui¢Ses de ensino basico
' secundério.” (art.® 2° Portaria 957/92). As res-
pectivas actividades lectivas acabaram por ter ini-
cio apenas em 15 de Junho de 1993, com uma
turma de 25 formandos, seleccionados em con-
curso piiblico documental, ao qual se haviam
candidatado cerca de cem concorrentes.

Na sequéncia da aprovagdo deste primei-
ro curso especializado em Administragdo Es-
colar, foi decidido apresentar ao Ministério da
Educaciio uma proposta mais global de outros
cursos de especializa¢do. Assim, em 21 de Ja-
neiro de 1993, ap6s um debate interno alarga-
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do e consequente parecer favoravel do Conse-
iho Cientifico, foi apresentada uma proposta de
criac@o de mais seis cursos de estudos superio-
res especializados nas dreas de Desenvolvimen-
to Pessoal e Social, Educagdo Comunitaria e
Preservagdo do Patriménio Cultural e
Ambiental, Educagio pela Arte, Gestéio ¢ Ani-
magfo de Centros de Recursos e Mediatecas, Or-
ganizago e Gestfio da Formag#io e Supervisio Pe-
dagogica. Na proposta indicava-se que 0s cursos
em causa funcionariam alternadamente, a razéo
de dois em cada ano lectivo, em fungéo da procu-
ra e da capacidade de resposta da ESEP.

Foi objectivo desta proposta garantir,
num primeiro momento, a aprovagio dos seis
cursos nas areas que haviam sido consideradas
prioritarias no 4mbito da actividade de forma-
¢do especializada de professores prosseguida
pela ESEP. E importante que se diga que a es-
colha e opgdo pelas areas referidas foram ante-
cedidas de uma analise documental aos diplo-
mas legais, com vista a um levantamento naci-
onal dos cursos de formagéo especializada apro-
vados, por forma a evitar ofertas de formagéo
em 4reas ja “esgotadas™.

Em 1993, pela Portaria n.° 885/93 de 16
de Setembro, foi aprovada a criagdo de mais
um curso de especializagdo na area da Educa-
¢do Comunitaria e Preservagdo do Patriménio
Culturai e Ambiental, que comegou as suas
actividades em Dezembro de 1993, também com
uma turma de 25 formandos.

Quanto aos restantes cursos propostos,
a ESEP foi informada em Fevereiro de 1994,
por oficio do Departamento do Ensino Superi-
or, que “(...) a criag@o dos CESEs em Gestéo ¢
Animag#o de Centros de Recursos, Supervisio
Pedagégica, Formagio Pessoal e Social, Edu-
cagdo pela Arte e Organizagio e Gestdo da For-
magdo, deve aguardar oportunidade, sendo de
considerar a sua eventual aprovagio em rela-
¢#0 ao ano lectivo de 1994/95.”
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Os principais fundamentos e razdes apre-
sentados pela ESEP para a criagio dos cursos
especializados referidos prendiam-se com “(...)
a necessidade de preparar profissionais para o
desempenho de fungdes de formagio e gestdo
pedagdgica (...}, formar gestores e animadores
da formagéo (...), formar profissionais dotados
de conhecimentos, competéncias, capacidades
e atitudes que lhes permitam analisar, gerir, or-
ganizar, promover, rentabilizar e conservar o
patriménio cultural ¢ ambiental ...” (Propostas
de fundamentagio dos CESE).

Néo obstante os fundamentos apresenta-
dos, o facto € que o processo de criacfio de cada
um dos cursos era moroso e dificil. Perante as
dificuldades que se foram colocando na apro-
vagdo global da nossa proposta, foi deliberado,
em reuniio do Conselho Cientifico de 20 de
Maio de 1994, estabelecer a sequéncia tempo-
ral seguinte na aprovagio da criagio dos cur-
sos propostos: {1°) Supervisiio Pedagégica; ( 2°)
Formagio Pessoal e Social; (3°) Educagio pela
Arte e (4°) Gestdo ¢ Animacgdo de Centros de
Recursos e Mediatecas.

Finalmente, pela Portaria n.° 147/95 de
14 de Fevereiro, era autorizada a criacéio de mais
um curso de especializagiio em Supervisio Pe-
dagdgica, cujas actividades se vieram a iniciar
em Maio de 1995. Dois anos e meio mais tarde,
pela Portaria n.° 1089/97 de 30 de Outubro, foi
aprovado também o CESE de Formagdo Pesso-
al e Social, que comegou a funcionar em Mar-
¢o de 1998, Com a aprovacgfio deste quarto e
altimo curso de especializagio, fechava-se o ci-
clo dos CESE, iniciado em 1993, sem que se
tivesse conseguido atingir os objectivos inici-
almente propostos, e que eram de ver aprova-
dos cursos nos dominios dos Centros de Recur-
sos ¢ da Organizagéo ¢ Gest#o da Formagio,
entre outros.

O CESE em Administragdo Escolar conti-
nuou a funcionar nos anos lectivos seguintes, ou
seja, em [994/95 ¢ 1995/96 — 2° e 3° cursos —, 0
mesmo sucedendo ao de Educagfio Comunitaria e
Preservagao do Patriménio Cultural e Ambiental,
no ano lectivo de 1994/95 — 2° curso.

No decurso da vigéncia dos cursos que
temos vindo a mencionar, registaram-se algu-
mas altera¢Ges curriculares importantes, sendo
de destacar a que ocorreu em 1994, por “indi-
cagdo” do Ministério da Educacdo, através do
Departamento do Ensino Superior, que reduziu,
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em média, as cargas horarias globais em mais
de 250 horas. Dos quatro semestres iniciais, e
mais de 750 horas de carga horaria total, os
cursos passaram a ter trés semestres e 450/500
horas em média.

As propostas que apresentamos de cria-
¢d0 de cursos de formagiio especializada nas
areasindicadas tiveram por base alguns indica-
dores e referéncias, como, por exemplo, o tipo
de cursos ja aprovados a nivel nacional, a pres-
sdo da procura local e regional, a capicidade
instaladora da Escola-ou as prioridades juridi-
co-institucionais definidas pelo Ministério da
Educagdo (vd. D.L. n.° 72/91 sobre o “novo mo-
delo de gestdo...”).

Para a prossecugiio de uma politica de
expansado e consolidagio de formagio no do-
minio de cursos de pds-graduagio, foi necessa-
rio estabelecer prioridades e desenvolver pla-
nos sectoriais por forma a valorizar os CESE.
Isso mesmo se defendia no editorial da revista
Aprender de Maio de 1994 (n.°16), ao afirmar-
-s€ que, entre outras valéncias, também se de-
via oferecer “(...} cursos de pés-graduagdo
(CESE) para a formagdo de especialistas em
areas de interesse social” (p. 4). Estas e outras
preocupacdes foram mais tarde reforgadas no
decurso da realizagdo de um “Forum” que assi-
nalou a comemoragiio dos dez anos de existén-
cia da ESEP. Defendia-se entdo que se deveria
continuar a fomentar e a desenvolver os cursos
superiores especializados, fazendo aprovar os
que se encontravam propostos “(...) por forma
a ficarmos com um leque disponivel a funcio-
nar segundo as possibilidades internas e a pro-
cura externa.” (pp . 27-28). _

Uma constante nas diferentes propostas
foi a de criar cursos que no momento
correspondessem a pressdo da procura e a ca-
réncias de formagdo. Assim aconteceu, por
exemplo, com o curso de Administragiio Esco-
lar, em que as circunstancias fizeram emergir
necessidades de formagfio nesta drea (como o
designado “novo modelo de gestdo...”, diferen-
tes perspectivas de andlise da problematica da
gestdo da escola, novos contributos cientificos
sobre administragio e gestdo das escolas) e se
registava uma crescente procura pela especia-
lizagdo em administragfo escolar (cerca de cem
candidatos para 25 vagas no primeiro concur-
s0), etc. Ndo podemos ignorar, no entanto, que
a forte procura de alguns destes cursos se ficou
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a dever também a factores como a possibilida-
de de progressdo na carreira para os seus titula-
res e a valorizag#o salarial dai decorrente.

Em jeito de balango do funcionamento
dos quatro cursos de estudos superiores
especializados, podemos afirmar, a partir de
alguns indicadores dispersos, que o impacto foi
positivo a diversos niveis. Desde logo o sim-
ples facto de se ter dado a opertunidade a algu-
mas dezenas de professores de obterem forma-
¢do em areas consideradas prioritarias para o
seu desempenho profissional nas escolas: ad-
ministragdo escolar e supervisiio pedagogica,
por exemplo.

Por outro lado, a elevada procura dos cur-
sos permitiu seleccionar formandos com expe-
riéncias diversificadas na educag#io, o que con-
tribuiu para um maior enriquecimento das
actividades lectivas e de investigagdo desenvol-
vidas ao longo dos cursos. Esta procura relati-
va manteve-se nos concursos subsequentes, pois
o nimero de candidatos continuou a ser superi-
or is vagas, embora s¢ fosse notando um claro
decréscimo relativamente aos concursos inici-
ais, como era, alias, de esperar.

Acresce ainda que os cursos de forma-
¢éio especializada proporcionaram o desenvol-
vimento de trabalhos de investigag@o educaci-
onal realizados em escolas do ensino néo supe-
rior, pratica pouco corrente entre nos. Esses tra-
balhos foram sendo apresentados e discutidos
perante um jiri nomeado pelo Conselho Cien-
tifico, podendo servir de indicador para aferir
da qualidade do trabalho realizado.

A prioridade que a ESEP estabeleceu em
1993 de fomentar e consolidar a formag#o es-
pecializada em dominios como a administragio
escolar, a supervisfio pedagégica, a educago
comunitéria e a preservagdo do patriménio ou
a organizagdo ¢ gestdo de centros de recursos €
mediatecas, foi o resultado de um amplo e pro-
fundo debate interno, em que estiveram envol-
vidas as mais diversas estruturas como a Co-
missdo Instaladora, o Conselho Cientifico, os
niicleos e as unidades cientificas, grupos de do-
centes, etc. Podemos afirmar que as propostas
apresentadas ao Ministério da Educaggo foram
o resultado desse debate ¢ inseriram-se num pla-
no mais amplo de desenvolvimento da institui-
¢Ho, articulado com as realidades locais e regi-
onais e também em sintonia com os debates que
iam ocorrendo pelo pais sobre o assunto.

_win

Factos posteriores vieram confirmar a
importdncia da formagfo especializada no am-
bito da actividade de uma Escola Superior de
Educagiio, sendo disso exemplo a deliberagéo
tomada em reunifio nacional das ESE, realiza-
daem 5 de Janeiro de 1996, em Lisboa, onde se
defendia que era necessario reconhecer ¢ valo-
rizar os CESE “como uma das actividades im-
portantes das ESE, devendo ter compatibilida-
de na ratio ¢ (ser) integrada nos planos de de-
senvolvimento das Escolas.”
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Formacdo complementar na ESEP:
ainda uma curta historia

Para reconstituir a curta histéria desta
formagdo na ESEP ¢ explicitar em que medida
ela se reflectiu nas preocupagées e na dindmica
de uma institui¢@o onde a formaggo inicial con-
tinua a ser o centro do seu funcionamento ¢ or-
ganizagdo, socorrer-nos-emos de textos entre-
tanto produzidos. Julgamos que eles reflectem
—com as adaptagdes que efectudmos — o essen-
cial dos pressupostos de partida, as opgdes to-
madas em termos de dreas de formag#o, os cons-
trangimentos, mas também os modos como
procuramos potencializar os aspectos conside-
rados mais inovadores nesta formacio,
designadamente no que respeita a creditagio da
formag#o e experiéncia anteriores e & orienta-
¢do e desenvolvimento do seminério final. Re-
portam-se basicamente aos primeiros cursos,
iniciados em 1999/2000.

Para além disso, num {ltimo ponto, da-
remos brevemente conta das inflexdes estraté-
gicas que queremos introduzir nesta area, em
fungdo tanto das dificuldades externamente cri-
adas na gestdo desta oferta formativa como de
opgdes proprias, no sentido de articular esta drea
de formagdo com outras areas de intervengio
da ESEP.

1 - Justificacio dos cursos!

1.1 — Cursos de Complemento de
Formagdo Cientifica e Pedagégica

O complemento de habilitagdes, através
do complemento da formago cientifico-peda-
gogica, em diversos dominios de especializa-
¢80, veio ao encontro de uma tentativa ja
efectuada pela ESEP no sentido de diversificar
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a oferta de formagéo, abrangendo as componen-
tes da formagfo na especialidade. De facto, no
ano lectivo anterior tinham sido propostos
CESE em 4reas como Formacio Pessoal e So-
cial e Did4ctica da Expressao Fisico-Motora, e
outras propostas estavam agendadas para este
ano, caso os CESE se mantivessem,
designadamente nas 4reas da Educagio pela
Arte e do Ensino da Matemitica e das Ciéncias
da Natureza. O objectivo era oferecer forma-
¢30 que nio se restringisse ao exercicio de ou-
tras fungdes educativas.

Assim, perante as dreas de formaco
sugeridas na primeira Circular do Departamen-
to do Ensino Superior, as opgdes efectuadas
decorreram da tendéncia interna a que aludi-
mos, de um pequeno inquérito sobre a procura
de formagao, e do propésito de promover uma
gestdo equilibrada dos recursos humanos ¢
materiais.

Para além disso, os trés cursos que se
propdem incidem em 4reas do desenvolvimen-
to do curriculo consideradas fundamentais no
actual quadro das politicas educativas a este
nivel. Véarios s3o os programas, nomeadamen-
te os impulsionados pelo Departamento de Edu-
cagdo Basica, que vdo nesse sentido. Reconhe-
ce-se a importancia das aprendizagens em are-
as tdo determinantes para a formagéo dos alu-
nos como sdo a Lingua Portuguesa e a Mate-
matica, mas também a Educagéio para a Cida-
dania, o Estudo do Meio ou as Expressdes Ar-
tisticas.

Por isso, a opgo por estes trés cursos nes-
ta modalidade de formagéio complementar pode
representar um contributo da ESEP, em termos da
formag#io dos profissionais da educacfio, para a
meihoria da qualidade do ensino ¢ das aprendiza-
gens, em consondncia com os propdsitos defini-
dos pelo Ministério da Educacio.
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- 1.2 — Curso de Qualificagdo para o Exerci-
cio de outras Funcdes Educativas em
Educagdo Especial

A publicagdo do. Decreto-Lei n° 319/91
preconiza, no nosso pais, pela primeira vez,
conceitos importantes, tais como: a substitui-
cio da classificagio das deficiéncias por cate-
gorias pelo conceito de necessidades educativas
especiais, baseado em critérios pedagogicos e
niio médicos; a responsabiliza¢do da escola re-
gular pelos problemas dos alunos com defici-
éncia ou dificuldades de aprendizagem; o reco-
nhecimento do papel dos pais; ¢ a explicitagédo
de um conjunto de medidas a aplicar, que se
baseia no principio de que a educagiio destes
alunos se deve processar no meio menos
restritivo possivel.

Assistimos, assim, a uma evolugio seme-
lhante & dos outros paises, em que a nova filo-
sofia veiculada obriga 4 adequag@o de praticas
educativas ¢ a uma mudanga de atitudes dos
intervenientes no processo educativo.

De acordo com os conceitos actuais, a
educagdo especial ndo se define enquanto co-
locacdo dos alunos, mas sim em termos da ca-
pacidade da escola regular para responder as
necessidades e diferengas individuais dos seus
alunos, estando, assim, relacionada com a for-
mag¢do do professor, com o0s recursos € equipa-
mentos adequados e com os curriculos e situa-
¢Bes de ensino adequados, da mesma forma que
0 esta a educagdo regular.

A legislagdo portuguesa contempla, no
art® 2° do Decreto-Lei acima mencionado, es-
tas tendéncias, preconizando que “o regime
educativo especial consiste na adaptagio das
condigOes em que se processa o ensino-apren-
dizagem dos alunos com necessidades
educativas especiais”, podendo essas adapta-
¢Bes traduzir-se num leque variado de medidas
que contemplam as diversas situacdes e que se
ordenam dum nivel menos restritivo para ni-
veis mais restritivos.

Nio sendo de desprezar as enormes
mudangas de atitudes a que se tem assistido,
existem ainda inimeros factores que estdo na
origem destas discrepéncias: limitagdes peda-
gdgicas nas escolas regulares, inéreia dos sis-
temas educativos, recursos limitados. Por ou-
tro lado, a tdo requerida aceitagdo da pessoa

i
A,

com deficiéncia nem sempre € uma realidade.

No entanto, a grande maioria das crian-
¢as com N.E.E. frequenta as escolas regulares,
onde existem professores cuja formagfo ndo
contemplou os principios orientadores da inclu-
sd0, nem tdo pouco areas especificas de atendi-
mento das necessidades especiais de cada alu-
no.

Sendo a educagiio especial caracterizada
pela implementagdo de intervencgdes educativas
adaptadas as necessidades individuais do alu-
no, que, para serem eficientes, devem incorpo-
rar estratégias alternativas de ensino e de utili-
zagdo de recursos, assim como flexibilidade
para permitir caminhos e tempos diferentes de
aprendizagem, torna-se fundamental formar
professores com os conhecimentos e a capaci-
dade de ensinar todos os alunos respeitando as
suas especificidades. Parte-se, assim, do prin-
cipio de que o aluno aprende de maneiras dife-
rentes e de que € tarefa da escola fornecer ex-
periéncias educativas que contemplem essas
diferengas, de forma a optimizar a educagio de
cada aluno.

A Conferéncia Mundial sobre Necessi-
dades Educativas Especiais, realizada em
Salamanca, em 1994, e que congregou especia-
listas, altos responsaveis pela educagdo, admi-
nistragd@o e politica educativa, bem como repre-
sentantes das Nagdes Unidas, refere claramen-
te no seu documento final — “Declaragio de
Salamanca” — que este representa um consenso
mundial a nivel de recomendagdes para todos
0s paises e se inspira no “principto da incluséo
e reconhecimento da necessidade de actuar com
o objectivo de conseguir escolas para todos —
instituigdes que incluam todas as pessoas, acei-
tem as diferencgas, apoiem a aprendizagem e
respondam as necessidades individuais”.

2. Processo de creditacio da forma-
¢io e experiéncia anteriores dos
formandos ?

O Decreto-Lei n°255/98 de 11 de Agos-
to, que regulamenta genericamente 0s cursos
de complemento de formagéo e estabelece as
areas de “complemento da formagé@o cientifica
e pedagdgica” e de “qualifica¢do para o exerci-
cio de outras fungdes educativas”, refere, no
seu Art” 17, a possibilidade de os jiiris dos con-
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cursos creditarem “a formago e experiéncia an-
teriores” dos formandos, case o seu curriculo
académico e profissional o justifique, a reque-
rimento do interessado. Assim s¢ determinaria
o numero de unidades de crédito a realizar pe-
los formandos, entre os limites minimo e méaxi-
mo de 25 e 45, respectivamente.

Sendo a formulagio e a referéncia bas-
tante genéricas, elas apontam, no entanto, para
duas situagSes a que € necessario atender ou
que € necessario contemplar: por um lado, uma
nova logica ou filosofia de formagio, emergente
no campo genérico da formagdo profissional
continua, tendente para o reconhecimento e va-
lidagdo das “aquisicGes anteriores”, o que pode
constituir um importante factor de inovagéo na
formagio; por outro, um largo leque de opcdes
procedimentais que podem ser feitas para a ava-
liagdo/creditagdo de percursos profissionais, a
relevar para efeitos de prosseguimento da for-
magao.,

Seleccionados os formandos a admitir 4
matricula e inscrigfio, imp&e-se agora fazer op-
¢oes tendo em vista o desenvolvimento deste
processo. O “colectivo” de jlris nomeados, ¢ a
quem foi atribuida também a competéncia de
creditagdo, em reunifio plenaria, considerou,
reconhecendo, embora, as dificuldades que a
creditagiio dos formandos vai colocar, que é de
todo o interesse levar a cabo esta tarefa. Nio
apenas porque ¢ de relevar a nova filosofia de
organizagfo, gestiio e funcionamento da forma-
¢80 que atras se referiu, mas também porque a
analise curricular ja efectuada, para efeitos de
selecgdo, deixou perceber nos formandos per-
cursos profissionais qualificantes, pelas expe-
riéncias vividas e pela formagido formal e in-
formal desenvolvida, que é preciso valorizar no
novo percurso de formagdo que agora se inicia.
E no cruzamento destes dois propositos que é
preciso acrescentar um terceiro, isto €, o da
assung¢do e da utilizacdo das margens de auto-
nomia que as institui¢des de formagiio detém
neste campo, explicitamente no que se refere a
fixagdo das unidades de crédito, mas também
no que diz respeito a gestio global da sua ofer-
ta formativa, a estruturacfio dos cursos e a sua
gestdo curricular, apesar dos condicionalismos
do diploma legal.

Assim, julgou-se pertinente o recurso a
uma pequena revisdo da literatura especializa-
da e a andlise de procedimentos ja em curso

e
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noutras instituigdes. Facilmente se concluiu pela
complexidade do processo, qualquer que seja a
natureza dos procedimentos especificos e os
instrumentos/documentos a contemplar e a so-
licitar aos formandos (incluiam-se anexos com
esta documentagio).

Em todo o caso, a avaliagio do curricu-
lo, acrescido este ou nfo de documentos justi-
ficativos, esta presente na maior parte dos pro-
cedimentos. Normalmente associada a prova do-
cumental curricular surge a entrevista de dis-
cussio desta prova.

Foi esta conclusiio que levou o
“colectivo” de jiris a fazer a opgio pela avalia-
¢do curricular num primeiro momento, a que se
seguiria um segundo de esclarecimento/discus-
sdo do curriculo, para complementar a primei-
ra. Decidiu-se, ainda, que nfo se solicitaria mais
documentagio aos formandos do que a j apre-
sentada para efeitos de candidatura, a niio ser
que estes julgassem oportuno acrescentar ou-
tros documentos,

Tal opgdo teve por base, em primeiro [u-
gar, a circunstincia de no acto de ecandidatura
os formandos terem obrigatoriamente apresen-
tado uma sintese do curriculo, em modelo for-
necido pela ESEP, mas também um curriculo
pormenorizado acompanhado de certificagdes,
como forma de colmatar eventuais lacunas re-
sultantes do preenchimento do modelo e, so-
bretudo, fazer, logo nessa altura, uma aprecia-
¢d0 global do formando. Em segundo lugar,
porque na entrevista se poderia promover a
elucidagdo de aspectos, marcos, fases ou eta-
pas da vida profissional, a complementar,
porventura, com a apresentacdo de outro tipo
de documentos. Por (iltime, o propdsito, ja ma-
nifestado anteriormente no Conselho Cientifi-
co, de, globalmente, aproximar e articular tan-
to quanto possivel os processos € os resultados
da seriagdio ¢ de selecgiio e de creditagdio dos
formandos, o que também se conjugava para a
reutilizagdo de documentagiio ja trabalhada.

Nesta base se estruturou a grelha de ava-
liagdo curricular de natureza mais quantitativa,
por reformulagéo da ja utilizada para efeitos de
selecgfio. Optou-se por retirar alguns itens e
reconsiderar a importincia de outros face ao
objectivo explicito de creditagfio.

A classificagfio académica deixou de fa-
zer sentido, mas relevou-se bastante mais a for-
macdo formal adquirida (mais a creditada do
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que a ndo creditada), no pressuposto dos efei-
tos qualificantes da mesma. Ao mesmo nivel se
colocou a participagio em projectos e progra-
mas, tendo em conta resultados de investiga-
¢do que concluem pelo peso significativo da
formagiio informal nestes contextos. Pontua-
ram-se a0 mesmo nivel o exercicio de cargos
de gestio, de potencialidades formativas varia-
veis de acordo com a natureza ¢ tipo dos cargos
desempenhados, € o tempo de servigo, sempre
qualificantes independentemente das vicissitu-
des e dos incidentes ou fases criticas que o ca-
racterizam.

Em qualquer dos casos, conferiu-se im-
portincia maior as formagdes e experiéncias nas
especialidades no curso de qualificagdio para o
exercicio de outras fungdes educativas. Pare-
ceu-nos que esta decisdo € a mais adequada a
um curso que confere, simultaneamente, o grau
de licenciatura e a qualificag@o de especialista
nessa area.

A entrevista vai ser efectuada a partir de
um guido, elaborado com base na grelha que
foi utilizada para a analise do curriculo, tendo
sido retirado apenas o “item” relativo ao tempo
de servigo por se ter considerado irrelevante no
Ambito da realizagdo da entrevista.

Assim, o guido ficou estruturado em trés
grandes areas, a saber: (a) Acgdes e Cursos de
Formagdo “Continua”; {b) Cargos ocupados; e
(¢) Participagdo em Projectos e Programas (in-
tervencao, investigagdo, etc.). Para cada uma
desta areas foram definidos os seguintes
pardmetros de analise: (a) motivaces (que le-
varam o formando a frequentar um determina-
do curso ou acgdo de formagio), utilidade e uso
(do curso ou ac¢do no quotidiano profissional)
e consequéncia nas praticas; (b) modos de aces-
so aos cargos (nomeagdo, eleigdo, etc.),
actividades dominantes (no exercicios dos car-
gos) e processos de tomada de decisdo (no de-
sempenho dessas mesmas fungdes); (¢) moda-
lidades de participagfio nos projectos/programas
(ineréncia, escolha, iniciativa propria, etc.),
papéis e fungdes no dmbito dos projectos/pro-
gramas em que participou ¢ caracterizacdo das
actividades que desenvolveu no decurso da res-
pectiva intervengdo.

Para cada um dos pardmetros referidos
foram definidos, por sua vez, factores de pon-
deragdo com peso variavel, por forma a distin-
guir as diferentes actividades consoante o seu

grau de importincia . Assim, por exemplo, ndo
¢ indiferente o facto de um formando desen-
volver actividade de caracter predominantemen-
te burocratico no desempenho de um cargo de
gestdo e de um outro formando ter um desem-
penho quase caracteriza por procedimentos ino-
vadores.

3. Orientacéo de trabalho de
Semindrio/projecto’

1. Sobre a natureza das propostas
de trabalho

Tornou-se cada vez mais consensual que

o trabalho nesta componente curricular dos

complementos de formagéo fosse um trabalho

distinto daquele que era desenvolvido nos

CESE, nomeadamente no que se refere a ne-

cessidade de:

a) Aliviar da carga (conotagfio normativa nega-
tiva) relativa a discussdo pablica perante um
juri;

b) Reduzir a dimensdo dos relatérios escritos,
atenuar o peso do acompanhamento dos tra-
balhos nestas circunstancias e acabar com os
procedimentos burocraticos por ela motiva-
dos (por exemplo, pedidos sistematicos de
prorrogacio dos prazos para a sua redacgao);

¢) Rever os pretensos procedimentos de pes-
quisa adoptados no sentido mais tradicional
do termo, devido 4 convicgdo de que tudo €
feito mecanicamente, portanto, com impac-
to reduzido em termos de formagdo para a
investigagio;

d) Desestruturar e rever 2 ideia de que o traba-
lho pressupde um tema, genericamente
seleccionado e formulado por qualquer for-
mando, independentemente da sua trajectoria
profissional e institucional;

e) Incidir em processos de reflexfio/pesquisa —
porque ndo se exclui que se possa recorrer a
situagdes de recolha empirica —, mais situa-
dos no percurso pessoal e profissional dos
professores;

f) Seleccionar um caso, um problema, uma fase,
um momento, uma etapa, um(a)... desse per-
curso para sobre ele discorrer, reflectir, ana~
lisar, pesquisar, produzir conhecimento, mo-
bilizando integradamente os contributos do
curso, e propor pistas para a intervencao/mu-
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danga de forma metddica, sistematica e sob
orientagéo, portanto, evitando cair em pro-
cedimentos meramente opinativos ou
“impressionistas™;

g) Reconhecer e agir de acordo com os pressu-
postos de que esta via pode ser mais finali-
zada e mais intensamente formativa que a
seguida até aqui;

h) Finalmente, reconhecer (e agir de acordo)
que inovar é preciso....

Assim, chegados a este ponto, parece que
nos afastamos de propostas de trabalho que re-
metem num primeiro momento para projectos
de investigacdo, no sentido mais “classico” do
termo, para nos colocarmos num campo seméan-
tico e de abordagem teérica das Ciéncias da
Educagdo, que implica também o recurso a pro-
cedimentos especificos metodolégicos e téeni-
oS, como € o caso, mais genérico, da “Anélise
de Préticas” ou, mais especifico, da “Meméria
Profissional”, da “Monografia” de um Caso, do
“Descritivo” de uma pratica... Neste caso, a de-
signacio memoria profissional parece bastante
mais apropriada, ji que ha mais condigdes para
essa memoria e, por conseguinte, mais elemen-
tos para a reflexdio do que no final de um esta-
gio profissional de acesso a profissio, contexto
em que a expressdo se vulgarizou, por exem-
plo, em Franga.

2. A oportunidade de algumas considera-
¢Oes (tedricas, mas também praticas)...

Falou-se de pratica. A pratica é um con-
ceito polissémico, contrariamente ao que pos-
samos pensar. Se nos permitem, deixem que nos
revejamos na concepgdo de Beillerot (1996),
para quem a pritica ¢ ndo apenas aplicacéo,
exercicio, ac¢do, mas também regras para essa
ac¢do. De um lado, portanto, se é possivel falar
assim, estdo os gestos, as condutas e as lingua-
gens; do outro, as ideologias, as estratégias e
os objectivos. Daqui para a frente, iremos reti-
rando mais consequéncias desta concepgdo/in-
terpretagio.

E, pois, por isso que faz sentido anali-
sar as praticas e reflectir sobre elas (estamos
tentados, nés, que seja através de um caso-
-problema). Mas quais as vantagens e as difi-
culdades de querer levar os formandos a
reflectir sobre as suas praticas?

P
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Comecemos pelas vantagens (para ani-
mar!):

A primeira é capaz de ter a ver com um
interesse instrumental (ou néo tanto!): tem ou
ndo razdo de ser que intentemos que .0s
formandos dos complementos possam, pelo
menos por alguns momentos, trazer a sua prati-
ca profissional para esta etapa da sua forma-
¢éo, talvez demasiadamente academizada e dis-
ciplinarmente (das disciplinas) parcelada, fazen-
do um esforgo de integragdo ja que mais nio
seja no fim? '

Depois, ha quem diga que analisar a pra-
tica pode ser uma forma genérica de enquadrar
a tentativa de construgio da capacidade para
acompanhar e, sobretudo, antecipar as transfor-
magdes da profissdo, instituindo os prefissio-
nais como autores e actores da sua vida profis-
sional.

Mas, se a préatica é mais do que accéo, a
sua analise implica mexer ¢ remexer com sabe-
res-fazer, principios ¢ valores e saberes teéri-
cos (tanto os praticos, ou da pratica, como 0s
que vém na literatura especializada). Nesta pers-
pectiva, analisar a prética € explicitar o saber,
verbalizando-o, fazendo-o sair do implicito, ou
seja, formalizando-o, conferindo-lhe o estatuto
de saber. Provavelmente, assim se desenvolve-
ra a inteligéncia na ac¢do e ndo a robotizagio
(Beillerot, 1996).

Mas também hd dificuldades.

Atentemos neste excerto de um texto de
Perrenoud (1996): “o jogo da andlise de prati-
cas € um jogo contra si proprio, nio contra uma
resisténcia irracional & lucidez e 4 mudanca,
mas, ao contririo, contra uma aquisigfio, legiti-
ma ¢ compreensivel, de identidade, auto-esti-
ma, tranquilidade e inser¢io num meio profis-
sional” (p. 16).

Todos temos a ilusdo (ou a certeza?)
da competéncia. Somos artesdios ciosos das
nossas praticas que consideramos eficazes —
0 que nos securiza— e, também por isso, des-
viamos as culpas para os alunos, os pais, a
instituigdo...

_ O que pode querer dizer que ver ou des-
cobrir (ou assumir) um problema para
reflectir e analisar — e, ainda por cima, pro-
por solugbes — pode ser dar um sinal aos ou-
tros de que se falhou, mais do que, autentica-
mente, manifestar vontade para resolver a
situagdo que nos apoquenta ou apoquentou.
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Por isso, é natural que o maior problema
(do formando, mas também do orientador) possa
ser exactamente... 0 de ndo haver problema,
sendo mais facil {(ou mais comodo?) optar por
um tema quanto mais genérico melhor, mas cujo
tratamento se torna impossivel de
operacionalizar.

Mas analisar préaticas considera-se, ape-
sar de tudo, um processo global bastante rico e
formativo, que a escrita obriga a verbalizar mais
sistematicamente, podendo tornar, assim, a for-
magcio ainda mais consequente. H4 quem veja
neste processo um novo ingrediente para uma
nova relagio entre a teoria e a pratica, ou uma
nova relagfio entre trabalho e formagéo, de-
senvolvendo, por outro lado, uma postura
metacognitiva enquanto factor essencial da
mudanga e da inovag#o.

Isto implica prestar atengo especial, no
nosso “caso”, as questdes do relatdrio escrito,
ndo s6 para efeitos de avaliagfio, mas principal-
mente por causa dos seus efeitos formativos. O
nosso “caso” pode equivaler a uma analise de
praticas feita individualmente, o que pode exi-
gir bastante do orientador, principalmente no
que se refere a confianga que é necessario ge-
rar para que o formando se “abra” ou exponha,
ou, ainda, no que diz respeito & necessidade de
prestar apoio e ajudas muito precisas. Por con-
seguinte, dificilmente um acto final de apresen-
tagdo publica para desconhecidos do processo,
tal como se fazia nos CESE, s6 com o fim de
avaliar, se coadunaria com estas caracteristicas
da abordagem do “caso-problema”,

3. Agora os aspectos mais concretos...

O nosso “caso-problema” nio ¢ toda a
pratica. Pode ser um episédio, apenas. Mas uma
coisa & certa: pode reflecti-la na sua-totalidade
e, por isso, faz sentido a partilha de uma refle-
xd0 e uma abordagem tedrico-pratica em torno
da anilise de praticas.

Nesta linha, os equivalentes na literatura
especializada do nosso “caso-problema” podem
ser a “situagdo educativa™ em analise, o “inci-
dente critico” (ndo simplesmente o aspecto es-
pecifico da sala de aula mas da prética profissi-
onal), o “marco” profissional, a “fase” critica,
etc.

De acordo com estas correspondéncias,

admitindo, portanto, que estudar um “caso-pro-

blema” é fazer “andlise de praticas” e que “pra-
ticas” ndo sio apenas acg¢des, ganha, pois, con-
sisténcia o facto de o “caso-problema” se po-
der estruturar em torno dos seguintes pontos:

1) Descrig¢dio de definicdo do problema ou da
situacdo problematica;

2} Clarificagéio ou “problematizagio” do pro-
blema — inventariagio de pontos criticos;
3) Fundamentagdo ou justificagg@io da pertinén-

cia tedrica do problema;
4) Proposta de intervengdo sob a forma de
projecto, em todas as suas etapas.

1) O processo de descrigio surge com
grande relevancia na abordagem das “situagdes
educativas”, como ponto de apoio para a anali-
se de praticas. Exactamente, porque é preciso
delimitar o que se pretende, tornando-se neces-
sariodividir, fragmentar e parcelar, ou seja, num
primeiro tempo, separar, desmontar e desarti-
cular o que a realidade apresenta intrinca-
damente. E necessario alargar a apreensdo da
situagfo, de modo a multiplicar os niveis de
abordagem/aproximagfo ao caso. Trata-se de
um passo prévio para um distanciamento em
relagio ao caso/situagdio — procurando evitar
juizos de valor ¢ conotagSes normativas na des-
cricao,

E importante que assim seja, como for-
ma de fugir ao perigo da atribuig¢do causal ni-
ca (por exemplo, os ciganos ndo vém a escola
porque ndo gostam da escola).

Também achamos que sim, pois este
momento ¢ decisivo no afunilar ou no alargar
de perspectivas para analisar o caso ¢ sobre ele
preparar uma proposta fundamentada de inter-
vengio.

Para descrever o caso, nio se podera fu-
gir a: i) descrever a implicagiio, posi¢do ou
envolvimento pessoal no caso (porque me inte-
resso pelo caso); ii) caracterizar os fendmenos
de grupo: aturma, o grupo de docentes (eu e os
outros); iii).revelar o ambiente institucional ou
as condicionantes institucionais do caso (por
exemplo, uma situagdo particular de reforma ou
de inovagdo); iv) descrever as envolventes soci-
ais (culturais, politicas e econdmicas) mais gerais.

Nio se poderio descurar as envolventes
pedagégicas (de trabalho ou de métodos peda-
gbgicos) e didacticas (relagdo com o saber) do
caso.
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Poderemos recorrer a uma grelha:

itungd L Context
Eq Os Outros :‘\suu:w'm Ainstituigio | a8
Pedagdgicn socio-naliticos
Oryanizagio Relagdes Medidas de
lieresse acual 04 alungs do espago & interpessoais liica educatia
do lempa FEpEss0: peiliks e
2;"‘]"::'[11‘:::' A tumn Objectivos Formes de Relevincia na
pmc.’lo um fralidades direcgdofpeside | opinfo pibliea
Refevdiia
pam o Cok: Geslia do Priticas de
exercicio Ea currieuo Tenagiie
|rolissional
. Mednbdadesde | Aceitagiio de
Pas . .
malingio relormns

Llaborado com base em Yveline Fumat (1996)
Trata-se apenas de pequenas sugestdes!

2) Se a descricio do caso for feita deste
modo, teremos aberto o quadro adequado a
inventariagdo de pontos criticos do caso ou, o
que € 0 mesmo, a problematizacio da situagio.
Passar a analise dos niveis ou dos dmbitos des-
critos obriga a procurar uma multiplicidade de
determinantes e a proceder a sua hierarquizagio.
Podemos encontra-las nas diferentes dimensdes
do problema que consideramos. Poderemos ten-
tar encontrar uma grelha ou diagrama para enu-
merar ou enunciar as causas do problema, den-
tro da preocupacio de alguma exaustividade.

Agora trata-se, num segundo tempo, de
procurar as ligagdes e interconexdes do que
antes desarticulamos.

O inventario de pontos criticos antecipa
a proposta de intervengéo para o caso, a partir
dos “pontos de entrada” julgados pertinentes.

3) E dificil separar esta fundamentagdo
da reflexio pessoal, que deverd estar mais pre-
sente no ponto anterior do que neste ponto. Pro-
vaveimente, por um lado, 6 se conseguird mes-
mo um determinado nivel de problematizagio
com o auxilio da literatura tedrica, mas, por
outro lado, também & verdade que sem reflexdo
propria dificilmente se podera fazer um uso
adequado de determinadas perspectivas tedri-
cas.

Julgamos que é necessério acautelar aqui
a tendéncia para fazer desfilar e acumular con-
tribuicdes tedricas, pura e simplesmente. Tor-
na-se, entdo, necessario fazer um esforgo de
orientagdo para que se mobilizem apenas aque-
las que permitam um acréscimo de lucidez so-

bre as explicagBes do tipo senso comun... mas
que depois possam voltar, de novo, a incorpo-
rar o senso comum, naquela acepgio de que este
€ 0 que se consegue usualmente manipular para
organizar € nortear as praticas.

4) E isso que se pretende com o quarto
ponto, ou seja, projectar reflexiio pessoal ¢ teo-
ria na construgao de solugdes para os proble-
mas praticos.

Definir o projecto em todas as suas eta-
pas visa alcangar um duplo objectivo: i) cum-
prir, instrumentalmente, as formalidades previs-
tas na legislag@o sobre o seminario/projecto; ii)
avaliar a capacidade/competéncia para indivi-
dualmente se proporem solugdes para um pro-
blema que se descreve, mas no contexto da es-
cola, o que implica situar a intervengio prépria
em relagdo & dos outros. Por isso, mais do que
conceber e definir, isoladamente, objectivos e
finalidades, acgdes e formas de avaliagio do
projecto, faz sentido que o formando discorra
sobre a forma de ai chegar, perspectivando for-
mas de mobilizagdo dos outros ¢ da escola.

4. O futuro da Formacio
Complementar

Depois de num primeiro momento ter-
mos dedicado especial atengdo aos Complemen-
tos de Formacdo Cientifica e Pedagdgica, no
que se refere a oferta formativa, queremos in-
troduzir alteragdes nesta oferta ja nos proximos
anos lectivos, pela razdes e numa linha de in-
tervencdo de que se da conta no plano de de-
senvolvimento da ESEP do seguinte modo:

“A aparentemente prometedora via de
diversificacfo da oferta de formagdo através dos
complementos de formacio sé6 faz sentido,
actualmente, depois das atribulages e contro-
vérsias que marcaram o seu arranque, no qua-
dro de uma orientacio mais giobal de desen-
volvimento de modalidades e praticas de for-
macio “ao longo da vida™.

Conjugar especializa¢do e obtengio do
grau de licenciatura nos complementos de qua-
lificagdo para o exercicio de outras funcdes
educativas pode ser um primeiro passo para
outras formagdes de nivel de especializacio
para professores e outros profissionais, ainda
que n#o conducentes a obtengdo de graus
académicos.
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Areas como a animagio sécio-cultural, a
comunicagio educacional e a gestdo da infor-
magdo, a gestdo e animagio da formagéo, a de-
fesa e a conservagiio do patrimonio e a anima-
¢do turistica podem constituir-se como referén-
cias de oferta formativa no futuro. Visa-se, num
primeiro nivel, a consolida¢do e projecgéo de
areas de formagéo inicial, complementar e es-
pecializada, mas também outros niveis de in-
tervenciio formativa, dirigidos a ptiblicos com
qualificagdes de base diversificada, de grau
superior ou ndo.”

Assim, depois de no presente ano lectivo
termos iniciado o funcionamento de mais trés
cursos de Complemento de Formagéo Cientifi-
ca e Pedagogica na linha das justificagSes
fornecidas no ponto-1, procuraremos que esta
inflexdio se reflicta ja no ano lective 2001/2002.
Apo6s termos elaborado, de acordo com este
designio prospectivo, propostas de Cursos de
Qualificac¢fio para o Exercicio de Outras Fun-
¢Bes Educativas nas Areas de Gestio da Infor-
magcio e Comunicagdo Educacional, Educagio
de Adultos e Animagio Comunitaria, Orienta-
¢dio e Supervisdo Pedagdgica e Administragio
Educacional, esperamos abrir as duas primei-
ras areas, a par dos Cursos de Complemento de
Formagdo Cientifica e Pedagégica de Educa-
¢do para a Primeira Infincia e de Estudo do
Meio, Formagdo Pessoal e Social ¢ Educagio
para a Cidadania.

Entretanto, em conformidade com o que
foi referido, esta ja prevista a reconfiguragio ¢
reformatagdo do curso de Complemento de
Formagiio em Educagdo Especial em curso de
Formacdo Especializada na mesma érea, de
modo a que possa iniciar-se no ano de 2002.
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Notas

! Trata-se da reprodugdo, praticamente na integra, do tex-
to que acompanhou & proposta de abertura de cursos. O
agora ponto 1.2 foi na altura escrito pela colega Luisa
Panacas.

2 Constitui uma versdo reduzida e adaptada do texto escri-
to em colaboragiio com o colega Carlos Branddo, em nome
do colectivo dos jiris dos cursos, como proposta gue viria
a ser aprovada, sem alteragdes, no Conselho Cientifico da
ESEPR.

3 Trata-se de um documento discutido internamente no
colectivo de coordenadores de curso, que, de acordo com
o regulamento desta componente curricular, aprovado no
Conselho Cientifico, se consideram também como
descencadeadores ¢ coordenadores do processo de orienta-
¢do0. O seu "estilo”™ e contelido foi o que se julgou adequa-
do a despoletar ¢ promover a discussiio,
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ECO:

Um Projecto de Mudanca com os

Professores

O texto que a seguir se reproduz fez par-
te integrante do nimero 3 da revista Aprender,
datado de Novembro de 1987. Cremos que faz
todo o sentido edita-lo novamente, nesta tenta-
tiva de escrever a histdria da ESEP através da
evocacdo de alguns dos seus projectos mais
emblematicos. Mas esta reedi¢do pode também
Justificar-se pelo facto de este niimero da re-
vista se encontrar esgotado.

Com base num protocolo de cooperagio
estabelecido entre a Escola Superior de Educagio
de Portalegre e o Instituto de Estudos para o De-
senvolvimento, iniciou-se¢ em Abril de 1987 o ar-
ranque de um projecto de investigagdo-ac¢io no
concelho de Arronches que abrange a totalidade
das escolas primarias e jardins de infincia do con-
celho. Trata-se de wm projecto financiado pela
Fundagdo Bernard Van Leer (Holanda).

Neste artigo pretendemos dar conhecimen-
to das finalidades, objectivos ¢ metodologias que
presidem a orientago deste projecto.

Na sua primeira fase, o Projecto ECO
desenvolveu-se, entre 1983 e 1986, em dois
bairros de Lisboa (duas escolas na Ajuda, duas
escolas em Benfica).

Tré&s anos de intervencio intensiva, num
universo relativamente restrito, permitiram acu-
mular um capital de experiéncia teérica e
metodoldgica que possibilita a passagem a uma
fase qualitativamente diferente, caracterizada
pela difusdo e alargamento do projecto.

A partir de protocolos de cooperagdo es-
tabelecidos entre o IED e diferentes Escolas
Superiores de Educagfo, constituindo-se ao ni-

* Escola Superior de Educagio de Portalegre
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vel de cada ESE envolvida uma equipa regio-
nal, o projecto abrange, a partir de 1987, um
universo muito mais vasto e diferenciado.

Difundir o projecto ECO ndo significa
difundir solugdes ou receitas, mas sim difundir
uma metodologia de intervengio que na primei-
ra fase se revelou fecunda. Trata-se de aprovei-
tar a experiéncia anterior, adequando-a a con-
textos diferentes. Para isso serd importante di-
vulgar processos de trabalho ¢ resultados obti-
dos na primeira fase do projecto.

E uma tarefa que incumbe & equipa cen-
tral, encarregada também de estabelecer a co-
municagio e o intercimbio de experiéncias en-
tre as varias regites abrangidas.

O alargamento do projecto ECO a um
universo mais vasto supde, em articulagiio com
aactividade desenvolvida pelas ESE, pér de pé
um dispositivo permanente de formacio conti-
nua de professores.

Caracteristicas do Concelho de
Arronches

Ao escolher este concelho como terreno
de intervengdo, a equipa responsdvel pelo
Projecto (a nivel regional) procurou fundamen-
talmente evitar solugdes de facilidade,
centrando a sua ac¢do numa zona rural com
caracteristicas tipicas da realidade do distrito.
Ao reter o concelho como unidade pertinente,
teve-se em conta o facto de isso poder facilitar
uma colaboragfo articulada com a Cdmara Mu-
nicipal. Por outro lado, o facto de os professo-
res do Ensino Primario reunirem num tnico
Conselho Escolar podera ser uma via impor-
tante para seguir um plano global coerente ao
nivel do conjunto das escolas.

Os dados ja recolhidos permitem carac-
terizar Arronches como um concelho em fran-
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ca regressdo demografica, com consequéncias
directas na vitalidade e dinamismo social. Em
consequéncia, agravam-se as situagdes de des-
povoamento de que s@o sintoma evidente o en-
cerramento de algumas escolas ou o decrésci-
mo acentuado do nimero de alunos.

O efeito conjugado das migragdes e da
baixa natalidade traduz-se num progressivo en-
velhecimento da populagio. Assim, grande ni-
mero de “activos™ possui idade superior a 45
anos, € sobre quem recaem ainda as maiores
taxas de analfabetismo.

Com frequéncia, este facto é apontado
como fortemente limitativo na implementagfo de
estratégias inovadoras de desenvolvimento soci-
al. Os mais idosos, por outro lado, outrora pesso-
as respeitadas e prestigiadas, em virtude do seu
papel de transmissores das tradi¢des e dos poucos
conhecimentos técnicos de que a comunidade dis-
punha, agora em elevado niimero, tendem a ser
considerados como um pesado fardo sobre as ge-
ragBes mais novas e muitas vezes marginalizados.
Cremos, no entanto, que estdo por explorar for-
mas de participagfo social Gtil da “Terceira Ida-
de”. Portadores de uma cultura propria e de um
saber ancestral, suporte da tradigfio oral e simbo-
lo vivo da historia local, constituem um inegdvel
recurso educativo.

Em termos nacionais, Arronches era, em
1981, o décimo segundo concelho com maior
taxa de analfabetismo (40,6%) na populagio
com 15 anos e mais de idade.

A percentagem de analfabetos, ndo mui-
to abaixo dos valores observados em 1960,
flagela sobretudo os individuos do sexo femi-
nino. Esta situagdio faz supor a existéncia de
fortes condicionalismos (que € preciso vencer)
a uma participagdo social esclarecida do povo
do concelho, quer no Ambito de um plano de
desenvolvimento global e articulado, onde a sua
intervengiio ¢ fundamental, quer no da acgdo
mais imediata.

O fenémeno tem maior impacto ao nivel
das mulheres, a quem cabe maioritariamente a
educagio dos filhos e o acompanhamento da
frequéncia do ensino formal. A persisténcia de
praticas sociais sexualmente discriminatorias
(homem na rua, mulher em casa, mantendo-a
arredada de algumas formas de saber, convi-
véncia e participagio) conduz-nos a valorizar
uma ac¢do concertada na superagdo dos meca-
nismos soécio-culturais do insucesso escolar, por
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via de uma ligag8o mais estreita e profunda entre
a escola e a comunidade.

E premente uma actuagfio eficaz a este
nivel numa perspectiva integrada, que simulta-
neamente atenue os elevados indices de analfa-
betismo, reduza o distanciamento em relagio a
realidade escolar, estimule um outro tipo de
participagdo social das familias e o envolvi-
mento dos pais. '

Em 1981, 80% dos diplomados possuia
apenas o ensino primario, o que sugere um bai-
xo0 nivel de habilitag&es.

Mas, na verdade, o problema mais grave
que detectamos € o do niimero impressionante
de individuos que declararam n@o ter comple-
tado os cursos, desde o primario, passando pelo
preparatdrio, ao complementar. Este valor su-
pera em alguns niveis de ensino (secundario
unificado ¢ complementar) o dos que os com-
pletaram. Tal facto ndo pode de modo algum
ser menosprezado, porque evidencia uma au-
séncia de aspirag8es face a escola, a fazer crer
num desajustamento das praticas pedagogicas
perante as realidades locais. Dai o abandono
antes de acabar o curso, porventura depois de
algumas reprovagdes, ainda porque sdc poucas
as perspectivas de emprego que a posse do di-
ploma proporciona.

No mesmo sentido, um estudo da
Direc¢do Geral de Equipamentos Educativos da
conta de uma percentagem média de abando-
nos do 4° para o 5° ano de escolaridade, entre
1979 e 1982, de 19,3%, bastante superior a ob-
servada em qualquer outro concelho do distri-
to. No mesmo periodo, foram 48,5% dos alu-
nos que abandonaram do 6° para o 7° ano, pro-
vavelmente menos actualmente dada a existén-
cia da Escola C+S.

No que diz respeito ao insucesso escolar
na Escola Primaria, o quadro que apresentamos,
relativo &s reprovacdes verificadas em 85/86, é
bem elucidativo da dimensdo deste fenémeno e
dos seus custos sociais.

Matriculadoetriculades Reprovados  Reprovados
n %

1* Pela 2*vez 46 13 283
F Pela 3*vee 15 7 46,7
‘; Fela  vez e wals 12 B 6,7
E Total 73 28 g4
2% Peladvez 64 26 40,6
F Pela 3" vez [ 1 16,7
'; Pela $* veze nuis 1 - -
E Total 7 27 38,0
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Porqué mudar a escola?

O Projecto ECO ¢ um projecto de mu-
danga da Escola Priméria portuguesa. Trata-se,
porém, de um projecto de mudanga que nada
tem de gratuito. O seu ponto de partida é uma
atitude de insatisfagdo face ao funcionamento
actual da instituigdo escolar. Os elevados ni-
veis de insucesso escolar, que atingem de for-
ma selectiva as criancas de meios populares,
sdo um sintoma evidente da crise da escola e da
sua dificuldade em responder de forma adequa-
da & heterogeneidade dos alunos, salvaguardan-
do o direito a diferenga e impedindo que as di-
ferengas se transformem em desigualdades.

O insucesso escolar ndo é consequéncia
de nenhum fatalismo socioldgico, nem pode ser
explicado pelos dotes individuais dos alunos.
Exprime sim um divércio entre a “cultura da
escola” e grande parte do seu publico.

A inovagdo surge assim como uma ne-
cessidade e uma forma de resposta 4 crise da
Escola, Trata-se de, com base numa atitude de
permanente pesquisa, procurar novos caminhos,
construir novas praticas, que permitam uma
escola diferente, menos fechada sobre si pro-
pria, mais interactiva com a comunidade, onde
a generalidade das criangas possa sentir-se fe-
liz, ter sucesso e desenvolver harmoniosamen-
te a sua personalidade e as suas capacidades.

Finalidades e objectivos do projecto
ECO

O Projecto ECO assume nesta fase duas
finalidades principais e que se complementam:

- Por um lado, promover a redugio do
insucesso escolar e do seu caracter socialmen-
te selectivo, através da transformagio da insti-
tuicdio Escola (funcionamento interno, articu-
laciio com a comunidade). -

- Por outro lado, experimentar, avaliar e
progressivamente generalizar um dispositivo de
formagdo continua de professores, adequado a
um processo de inovagdo permanente, tendo em
vista uma real democratizagfio da escola prima-

. ria portuguesa.

‘Relativamente aos objectivos, podemos
sintetiza-los assim:

- Avaliar e divulgar os processos ¢ resultados

da primeira fase do Projecto ECO (divulga-

oy

¢do de materiais tedricos, instrumentos de
pesquisa, relatdrios, descrigdes de experién-
cias, materiais pedagdgicos, etc.);

- Aprofundar o conhecimento (no seguimento
do trabalho de pesquisa anterior), dos obsta-
culos ao sucesso, intrinsecos a escola como
organizagio social {em particular no que se
refere as criangas dos meios populares);

- Construir praticas pedagdgicas alternativas,
com base na modificagio de atitudes e com-
portamentos dos varios actores sociais envol-
vidos na escola, e a partir da implicacdo dos
professores na andlise das suas praticas e na
solugdo de problemas reais, préprios de cada
situagdo particular,

Que estratégia de mudanca?

O desenvolvimento do Projecto ECO ori-
enta-se segundo trés grandes principios estra-
tégicos:

- Adopta como eixo metodolégico de in-
tervencdo a investigacfo-acciio tentando fun-
dir num processo finico as trés dimensdes sus-
ceptiveis de produzir mudangas reais na insti-
tuigdo escolar: a pesquisa, a inovagdo ¢ a for-
macio,

Recusando a via da inovag#o por “decre-
to”, pretende-se com esta metodologia que os
professores sejam os produtores de inovagdes,
adequadas ao contexto em que {rabalham. Tra-
ta-se pois de, a partir de equipas pedagdgicas
devidamente apoiadas, contribuir para que os
professores possam ser agentes de mudanga,
identificando problemas, encontrando solugdes,
avaliando e comunicando resultados, numa
perspectiva de autoformagfio e formagio per-
manente,

- Considera o estabelecimento de ensino
como um nivel de intervengéo privilegiado. A
subestimaco deste nivel de intervengio é res-
ponsavel em grande parte quer pela ineficicia
das inovagdes decididas centralmente, quer pela
marginalidade em que actuam alguns professo-
res, cujas préticas inovadoras permanecem con-
finadas & sua classe, sem efeitos multipli-
cadores.

Cada escola é um sistema, com caracte-
risticas proprias, cujo funcionamento é em gran-
de medida determinado pela liberdade relativa
dos actores sociais envolvidos. As escolas sio
diferentes umas das outras ¢ em cada uma ha
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um “corredor de liberdade” a explorar.

Mais do que um espago fisico delimita-
do, ou um mero agregado bioldgico, cada esco-
la é um sistema de comportamentos em gue
interagem diferentes actores sociais: professo-
res, alunos, pais, etc.

- Escolhe a relagdo escola-comunidade
como um ponto critico pertinente para instituir
um processo de mudanga em cadeia: a institui-
¢do escolar modifica-se, modificando a sua re-
lagdo com a comunidade.

A modificacdo da relagéo escola-comu-
nidade ¢ encarada no como um fim em si mes-
mo, mas como um “ponto de entrada” para in-
duzir modificacdes globais ¢ qualitativas no
funcionamento da Instituicio escolar.

A utilizagdo, pela Escola, de recursos da
comunidade (e vice-versa), bem como a valori-
zagio de saberes e culturas dos elementos da
comunidade, podem ser vias importantes para
construir uma escola “para todos”. Isto €, uma
escola que aceite, integre e valorize as diferen-
¢as, eliminando obstaculos ao sucesso por par-
te de alunos que nfo correspondem 4 “norma”
escolardominante.

Que instrumentos para a mudan¢a?

Do ponto de vista pratico, cada equipa
pedagdgica (o conjunto dos professores de uma
escola) devera desenvolver (com o apoio da
equipa regional) um processo de identificagio
de problemas a que é necessério responder, e
identificar e classificar necessidades de forma-
¢do. Deste processo devera pois resultar um
projecto de escola (plano de actividades) ao qual
se associa um projecto de formacdo. Estes
projectos constituem os pontos de referéncia
para a avaliagdo, a nivel local, das actividades
desenvolvidas, bem como para estabelecer o
modo de lhes dar sequéncia.

Os projectos de escola e de formagio
constituem instrumentos de trabalho,
construidos pelos professores, que permitem
instituir, de forma integrada, mecanismos per-
manentes de reflexdo e de analise de necessi-
dades de formag#o.

Se o estabelecimento de ensino € o nivel
de intervengdo privilegiado, € indispensavel
articula-lo com outros niveis. Por um lado, es-
tes projectos traduzem-se em praticas indivi-
duais que terdo de adequar-se aos problemas,
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interesses . motivagGes de cada professor. Por
outro lado, no caso de Arronches, e tendo em
conta a realidade local, assume grande impor-
tancia, como nivel de intervengdo, o concelho
considerado na sua globalidade. Sera pois im-
portante definir um plano global de acg¢fo que
tenha em conta o conjunto de escolas e profes-
sores de todo o concelho.
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O Projecto Minerva quinze anos
depois - Projecto qué??!

Ha algo de, simultancamente, nostal-
gico ¢ estimulante, quando olhamos para tras
¢ tentamos um exercicio de perspectiva so-
bre o que foi 0 Projecto MINERVA, indiscu-
tivelmente um dos projectos mais marcantes
da ESEP ao longo da sua existéncia.

Quinze anos depois do seu inicio, fal-
ta-nos, ainda, o distanciamento necessario
para a objectividade esperada, pelo envolvi-
mento, até emocional, que tinhamos com o
Projecto. E por isso que ndo nos consegui-
mos furtar & nostalgia que resulta das gratas
recordagdes que o Projecto nos deixou. Po-
diamos referir-nos a face mais visivel que dele
resultou, constituida pela dotagdo de equipa-
mentos informaticos de escolas de todos os
graus de ensino, pelo nimero de professores
e de alunos envolvidos e pelos trabalhos le-
vados a cabo. Mas talvez valha a pena, antes,
destacar as dindmicas geradas no seio das
escolas, entre estas e outros parceiros
educativos, ou a comunidade no seu todo,
para concluir que raras vezes a tal se assistiu
com qualquer outro projecto. Talvez fésse-
mos todos mais idealistas e acreditissemos
que o caminho que trilhavamos era o mais
adequado. Talvez seja essa a razdo da nostal-
gia. A distincia destes (poucos e tantos) anos,
constatamos a nossa ingenuidade, por acre-
ditarmos que 0 projecto permitiria a renova-
¢do das praticas pedagogicas, pela oportuni-
dade de transformag¢io da escola ¢ a

- consequente promogéo de inovagdes nas pra-

ticas. Mas ¢ inegével que marcas profundas
foram deixadas em todos os que nele partici-
param. Marcas essas que perduraram e que
constituiram, talvez, o seu maior capital de
esperanga para uma escola que todos dese_]a-
vamos, e desejamos, melhor.

* Escola Superior de Educagio de Portalegre.
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Um pouco de Histéria

Como se sabe, o Projecto ter tido a sua
origem no chamado “Relatdrio Carmona”, que
constituiu o primeiro documento oficial sobre
a introdugdo do computador no ensino. Publi-
cado em 1985, o referido Relatorio defendia a
necessidade de “proceder 4 alfabetizagio
tecnoldgica da sociedade por via do sistema
escolar” (Carmona, 1985, pp. 6-7). N#o se pre-
tendia, assim, “elaborar um projecto tecnolégico
para a reforma do ensino, mas tdo somente con-
figurar potencialidades tecnoldgicas de apoio a
modificacdes do sistema educativo” (id., p. 11).
Propunha-se, por isso, um programa para de-
senvolver em trés anos, mediante um conjunto
de acges em quatro fases, a saber: “caracteri-
zagdo do problema e hipoteses recomendaveis
para dinamizar o programa”; “elaboragiio deum
documento-base para discussdo™; “dinamizagio
funcional do Projecto em ordem a uma inter-
pretagdo e adesio ao mesmo™; finalmente, “pro-
gramacgio do ano lectivo experimental de 85/
86, com indigitagdo de escolas, formagio de
professores, organizacdo dos programas de
actividades e ensaio ¢ aquisi¢fio de equipamen-
tos” (id., pp. 11-13).

Com a intencéo de “promover no apare-
Iho escolar uma auténtica inovagio pedagdgica
que, para além de modismos curriculares, an-
tes habilite a aprendizagem de novos saberes”
(id.), definem-se os vérios objectivos a atingir,
entre os quais alguns do dominio da alfabetiza-
¢&o informatica, como a “formagio geral sobre
cultura informética™ (id., p. 21), a0 mesmo tem-
po que se fala de questSes pedagdgicas
subjacentes, nomeadamente, “permitindo que
aescola integre as Novas Tecnologias de Infor-
magido como mais um meio de ensino/aprendi-
zagem” (id., p. 22) e promovendo uma “reno-
vagio pedagogica” (id.), através da formagio
de professores, do desenvolvimento de novos
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processos de aprendizagem, novas relagSes pro-
fessor/aluno e promog¢do da interdiscipli-
naridade.

O documento que temos vindo a citar
dava conta dos componentes do plano de exe-
cugdo do Projecto, o qual, passados os trés anos
iniciais, com inicio em 1985/86, se estenderia
por mais cinco.

Enquanto decorriam os trabalhos que de-
ram origem ao “Relatério Carmona”, era reali-
zado em Lisboa o “Encontro sobre microcom-
putadores no ensino da Matemética”, organi-
zado pela Faculdade de Ciéncias, em Outubro
de 1984, que constituiu um dos primeiros a
abordar a problematica da introdugéo dos com-
putadores no ensino (Ponte e/ al., 1984)

No més imediato, em Novembro de 1984,
entrava em funcionamento, em Coimbra, uma
experiéncia que, sob a égide da Faculdade de
Ciéncias e Tecnologia da Universidade, envol-
via 12 escolas secundéarias, onde foram testa-
dos alguns programas-protdtipo (Carvalho,
1986).

Este projecto-piloto resultou de um pro-
tocolo estabelecido entre o Secretério de Esta-
do Adjunto do Ministro da Educagdo, o Secre-
tario de Estado das Comunicagdes, as empre-
sas operadoras nacionais de telecomunicagdes,
algumas autarquias locais da Regido Centro e
as escolas ¢ Universidade envolvidas. Na
sequéncia deste projecto, a Universidade de
Coimbra estabeleceu, com outras quatro Uni-
versidades, as bases de um projecto nacional,
que viria a obter consagragéo oficial em Outu-
bro de 1985, sob o nome de Minerva — Meios
Informaticos No Ensino — Racionalizagio, Va-
torizag#o, Actualizagdo (Afonso, 1993).

Os pressupostos subjacentes partiam da
“evolugdo acelerada das tecnologias de infor-
mag#o, a sua difusdo crescente e o seu efeito
transformador sobre as sociedades (...)”, numa
dinimica que pudesse reforgar “a necessidade
de desenvolver nos futuros profissionais a ca-
pacidade de se adaptarem a resolugdo sistema-
tica de novos problemas, com recurso aos ins-
trumentos auxiliares de raciocinio e formagio
que as novas tecnologias proporcionam”. Dai
as especiais responsabilidades do sistema de en-
sino, que n#o pode falhar “na sua fungéo de

encarar frontalmente este desafio”, o que, a
acontecer, teria como consequéncia “a incapa-
cidade para competir nos mercados internacio-
nais e o desemprego”, os quais conduziriam o
pais “ao caos social e ao desastre econdmico”.
E por isso que “a formag#o de base no uso das
tecnologias de informagéo e o recurso a meios
informéticos como auxiliares de ensino na ge-
neralidade das disciplinas do ensino n#o supe-
rior revestem-se, assim, de importincia decisi-
va” (citagdes do Despacho 206/ME/835, publi-
cado no Didario da Repiblica n.° 263, de 15 de
Novembro).

Reconhece-se, no diploma legal de cria-
¢80 do Projecto, os cuidados de que tem de se
revestir a introducio no sistema de ensino das
novas tecnologias da informac#o “quer na pers-
pectiva segundo a qual se encaram as novas
tecnologias da informag#o, quer na forma como
se aborda a sua introdugdo no sub-sistema de
ensino ndo superior”.

Inicialmente, no ano lectivo de 1985/86,
o Projecto desenvolvia-se em torno de cinco
Pélos, sedeados nas Universidades do Minho,
Porto, Aveiro, Coimbra e Lisboa, aqui com os
Niicleos da Universidade Nova, do Departamen-
to de Educacdo da Faculdade de Ciéncias (Uni-
versidade Ciassica) e do Gabinete de Estudos e
Planeamento. Envolvidas neste processo apa-
recem cinco Escolas Superiores de Educagio,
que, em conjunto com as Universidades referi-
das, prestavam apoio a 40 Escolas Secundari-
as. Privilegia-se uma grande autonomia de cada
um destes Pélos, através de um funcionamento
em rede.

No ano lectivo seguinte, 1986/87, da-se
a integragio institucional das Escolas Superio-
res de Educac@o situadas nas zonas de influén-
cia dos cinco Pdlos iniciais e o alargamento das
escolas apoiadas a outros graus de ensino, no-
meadamente, o Primario € o Preparatorio. Em
Abril de 1987, realiza-se a Primeira Conferén-
cia Nacional do Projecto Minerva, que retine,
numa organizagio do Pélo do Minho, em Braga,
cerca de 330 delegados de todo o Pais. Era o
primeiro férum de envergadura, onde se discu-
tiram, em cerca de oitenta comunicagdes, os re-
sultados, dificuldades e perspectivas do
Projecto.
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No ano lectivo de 1987/88, o Projecto
Minerva alarga-se a mais dois P6los, Evora ¢
Algarve, com sede nas respectivas Universida-
des, ao mesmo tempo que, no total, onze Esco-
la Superiores de Educag¢do e 154 escolas de to-
dos os graus de ensino — incluindo, pela pri-
meira vez, o Ensino Especial e o Ensino Pré-
Primério — estavam ja integradas nas activi-
dades. E, também, no decurso deste ano lectivo
que tem inicio o processo de transferéncia para
0s orgdos proprios do Ministério da Educagéio
das fungdes que institucionalmente lhes
correspondem nesta fase do Projecto (Coorde-
nagio Nacional do Projecto Minerva, 1988).

Estes trés primeiros anos de funciona-
mento do Projecto correspondem & sua “fase
piloto™, durante a qual se deveria proceder ao
“ensaio e avaliagdo de orientagSes, propostas
curriculares, materiais de ensino ¢ praticas pe-
dagogicas que se pretende ver institucio-
nalizadas no sistema de ensino e criados os ins-
trumentos para a sua implementag@o” (Projecto
Minerva, Nicleo do Departamento de Educa-
¢do da Faculdade de Ciéncias da Universidade
de Lisboa, 1986). Das conclusdes e avaliagiio
que se seguiriam tomar-se-iam decisées e reco-
lher-se-iam orientagdes, que serviriam de su-
porte a “fase operacional”, que duraria quatro
anos, até 1992, posteriormente prolongada por
mais um ano.

O funcionamento em rede constituja uma
das grandes imagens de marca do MINERVA.
Sob as orientagdes genéricas da Coordenaggo
Nacional, a funcionar no entdo GEP do Minis-
tério da Educagfo, cada um dos Pélos desen-
volvia as suas actividades mais ou menos
auténomas, procurando valorizar aquilo que
cada um tinha de mais caracteristico. A sua for-
ma de actuagiio era, no entanto, baseada num
mesmo modelo estrutural. Assim, a sede do Pélo
assumia uma coordenago de base regional de
todas as actividades, desde a dotagdo de equi-
pamentos & formagdo de professores e de alu-
nos das escolas integradas. O apoio a estas era
feito de forma distinta consoante o nivel de en-
sino: no ensino especial, nos jardins de infan-
cia e nas escolas do ensine basico, o fulcro de
actuagdo era a sala de “aula”, o professor da
sala e os seus “alunos”; nos outros niveis de
ensino, tudo, geralmente, passava por uma es-

o,

trutura que teve varias designagdes, estabilizan-
do em CEM (Centro Escolar Minerva), coor-
denada por um ou dois professores, que tinham
a responsabilidade de dinamizagdo de todas as
actividades que envolvessem a utilizagfio dos
meios informaticos, a partir do CEM. Posteri-
ormente, surge uma outra estrutura intermédia
de coordenagfio, os CAL (Centro de Apoio Lo-
cal), que coordenavam as actividades desenvol-
vidas numa determinada drea de actuagiio do
respectivo Polo, sob as orientag®es deste. To-
das as actividades, em qualquer dos niveis de
ensino, eram aprovadas pelos érgfos de gestdo
pedagdgica das respectivas escolas. Descjava-
-s€ € conseguia-se o envolvimento das comuni-
dades locais, nomeadamente autarquias, tradu-
zido, em especial, no apoio logistico e na
comparticipagdo no esforgo de dotagiio de equi-
pamentos.

O Projecto MINERVA na ESEP

O Projecto MINERVA inicia-se na Es-
cola Superior de Educagdo de Portalegre
(ESEP) no ano lectivo de 1986/87, fruto da li-
gacdo privilegiada que existia na altura com o
Pélo do Departamento de Educagdo da Facul-
dade de Ciéncias da Universidade de Lisboa,
cujo coordenador era, também, Presidente do
Conselho Cientifico da ESEP. LLembramo-nos,
ainda, do entusiasmo com que, muitos de nés,
“mexiamos” nos recentissimos TIMEX, hoje
pecas de um museu a perpetuar no tempo. E
ndo nos parece possivel, hoje, que tanto tivesse
sido conseguido com tal equipamento...

Apbs a fase de formagio, as actividades
do Projecto foram adquirindo uma progressiva
autoncmia, devido ac aumento controlado do
nimero de escolas abrangidas, que envolviam
todos os graus de ensino (incluindo a Educa-
¢iio Pré-Escolar e o Ensino Especial), e ao au-
mento significativo do niimero de docentes ¢
de alunos envolvidos nas actividades — uma
equipa de coordenagio de quinze professores,
sessenta colaboradores e mais de mil € quinhen-
tos alunos abrangidos. Durante o periodo de fun-
cionamento do Projecto no Pélo da ESE de
Portalegre, foram levados a cabo diversos
projectos de cariz pedag6gico com utilizagdo
de meios informaticos, incluindo alguns ao abri-
go de concursos nacionais promovidos pelo
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GEP ¢ financiados pelo PRODEP; foram reali-
zadas cerca de sessenta ac¢des e cursos de for-
mac#o, num total de cerca de 1200 horas, nos
quais participaram mais de mil e cem professo-
res; foram editadas brochuras com as produg&es
mais significativas, diversos manuais de utili-
zagdo de pegas de software, um boletim infor-
mativo, além de diversos outros produtos, arti-
gos ¢ comunicagdes da autoria de professores
ligados as actividades do Projecto; realizaram-
-se diversos encontros regionais, com partici-
pagio de docentes e investigadores nacionais ¢
estrangeiros, tendo, igualmente, os colaborado-
res do Projecto participado em diferentes en-
contros de Ambito nacional e internacional.

Um tal crescimento néo teria verdadeiro
significado se nio tivesse sido acompanhado
por uma evolugdo qualitativa das actividades
desenvolvidas, pelas ac¢bes que entretanto se
-realizaram nas escolas do distrito ou na ESEP,
pela diversificacéo verificada no envolvimento
da comunidade, mas, sobretudo, pela preocu-
pagdo sempre presente, de fazer do computa-
dor um recurso ao dispor de professores e alu-
nos, una ferramenta capaz de renovar a escola,
renovando as suas praticas.

Assim, numa perspectiva de mudanga da
propria escola, procurou-se envolver alunos e
professores, de forma activa, participada e cri-
ativa, em actividades de projecto ¢ animagdo
pedagdgica que proporcionassem momentos de
aprendizagem mais ricos e favorecessem o de-
senvolvimento da autonomia, do rigor e do sen-
tido de responsabilidade. Procurou-se, de igual
modo, promover a reflexdo entre os professores
sobre as potencialidades educativas da utilizagdo
do computador, evitando que este se transformas-
se em simples elemento motivador para o refor¢o
de préticas pedagdgicas “tradicionais”.

O Futuro pertenceu-nos...

As -actividades do Projecto finalizaram
em 1994. Nesse ano, publica-se o ultimo na-
mero (9) do beletim do Pélo do Projecto
MINERVA da ESEP, o DRIVE. Neste boletim,
tedo ele dedicado ao balango das actividades
dos oito anos de vida do Projecto, € feita a sua
avaliagio com basc nas respostas a inquéritos
enviados a todas as cscolas integradas no Pélo.
Da andli<» a respostas obtidas, ressalta a opi-

nifio undnime sobre o importantissimo papel do
Projecto, néio sé no objectivo mais “interessei-
ro” de dotagio de equipamentos, mas, sobretu-
do, no reconhecimento das dindmicas geradas.
Muitos dos inquiridos consideravam que o fu-
turo das tecnologias de informagdo na escola
nunca deveria ser equacionado & margem da
experiéncia proporcionada pelo Projecto.

E assim veio a acontecer, de facto. Ao
MINERVA segue-se o IVA — Informatica para
a Vida Activa — que teve uma existéncia curta,
substituido pelo FORJA — Formagéo de For-
madores de Jovens para a Vida Activa. Estes
dois projectos assumiam uma mudanga de vul-
to face ao seu antecessor, Na realidade, ao diri-
girem a sua atengfio, sobretudo, para o ensino
de base tecnoldgica dos Glltimos anos do ensino
secundério, procuravam, por um lado, uma
maior legitimagdio para a integragdo das
tecnologias de informagéo na estrutura formal
do ensino secunddrio, correspondendo, alids, a
algumas reinvindicagdes nesse sentido por parte
de muitos professores e alunos. Por outro lado,
e em consequéncia, a sua maior preocupagéo
passava a ser a techologia, em detrimento da
pedagogia — passou-se a falar mais em “redes”,
em “sistemas informiticos”, em “software”, e
menos em “inovagdo”, “mudanga”, “alunos”,
“gscola”, “comunidade™, os quais constituiam,
por assim dizer, os referentes mais comuns da
retérica do MINERVA. Uma das citagdes pre-
feridas deste Gltimo, quando se discutia a utili-
zagio pedagdgica dos meios informéticos, nas
variadas ac¢des levadas a cabo, era a de que
“quando se reflecte em computadores na edu-
cagdo, deve reflectir-se em educagio e ndo em
computadores” (Allan Ellis). Os sucessores do
MINERVA parecem, assini, ter feito seu o opos-
to, isto é, passaram a discutir mais os computa-
dores e menos a educagio...

O que n#o deixa de ser interessante, no
entanto, é que IVA e FORJA, cada um a sua
maneira, fazem da experiéncia organizativa do
MINERVA, isto &, da sua estrutura com base
nos Pélos regionais, a sua base de actuagéo, €
dos recursos humanos doe MINERVA, a sua base
de recrutamento. Por esta via, alguns dirfio
enviesada, o Projecto cumpria o seu papel de
interlocutor no futuro das tecnologias de infor-
mag#o no sistema educativo em Portugal. A sua
missdo estava ¢ imprida...
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Projecto das Escolas Rurais:
Regido do Nordeste Alentejano

No comeco...

Junho de 1992. A Escola do 1° Ciclo do
Ensino Basico de Santo Aleixo constituiu-se como
a escola hospedeira e as Escolas de Vaiamonte €
de Assumar como as escolas visitantes. Depois
de uma preparagio algo demorada ¢ intensa, ¢sta-
vam reunidas as condi¢Bes para realizar o primei-
ro “dia diferente”, dando substincia a formagdo
do primeiro niicleo da Regido do Nordeste
Alentejano do Projecto das Escolas Isoladas, no
concellio de Monforte. Os ateliers prenderam as
criancas das trés aldeias e ocuparam professores
e comunidade na sua animagio e orientagéo. Foi
um dia cheio.

Representou a opgio pela metodologia de
base do que viria a ser posteriormente formulado
como projecto, intitulado “Escolas Isoladas: de
obsticulo a recurso”, institucionalmente enqua-
drado pelo Instituto das Comunidades Educativas
e apoiado financeiramente pela Fundagio Bernard
Van Leer. Tratava-se de um modo de acgéo peda-
gbgica e educativa (e de intervengio social) nas-
cente como resposta estruturada as dificuldades,
ao desfavor (e a exclusio emergente) das peque-
nas escolas rurais — com 1 ou 2 professores — que
atingem professores, alunos e comunidades.

No guido para um pequeno video que se
quis elaborar sobre o Encontro a que nos referi-
mos, sintetizam-se essas manifestages objectivas
de desfavor do seguinte modo: '

“A maioria das escolas de v ou dois pro-
fessores sentem o problema de um grande
isolamento. Dificuldade ou mesmo impossi-
bilidade de um trabalho em equipa, de did-
logo, de troca de experiéncias ou mesmo de
contaclo com outras praticas pedagogicas,

* Escola Superior de Educagdo de Portalegre
*++ Instituto das Comunidades Educativas
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Hermenegildo Correia*
Maria José Mandeiro**

" e ainda dificuldades de pcirtic:lua;’&o em
acgdes de formagdo. Conscientes deste pro-
blema e na procura de wma solugdo, tem-se
apontado para o encerramento destas esco-
las e para a concentragdo dos alunos em
edificos de maior dimensdo e em determi-
nadas localidades. No entanto, esta solugéio
ndo estd também isenta de problemas, na
medida em que afasta a escola do meio em
que os alunos se inserem, deixando assim a
escola de ter um papel cultural e de
dinamizagdo da conumidade ™.

Referiam-se, a seguir, os objectivos do
Projecto e o significado deste primeiro “dia di-
ferente™ '

~ “Neste contexto, o projecto das esco-
las isoladas estabeleceu os seguintes
objectivos: Diminuir o isolamento de pro-
Jfessores e de alunos; permitir a interacgdo
de criangas de colectividades diferentes;
transformar os professores em actores da
sua propria formagdo,; permitir a troca de
saberes comunidade/escola e escola/co-
munidade; aproximar os intervenientes de
espagos educativos fisicamente mais dis-
tantes; criar uma dindmica de professo-
res e alunos que tenha um papel
dinamizador de comunidades e inter-
comunidades; consciencializar os profes-
sores de que sabem e esse saber pode ser
posto ao servigo do grupo. De acordo com
estes objectivos, as escolas de Assumar,
. Vaiamonte e Santo Aleixo organizaram um
conjunto de actividades que culminaram
como 1° Encontro das Escolas Isoladas ™.

De acordo com uma légica de projecto,
pretendia-se que o obstaculo, modificando o

{%} Escola Superior de Educagio de Portalegre
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ponto de vista e a forma de o trabalhar, se insti-
tuisse em recurso ou elemento catalisador: para
o trabalho de equipa entre professores, para uma
maior interacgo entre alunos de diferentes es-
colas da regido, para o envolvimento da comu-
nidade, para a producéo de parcerias para re-
solver problemas locais ¢ nfio apenas da esco-
la. Isto porque se enfrentava a situagio do iso-
lamento das escolas como uma das faces, entre
muitas outras, de um problema mais abrangente
e complexo como € o do isolamento e da
periferizagdo das prdprias comunidades,
marcadas pelo fenémeno do envelhecimento
populacional, da perda de vitalidade e dinamis-
mo social, dos problemas de educagdo e do
emprego, da crise de identidade, etc...

Um projecto educativo de zona

O aprofundamento desta légica de inter-
vengdo conduziu & concepgio, formulagdo ¢ de-
senvolvimento de projectos de enquadramento
€ de referéncia para a intervengiio sécio-
-educativa e pedagdgica na regifo.

“Onde estd o carteiro?” foi o primeiro
projecto realizado, para ajudar as comunidades
do nicleo inicial (Santo Aleixo, Vaiamonte e
Assuimar) a encontrar {com sucesso) o carteiro
entretanto desaparecido. Funcionou como pre-
texto € modo de intervengdo que incentivou o
encontro, o trabalho de equipa e em rede de
professores, alunos e outros parceiros em meio
local, em torno de um problema da comunida-
de. Tratava-se da perda de mais um servigo lo-
cal absolutamente imprescindivel para distribuir
os vales de correio das reformas, numa popula-
¢80 maioritariamente de idosos.

Constituiria, pelo seu significado, um tra-
¢o de identidade da intervengdo projectado a
seguir na proposta “Velhos sfo os trapos”, as-
sentando esta na procura da promogio da parti-
cipagdo social atil dos idosos, articulando duas
estruturas da comunidade: os lares/centros de
dia de idosos e as escolas. A animagio de lares/
centros de dia pelas criangas, alargando-se a es-
tes o espago educativo da escola, constituiram
formas de ac¢io educativa e pedagdgica a que
acresceu, nalguns casos, um papel mais activo
da escola na criagdo de estruturas locais de apoio
aos idosos, rentabilizando, por exemplo, salas
de aula agora sem criangas e devolutas.

Nessa altura — 1993/94 — o projecto es-

Oy

tendeu-se aos concelhos de Arronches, Campo
Maior e Nisa e assistiu a consolidago da par-
ceria entre a Escola Superior de Educagiio de
Portalegre e o Instituto das Comunidades
Educativas, através da celebragdo de um proto-
colo com o objectivo de enquadrar e definir o
apoio metodoldgico do projecto.

“Comunidades Educativas em Rede” re-
presentou, em terinos de projecto, o alargamento
a mais dois concelhos da regifio do Nordeste
Alentejano, Portalegre e Crato, ¢ a assungio do
intercdmbio de alunos ¢ de professores com a
Comarca dos Baldios na Extremadura Espanho-
la, ampliando ainda mais a rede, internaciona-
lizando-a. No plano da intervengio, significou
uma centrag&o maior nos problemas locais, in-
corporando novas modalidades de trabalho,
extensiveis a outras areas e piiblicos para além
dos idosos, intervindo e aprendendo em torno
da construgéo de respostas para os problemas.
A participagfio na criagio de estruturas e recur-
sos locais — educagfio de infancia itinerante,
museus locais, centros comunitirios — ou a ten-
tativa para aproximar comunidades rivais cons-
tituem a marca deste periodo, sempre atraves-
sado pela procura de instituir a cultura local
como condimento do trabalho pedagégico e
educativo,

Do projecto educativo de zona aos
projectos locais: traduciio na dina-
mica educativa

A coatribuigdo para o desenvolvimento
de um projecto comum 4 regido traduziu-se em
varias modalidades de acgdo pedagdgica e
educativa, a saber:

a) Concepgio, elaboragiio e desenvolvimento
de projectos educativos por escolas ou ni-
cleos de escolas, como- formas de
operacionalizagio do “projecto educativo de
zona” (Nordeste Alentejano), representando
a adequagfo a cada local dos principios e
objectivos do mesmo. De forma aberta, fle-
xivel e participada por professores, alunos,
familias e comunidades, procura-se contri-
buir, em cada caso, para a animagio pedagé-
gica ¢ educativa dos espagos sécio-culturais
envolventes, valorizando as potencialidades,
0s recursos e a cultura de cada contexto. Tra-
ta-se, também, de uma perspectiva de desen-
volvimento localizado do curriculo, visando,
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em 0ltima instincia, promover as condigdes
mais adequadas ao sucesso escolar e
educativo dos alunos;

b) Realizacdo de encontros de alunos, quer de
natureza concelhia, envolvendo principal-
mente as escolas mais isoladas e de menor
dimensio, guer entre concelhos do Nordeste
Alentejano que integram o Projecto Educa-
tivo de Zona “Comunidades Educativas em
Rede”, quer, ainda, com a vizinha comarca
de Los Baldios, na Extremadura Espanhola.
A frequéncia dos encontros tem sido deter-
minada pelo desenvolvimento dos projectos;

c) Realizagfio de encontros de professores e de
modalidades de formagdo mais formais e en-
contros Luso-Espanhoéis de professores, des-
tinados ao intercimbio de projectos e de ex-
periéncias pedagdgicas;

d) Tradugdo da dindmica educativa concelhia,
no caso do Concelho de Nisa, na preparagdo
da proposta de agrupamento “horizontal”.
Aprovada a proposta, a intervengio local do
projecto foi determinante na construgdo de
um projecto educativo e do regulamento in-
terno para o agrupamento. Foi no
aprofundamento de uma estratégia de ac¢fo
local vinda de tras que o agrupamento en-
controu substdncia para os processos e prati-
cas que atravessam esta solugio organizativa,
nomeadamente ao nivel da participagio e
envolvimento dos professores e educadores,
familias, autarquia, associagdes e entidades
locais, decisivos para o seu funcionamento
actual e consolidagio no futuro;

¢) Envolvimento das escolas, com a supervisdo
da ESE, em projectos nacionais, como foi o
Ciéncia Viva, desde 1996/97, numa linha de
aproveitamento da rede de trabalho ja exis-
tente, potencializando caracteristicas naturais
e ambientais, como modo de iniciagfio ao
ensino experimental. Ultimamente, a rede de
escolas e de projectos que caracterizam este
projecto de interveng@io em escolas rurais
constituiu a plataforma de apoio para gene-
ralizacdio, aos concelhos (e ndo apenas as es-
colas que fazem parte da rede) onde se de-
senvolve, do “Programa Internet na Escola
para o 1° Ciclo”, instituindo a ESEP como
interlocutora e mediadora numa relagio de
parceria entre o Ministério da Ciéncia e
Tecnologia e as Autarquias.

i,
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As novas tecnologias e a
“telematizacio” da rede

Assim, mais recentemente, a rede em que
se instituiu o projecto das escolas rurais, tem
vindo a ser suportada ¢ alimentada telema-
ticamente. Os computadores, desde a primeira
hora recursos do projecto, a medida das dispo-
nibilidades financeiras, constituem actualmente,
pela ligagdo a Internet e pela utilizagfio do Cor-
reio Electrénico, meios privilegiados do traba-
lho em rede, acrescentando esta dimenséo ao
“tradicional” encontro de escolas, de alunos ¢
de professores.

Tal constitui o corolario da forma como,
nas modalidades de trabalho educativo que o
projecto consubstancia, se encontrou progres-
sivamente espago para a utilizagio das novas
tecnologias. A pertinéncia da sua utilizagdo
deriva das finalidades dos projectos. Estdo ao
seu servigo e pretendem ser um recurso da es-
cola e da comunidade. Em muitos casos, o com-
putador da escola é tinico na aldeia, e ainda mais
rara a ligagio 4 Internet. Por isso, talvez s agora
se tivesse revelado o arcaismo e a fragilidade
da rede telefonica, que sdo dos muitos factores
de desfavor e de exclusio destes territdrios.
Apesar destas dificuldades, a introdugéo das
novas tecnologias simboliza e concretiza a li-
gacdo ao mundo mais distante, que se conven-
cionou apelidar de realidade global, ao mesmo
tempo que pode facilitar ¢ ampliar a interacgio
a nivel local e a preservagdio dos saberes ¢ da
memdria, participando na gestdo da expressio
local das tensBes entre o particular e o global.
Nio sendo um objectivo central do projecto, o
uso das TIC constitui uma das suas formas de
intervengio, a que actualmente se confere um
significado estratégico. E que a inclusdo dos
territorios também passa por aqui.

Uma tentativa de globalizac¢io da
accio educativa

Partindo dos problemas da escola e do
mundo rural — dai a alteragfio da designacio do
projecto para “Projecto das Escolas Rurais” —,
como problemas sociais, o projecto rege-se por
principios de globalizago da ac¢io educativa,
procurando integrar, numa mesma estratégia de
intervencéo:
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. a} o trabalho sdcio-educativo: ajudando a pro-

mover, por exemplo, a participacao social titil
de idosos e a mobilizagio de actores e de
associagdes locais, como sucedeu no caso do
projecto de criagdo de um “museu local” em
Alpalhdo, na criag@o de uma “oficina/museu”
sobre marionetas e Bonecos de Santo Aleixo,
ou, ainda, no desencadear do processo de
construgéo do Centro Comunitirio de
Ouguela ¢ na continuidade da sua
dinamizagio, etc.;

b) o trabalho pedagdgico: diversificando as
fontes do curriculo e as oportunidades de
aprendizagem pela abordagem dos saberes e
dos problemas locais, promovendo o confron-
to da cultura escolar com a cultura local, por
exemplo, participando na concep¢do e na
criagéo de um Centro Multiusos em Assumar,

objectivamente centrado em contefidos dis--

ciplinares dos programas em vigor, ou, como
¢ o caso, também, da reconstitui¢do do am-
biente econémico, social e politico e das ro-
tas do contrabando, envolvendo diversas es-
-colas de Norte a Sul do projecto, mais en-
costadas a fronteira;
¢) a animagdo e o desenvolvimento local: quan-
do ¢ a escola a promover iniciativas, como
_os encontros de alunos e de professores, mos-
tras ou exposigdes, ou quando se associa a
outras iniciativas, quer da autarquia, quer de
outras estruturas e entidades locais, ou, ain-
da, quando € a escola a desencadear as par-
cerias para uma candidatura ao programa
“leader” (no museu local), para a cedéncia
de espagos para a construgio de lares/cen-
tros de dia, refeitorios escolares, servigos de
pré-escolar, etc., participando activamente,
por outro lado, no processo inerente & sua
construgo. '

E precisamente na criagio e desenvolvi-
mento de parcerias, de grau, de natureza e de
intensidade variaveis, que esta dindmica pare-
ce suportar-se. A participagdo das escolas nes-
tas parcerias fa-las sentir ndo apenas como pro-
motoras da inovagio pedagdgica e educativa,
mas também no seu papel de estruturas de in-
tervengdo comunitaria. Os professores e alunos
tendem, neste contexto, a ser agentes de desen-
volvimento local, 20 mesmo tempo que partici-
pam no alargamento do espago educativo da
escola. Deste potencial alargamento do espago

My

educativo da escola pode decorrer uma
pluralidade de situagdes informais de formagio,
tanto para alunos como para professores, Po-
derdo revelar os professores € os alunos no de-
senvolvimento de capacidades e no exercicio
de competéncias que a “forma escolar” desva-

loriza. :

Que contributos deste projecto para
a diversificacéio da estratégia (e das
praticas) de intervenciio formativa
na ESEP?

Sem nos alongarmos muito na reflexdo
que esta questdo indubitavelmente mereceria,
talvez possamos avangar, sinteticamente, o se-
guinte.

Em primeiro lugar, esta intervengéio pode
representar um contributo, em conjungdo com
outros, para uma descentragdo da formagio ini-
cial — quebrando a pratica da “monocultura”
formativa —, retroagindo sobre ela no sentido
da sua melhoria, a0 mesmo tempo que pode pro-
porcionar, também, uma maior finalizacéio e
contextualizag@o da formagfo continua.

Em segundo lugar, pode ajudar a promo-
ver a profissionalidade e o profissionalismo dos
seus recursos humanos, quer pelo que se disse
anteriormente, quer pelos compromissos
colectivos que pode gerar no sentido da mu-
danga, do progresso e da luta contra a exclusio
€ as “novas” desigualdades sociais.

Em terceiro lugar, torna visivel a inter-
vengdo da ESEP junto de estruturas e entida-
des locais, de que as autarquias sdo, talvez, as
de maior significado. Um trabalho frequente-
mente conjunto, numa relagfo de parceria, onde
intervém uma parceria de outro nivel, como é a

-que a ESEP mantém com o Instituto das Comu-

nidades Educativas, facilita uma horizon-
talizagdio das relages, ainda excessivamente

direccionadas na vertical, principalmente coin

a administragio central. Esta horizontalidade
das relagdes num territdrio e com os parceiros
locais €, no caso das InstituicSes de Ensino
Superior, também, uma condi¢do e um factor
de construgdo de autonomias.

Por Gltimo, pode falar-se ainda, talvez, a
respeito deste projecto, de uma outra forma de
participar na promo¢io do desenvolvimento
local, porventura frequentemente esquecida,
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que nio apenas a da qualificacéo inicial de pro-
fissionais do ensino e da educacio ou de areas
afins. Principalmente se concebermos (e prati-
carmos) o desenvolvimento local como um pro-
Ccesso que se caracteriza por: a) apoiar os actores
locais a equacionarem os problemas ¢ a cons-
truirem as suas préprias solugdes; b) descobrir
com eles as potencialidades dos territorios e das
pessoas; ¢) ajudar a vencer o fatalismo € a re-
signag¢do; d) auxiliar na reconstrugio da identi-
dade de espacos e de grupos sociais; €) ajudar a
formar (ou a formar-se) sem que tal se vise como
objectivo central ou se espere; mas tambeém,
f) ajudar a tornar os produtos locais (diversos)
competitivos; g) apoiar os esforgos locais para
a criagdo de postos de trabalho.

" i
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Escolas Inclusivas:
Um Projecto em Construcio

1. Fundamentacio e objectivos

O Projecto “Escolas Inclusivas™ é um
projecto de investigago/formagio da UNESCO
que tem sido coordenado em Portugal pelo Ins-
tituto de Inovagio Educacional. O projecto foi
dinamizado em virias regides do pais, nomea-
damente Porto, Coimbra, Sectibal, Faro e
Portalegre. Na regido Alentejo (Portalegre) foi
implementado por uma equipa de docentes da
Escola Superior de Educagio de Portalegre.
Teve como cbjectivos:

- Encarar e perspectivar as necessidades
educativas especiais dos alunos, sob um ponto
de vista curricular,

- Melhorar as praticas pedagdgicas dos
professores do 1°, 2° e 3° Ciclos do Ensino Ba-
sico, através da promogdo e desenvolvimento
de estratégias diversificadas de trabalho de pa-
res e de grupo.

- Reforgar a colaboragéo entre os parcei-
ros educativos que participam na concretizagio
de uma educagio para todos (alunos, professo-
res, familia e comunidade),

A filosofia de base deste projecto baseia-
-se na ideia de uma educagfo inclusiva, isto &,
uma educacio para todos, embora ndo necessa-
riamente igual para todos. Esta ideia foi veicu-
lada pela Conferéncia Mundial organizada pela
UNESCO em Salamanca, no ano de 1994, onde
estiveram presentes representantes de 92 gover-
nos, incluindo o de Portugal, € 25 organizagbes
internacionais. Desta Conferéncia resultou uma
Declaragiio, conhecida por “Declaragio de
Salamanca”, subscrita por todos os participan-
tes € que aponta para uma educacgio inclusiva
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de todos, que responda s necessidades indivi-
duais de cada um.

Esta Declaragfio refere que, no Ambito da
orientagéo inclusiva, as escolas regulares sio
“0s meios mais capazes para combater as atitu-
des discriminatorias, criando comunidades aber-
tas e solidarias, construindo uma sociedade in-
clusiva e atingindo a educagiio para todos”
(pag. X).

Tornar uma escola inclusiva é tarefa com-
plexa, na medida em que é necessario inovar
dentro da sala de aula, e sobretudo mudar os
conceitos e 0s preconceitos que eventualmente
se possuem e qque se podem ter acumulado em
muitos anos de experiéncias com alunos que,
por serem portadores de deficiéncias ou por
outro tipo de caracteristicas, foram encarados
como necessitando de um tipo de ensino “espe-
cial” com professores também especiais.

Segundo Ainscow (1998), trata-se de
uma reorientagfio significativa dos recursos e
dos esforgos, de modo a transformar as organi-
zagdes no sentido de possibilitarem novas for-
mas de trabalhar que apoiem actividades para o
aperfeicoamento. O autor explicita que “os alu-
nos com dificuldades podem ser vistos de modo
mais positivo, como fonte de recolha de infor-
magc#o sobre as condigdes da sala de aula exis-
tentes, fornecendo pistas sobre a forma como
essas condigGes podem ser melhoradas. Para
além disso, dadas as interligacSes entre indivi-
duos num determinado contexto, parece razo-
avel partir do principio de que estas melhorias
irdo ser vantajosas para outros alunos dentro
da sala de aula” (p.31).

Em suma, a énfase é colocada na inclu-
530 dos alunos com necessidades educativas
especiais no ensino regular e na mobilizacio
de estratégias pedagégicas que visem a educa-
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¢do de todos, ac mesmo tempo que respondem
as necessidades individuais de cada um.

2. Desenvolvimento do Projecto no
Alentejo

O projecto de investigagdo/formagéo de-
senvolveu-se na regifo do Alentejo nos anos
lectivos de 1996/1997 e 1997/1998. Baseou-se
na utilizagio e aplicagio de um conjunto de
materiais para a formag&o de professores —“As
necessidades educativas na sala de aula”, edi-
tado pela UNESCO. Este conjunto de materi-
ais organiza-se em quatro modulos: Médulo um
— Introducao as necessidades especiais na sala
de aula; Moédulo dois — Necessidades especi-
ais: defini¢des e respostas; Médulo trés — Con-
seguir escolas eficazes para todos; Mddulo qua-
tro — Ajuda e apoio. Cada médulo contém al-
gumas paginas de suporte tedrico e véarias uni-
dades com propostas de actividades a realizar
na sala de aula. O conjunto de materiais esta
organizado de forma a que as unidades n#o te-
nham necessariamente de ser todas utilizadas
numa sequéncia invariante. As actividades po-
dem e devem ser seleccionadas e adaptadas as
necessidades dos utilizadores em fungfo das si-
tuagdes e contextos que vivenciam. Deste modo,
podem constituir um ponto de partida para a

.melhoria das préaticas pedagdgicas e a inova-
¢do, nomeadamente através da produgdo de
novos materiais.

Constituem exemplos de temas tratados
nas varias unidades do conjunto de materiais: 0s
processos subjacentes & aprendizagem de crian-
cas e adultos; a nogdo de necessidades educativas
especiais; as estratégias de trabalho de grupo
(aprendizagem cooperativa) e de pares (tutorias)
que promovem a inclusdo, bem como o desenvol-
vimento de competéncias sociais € cognitivas de
todas as criangas; problemas de comportamento e
gestio da sala; modos de relacionamento entre a
escola, os pais e a comunidade.

No ano de 1996/1997 participaram nes-
te projecto 23 professores do 1° ciclo do ensino
basico oriundos de sete escolas do 1° ciclo (qua-
tro situadas na cidade de Portalegre, duas em

.aldeias deste concelho, e uma em Estremoz).
Destes, alguns-eram professores do ensino re-
gular, outros de educagio especial, outros de
apoio e ainda alguns eram directores de escola.

No ano de 1997/1998 participaram nes-

e,

te projecto 15 professores do 1° ciclo do ensine
basico, sendo 3 professoras da cidade de
Portalegre e 12 professoras de localidades do con-
celho de Portalegre. Trés professoras deste grupo
tinham ja integrado o projecto no ano anterior.
Esta segunda fase do projecto teve uma organiza-
¢do um pouco diferente da do ano anterior, de for-
ma a que constituisse uma continuagio do traba-
lho desenvolvide para as professoras que haviam
participado no ano anterior e, aoc mesmo tempo,
fizesse sentido para as que iniciavam a sua parti-
cipagdo no projecto. A semelhanga do ano anteri-
or, os professores desempenhavam diferentes fun-
¢Oes nas escolas do 1° ciclo, o que ia ao encontro
dos objectivos do projecto (no sentido de facilitar
a cooperagio entre os diferentes intervenientes
educativos).

O projecto “Escolas Inclusivas” desen-
volveu-se no espago da Escola Superior de Edu-
cagfio de Portalegre e nas escolas do primeiro
ciclo onde trabalhavam os professores envolvi-
dos.

Na Escola Superior de Educagio de
Portalegre decorreram ac¢des de formagdo que
tiveram como objectivos conduzir os professo-
res em formag#o a:

- Conhecer os pressupostos tedricos
subjacentes ao projecto “Escolas Inclusivas”
e as estratégias e metodologias de ensino/
aprendizagem que lhe estdo associadas.

- Reflectir sobre a sua propria aprendizageme
actividade profissional em interac¢fio com
0S seus pares.

- Vivenciar experiéncias de dindmica de gru-
po que poderfio depois viver com 0s seus
proprios alunos.

As actividades que decorreram nas esco-
las do primeiro ciclo assumiram trés vertentes:

- Reunides de reflexdio com os professores sobre
as dificuldades dos alunos e as estratégias uti-
lizadas para enfrentar esses problemas.

- Observagfio de aulas com vista a apoiar os
professores na implementagio de algumas
estratégias de trabalho.

- Observagio de aulas com vista a avaliar o
projecto propriamente dito, no sentido de
verificar até que ponto os professores
implementaram as ideias e estratégias tra-
balhadas nos momentos de formagfio na
ESEP (em termos de organizagio e gestio
da sala de aula ¢ das préaticas pedagogicas
mobilizadas).
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Paralelamente a estas actividades, no.

decurso e no final do projecto, realizaram-se,
com os professores participantes, varios encon-
tros a nivel local e nacional, nos quais se parti-
lharam e divulgaram experiéncias e materiais
desenvolvidos durante o projecto.
Regularmente realizaram-se reunides no
Instituto de Inovagido Educacional entre os res-

ponsaveis pelo projecto nas véarias regides do.

pais, onde se aferiram critérios de actuagdio e
avaliagdo. '

O projecto foi objecto de avaliag3o a ni-
vel regional e também a nivel nacional. Na re-

gido Alentejo, essa avaliagio efectuou-se em

dois momentos distintos, correspondentes ao
final dos dois anos lectivos em que decorreram
as actividades. Foram aplicados aos professo-
res dois questiondrios que permitiam conhecer
a sua opinido sobre os contefidos, as aborda-
gens metodoldgicas utilizadas e os efeitos nas
suas praticas pedagdgicas. Apds tratamento dos
dados ¢ de salientar um' nimero significativo
de respostas referindo a adesdo ¢ a experimen-
tacio de novas estratégias pedagdgicas, nas suas
escolas, com vista a inclusfo.

Os efeitos deste projecto ndo sdo visiveis
apenas nas praticas lectivas dos participantes,

. mas também nas actividades desenvolvidas na

Escola Superior de Educagio de Portalegre pela
equipa de formadoras. Actualmente a preocu-

pagdo com a incluséio de alunos com necessi- -

dades educativas especiais e as metodologias
propostas por Ainscow (1998) fazem parte dos
programas de disciplinas da formag#o inicial e
da formagio continua, bem como de tematicas
abordadas, quer por alunos finalistas quer por
formandos, em trabalhos de seminério.

Foi também criado na Escola Superior
de Educagio de Portalegre um Curso de Quali-
ficagio para o Exercicio de outras Fungdes
Educativas em Educagfo Especial/Problemati-
cas de Risco em que ha uma ténica muito forte

- na inclusdo de alunos com necessidades

educativas especiais nas turmas do ensino re-
gular e no trabalho cooperativo entre o profes-
sor de apoio e o professor do ensino regular.
O impacto do projecto verificou-se niio
s6 em varias localidades do distrito de
Portalegre, mas também em outras localidades,
nomeadamente, em Grandola e Beja, onde se
realizaram sess&es de informagdo e formagao,
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Programa Boa Esperanga/Boas
Praticas: breve resenha

A ESEP integra, desde finais de 1998, a
equipa regional do Alentejo do Programa Boa
Esperanga/Boas Praticas, na sequéncia da cele-
bragfio de um protocolo com o Instituto de Inova-
¢do Educacional (1IE), entidade responsavel pela
sua coordenagfio a nivel nacional. Este programa
foi aprovado e regulamentado pelo Despacho n.°
6366/98 do Gabinete do Ministro da Educagéo,
de 27 de Margo, e publicado em Diério da Repi-
blica em 17 de Abril do mesmo ano.

A principal finalidade do referido pro-
grama é a de “(...) assegurar o estudo, a promo-
¢do e a difusdo da inovagio para a qualidade da
educacio (...)” (n.° 1 do Desp. 6368/98). O
Despacho citado prevé ainda um “esquema
operacional”, em que se destacam os seguintes
principios e pressupostos: “O Programa (...)
orienta-se para a promog¢do de uma educagéo
de qualidade para todos, através do estimulo a
inovagiio a partir das experiéncias locais bem
sucedidas”; “O Programa tem por finalidade
estruturante melhorar a qualidade da educagéo
para todos e como estratégia o aprofundamento,
o incentivo e a disseminagio das boas praticas
ja existentes no sistema”; considera-se ainda
que as escolas deverdo integrar o Programa de
modo voluntdrio € assim responsabilizar-se
“pelo processo que se pretende desencadear.”

Além dos principios enunciados preveé-
-se ainda no Anexo ao Despacho a operaci-
onalizagdo de diversas vertentes, das quais des-
tacamos duas: a da investigagio, que compre-
ende “o estudo dos processos ¢ dindmicas que
caracterizam/explicam as situagdes identifi-
cadas como praticas bem sucedidas e das con-
digdes de expansio e desenvolvimento de cada
experiéncia de inovagdo(...)” e a do apoio,
acompanhamento e formagéo no decorrer da
vigéncia do programa. Ambas as vertentes s3o

* Escola Superior de Educagdo de Portalegre
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asseguradas por equipas regionais, coordena-
das pelo Instituto de Inovagfio Educacional, e
das quais podem fazer parte “(...) técnicos das
direcgdes regionais de educagdo, investigado-
res das instituigSes de ensino superior, docen-
tes ligados aos centros de formag#o de associa-
¢coes de escolas (...)”, entre outros.

As equipas regionais, por seu lado, t€ém
como fungdes principais: “Apoiar o desenvol-
vimento e alargamento das boas praticas™;
“Apoiar o processo de auto-avaliagéo das pra-
ticas em estudo”; “Apoiar a disseminagfo da-
quelas praticas, nomeadamente a produgéo de
publicagBes ou outros materiais™; “Mediar no
processo de disponibilizagio de meios” ¢ “In-
vestigar os factores que favorecem ou dificultam
a emergéncia, a sustentabilidade e a dissemina-
¢io das praticas em analise” (Protocolo entre o
IE e as InstituigBes de Ensino Superior).

Depois de celebrado o Protocolo com o
IIE, constituiu-se a equipa regional do Alentejo,
que passou a integrar um técnico da Direcgdo
Regional de Educagio do Alentejo, um técnico
do 1IE e trés docentes da ESEP, cabendo a um
destes a coordenagiio da equipa. Uma das pri-
meiras tarefas da equipa regional foi negociar
os modos de operacionalizacio do Programa
com as diferentes escolas que haviam sido
seleccionadas pelo [IE para o integrarem. Por
razdes variadas, uma das quatro escolas
seleccionadas desvinculou-se do Programa, res-
tando actualmente trés: a EB | n.° | da Boa Fé
(Elvas), a EB 2, 3 de Santa Clara (Evora) e a
Escola Secundaria de Montemor-o-Novo.

As problematicas ¢ as praticas objecto
das actividades do Programa Boa Esperanga/
Boas Praticas diferem de escola para escola, em
fungiio das circunstancias e das dindmicas que
existiam'aquando da sua adesdo. Assim, na Es-
cola EBI n.° 1 da Boa Fé, as Tecnologias da
Informagio e da Comunicagdo tém sido o eixo
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estruturante de parte dos projectos que s¢ tém
vindo a implementar; na EB 2, 3 de Santa Cla-
ra, as prticas em analise tém a ver com a Ges-
tdo Flexivel do Curriculo, nas vertentes do Es-
tudo Acompanhado, do Projecto e da Direcgéo
de Turma, e, na Escola Secundiria de
Montemor, as actividades privilegiadas no Pro-
grama desenvolvem-se em torno das préticas
de construgdo e implementagéo do curriculo do
curso de serralheiro mecénico (9+1).

De acordo com ¢ que esta estipulado no
Despacho anteriormente referido e com os com-
promissos assumidos perante a equipa regional,
as equipas locais das trés escolas desenvolvem
também actividades de reflexdo sobre as suas
préticas, apoiadas em instrumentos de avalia-
¢do que lhes foram oportunamente sugeridos e
com elas apreciados e discutidos (grelhas de
recolha e registo de dados, p. ex.).

A equipa regional tem procurado acom-
panhar e apoiar uma grande parte das
actividades das equipas das escolas, sempre que
para tal seja solicitada ou por iniciativa propria,
realizando reunides de trabalho em cada uma
das escolas para apreciar e discutir tudo o que
tenha a ver com o Programa: auto-avaliag#o,
relatérios de fundamentagdo das contratu-
aliza¢Bes, modalidades de disseminagdo das
praticas, etc.

A partir de Qutubro de 2000, a actividade
da equipa regional tem-se centrado no apoio &
elaboragdo das brochuras a serem publicadas
pelas trés escolas, por terem sido estes os ins-
trumentos escolhidos para disseminag¢do das
diferentes praticas. Numa das escolas estd tam-
bém prevista a feitura de um CD-ROM.

No que se refere 4 vertente da investiga-
¢do, a equipa regional concebeu o respectivo
projecto com o seguinte calendario: 1999-2000
— planificag@o e negociagdo com os professo-
res, acompanhamento das praticas ¢ da auto-
-avaliag@o e recolha de dados; 2000-2001 — re-
latdrio de progresso, anélise de dados, implica-
¢oes do estudo, divulgagdo e relatério final
(Projecto de Investigagdo).

Foram definidos os seguintes objectivos
para a investigagio em curso: identificar as con-
dicBes (pessoais, profissionais e de contexto)
que possibilitam a emergéncia da pratica de
qualidade; identificar e analisar os factores que
condicionam a manutengfo € o desenvolvimen-
to de cada pratica em termos de qualidade sus-
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tentada; compreender a histéria evolutiva de
cada pratica; compreender os processos utili-
zados na disseminagfio das praticas e implicar
os professores num processo de auto-avaliagio
€ pesquisa que contribua para a sua auto-for-
macdo, para o aprofundamento da prética e
como fonte de dados para a investigagdo
(Projecto de Investigagdo).

Para concretizagfio de alguns dos
objectivos enunciados, a equipa regional ela-
borou um guido para auxiliar os professores na
construgdo das narrativas sobre a “histéria da
pratica”. Este guifio integra vérios topicos e vi-
sou tdo-sé orientar e ajudar os professores a nar-
rar a sua histéria das praticas. Prevé-se ainda a
recolha de mais alguns documentos nas trés
escolas que possam ajudar a dar conta de todo
0 processo vivido pelos diferentes actores.

Em resultado do desenvolvimento do
Programa Boa Esperanga/Boas Praticas no
Alentejo, serfio publicadas trés brochuras so-
bre as diferentes praticas, uma por cada escola
envolvida, em que se tentard dar conta da
contextualizagdo das priticas, do respectivo
processo de desenvolvimento e consolidagfio e
onde se incluirdo também materiais pedagdgi-
cos € sugestdes para a sua utilizagdo. Dos pro-
dutos a publicar faz parte igualmente o relats-
rio final de investigagfio, da exclusiva respon-
sabilidade da equipa regional.

""k
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PROJECTO

“Historia e Memoria da Escola”

Este projecto tem sido desenvolvido no
ambito da actividade do Departamento de Ci-
éncias Sociais e Humanas e suas Didécticas da
Escola Superior de Educagdo de Portalegre,
assumindo vérias formas e modalidades e con-
tando com uma significativa participagio de
profissionais da educagfo ¢ instituigdes esco-
lares da comunidade local. Internamente, este
projecto situa-se num espago de intersec¢do
com actividades dos cursos de formagdo inicial
e formagdio complementar, assegurados pela
Escola, estando presente, com algumas
tematicas, em disciplinas dos planos de estu-
dos que abrangem universos mais vastos, as-
sim como na disciplina de Histéria da Educa-
¢do, que se dedica especificamente ao estudo
dos fenémenos educativos. Este projecto repre-
senta uma linha de investigacéo, no dmbito da
qual tém sido produzidos estudos, comunica-
¢Oes e diversas publicagbes, tendo também es-
tado na origem de vérias iniciativas de inter-
vencdo educativa, que se desenvolveram na
ESEP e, em vérios casos, no exterior do espago
escolar, em colaboragiio com pessoas e insti-
tuigdes a nivel local e nacional.

Situando-se no universo da histéria da
cultura e das mentalidades e da histéria da edu-
cagdio, o interesse renovado pela escola e pela
educacdo em geral tem vindo a constituir uma
importante linha de investigagcdo da
historiografia actual, e que se vem reflectindo
em bibliografia especializada, mas também
corresponde a um movimento profundo da so-
ciedade portuguesa em busca das suas raizes e
da sua identidade —assim o ilustram o interesse
por exposigdes com tematicas educativas, a or-
ganizagio de museus sobre a escola, o sucesso
de reedigdes de manuais que marcaram os per-
cursos escolares dos portugueses, etc.

*Escola Superior de Educagio de Portalegre.

Maria Jodo Mogarro*

O fortalecimento do ramo da histéria da
educagio tem sido dominado por estudos sobre
actores educativos, sistema de ensino e ideolo-
gia, niveis de ensino, alfabetizacdo e educagio
de adultos, historiografia e instrumentos de in-
vestigagdo, pedagogos e ideias pedagdgicas.
Relativamente ao estudo das instituigdes esco-
lares, vem-se tornando evidente o interesse des-
te nivel de abordagem. Assim, o fenémeno es-
colar apresenta-se como uma realidade
muldimensional, que regista transformacgGes e
permanéncias ao longo do seu processo
evolutivo, importando compreender como es-
sas caracteristicas se concretizaram, particular-
mente a nivel regional e local. Deste modo, ao
desenvolvermos actividades, estudos e investi-
gagBes sobre a escola, a sua memoria ¢ a sua
histéria, temos como finalidade identificar, pre-
servar e transmitir a realidade educativa que se
desenvolveu nesta regifio e as memorias que
sobre a mesma ainda existem.

Sao objectivos deste projecto:

1. Conferir visibilidade & importdncia que a
memdria ¢ a histéria da escola t€ém vindo a
adquirir na sociedade actual, como um dos
elementos mais consistentes que fazem par-
te dos itinerdrios de vida das varias gera-
coes.

2. Desenvolver actividades, estudos ¢ inves-
tigagdes, tendo em vista a recuperagio do
patriménio ¢ a construgdo da memoria
educativa portuguesa.

‘3. Identificar, preservar e transmitir 0s mo-
dos e as formas como a realidade educativa
se desenvolveu, em particular na regido de
Portalegre, e as memorias que sobre a mes-
ma existem.

4 Estabelecer uma préatica continuada de de-
senvolvimento de projectos cientificos e pe-
dagégicos, que englobem professores e alu-
nos, sobre a histéria ¢ a memoria das suas
instituicBes escolares. '

.sf 7 Escola Superior de Educaciio de Portalegre

91

PROJECTOS
DE INOVACAO,
FORMACAOE

INVESTIGACAO



92

PROJECTOS

DE INOVACAD,
FORMACADE
INVESTIGACAQ

5. Promover, desta forma, uma relagio social
solida entre as actuais geracdes de alunos e
professores e o percurso da instituiciio es-
colar a que pertencem, como forma de com-
preensdio do mundo actual e do sistema
educativo, assim como factor fundamental
para a identidade cultural ¢ profissional dos
docentes.

6. Contribuir de forma consistente para a for-
magdo social, cultural e pessoal dos alunos
dos cursos de formagdo inicial e do publico
em geral, através da construgio de uma me-
moria sobre a escola em Portugal.

Das colaboragdes que foram desenvol-
vidas no dmbito deste projecto, destacam-se o0s
seguintes parceiros institucionais: Sec¢do de
Historia da Educagdo da Sociedade Portuguesa
de Ciéncias da Educagdo; APH — Associagio
de Professores de Histéria; Escola Secundaria
Mouzinho da Silveira; Centro de Recursos do
1.7 Ciclo do CEFOPNA — Centro de Formagdo
de Professores do Nordeste Alentejano; outras
escolas de varios niveis de ensino.

Varias realizagGes tém dado corpo a este
projecto. De entre elas, destaca-se 0 3. Encon-
tro de Histéria Regional e Local do Distrito
de Portalegre, com o tema central “Historia e
Memoéria da Escola”, realizado em Qutubro
de 1998, numa organizagio da Escola Superior
de Educagdo de Portalegre, da APH — Associa-
¢do de Professores de Histéria e da Escola Se-
cundaria Mouzinho da Silveira. Este Encontro
reuniu investigadores, professores, estudantes
€ outras pessoas interessadas nas questdes
educativas, na sua histéria e meméria, tanto a
dimensdio local, como 4 nacional, e ainda no
aprofundamento de uma perspectiva compara-
da com as realidades educativas espanholas. As
conferéncias e comunicagdes apresentadas de-
ram conta destas abordagens, estando prevista
para breve a publica¢@o das respectivas Actas.
Esta iniciativa foi acompanhada de um progra-
ma cultural e social diversificado que permitiu
conhecer o patriménio histérico local, da
gastronomia a arqueologia, tendo sido possivel
com o apoio das autoridades locais —a Cimara
Municipal de Portalegre, o Governo Civil, a
Regido de Turismo de S. Mamede. Realcem-se
ainda os apoios do Instituto de Inovag¢do Edu-
cacional — Programa S.I.Q.E., da Fundagio
Calouste Gulbenkian e de empresas locais.

e,

Simultaneamente com este Encontro, um
grupo de profissionais da educacfio de vérios
niveis de ensino, com a colaboracio de diver-
sas pessoas interessadas, organizou a Exposi-
¢iio “Histéria e Meméria da Escola”,
estruturada em quatro nicleos tematicos dedi-
cados a vérias instituigSes educativas: Escola
Primaria, com reconstituigio de una Sala de
Aula; Escola do Magistério Primario de
Portalegre; Escola Industrial e Comercial
(actual Escola Secundéria de S. Lourengo); Li-
ceu Nacional de Portalegre (actual escola Se-
cunddria Mouzinho da Silveira). Nesta Exposi-
¢do foram apresentadas imagens e objectos que
fizeram parte dos quotidianos escolares destas
institui¢des e hoje constituem significativos ele-
mentos do patriménio educativo: fotografias,
manuais, jornais e revistas escolares, carteiras,
material diddctico, trabalhos escolares dos alu-
nos, etc.

A iniciativa “Um Século de Cultura e
Pedagogia em Portugal” foi desenvolvida por
professores e alunos de varios cursos da forma-
¢do inicial da Escola Superior de Educagiio de
Portalegre, no ano lectivo de 1999/2000. O eixo
de referéncia fundamental foi constituido por
personalidades significativas do século XX, nos
dominios cultural e pedagdgico, que se eviden-
ciaram pelo pensamento e pela acgfio em varias
esferas do conhecimento e da expressio, relati-
vamente a sociedade, a cultura e 4 educacio
portuguesas. Esta iniciativa teve uma compo-
nente formativa, contribuindo para a formagio
de uma consciéncia sobre a heranca cultural e
pedagdgica que faz parte da condico de ser
portugués na transi¢iio do milénio. Pretendeu-
-se conferir visibilidade a algumas figuras que
protagonizaram movimentos ¢ situacSes da re-
alidade portuguesa e exprimiram a(s)
identidade(s) nacional (ais), ao longo do Wlti-
mo sé€culo. A pesquisa efectuada ao longo de
varios meses permitiu realizar uma exposigdo
sobre esta tematica, a par de uma outra exposi-
¢éo bibliografica, € um coléquio constituido por
duas conferéncias proferidas por especialistas
e uma mesa-redonda sobre a vida cultural em
Portalegre ¢ a actividade do Grupo Amicitia.
Esta iniciativa foi uma organizaggo dos Depar-
tamentos de Ciéncias Sociais e Humanas ¢ suas
Didécticas (no dmbito do qual representa uma
iniciativa deste projecto) e de Lingua ¢ Litera-
tura Portuguesa e suas Didécticas, da Escola
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Superior de Educagéo de Portalegre, tendo sido
coordenado pela Dra. Fernanda Barrocas ¢ pela
autora deste texto.

Neste projecto também se integra a in-
vestigagio desenvolvida nos Gltimos anos pela
autora, no imbito da tese de doutoramento so-
bre “A Formagio de Professores no Portugal
Contemporineo — A Escola do Magistério Pri-
mario de Portalegre”, sob orientagdo da Pro-
fessora Doutora Emilia Dominguez Rodriguez.
Esta tese foi apoiada financeiramente pelo
Subprograma Ciéncia e Tecnologia do 2.° Qua-
dro Comunitario de Apoio — Praxis XXI.

Os resultados dos estudos, investigagdes
e iniciativas desenvolvidos também té€m sido
divulgados através de varias comunicagdes, da
autora e em colaboragdo. Esta divulgagéo tem
abrangido espagos diversificados: ao nivel lo-
cal, duas comunicagBes foram apresentadas em
encontros de Historia Regional e Local e um
outro num encontro organizado pela ESEP, no
ambito dos cursos de formagao inicial de pro-
fessores e educadores; uma outra, teve lugar
num encontro organizado pela secgdio de His-
téria da Educagfio da Sociedade Portuguesa de
Ciéncias da Educagio; no espago da lusofonia,
duas comunica¢des foram apresentadas nos
encontros luso-brasileiros que regularmente se
realizam, na arca da Historia da Educagéo; ain-
da a nivel internacional, uma foi apresentada
na Universidade da Extremadura (Espanha) e
outras duas na International Standing
Conference for the History of Education —
ISCHE, que se realiza anualmente.

Alguns produtos permitem conferir visi-
bilidade a todas estas iniciativas, através da
publicagio em livros ¢ revistas:

Actas do 3.° Encontro de Historia Re-
.gional e Local de Portalegre - Histdria e Me-
moria da Escola. Lisboa, A.P.H. - Associag@o
de Professores de Historia (no prelo).

Catdlogo da Exposi¢iio “Historia e Me-
méria da Escola” (no prelo, a publicar com as
Actas).

MOGARRO, Maria Jodo. “Liceu
Mougzinho da Silveira — Portalegre” in Roteiro
dos Liceus Historicos. (Publicagdo no dmbito
do Projecto “Informatizagdo Normalizada dos
Arquivos Histéricos dos Liceus”, no prelo;
Coordenagio de Anténio NOVOA).

MOGARRO, Maria Jodo. “Formadores
de professores — o corpo docente das institui-

Ty

¢des de formagdo em Portugal” in Actas do II
Congresso Luso-Brasileivo de Historia da Edu-
caciio. Praticas Educativas, Culturas Escola-
res, Profissdo Docente. Volume 2. S. Paulo, Fa-
culdade de Educacdo da Universidade de S.
Paulo, 2000, pp. 337-344.

MOGARROQO, Maria Jodo. “Historia e
memoria da escola”. Aprender — Revista da
Escola Superior de Educagdo de Portalegre,
n.° 22, Julho de 1999, pp. 139-142.

MOGARRO, Maria Jodo. “A formagdo
de professores durante o Estado Novo — do
enquadramento legal a vida escolar” in MAGA-
LHAES, Justino (org.). Fazer e ensinar Histé-
ria da Edvcagdo em Portugal. Actas do 2.° En-
contro de Histdria da Educagédo. Braga, Insti-
tuto de Educagio ¢ Psicologia — Centro de Es-
tudos em Educacio e Psicologia/ Universidade
do Minho, 1998, pp. 287-310.

MOGARRQ, Maria Jodo. “O sistema
educativo em Portugal” in DOMINGUEZ
RODRIGUEZ, Emilia (Coord.). Politica y
educacion (El caso de Espaiia y Portugal).
Salamanca, Hespérides, 1996, pp. 53-74.

MOGARRQO, Maria Jodo. “O Distrito de
Portalegre e as questdes educativas nos finais
do século XIX” in Actas do 2° Encontro de His-
téria Regional e Local do Distrito de
Portalegre. Lisboa, A.P.H. — Associagdo de Pro-
fessores de Historia, 1996, pp. 338-347.
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Projecto AMECC

Aprendizagens em Matematica:
Um Estudo sobre a Construcdo de

Conceitos?

Este projecto visava focar a sua atengéo
sobre alguns aspectos da realidade educativa
portuguesa, principalmente no que concerne ao
modo como os alunos realizam as suas apren-
dizagens matematicas, em situagdo de aprendi-
zagem formal, isto €, na sala de aula. Mais
especificamente, pretendia-se:

- Investigar o desenvolvimento de métodos for-
mais da Matematica e modelos conceptuais
em alunos, dando particular atengfio as ex-
periéncias na sala de aula;

- Estabelecer ligagdes entre a informagéo
disponibilizada pelos professores e a apre-
endida pelos alunos;

- Identificar a natureza, o uso e o desenvolvi-
mento de métodos préprios dos alunos ¢ ve-
rificar se estes permanecem quando métodos
ou estratégias mais sofisticados lhes sdo en-
sinados;

- Caracterizar aspectos fundamentais do conhe-
cimento matematico dos alunos ao longo dos
Ensinos Basico e Secunddrio.

Na impossibilidade pritica de estudar
todos os temas do curriculo de Matematica, fo-
ram escolhidos sete tépicos considerados
fulcrais na aprendizagem da Matematica e que
se encontram distribuidos pelos diferentes anos
de escolaridade: Subtracgdo (1° ano de escola-
ridade); Figuras Geométricas Planas {(3° ano
de escolaridade); Area (4° ano de escolarida-
de); Proporgdes e Percentagem (6° ano de es-
colaridade); Equacdes do 1° Grau (7° ano de
escolaridade); Estatistica (7° ano de escolari-
dade); Funcdes (10° ano de escolaridade).

*Escola Superior de Educagdo de Portalegre.
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Estes topicos foram escolhidos através de
um duplo critério. Por um lado, procurou-se
abranger a diversidade de temas que constitui
o curriculo de Matematica, estudando concei-
tos de Geometria, Aritmética, Estatistica e Al-
gebra/Fungdes; por outro lado, procurou-se que
os topicos escolhidos representassem pontos
cruciais das aprendizagens matematicas dos alu-
nos, normalmente com influéncias futuras con-
siderdveis ou que envolvessem pontos de con-
vergéncia de diversas dreas.

Cada tépico foi tratado por um grupo de
dois professores/investigadores de cinco insti-
tuigGes de Ensino Superior — Faculdade de Ci-
€éncias e Tecnologia da Universidade Nova de
Lisboa e Escolas Superiores de Educacfio de
Lisboa, Portalegre, Setibal e Universidade do
Algarve. Convém realgar que a Escola Superi-
or de Educacdo de Portalegre teve a sua parti-
cipagio em dois desses grupos, que trataram,
respectivamente, os topicos Figuras Geométri-
cas Planas e Equagdes do 1° Grau.

Restringindo-nos aos dois topicos atrds
mencionados, podemos fundamentar a sua es-
colha de uma forma mais desenvolvida, indi-
cando os seus objectivos especificos:

Figuras Geométricas Planas

- Identificar o nivel de desenvolvimento
conceptual atingido por cada uma das crian-
¢as ao trabalhar os quadriléteros, especifica-
mente o rectingulo e o quadrado;

- Identificar a natureza, o uso ¢ o desenvolvi-
mento dos conceitos proprios das criangas —
rectingulo, quadrado e da relagéo hierdrqui-
ca entre estas figuras planas — e verificar se

£ @;{’g Escola Superior de Educagdo de Portalegre



estes permaneceram quando concepgdes mais
sofisticadas lhes foram ensinadas.

Equagdes do 1° Grau

- Identificar o nivel de desenvolvimento
conceptual atingido por cada um dos alunos
na resolugio de equagdes;

- Estabelecer ligagdes entre a informagio
disponibilizada na aula de Matematica sobre
-equagdes ¢ a sua resolugfio € a que foi apre-
endida pelos alunos.

Como ja foi mencionado, este projecto
pretendia caracterizar os conceitos matemati-
cos desenvolvidos pelos alunos em situagéo de
aprendizagem formal. Para se conseguir uma
descrigdio fina destes processos, optou-se por
uma metodologia qualitativa baseada em entre-
vistas e observagdes de aula.

Desta forma, foram seleccionadas as tur-
mas onde seriam tratados os topicos anterior-
mente escolhidos e os respectivos professores
foram convidados a participar a titulo volunta-
rio. De acordo com os pressupostos do projecto,
ndo houve nenhuma influéncia exterior quer na
elaboragdo da planificagéio do professor no que
concerne ao tema, quer na sua execugio ¢ ex-
ploragdio na sala de aula. Por outro lado, o pro-
fessor n3o teve, em momento algum, qualquer
conhecimento das situagBes que seriam propos-
tas aos alunos seleccionados.

Foi solicitado a cada professor, também
de acordo com um critério geral do projecto,
que seleccionasse seis alunos que em seu en-
tender fossem possuidores, por um lado, de al-
guma facilidade de expresséo oral €, por outro,
de desempenhos diversificados — dois conside-
rados bons, dois médios e dois fracos.

Os alunos foram entrevistados, individu-
almente, em trés momentos distintos: o primei-
ro, antes de o tépico ter sido abordado na aula;
o segundo, imediatamente apds o tépico ter sido
leccionado; e o terceiro, trés meses depois. To-
das as entrevistas foram realizadas fora do con-
texto da sala de aula de Matematica e integral-
mente gravadas.em video. Para cada topico, os
protocolos das vérias entrevistas foram comuns,
apenas tendo sido acrescentadas uma ou duas
questdes que, por exemplo, na primeira entre-
vista néio teriam qualquer sentido.

Para uma melhor compreens@o das atitu-
des ¢ respostas apresentadas pelos alunos, fo-
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ram também video-gravadas algumas aulas onde

o0 tépico em causa foi abordado. Procurou-se,

em particular, descrever as interacgdes aluno/

professor ¢ aluno/alunos, em particular na rea-
lizagéo de trabalhos de grupo.

A partir dos dados obtidos em cada tépi-
co, procedeu-se a formagdo de categorias que
foram ligadas, quer horizontal quer verticalmen-
te, num processo que tendia a geragdo de teo-
ria. As respostas dos alunos foram organizadas
em quadros, de forma a que fosse possivel iden-
tificar estratégias comuns ¢ eventuais modifi-
cagdes nas estratégias durante o periodo de du-
racio da investigagdo.

Numa primeira fase do projecto, durante o
ano de 1994, procedeu-se a uma revisdo de litera-
tura sobre a aprendizagem dos topicos em causa e
ao desenvolvimento e testagem dos instrumentos
de avaliag@o a utilizar. Durante este espago tem-
poral, foram realizados varios seminarios intensi-
vos destinados a toda a equipa do projecto.

Numa segunda fase, durante o ano se-
suinte, foi efectuada a recolha de dados e tam-
bém uma primeira analise dos mesmos.

A (itima fase, que decorreu durante o
terceiro ano, foi consagrada a analise final dos
dados e & divulgacéo dos resultados. Para além
do relatorio cientifico do projecto, estava pre-
vista a produgio de documentos no sentido de
divulgar as suas conclusdes e recomendagGes.

Relativamente aos tdpicos anteriormen-
te especificados — Figuras Geométricas Planas
e Equagdes do 1° Grau — podemos, em jeito de
conclusdo, referir que:

- As concepgOes proprias dos alunos parecem,
na maioria dos casos, resistir aos processos
de ensino;

- A linguagem utilizada pelos alunos nem sem-
pre se mostrou a mais adequada, existindo
inGmeras influéncias da linguagem comum,
pouco propria para a explicitagdo de aiguns
conceitos matematicos;

- Alguns alunos mostram dificuldades em ligar
o concreto/informal ao abstracto/formal;

- Os niveis de desempenho da maioria destes
alunos estdo de acordo com as descrigdes
encontradas na literatura da especialidade.

Para finalizar, deixamos algumas suges-
tdes que emergiram deste projecto ¢ que, na
nossa opinidio, podem ser bons auxiliares para
um melhor ensino e aprendizagem:
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- Ter em consideragdo os métodos proprios dos
alunos;

- Utilizar materiais diversificados;

- Explorar diferentes processos de resolucdo de
actividades;

- Abordar os conceitos, sempre que possivel,
com ligagio a problemas;

- Explorar questdes concretas/informais saben-
do que tém como suporte uma teoria na qual
se inserem.

Nota: Este artigo teve por base o docu-
mento inicial.-de descrigio do projecto AMECC
e os relatérios parciais dos topicos Figuras
Geométricas Planas e Equagdes do 1° Grau.

! Projecto subsidiado pela Junta Nacienal de Investigagio
Cientifica € Tecnolégica (JNICT) e pelo Instituto de Ing-
vagido Educacional (I1E).
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Ano de apoio a mser¢ao

profissional

Este projecto da ESEP — quer quanto a
sua concepgdo, quer no que se refere ao desen-
volvimento que veio a ter — foi e €, em grande
medida, o resultado da participagdo da nossa
escola na rede de ESE que se pretendeu criar,
para acompanhar professores e educadores no
1° ano de exercicio.

Assim, o primeiro ponto corresponde
quase na integra & primeira sintese da discus-
sdo entdo empreendida — Janeiro de 1998 —no
grupo de trabalho da ARIPESE' e que nos cou-
be coordenar. Mais tarde seria elaborada outra
versio, a partir de contributos de outras ESE.

Os dois pontos seguintes, especificam os
modos como a ESEP integrou esta vertente de
intervencio nas suas politicas e praticas de for-
magio, bem como as dificuldades que se¢ colo-
caram 4 sua concretizag#o.

1. Fundamentos genéricos de um ano
de apoio 2 inser¢fio profissional

A expressiio Ano de Apoio a Insergdo
Profissional dos professores em inicio de car-
reira parece preferivel & de Ano de Indugdo,
embora esta seja a mais vulgarmente utilizada
e com a qual estamos mais familiarizados.

Em primeiro lugar, porque a tltima de-
signagdo parece mais conotada com um proces-
so formal, entendido como transigfo obrigato-
ria entre a formacdo inicial e o exercicio, de
facto, da profissdo. Em alguns paises, essa
obrigatoriedade surge associada  titulagdo ou
certificagio do futuro professor, condi¢do
requerida para o exercicio da profissdo. Tal
possibilidade ndo caberia sequer no quadro le-
gal actual em Portugal.

* Escola Superior de Educagio de Portalegre
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Em segundo lugar, a expressio que prefe-
rimos parece mais ajustada a um ano de acompa-
nhamento formativo dos novos professores, a as-
sumir voluntariamente. Trata-se de procurar va-
lorizar um aspecto fundamental dos processos
formativos, particularmente no primeiro ano de
exercicio. A ser assim, cria-se um enquadramento
favoravel ao incremento da dindmica formativa,
sobretudo se o compararmos com o da formagio
inicial, onde os condicionalismos e constrangimen-
tos, tanto para alunos, como para formadores ou tuto-
res/cooperantes nas escolas, pesam bastante.

Por outro lado, é necessario perspectivar
o ano de apoio 4 inser¢o profissional como uma
dimensdo da intervengdo, porventura das mais
significativas, numa rede de apoio das ESE a
formagdo, a4 inovagdo ¢ ao desenvolvimento
educativo. Assim o exigem: uma gestio e
desenvolvimeto flexivel dos projectos das ESE
neste dominio; uma gestdo integrada dos pro-
grainas e projectos de inovagéo ¢ de formagéo
a negociar e a desenvolver nas escolas parcei-
ras — € que néo o serdo apenas, portanto, para
este efeito —; uma gesto global e integrada dos
contratos-programa a negociar com o ME, com
base no projecto de cada ESE, assim como dos
financiamentos obtidos por essa via.

1.1. Principios orientadores da formagdo e da
insercdo profissional

Em primeiro lugar, as praticas de forma-
¢80 e desenvolvimento pessoal e profissional
dos professores em inicio de carreira deverdo
ter como pano de fundo a forma interactiva/re-
flexiva, necessariamente distinta da forma es-
colar de formagio que ainda hoje domina a for-
macdio inicial. Este modelo de formag#o privi-
legia dindmicas de formag¢fo intimamente as-
sociadas 4 resolugéio de problemas, surgidos da
intervengdo na escola ¢ na sala de aula, de for-
ma interactiva e em situagfio de trabalho. A aju-
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da externa pode ser um elemento facilitador e
catalisador do trabalho de reflexdo formativa e
de intervengdo na escola.

Este principio geral implica a considera-
¢do de outros principios, a saber:

. Formar (na) para a cooperagéio e (na) para a
colaboragdio, aspecto central da evolugiio de
uma cultura académica para uma cultura pro-
fissional,;

. Formar no respeito pela autonomia no desen-
volvimento pessoal e profissional do profes-
sor em inicio de carreira;

. Formar em contexto e pela valoriza¢io do
potencial formativo (formal e informalmente)
das situacdes de trabalho;

. Transformar a experiéncia (intensa e rica na
fase do “choque com a realidade™) em apren-
dizagem.

1.2. Objectivos

- Proporcionar meios de conhecimento das rea-
lidades aula, escola e sistema educativo;

- Promover formas de abordagem contextua-
lizada do curriculo e das praticas pedagégi-
cas; .

- Identificar problemas da realidade profissional
e procurar alternativas para os resolver;

- Proporcionar formas concretas de acompanha-
mento pessoal e profissional;

- Disponibilizar meios ¢ recursos para um desem-
penho profissional consciente e finalizado.

1.3. Estratégias

Mais do que contetidos cientificos, o que
importa neste tipo de formagio e desenvolvi-
mento profissional serdo as metodologias de
trabalho formativo. Entre elas poderiamos apon-
tar:

- o didlogo profissional;

- a discusséio € a reflexfio orientadas;
- a descrigfo e a anélise de casos;

- as monografias;

- as memdérias descritivas;

- 0 aconselhamento profissional;

- a supervisio cooperativa;

- a supervisdo clinica;

Para além destas metodologias, havera
que acrescentar outras mais informais e que séio

W

inerentes ao desenvolvimento de projectos nos
contextos de trabalho.

Desta forma, poderfio ser abordadas ques-
tdes centrais nesta fase da carreira, reveladas
pela investigagfio com professores principian-
tes, como sdo, por exemplo: organizacgio e ges-
{40 pedagodgica e administrativa da escola; re-
lagdo da escola com a comunidade e com os
pais; gestfio da aula e da turma; métodos e téc-
nicas de ensino; disciplina e motivag#o dos alu-
nos; avaliag#o,

Em qualquer dos casos, o percurso a de-
senvolver pelos professores em inicio de car-
reira procurara corresponder i concepgo e ao
desenvolvimento de um projecto individual, de
forma acompanhada, em articulagiio, se possi-
vel, com os projectos das escolas.

Aponta-se, assim, para um acompanha-
mento permanente por um tutor, preferencial-
mente da escola do professor em inicio de car-
reira, e que deverd trabalhar em estreita articu-
lagio ¢ de forma cooperada com formadores da
ESE.

Outros mecanismos de atendimento pes-
soal e profissional, mais formalizados, podem
ainda ser contemplados: de aconselhamento, de
informagdes sobre o curriculum; de apoio ma-
terial (centro de recursos), etc...

1.4. Modalidades de formacdo

Mais do que privilegiar uma outra mo-
dalidade de formag#o, faz sentido optar por um
“dispositivo de formago™, em continuidade, de
modo a fazer nascer e a assegurar a ajuda ex-
terna ao desenvolvimento de projectos indivi-
duais, mas também colectivos.

Assim, ao longo deste contimum, nele
integrados e de acordo com as necessidades, po-
derdo alternar Oficinas de Formagéo, Semina-
rios, Cursos, Conferéncias, Circulos de Estu-
do, ete.

1.5, Outras questes organizativas

O ano de apoio a insergéo profissional, &
semelhanga de outras dreas de inovagdo a apoi-
ar nas escolas em que as ESE podem intervir, é
uma oportunidade para criar relagdes de outro
tipo com as escolas da sua area de influéncia.

De acordo com um conceito de escola
parceira ou escola contexto de formagdo com a
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qual se coopera, deverdo ser desencadeados
processos conducentes ao estabelecimento de
contratos (mais ou menos formais) ou protoco-
los, em que se salvaguardem contrapartidas as
escolas, por via dos contratos-programa ou ou-
tros apoios a mobilizar.

A complexidade e a dificuldade proprias
do langamento e da criagdo de dindmicas como
as que se pretendem para o ano de apoio a in-
ser¢io profissional recomendam que o proces-
so seja gradual e de permanente avaliagéo,
mobilizando, em rede, todas as ESE.

Por isso, para além da inteng&o ja enun-
ciada de contabilizar meio horario de um pro-
fessor por ESE para esta actividade ¢ da consti-
tuiggio deste grupo de trabalho, apontou-se para
a criagio de um nicleo por ESE, ou polo da
rede, que assegura a articulagfo entre as ESE e
que, localmente, é o responsavel pelo desen-
volvimento do projecto em cada ESE,

Esta organizagdo e este funcionamento
séio plenamente justificados, ja que caberia a
cada ESE assegurar 0 ano de apoio & insergo
profissional dos alunos colocados na sua area
de influéncia, . independentemente da escola
onde ocorreu a sua formagio inicial.

2. A procura das condigdes
institucionais para o desenvolvi-
mento do projecto: a proposta de
contrato-programa

Embalados pelas perspectivas promete-
doras de Novembro de 1998, de apoio a inova-
¢io e ao desenvolvimento educativo por parte
das ESE, criadas na reunido de trabalho com a
equipa governativa do Ministério da Educagéo,
em Caparide, e pela subsequente aprovagio de
legislagdo sobre contratos-programa, na ESEP
elaboramos a nossa proposta. Entendiamos este
quadro como mais do que um sinal que poderia
inflectir a sistemdtica auséncia de reconheci-
mento institucional para intervengdes
formativas para além da formagdo inicial. Pa-
recia-nos, também, que ele iria proporcionar 0s
meios e as condigdes necessdrios a
concretizagdo de uma diversificagiio da oferta
formativa.

Por isso, fundamentavamos generica-
mente a nossa proposta de contrato-programa
na procura de um desenvolvimento institucional
sustentado na articulacdo entre diferentes ver-
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tentes de trabalho (formagao inicial, formagdo
continua, investigagfio, inovag¢#o...) ¢ na sua
gestio integrada, visando a melhoria das inter-
vengdes especificas e, principalmente, da for-
mag3o inicial. Consequentemente, apresentiva-
mos as condi¢des a negociar para atingir as fi-
nalidades que definimos.

Neste quadro mais global, de procura da
optimizac8o da reciprocidade de efeitos, reco-
nhecia-se, especificamente, a importancia de
uma etapa da formag#io e do desenvolvimento
profissional dos professores, considerada, apro-
priadamente, como uma das de maior signifi-
cado nos percursos (pessoais e) profissionais,
como & a do inicio da carreira dos professores.
Noutro plano, a que a opinido phblica € nor-
malmente mais sensivel, mas também a gestdo
politica da educag@o, intentdvamos ir ao encon-
tro da tio em voga “preocupacgfio com o acom-
panhamento posterior dos seus diplomados”.

Assim inseriamos esta vertente na pro-
posta de contrato-programa.

2.1. O “lugar” do ano de Apoio a Inser¢do
Profissional dos Professores em Inicio
de Carreira

A ESEP, 4 semelhan¢a de todas as ESE
do pais, correspondendo ao desafio langado pelo
Ministério da Educag¢fo, tem vindo a partici-
par, num grupo de trabalho criado para o efei-
to, na concepcdo de um dispositivo de forma-
¢do destinado a apoiar uma etapa fundamental
do desenvolvimento profissional dos professo-
res.

Estd previsto que o acompanhamento
formativo a operacionalizar contemple as se-
guintes valéncias:

a) Formagfo/Supervisdo Pedagoégica;

b) Interven¢do Pedagogica e Educativa;

c) Investigacio.

O dispositivo é de ambito nacional, com-
petindo a cada ESE organizar a formagéo lo-
calmente, em parceria com as escolas da sua
regifio que estejam na disposigéo de conceber e
estruturar um esquema de acolhimento aos pro-
fessores, no seu primeiro ano de exercicio. Pre-
tende-se que as priticas de formagéio a desen-
volver abranjam toda a escola € ndo apenas os
jovens professores, nomeadamente, através de
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metodologias de supervisdo que envolvam tu-
tores das escolas.

Para além disso, cada niicleo ou “equi-
pa recurso” em cada ESE ¢ responsavel pela
dinamizagdo do projecto de avaliagdo e de in-
vestigacdo sobre o dispositivo a implementar,
através de um funcionamento em rede.

Estabelecem-se como objectivos (obri-
gacdes da ESEP):

a) Impiementar o dispositivo de formago con-
cebido;

b) Participar nas actividades de investigagio e

* de avaliagdio nele previstas;

c) Apoiar as escolas que estejam interessadas
a conceber, construir e desenvolver disposi-
tivos proprios de acolhimento aos professo-
res em inicio de carveira;

d) Participar na identificagio e seleccdo dos
supervisores/tutores nas escolas e contribuir
para a sua formagéo;

e) Propor e/ou desenvolver sequéncias de for-
magio e de intervenco nas escolas, quer au-
tonomamente quer em parceria,
designadamente através da constituicdo de
equipas mistas (formadores/organizadores
da ESE e das escolas).

No final do ano lectivo, foram ji distribui-
das, em todas as ESE, fichas de recolha de dados
a0s alunos dos anos terminais. Tais fichas desti-
nam-se a ser preenchidas uma vez obtida a pri-
meira colocagio, sendo devolvidas a escola de
formag@o que, por sua vez, as remetera 4 ESE do
distrito a que pertence a escola de colocagio. As-
sim se pretende desencadear o processo junto dos
ex-alunos e escolas de colocagdo, relativamente
a0 nimero de jovens professores a acompanhar e
as, escolas interessadas em integrar o dispositivo,
assim como no sentido de obter outros dados con-
siderados fundamentais para a dinamizagio da
rede de ESE que o dispositivo de formagio a ni-
vel nacional pressupde.

Para assumir e desenvolver o trabalho
previsto nesta drea de intervengéo do contrato
programa, solicita-se ao Ministério de Educa-
¢do:

a) Financiamento correspondente a 2 docentes
ETI, para o ano lectivo de 1998/9% e 1999/
2000 e a outras despesas;

b) Financiamento correspondente a 3 docentes

et

ETI, para o ano de 2000/2001 e outras des-
pesas.

3. O desenvolvimento do projecto

Como referimos no ponto 1, era finali-
dade principal do projecto o seu desenvolvimen-
to em rede de ESE. Assim, ao longo do ano
lectivo de 97/98, a ESEP participou no traba-
tho de construgio da rede e de consensualizagio
de um conjunto de orientacdes tedricas e
metodoldgicas e de organizagdo de propostas
especificas de intervengdo. Ao mesmo tempo
que asseguravamos a coordenagdo do grupo de
trabalho das ESE, constituimos a nossa equipa
recurso no projecto {os autores deste texto).

Paralelamente, procurdvamos assegurar,
por negociagdo, algumas das condigdes que o
Ministério da Educacgiio nos tinha prometido,
necessarias a concretizagiio do projecto.

No inicio do ano lectivo de 1998/1999, a
ESEP organizou um Seminario em parceria com
o lIE, em que participaram nicleos do projecto
de um ntmero significativo de ESE, dinamiza-
do por dois especialistas estrangeiros.

Apesar dos apoios e condigdes prometi-
dos continuarem a néio existir, avangou-se para
o aproveitamento dos financiamentos do
Prodep. Tinhamos consciéneia de que o desig-
nio global néo se coadunava com este suporte
financeiro. Daria, quanto muito, para desenca-
dear a oferta formativa, designadamente aos
supervisores. Nio era possivel, unicamente por
esta via, criar o envolvimento das escolas, pro-
duzir as relagSes de parceria, essenciais para
garantir a base institucional — a partir das esco-
las — e nio apenas individual, de implicacfio no
dispositivo de formagfio dos “jovens professores”,
conforme sublinhamos no primeiro ponto.

Apostou-se, por isso, dados estes cons-
trangimentos, na creditagdo de accdes de for-
magdo destinadas aos supervisores, mas tam-
bém aos recém-diplomados. Ao mesmo tempo
procurou montar-se um dispositivo de pesqui-
sa, na expectativa de esclarecer mais sistematica
¢ fundamentadamente “o choque com a realida-
de”.

A participagdo da ESEP neste movimen-
to contido, face aos objectivos iniciais, tradu-
ziu-se no envolvimento da equipa no desenvol-
vimento de dois “circulos de estudo” sobre a
formagdo de supervisores e na implementacio
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de uma oficina de formagio com os “jovens
professores”. De uns e outra resultaram pers-
pectivas de trabalho susceptiveis de serem
prosseguidas em anos futuros.

Mas, reconhecidamente, dada a auséncia
de qualquer ligag#o s escolas, tendo como pre-
texto a iniciagfo na profissdo, dificilmente se
asseguraria a continuidade deste processo.

Como se tal ndo bastasse, estes ja escas-
sos apoios foram negados em 2000 e, assim, o
desenvolvimento ainda que “minimalista” do
projecto viria a ter um sério revés.

Recentemente, a ESE de Setiibal, onde o
projecto assumiu uma dimenséo de intervengéo
e de investigagdo, assumiu a coordenagédo do
grupo de trabalho das ESE, ao mesmo tempo
que editava o seu relatério de pesquisa. Fazen-
do um balango apesar de tudo positivo do tra-
balho desenvolvido, particularmente ao nivel da
rede de ESE e da participagfio nos processos de
formagdo mais formais, insiste na necessidade
de relangar a dindmica, reforcar o sentido ¢ a
pertinéncia do projecto e promover a aproxi-
magio as escolas.

Propds que, no futuro, as ESE integras-
sem o projecto nos seus Planos de Desenvolvi-
mento, como forma de garantir as condigdes
institucionais para o seu desenvolvimento no
quadro de uma melhoria da formagio inicial e
continua. Adianta-se ainda que esta interven-
¢do pode contribuir para reforgar a identidade
do Ensino Politécnico.

_ Esta € ja uma perspectiva de trabalho que
integra o Projecto da ESEP e, exactamente por
isso, continudmos a participar no desenvolvi-
mento da rede, nomeadamente, estando presen-
tes nas varias reunides de trabalho, onde esta
agora em causa a defini¢fio das modalidades de

trabalho e de intervengéo para o futuro.

! Associacio para a reflexdio e intervengio na politica
educativa das ESE.
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Apoio ao desenvolvimento

de centros de recursos
educativos/bibliotecas escolares
em escolas do distrito

de Portalegre

As bibliotecas escolares, entendidas
como centros de recursos multimédia de livre
acesso, destinados a consulta e & produgiio em
diferentes linguagens e suportes, sio hoje re-
conhecidas como dispositivos optimizadores
das potencialidades formativas dos estabeleci-
mentos de ensino, nas suas vertentes formais e
informais, sendo-lhes atribuido um papel cen-
tral em dominios tdo importantes como:

- A aprendizagem da leitura e 0 dominio desta
competéncia (literacia);

- O desenvolvimento do prazer de ler e a aqui-
sicdo de habitos de leitura;

- A capacidade de seleccionar informagiio e de
actuar criticamente perante a quantidade de
fundos e suportes postos a disposigio das pes-
soas, num contexto em que a informagiioe o
conhecimento cientifico e tecnoldgico se pro-
duzem a um ritmo acelerado;

- O aprofundamento da cultura civica, cienti-
fica, tecnoldgica e artistica,

Contudo, temos de reconhecer que, ten-
do em conta a situagHo global das nossas esco-
las do Ensino Basico e Secundario, o panora-
ma em matéria de bibliotecas escolares/centros
de recursos estd longe de ser satisfatdrio. Em
muitos casos nfo existem bibliotecas. Quando
existem, circunscrevem-se frequentemente a
recursos de informago impressos (com predo-
minédncia do livro), de dificil acesso, e orien-
tam-se por uma légica de “arquivo®; sem con-
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diges, portanto, para responder aos desafios
que sdo colcocados pela sociedade da informa-
¢do. Neste sector, os diagnosticos revelam situ-
agbes de “caréncia”, em que os fundos docu-
mentais sdo pobres, os equipamentos insufici-
entes, 0 espago € exiguo e o pessoal que lhe
presta apoio ndo tem, na maioria dos casos, a
formagéo especifica que seria desejavel.

Neste contexto, compreende-se que o
desenvolvimento de uma rede de bibliotecas
escolares seja, desde hd uns anos, assumido
como uma prioridade da politica educativa na-
cional. Esta prioridade traduziu-se no langamen-
to do Programa Rede de Bibliotecas Escolares.
O objectivo fundamental é proporcionar s es-
colas um conjunto de recursos, orientages e
apoios para que criem as suas bibliotecas ou
transformem as que possuem em centros de re-
cursos multimédia. No 4mbito deste Programa,
as institui¢des de formagio de professores, e
em particular as ESE, sfio consideradas parcei-
ros fundamentais. Reconhece-se o importante
papel que estas institui¢des podem desempe-
nhar no plano da formag#o e no apoio as esco-
las ou agrupamentos de escolas envolvidos em
projectos de criagdo e/ou desenvolvimento de
bibliotecas escolares/centros de recursos.

A ESE de Portalegre ao definir no seu
Projecto Educativo como uma das suas areas
de interven¢dio o apoio 4 criacdio e/ou desen-
volvimento de bibliotecas escolares/centros de
recursos, em escolas do distrito, propSe-se par-
ticipar neste esfor¢o nacional de criagdo de uma
rede de bibliotecas escolares. A pertinéncia
desta interveng#o resulta também de solicita-
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¢des de colaboragio por parte de algumas es-
colas, ds quais, obviamente, temos vindo a res-
ponder prioritariamente. Os objectivos gerais
desta linha de intervencdo educativa da ESEP
sdo, no essencial, os seguintes:

a) Promover e organizar a formagdo de Equi-
pas Educativas (professores € técnicos) no
dominio da gestio e animagio de biblotecas
escolares/centros de recursos, nas vertentes
pedagdgicas e técnicas;

b) Apoiar e acompanhar as Equipas Educativas
responsaveis, no trabalho de diagnostico da
situagdio inicial, bem como na concepgéo,
execugdo e avaliagiio dos seus projectos de
criagdo e/ou desenvolvimento de bibliotecas
escolares /centros de recursos;

¢) Apoiar ¢ acompanhar os professores na con-
cepedo e concretizagio de uma politica glo-
bal de formagfo/animagio da biblioteca/cen-
tro de recursos, entendida como ¢ixo
estruturante de todo o projecto de trabalho;

d) Incentivar as escolas (e apoid-las na criagéo
das condigdes necessdrias para o efeito) a
candidatarem-se ao Programa Rede de Bibli-
otecas Escolares para poderem beneficiar dos
recursos e apoios disponibilizados por este
Programa.

Tendo em vista a prossecussao destes
objectivos, a ESE de Portalegre tem vindo a
apoiar e a acompanhar formativamente o de-
senvolvimento dos centros de recursos
educativos (CRE) da Escola Basica 2,3 n°2 de
Elvas, do Agrupamento de Escolas Garcia
d’ Orta de Castelo de Vide, do conjunto das es-
colas ¢ jardins de infincia do concelho de Ga-
-vido e da Escola Bésica Integrada de Arronches.

Nos quatro casos referidos, a interven-
¢do da ESEP comegou com a discussdo ¢ apro-
vagdo pelos destinatdrios de um programa de
trabalho traduzido em quatro momentos que a
seguir explicitamos:

1% montento

Sistematizagio de um conjunto de prin-
cipios e de critérios técnicos e pedagégicos, de
organizag¢io, funcionamento e gestdo de um

centro de recursos (destinado a funcionar como

R

quadro de referéncia para a concepgdo ¢ o de-
senvolvimento do CRE), considerando domi-
nios como:

- OrientacOes estratégicas da criagio e/ou de-
senvolvimento de um centro de recursos;

- Gestdo de um centro de recursos;

- Espagos e sua organizagio;

- Mobiliarios e equipamentos;

- Constituigdo e gestdo do fundo documental;

- Relagdio com os destinatirios e servigos pres-
tados;

- Animacfo de um centro de recursos.

2° momento

Constituicio da Equipa Educativa que
assumira a responsabilidade pela “pilotagem”
do processo de desenvolvimento do CRE .

3% momento

Estudo/diagnéstico de necessidades e
problemas e explicitagfo de perspectivas de de-
senvolvimento, a luz do referencial definide no
1° momento de trabalho,

4° momento

- Concepgdo/redacgio do projecto de desen-
volvimento do CRE (instrumento de gestéo
de médio/longo prazo).

- Concepegdo e execugdo do 1° plano de acgéo
anual (instrumento de gestfo operacioal)

A seguir, vamos proceder a uma breve
apresentacdo das experiéncias em curso, pres-
cindindo de qualquer referéncia ao desenvolvi-
mento do CRE da Escola Basica Integrada de
Arronches, dada a fase embriondria em que ain-
da se encontra.

CRE do Agrupamento de Escolas do
Concelho de Castelo de Vide

A intervengéio da ESEP no Agrupamen-
to de Escolas Garcia d’ Orta, tendo em vista a
optimizagdo das potencialidades do seu centro
de recursos, teve inicio no ano lectivo de 1999/
2000. As preocupagdes iniciais remetiam para

Py .
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uma intervengio centrada em aspectos do fun-
cionamento do CRE, mais ou menos circuns-
critos, tais como a melhoria dos processos de
gestdo ou o reforgo da sua fun¢io de animago.

Porém, em reunides preparatdrias (que
Jjuntaram professores interessados em partici-
par no processo e um formador da ESEP), este
entendimento inicial viria a ser ultrapassado a
favor de uma intervengéo global orientada para
a concepgdo/redaccio de um projecto de desen-
volvimento do CRE.

O processo de trabalho, de acordo com
0s quatro momentos ja referidos, contou com o
acompanhamento formativo e metodolégico de
um formador da ESEP, no 4mbito de uma Acgiio
de Formag#o (acreditada pelo CCPFC e finan-
ciada pelo FOCO), na modalidade “Projecto”,
com a designagio “Um projecto de desenvolvi-
mento para o centro de recursos do Agrupamen-
to de Escolas do concelho de Castelo de Vide
— Garcia d’Orta”. Esta Acgiio, iniciada em Ja-
neiro de 2000, terminou em Maio do mesmo
ano com a concepgdo e redaccio do projecto
de desenvolvimento do CRE e a constituigio
de uma Equipa Educativa responsével pela sua
execugdo.

O projecto de desenvolvimento do CRE,
concebido a partir de um diagnéstico da situa-
¢do inicial, foi discutido e aprovado pelos
orgdos de gestfio. Trata-se de um documento
considerado como instrumento de gestio fun-
damental que, entre outros aspectos, explicita
as finalidades do CRE, a sua politica de forma-
¢80 e animagdo, as orientagdes essenciais em
matéria de politica documental, as ampliagGes
¢ transformagdes espaciais consideradas neces-
sarias, bem como os servigos a prestar pelo CRE
aos utilizadores.

Foi 4 luz das orientagSes explicitadas por
este documento que a equipa responsivel pelo
CRE concebeu e redigiu o 1° plano de acgéio
anual cuja execugdo (com apoios financeiros
obtidos junto de parceiros locais e provenientes
de uma candidatura ac Programa Rede de Biblio-
tecas Escolares) conduziu 4 inauguragfio das no-
vas instalaces do CRE em Fevereiro de 2001.

Actualmente, o papel da ESEP consiste
numa disponibilidade total para responder a
todas as solicitagdes de apoio da Equipa
Educativa responsavel pelo desenvolvimento do
projecto.

CRE da Escola Bisica 2, 3 n° 2 de
Elvas

A intervengdo da ESEP no CRE da Es-
cola Basica 2, 3 n®2 de Elvas asseimelha-se, no
essencial, dquela que teve lugar em Castelo de
Vide. Também neste caso, a preocupa¢@o inici-
al que levou a escola a solicitar o apoio da ESEP
ndo remetia para uma intervengdo global na bi-
blioteca da escola, mas apenas para a necessi-
dade de conceber um programa de animacio
para dar vida a um espago manifestamente sub-
aproveitado. Contudo, nas reunides iniciais des-
tinadas a programagio do trabalho a desenvol-
ver, todos os participantes acabaram por con-
siderar que a marginalizagdo da biblioteca pela
comunidade escolar implicava o desafio mais
ambicioso de a transformar num auténtico cen-
tro de recursos com potencialidades para funcio-
nar como pdlo dinamizador da vida da escola.

A inexisténcia de um programa de
acividades de formagdo e animacdo constituia,
de facto, um problema. Porém, outros aspectos
contribuiam para fazer da biblioteca um espa-
¢o muito pouco frequentado pelos seus poten-
ciais destinatirios, tais como a inexisténcia de
livre acesso & documentacio, a escassez de re-
cursos de informagio, de equipamentos e de mo-
bilidrio adequado, a auséncia de uma politica
documental e, principalmente, a inexisténcia de
uma Equipa Educativa responsavel pela gestio
da biblioteca. A multiplicidade de problemas
identificados justificava plenamente o abando-
no da perspectiva inicial de uma acgdo pontual,
a favor de uma intervengfio global orientada
para a concepgio/redacgdio de um projecto de
desenvolvimento do CRE.

O processo de trabalho, de acordo com
0s quatro momentos ja referidos, contou com o
acompanhamento formativo e metodologico de
um formador da ESEP, no ambito de uma Acgéo
de Formagio (acreditada pelo CCPFC), na mo-
dalidade “Projecto”, com a designagdo “Um
projecto de reestruturaco/desenvolvimento
para o centro de recursos educativos da Escola
Basica 2,3 n° 2 de Elvas™. Esta Accio, iniciada
em Abril de 1999, terminou em Junho do mes-
mo ano com a concepedo e redacgdo do projecto
de desenvolvimento do CRE e a constituigdo
de uma Equipa Educativa responsavel pela sua
execucgdo.



Foi a luz das orienta¢Bes explicitadas por
este documento que a equipa responsavel pelo
CRE concebeu e redigiu o 1° plano de acgéo
anual cuja execugdo (com apoios financeiros
provenientes de duas candidaturas ao Progra-
ma Rede de Bibliotecas Escolares) conduziu &
transformag#o da antiga biblioteca num centro de
recursos. O CRE € hoje um espago amplamente
utilizado, integrado na vida quotidiana da escola
e articulado com o seu projecto educativo.

Actualmente o papel da ESEP, 4 semelhanca
do que sucede com o CRE de Castelo de Vide, tra-
duz-se numa disponibilidade total para responder a
todas as solicitagSes de apoio da Equipa Educativa
responsavel pelo desenvolvimento do projecto.

CRE das Escolas e Jardins de Infan-
cia do Concelho de Gavido

Este niimero especial da revista Apren-
der inclui um texto da autoria de Cristina Ver-
melho € de Paula Pio (membros da Equipa
Educativa do CRE de Gavifo), no qual ¢ apre-
sentada a fase actual do desenvolvimento do
CRE. As autoras referem-se, em particular, ao
conjunto de actividades de formagéo e anima-
¢io desenvolvidas no ano lectivo de 2000/2001.
Limitar-nos-emos, portanto, a caracterizar a
génese do projecto, a explicitar as suas finali-
dades, bem como a dar conta do papel assumi-
do pela ESEP na qualidade de institui¢do par-
ceira no seu desenvolvimento. Tratando-se,
neste caso, de um projecto mais amplo e mais
complexo que os anteriores, justifica-se o es-
pago suplementar que lhe dedicamos.

A ideia da criagfio do Centro de Recur-
sos Educativos das Escolas e Jardins de Infan-
cia do concelho de Gavido comega a afirmar-se
em 1998, no contexto da produgdo de um
projecto educativo concelhio destinado a inte-
grar uma candidatura da Escola Basica Integra-
da de Gavido ao Programa PEPT/ALFA.

A construgiio deste projecto concelhio
corresponde, desde o inicio, a um processo de
trabalho em parceria desenvolvido por uma
equipa de representantes de todas as escolas e
jardins de infancia do concelho, bem como de
varios parceiros a nivel local: a Cdmara Muni-
cipal de Gavido, a Escola Superior de Educa-
¢do de Portalegre, a Santa Casa da Misericor-
dia de Gavido, as Juntas de Freguesia do con-
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celho, o Centro Social de Margem através do
Projecto de Desenvolvimento Integrado das fre-
guesias de Margem ¢ Comenda (Projecto Luta
contra a Pobreza), a Associagao de Pais, o Cen-
tro de Formacdo Profissional, o Instituto da Ju-
ventude ¢ o Governo Civil.

Com base num trabalho inicial de diag-
nostico de necessidades e problemas, a equipa
de projecto identificou o isolamento profissio-
nal e geografico (rede escolar dispersa) e a dé-
bil dindmica pedagdgica interescolas e
interciclos existente como preocupagdes de fun-
do organizadoras do projecto, justificando a
aposta num trabalho em rede, tendo a insergéo
do trabalho pedagogico e educativo no contex-
to local como elemento de catalizagdo. A ani-
magfo pedagdgica e educativa e a gestio e de-
senvolvimento do curriculo foram considera-
dos dois factores preponderantes e de
intersecgiio da dindmica a instituir em torno das
principais finalidades do projecto.

A necessidade de constituir uma reta-
guarda de apoio formativo e metodoldgico ao
desenvolvimento do projecto concelhio levou
a constituiciio de uma “equipa recurso” ou de
“facilitadores” da ESEP. O trabalho de acom-
panhamento desta equipa de formadores teve
inicio em Fevereiro de 1999 com a estruturagio
e a dinamiza¢io do Circulo de Estudos
“Aprofundar e reflectir a dindmica pedagogica
interciclos no concelho de Gavidio” (acreditado
pelo CCPFC e financiado pelo Programa
FOCQ). Este Circulo de Estudos teve como
destinatarios 30 professores e educadores do
concelho (a totalidade dos professores do 1°
Ciclo do Ensino Basico, a maioria dos educa-
dores de infancia e uma representagéo signifi-
cativa dos professores do 2° e 3° Ciclos).

No dambito deste Circulo de Estudos, o
trabalho desenvolvido em torno da
operacionaliza¢@o do projecto concelhio con-
duziu 2 defini¢gfio de duas grandes linhas de
acco, entendidas como duas vertentes de uma
mesma estratégia para favorecer um trabalho
em rede, potenciador de uma dinamica peda-
gogica e educativa inserida na comunidade lo-
cal: por um lado, a tradugéio do projecto global
em subprojectos, por outro, a criagdo de um
centro de recursos educativos de dmbito
concelhio destinado a desenvolver actividades
prioritariamente orientadas para o apoio aos
suprojectos.
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Os subprojectos definidos receberam as
seguintes designagdes:

- Ocupac@o de Tempos Livres;

- Correspondéncia Escolar Electronica;
- Jornal Escolar Concelhio;

- Educagio Ambiental.

Tendo em vista a concepgio/redacgiio de
cada subprojecto, ainda no decurso do Circulo
de Estudos, bem como o seu desenvolvimento
subsequente, foram constituidas Equipas de
Subprojectos, suficientemente heterogéneas do
ponto de vista dos jardins de infancia, das es-
colas ¢ dos Ciclos representados, por forma a
facilitar o desenvolvimento de uma efectiva
dindmica de trabalho participada e em rede.

O trabalho desenvolvido no Circulo de
Estudos tendo em vista a criagio do CRE foi,
durante um largo periodo de tempo, um traba-
lho de definigdo e de consensualizagdo de um
modelo de centro de recursos (que
explicitaremos a seguir), alargando assim uma
discussdio que tivera ja lugar em reunides de
parceiros por ocasido da construgdo do projecto
concelhio. Foi considerado crucial o propésito
de néo fazer a economia deste momento inicial
de discussfo. Por um lado, porque se tratava de
fazer da criagdio do CRE um processo partici-
pado, conferindo-lhe a democraticidade que a
legitimag@io da construgiio de uma inovacio
desta natureza exige. Por outro lado, a presen-
¢a no Circulo de Estudos da quase totalidade
dos professores ¢ educadores do concelho sig-
nificava uma oportunidade de reflexdo colectiva
facilitadora da apropriagio do CRE por um pii-
blico que, no fundo, representava uma parte sig-
nificativa da populagfio destinatdria e do qual
se esperava (como se refere mais a frente) a
constituigdo da Equipa Educativa que iria as-
sumir a responsabilidade pelo seu desenvol-
vimento.

Tendo em vista a concepgio/redaccio
de um projecto de desenvolvimento do CRE

" (entendido como um instrumento de gestéo

de médio/longo prazo),em conformidade com
o modelo ¢ as finalidades consensualizadas,
foi aprovado um processo de trabalho que
corresponde aos 4 momentos que referimos
atras.

O primeiro momento do programa de tra-
balho decorreu no dmbito do Circulo de Estu-

T e,

dos, envolvendo todos os professores e educa-
dores que participaram nesta Ac¢fio de Forma-
¢do. Todo o trabalho subsequente foi da res-
ponsabilidade da Equipa Educativa (responsa-
vel pelo desenvolvimento do CRE) entretanto
constituida, que, para o efeito, contou com o
apoio e o acompanhamento formativo da “equi-
pa recurso” da ESEP, no quadro de uma outra
Acgio de Formagio (acreditada pelo CCPFC ¢
financiada pelo FOCO), na modalidade
“Projecto”, com a designagdo “Um projecto de
desenvolvimento para o Centro de Recursos das
Escolas e Jardins de Infincia do Concelho de
Gavido”. Esta Accio, iniciada em Janeiro de
2000, terminou em Maio do mesmo ano com a
concepgdo e redacgdo do projecto de desenvol-
vimento do CRE,

Referimos ja que as actividades relacio-
nadas com a criagdo do CRE comegaram com
uma ampla discussdo em torno das suas finali-
dades, que culminou com a defini¢dio do mode-
lo de centro de recursos considerado mais ade-
quado. Apresentamos agora as linhas gerais do
modelo que foi consensualizado ¢ que esta,
actualmente, em fase adiantada de desenvolvi-
mento.

Uma estrutira desconcentrada

O CRE corresponda a um estrutura
desconcentrada composta por 3 pélos ¢ por
extensdes de recursos(nas escolas e jardins de
infancia do concelho), articulados em rede:

- O Polo de Gavido, situado na Escola Basica
Integrada de Gavifio, com duas extensSes de
recursos: na Escola do 1° Ciclo do EB de
Belver e no Jardim de Infincia de Gavido;

- O Polo de Comenda, com duas extensdes de
recursos: uma para as Escolas do 1° Ciclo
do EB e do 2° Ciclo do EBM (que funcio-
nam no mesmo edificio) e outra no Jardim
de Infancia;

- O Polo de Vale de Gavides, com cinco ex-
tensdes de recursos: uma para as Escolas do
1° Ciclo do EB e do 2° Ciclo do EBM (a
funcionar no mesmo edificio) de Vale de Ga-
vides e, as restantes, no Jardim de Infincia
de Moinho do Torrdo e nas Escolas do 1°
Ciclo de Vale da Vinha, de S. Bartolomeu e
de Ferraria.
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Uma gestdo global e participada

A gestdio do CRE procura garantir a uni-
dade da sua estrutura desconcentrada. Assim,
tendo em vista esta preocupagio fundamental,
os diferentes Pélos e extensdes de recursos sdo
objecto de uma gestfio global e integrada, da
responsabilidade de uma Equipa Educativa
composta por professores e educadores, de acor-
do com um critério de participagdo/representa-
¢o alargada das escolas (e Ciclos) ¢ jardins de
infancia do concelho.

Este referencial de orientagSes gerais
acerca da estrutura do CRE e da sua gestdo fun-
damenta-se em duas ordens de razGes: por um
lado, decorre das finalidades atribuidas ao CRE,
por outro, tem a ver com a disperséo geografi-
ca do publico destinatario.

O CRE, como qualquer dispositivo con-
cebido como centro de recursos multimédia,
pretende desempenhar um papel central em
dominios tio importantes como aqueles que
referimos no inicio deste texto. Contudo, o pa-
pel formativo do CRE, nas suas vertentes for-
mais e informais, enquadra-se num conjunto de
finalidades, que lhe conferem uma identidade
propria, dado que sdo finalidades que apontam
para a criagdo de dindmicas pedagogicas e
educativas coerentes com o diagnédstico de pro-
blemas e necessidades que deu origem ao
projecto concelhio referido anteriormente.

A criagdo do CRE corresponde a um
projecto de dmbito concethio que visa favore-
cer, de forma integrada, o desenvolvimento das
escolas e jardins de infincia, dos professores e
educadores e da comunidade local. Este propo-
sito essencial traduz-se nas seguintes finalida-
des:

- Combater o isolamento profissional e geo-
grifico (rede escolar dispersa maioritaria-
mente composta por pequenas escolas rurais)
caracteristico do concelho;

- Disponibilizar novos recursos educativos,
superando deste modo graves caréncias que
afectam principalmente as escolas do 1° Ci-
clodo EB;

- Combater a débil dinimica pedagégica
interescolas e interciclos existente, favore-
cendo um trabalho em rede, potenciador de
dinamicas educativas inseridas no contexto

local, que articulem o desenvolvimento dos
curriculos com a dinamizagao educativa e
sdcio-cultural do concelho;

- Contribuir para uma melhoria qualitativa das
relagBes educacionais entre escolas(e jardins
de inféncia), familias ¢ outros parceiros lo-
cais.

A opg¢do por um centro de recursos que
corresponde a uma estrutura desconcentrada,
gerida de forma global e participada, foi consi-
derada a mais coerente com a ideia de potenciar
uma dindmica de trabalho em rede, & escala do
concetho, que mobilize professores, educado-
res e a comunidade em geral. A dispersdo geo-
grafica do publico destinatario, como ja referi-
mos, foi também encarada como um argumen-
to a favor da opgo consensualizada.

Actualmente o desenvolvimento do CRE
estd em curso. Todos os polos estdo a funcio-
nar ¢ a desenvolver-se segundo ritmos diferen-
ciados que dependem de dificuldades e de cons-
trangimentos especificos,

A ESEP continuard a garantir um acom-
panhamento de grande proximidade, desempe-
nhando um papel de assisténcia e de
dinamizag¢do externa e oferecendo, na medida
das suas possibilidades, Acgtes de Formagdo
centradas nas necessidades e objectivos do de-
senvolvimento do CRE.

7 Escola Superior de Educagdo de Portalegre
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Centro de Recursos Educativos das
Escolas e Jardins de Infincia do
Concelho de Gavido: um projecto
concelhio para o desenvolvimento
da cultura civica, cientifica,
tecnologica e artistica da
comunidade local.

Numa sociedade global onde as parceri-
as sfio a forga motriz para concretizar projectos
e objectivos, as escolas encontram nelas uma
mais-valia que thes permite colmatar as carén-
cias e lacunas do sistema. Assiin, actuando nessa
perspectiva, diferentes instituigdes, nomeada-
mente a Escola Superior de Educagio de
Portalegre, a Camara Municipal de Gavido, o
Projecto de Luta Contra a Pobreza, bem como
outras institui¢des locais, uniram esforgos com
os professores do concelho de Gavido com vis-
ta a uma candidatura ao PEPT 2000. Desta equi-
pa multifacetada, e no contexto de um Circulo
de Estudos, surge entéo a ideia da criagio de um
Centro de Recursos Educativos, na tentativa de
atenuar os problemas que advém de uma rede es-
colar dispersa, constituida essencialmente por es-
colas unitarias, onde existe uma elevada mobili-
dade docente e escassez de recursos, uma débil
dindmica interciclos e interescolas, problemas que
conduzem a um dificil acesso da populagdo esco-
lar a diferentes vivéncias e variados recursos in-
formativos.

A ideia e concepgido do Centro de Re-
cursos Educatives (CRE) tem vindo a disse-
minar-se no nosso sistema escolar em substi-

* Membros da Equipa Educativa (CRE de Gavido)

B il

Cristina Vermelho*
Paula Pio*

tuigdo, num processo evolutivo, do conceito de
biblioteca escolar, sobretudo devido as novas
exigéncias educativas no que concerne a utili-
zagdo de novas tecnologias.

O CRE das Escolas e Jardins de Infincia
do Concetho de Gavido, pela estrutura que apre-
senta — estrutura tripolar (ver revista Aprender
n®22 )—¢é um conceito e uma forma inovadora
que pode constituir uma possibilidade e uma
solugdo real e exequivel para situagdes seme-
Ihantes de dispersdo geografica.

Sendo uma situagiio experimentai, ainda
apresenta algumas lacunas decorrentes da
inexisténcia de um quadro semelhante que fun-
cione como modelo.

O aperfeigoamente decorre da aprendi-
zagem que nos advém da experiéncia e da
vivéncia situacional e as solugSes sdo encon-
tradas através do debate em equipa.

A Equipa Educativa, que gere de for-
ma colegial toda a estrutura do CRE, é consti-
tuida por oito elementos provenientes de dife-
rentes escolas, bem como de variados niveis
educativos. Pressupde-se assim uma gestzio in-
tegrada, participada e descentralizada.

O Pdlo de Gavido funciona na E. B. L.
desta localidade e ocupa as instalag@es inicial-

‘}ﬁ.
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mente atribuidas 4 biblioteca escolar, bem como
duas salas contiguas.

Este pdlo é ja visitado por um nimero
consideravel de utilizadores e, como tal, tem
havido a necessidade de dar resposta a um vas-
to conjunto de servigos por eles requeridos, tais
como: consulta presencial de documentagfo nas
suas diferentes modalidades e suportes; utili-
zagiio de recursos disponibilizados pelas novas
tecnologias de informagfo e comunicagdo; re-
quisi¢do de documentagéio e de equipamentos
para utilizagdo nas aulas e nas salas dos jardins
de infincia; empréstimo domiciliario de livros;
apoio as actividades de pesquisa e de produgéo
dos utilizadores.

No entanto, pela escassez de alguns equi-
pamentos, este polo vé-se ainda impossibilita-
do de oferecer aos seus utentes oficinas/ateliers
de produgdo grafica, limitando-se a dinamizagéo
de “cursinhos de informatica”. '

Para além disto, considera-se prioritario
pdr em funcionamento o jornal escolar, crian-
do-se para o efeito um dispositivo de oficina de
trabatho.

Quanto aos Pélos de Comenda e Vale
de Gavides, convencionamos chamar-lhes P6-
los Rurais, dado que pela sua situagiio especi-
fica se distinguem do pdlo da sede do conce-
lho.

O Polo de Comenda funciona no ¢spa-
¢o que inicialmente lhe estava destinado — es-
pago cedido pela autarquia, anexo ao edificio
do Jardim de Infancia daquela localidade.

Com o Pélo de Vale de Gavides surgi-
ram algumas dificuldades ao nivel do espago, o
que dificultou o seu arranque, encontrando-se
neste momento a funcionar nas antigas arreca-
dacées da escola, provisoriamente, em duas
salas que ainda necessitam de obras.

Enquanto o Pdlo de Gavido contava ini-
cialmente com o espélio da antiga Biblioteca
Escolar, os Pélos Rurais partiram do zero, tan-
to ao nivel dos equipamentos como ao dos di-
ferentes recursos de informagéo.

De momento, os recursos sdo ainda ma-
nifestamente insuficientes para o nimero de
utilizadores, o que ndo permite disponibilizar
alguns servigos mencionados no projecto de
desenvolvimento do CRE, nomeadamente, 0
empréstimo domicilidrio.
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A abertura do CRE dos Pdlos Rurais a
comunidade envolvente, considerada pela equi-
pa um dos grandes objectivos a concretizar, tem
avancado de forma lenta, sobretudo devido aos
constrangimentos criados pelos horérios de fun-
cionamento, limitados pela escassez de recur-
sos humanos.

Os utilizadores t8m acesso aos diferen-
tes recursos de informagio e as actividades de
animagéo de acordo com as suas necessidades
e apeténcias, cumprindo um conjunto de regras
de utiliza¢8o negociadas pelos préprios com o
docente responsavel.

Estes Poélos desenvolvem ainda
actividades que néo constam do Plano de Acgéio
global do CRE, mas que surgiram da solicita-
¢io dos utilizadores, nomeadamente um atelier
de Historia Local que funciona no pélo de
Comenda e que nasceu do interesse demonstra-
do pelos alunos por esta area. Estes alunos ja
realizaram algum trabalho de pesquisa, recolha
de tradigfo oral e fotografias, exposto em espa-
¢o do CRE destinado ao efeito.

O Plano de Accfo de 2000/2001 elabo-
rado para o CRE pressupde que este, para além
de desenvolver actividades proprias, se afigure
como um dispositivo de apoio € enquadramento
de diferentes subprojectos (ver revista Apren-
der n® 22), que lhe dao vida e sublinham a im-
portincia da animag¢@o ¢ dos projectos
curriculares e extra-curriculares. Estes
subprojectos foram concebidos e comecaram a
ser desenvolvidos praticamente em simultineo
e em articulagio com o processo de trabalho
relacionado com o CRE.

A integragdo de ambas as vertentes de
trabalho revela a preocupagdo da Equipa
Educativa com o modo como os subprojectos
poderfio conferir pertinéncia ao CRE, bem como
com a contribui¢do dos mesmos para fundamen-
tar a sua natureza tripolar e concelhia.

O facto de os elementos da Equipa
Educativa responsavel pelo CRE estarem tam-
bém integrados nas equipas dos subprojectos
enquadra-se nesta mesma linha de articulagfio
¢ coeréncia de ambos os processos.

Esta dindmica de auténtico trabalho de
equipa e de descompartimentagdio de préticas
e de saberes, que do nosso ponto de vista cons-

titui talvez a principal virtude do projecto.
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concelhio, permitiu-nos ainda encarar com al-
guma seguranca e optimismo uma candidatura
ao projecto da Gestéo Flexivel do Curriculo.

O contexto € favordvel; trata-se agora
de tirar partido de uma dindmica relacional,
pedagogica e educativa existente para
projectar uma intervengo mais focalizada no
curriculo, que permita perspectivar formas
mais flexiveis de o organizar e de o gerir,
identificande e potenciando processos em
curso, mas também com disponibilidade para
construir novos problemas ¢ experimentar
solugdes originais.

A aquisicio de competéncias transver-
sais, a articulagf@o do trabalho escolar e extra-
-escolar ¢ a formagio da comunidade escolar
encontram assim um espago e um papel de re-
levo no CRE, que se constitui como o coragio
das Escolas e Jardins de Infincia que o criaram
e o desenvolvem.

Ao integrar todos estes projectos na es-
trutura do CRE, pretende-se que este desempe-
nhe um papel central em dominios fundamen-
tais, como a aquisi¢io e o desenvolvimento de
habitos de leitura, o desenvolvimento de com-
peténcias de informagio, de métodos de estudo
e de investigacio auténoma.

Desta forma, o CRE torna-se o motor do
desenvolvimento ¢ da formagfo individual e
colectiva da comunidade educativa que preten-
de servir.

A formacdo contextualizada em fungéo
das necessidades sentidas, solicitada e fornecida
de acordo com os objectivos a atingir, assume
neste projecto um papel de destaque.

Com a parceria estabelecida com a ESEP,
tem sido possivel levar a cabo diferentes mo-
mentos formativos nas modalidades de Projecto
e Oficina de Formac3o.

As necessidades de formagdo dos ele-
mentos que constituem a Equipa Educativa res-
ponsavel pelo CRE e dos seus colaboradores
decorrem da exigéncia do processo de desen-
volvimento do projecto do CRE, nomeada-
mente, dos servigos que pretende operacio-
nalizar, das actividades que pretende apoiar e/
ou desenvolver,

O levantamento das necessidades consi-
deradas mais urgentes traduziu-se nas seguin-
tes acgdes, para o ano de 2000/2001:

LT

1) Uma ac¢dio designada “Construir e
Desenvolver uma Rede Telematica no Conce-
lho de Gavi&o”, na modalidade de projecto.

Esta accdo pretende auxiliar a
operacionalizar o subprojecto “Correspondén-
cia Electrénica™, que se assume como o
impulsionador da actividade de intercadmbio en-
tre as escolas, de um trabalho em rede suporta-
do telematicamente, no 4mbito do modelo des-
centralizado do CRE.

Esta acgdio é, do ponto de vista da equi-
pa, extremamente relevante, ja que na concep-
¢do dos polos se optou por espagos equipados
com as novas tecnologias de informacéo e co-
municagdo (TIC), que tém em vista o desen-
volvimento de diversas competéncias por parte
dos destinatarios, de forma a preparé-los para a
sociedade de informagfo em que vivemnos.

2) Uma acgdio com a designaciio “A Di-
nédmica Teatral no Contexto Escolar — Oficina
de Expressdo Dramatica e Teatro” na modali-
dade de projecto. Esta acgfio visa fundamental-
mente equipar os elementos da equipa e seus
colaboradores de instrumentos ¢ técnicas que
lhes permitam dinamizar a 4rea da expressdo
dramética como um meio fundamental de ani-
magdo do CRE.

3) Uma acgio com a designacio “Cons-
trugdo de um Jornal Escolar”, na modalidade
de oficina de formag#io. Esta acgfio surge da
necessidade sentida pelos elementos da equipa
do subprojecto “Jornal Escolar”, de adquirir
conhecimentos que [hes permitam concretizar
0 projecto a que se propuseram: um jornal es-
colar de e para as Escolas e Jardins de Infincia
do concelho.

A formagiio e o formador aparecem as-
sim com um papel de facilitadores das ac¢des a
desenvolver, sendo tanto mais eficazes quando
se destinam aos grupos constituidos para con-
cretizar e dinamizar os diferentes subprojectos.

Em simultaneo, foi possivel dinamizar for-
magiio para os utilizadores/alunos, sobretudo no
que respeita 4 utilizagdo das novas tecnologias de
informagéo. Com o apoio da animadora cultural a
prestar servigo no pélo de Gavido, criaram-se os
“Cursinhos de Informatica™ como uma forma de
preparar ¢ motivar os alunos desde o pré-escofar
ate ao 3° ciclo para a utilizagio correcta dos equi-
pamentos multimédia. :
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Iniciar, desenvolver e manter um projecto
desta envergadura ndo é um processo isento de
obstaculos e dificuldades, que preocupam a
equipa educativa e para os quais nem sempre €
facil ou até possivel encontrar solugdes sem o
apoio do sistema, que nos oferece poucas hipo-
teses de resolugdo.

As dificuldades que surgem no desenvol-
vimento e no crescimento quantitativo e quali-
tativo do CRE prendem-se sobretudo com a
escassez de recursos humanos.

Deparamo-nos desde sempre com uma ex-
trema mobilidade docente que dificulta a manu-
tengdo da equipa educativa responsavel pelo CRE,
bem como das equipas dos subprojectos. Por ou-
tro lado, esta mobilidade implica que todos os anos
lectivos se torne necessario informar e motivar
quem chega, tarefa por vezes drdua e nem sempre
eficaz. Outra questéio que se levanta s&o os pro-
fessores sem horario para os projectos, uma vez
que muitos dos elementos que integram as equi-
pas sdo professores do 1° CEB e Educadores de
Infancia, que nfo tém qualquer redugio de hora-
rio para desenvolverem as actividades e que utili-
zam para esse fim os seus tempos livres. Mesmo
no caso dos professores do 2° e 3° CEB, o crédito

horario concedido 4 EBI é manifestamente insu- ;

ficiente, tendo em conta a dimenséo do projecto,
da escola e o nimero de alunos envolvidos.

Apesar de haver duas animadoras cultu-
rais concedidas ao CRE, que, como ja foi men-
cionado, possui trés polos e diversas extensdes
_nas escolas do Concelho, elas tornam-se insu-
ficientes para suprir as necessidades. A anima-
dora que funciona no Pélo de Gavido esgota o
seu tempo de intervengdo nos “Cursinhos de
Informatica”, que tém como publico-alvo cer-
ca de 200 alunos. Quanto a animadora que tra-
balha com os pélos rurais, esta tem de repartir
o seu tempo entre o Pélo de Comenda e o Pélo
de Vale de GaviGes, 0 que compromete a conti-
nuidade das actividades e a concretizagfio dos
objectivos propostos.

Mau grado todas as dificuldades e obsta-
culos com que nos deparamos, entendemos que
estes constituem um desafio 4 capacidade de
interven¢do da nossa comunidade educativa no
sentido de inovar, porque acreditamos que é
inovando que construimos a mudanga, sem es-
perar pelos decretos que a instituam.
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Programa Educativo da ESEP

Este documento foi elaborade a pensar
nunia das etapas do processo de construgéo do
Plano de Desenvolvimento do Instituto
Politécnico de Portalegre (IPP).

Como é sabido, este plano foi solicitado
pela Direcgéio Geral do Ensino Superior aos
Institutos Politécnicos, em finais de 2000, ten-
do esta Direcgdo Geral fornecido um
Vademecum para orientagdo do processo de
elaboragéio e para estruturagéo e organizagéio
do documento final. O Vademecum propunha
uma diviséio do Plano em Programa Educativo
e Programa de Infraestrururas, deduzindo-se
que tanto um como ¢ oufro, ao nivel dos Insti-
tutos Politécnicos, poderiam ter como ponio
de partida os contributos das escolas que os
integram.

Ora, este foi exactamente o contributo
da ESEP para esse plano, posteriormente inte-
grado, com os contributos das outras escolas e
dos Servigos Centrais, no Programa Educativo
do IPP. Mantivemos a designagdo — apesar de
néo concordarmos muito com ela — proposta
no Vademecum. Resolvemos publicar o docu-
menfo essencialmente por trés razoes: ele é wuma
sintese, julgamos que interessante, do Projecto
Educativo da ESEP, aprovado em Julho de
2000; avanga com subprojectos como hipdte-
ses de concretizagdo daquele; e, por fim, como
coroldrio das duas anteriores, constitui wma vi-
séio de conjunto das preocupagdes centrais em
relagdo ao futuro da ESEP.

1. Diagnéstico prospectivo:
problemas e potencialidades

Para a elaboragfio deste ponto foram de-
finidas 4reas vitais da vida da institui¢do, pro-
cedendo-se em cada uma ao diagndstico dos
problemas e 4 enumeragido de algumas
potencialidades que advém do percurso ja rea-
lizado e que permite 4 ESEP langar-se, com
confianga, na procura de solugdes para a reso-

lugdo daqueles problemas.
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Formagiio Inicial -

A formagdo inicial de professores &
marcada por alguma incerteza face 4 ndo regula-
mentagdo da Lei de Bases do Sistema Educativo
no que diz respeito ao papel das ESE na formagio
de professores para a globalidade dos trés ciclos
do Ensino Basico e face a consequente incerteza
sobre os perfis de qualificagio e competéncia, &
natureza dos cursos e as suas dreas de incidéncia.
Esta situagio arrasta um periodo de indefinigio
nos actuais cursos de formagdo de professores do
2° Ciclo (variantes) e nfio permite gizar uma es-
tratégia global de intervengéio de formagao inicial
de professores.

A formagdo inicial de outros profissio-
nais apresenta ainda dificuldades de gestio que
advém da sua integraciio numa escola de for-
magdo de professores ¢ da sua juventude. Por
outro lado, carecem de uma maior afirmagéo
institucional. Contudo, uma politica de maior
afirmacgdo nesta vertente de formacio inicial
passa pela evolug&o do quadro de intervencio-
da ESE, nomeadamente, na prestagio de servi-
¢os diversificados 4 comunidade, horizonte a
que a formagdo de outros profissionais, para
além de professores, estd intimamente ligada.

O percurso de reflexdo e partilha inter-
no, desencadeado pela necessidade de elaborar
planos de estudo ao nivel de licenciatura na for-
magdo de profissionais para o 1° Ciclo do Ensi-
no Basico e para a Educagdo de Infincia, fruto
de experiéncias anteriores, evidenciou e recu-
perou a ideia de que é imperioso formar de acor-
do com um esquema conceptual onde se con-
templam espagos de integragiio de saberes e de
praticas em consondncia com uma légica de
projecto de formagio.

Por outro lado, a dinimica criada com os
cursos de AESC, IC e TT abriu perspectivas de
formagdes diversificadas com ganhos substan-
ciais para os diferentes cursos da ESEP que vio
muito para além de uma gestio equilibrada de
recursos docentes.
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Formacgdo complementar/especializada e
formacgdo em servigo

Se, por um lado, se detectam problemas
nos cursos de complemento de formag@o, deri-
vados de algumas indefini¢des legais aquando
do seu arranque, as principais dificuldades co-
locam-se ao nivel de gestdo de recursos inter-
nos, nomeadamente na articulagdo com a for-
mag@o inicial, e ao nivel de resposta aos desa-
fios inovadores desta modalidade de formagéo
—organizagfo dos cursos por créditos, acredi-
tagiio dos percursos profissionais dos formandos
e desenvolvimento de um trabalho cientifico e
pedagogico ligado a prética profissional dos
formandos/professores em formagéo.

No que diz respeito & formagdo em ser-
vigo, os problemas colocam-se na gestdo de um
quadro legal que mantém um modelo de for-
mag#o com poucas potencialidades formativas
e dificuldades de articulagfo varias, bem como
coloca anualmente grandes incertezas quanto
ao nimero de formandos.

O trabalho ja desenvolvido e a dindmica
criada de debate e reflexfio para pensar e orga-
nizar os cursos de formagiio complementar, a
forma como a ESEP respondeu ao desafio e as
dificuldades permitem-nos encarar com relati-
va seguranga desafios de politica educativa de
natureza idéntica.

Formacio continua; inovagdo e inferven-
¢do socio-educativa

As intervengdes pontuais nestas areas
tem faltado, por dificuldades diversas, um
projecto coerente que se afirme como uma ver-
tente de intervengiio da ESEP com legitimida-
de institucional. Por um lado, existe uma cultu-
ra na ESEP centrada na formagdo inicial dificil
de combater, devido, inclusivamente, ao exces-
so de carga horéaria da maioria do corpo docen-
te na formagio inicial, que torna dificil mobili-
zar e articular a gestfo de recursos da ESEP
com o desenvolvimento de projectos em parce-
ria com as escolas do distrito. Por outro lado, €
evidente a escassez de apoios que evidenciem,
por parte das estruturas centrais do Ministério
da Educagdo, a valorizagio desta componente
de trabalho das ESE.

P

A ESEP elaborou uma proposta circuns-
tanciada e fundamentada de contrato-programa
para desenvolvimento de projectos que apre-
sentou em devido tempo. Esse trabalho permi-
tiu verificar que, se se criarem algumas condi-
¢Oes facilitadoras, a ESEP tem condigdes e re-
cursos para projectar, de forma definitiva, este
trabalho, com beneficios evidentes para o de-
senvolvimento da institui¢fo, para o desenvol-
vimento profissional dos seus docentes e bene-
ficio dos parceiros da comunidade educativa
envolvidos. '

Investigacio

A este nivel, as principais dificuldades
da ESEP situam-se a trés niveis: 1) reduzido
significado de projectos colectivos de investi-
gacgio de caracteristicas institucionais; 2) difi-
culdade em articular projectos institucionais
com projectos individuais conducentes a obten-
¢io de graus académicos; 3) um reduzido na-
mero de professores doutorados, apesar do es-
forgo institucional nesse sentido.

As competéncias de pesquisa desenvol-
vidas nos projectos-de investigagio de cunho
mais pessoal poderfio vir a ser rentabilizadas
em prol de projectos de natureza institucional,
relacionando a investigagdo com 0s projectos
de natureza interventiva e de formagio.

Centro de Recursos e Animacio Pedago-
gica e a animagdo e dinamizagéo cultural

Apesar do esforgo desenvolvido no sen-
tido do alargamento e aprofundamento das
valéncias do CRAP como centro de recursos
estratégico dos diferentes cursos e projectos da
ESEP, esta estrutura da ESEP revela ainda de-
ficiéncias ao nivel de espago e técnicos
especializados.

Ha vnanimidade de opinides no que diz

respeito a falta de vivéncias culturais dos nos-

sos alunos e as implicag¢des desse facto no nor-
mal desenvolvimento dos seus desempenhos
enquanto estudantes, nomeadamente, na predis-
posi¢do para aprender de forma critica, reflexi-
va e integradora. A ESEP tem desenvolvido
esforgos para dinamizar ofertas culturais para
a comunidade educativa (entendida de forma
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extensiva a populagéo da cidade ¢ do distrito),
mas tem havido alguma dificuldade em estabe-
lecer uma programacdo cultural sistemética e
organizada entre as diferentes estruturas cien-
tifico-pedagdgicas da ESEP. Para além desse
esforgo de coordenagio, € necessario enquadra-
-lo no projecto de actividades de animagao peda-
godgica do CRAP, de forma a que este possa res-
ponder de forma global aos seus objectivos.

O alargamento de espagos ¢ recursos que
tem vindo a ser feito no CRAP (salas de
informética, fotocopiadoras e impressoras, es-
tidios de audio e video e respectivas régies) e
o esfor¢o de organizagio e actualizagdo, nome-
adamente, no centro documental, permite res-
ponder as necessidades que novos cursos ¢ no-
VOs projectos necessitam para se desenvolve-
rem, bem como permite responder melhor as
necessidades da comunidade parceira. A recu-
peragdo da vertente de animacfo cultural do
CRAP ¢ também um facto a registar que tem
sido possivel face a criagdo de um grupo de tra-
balho que tenta coordenar as actividades pro-
postas por diferentes estruturas da ESEP, por um
lado, e 4 preocupagdo de libertar alunos e profes-
sores num fim de tarde da semana, a fiin de pode-
rem vivenciar diferentes iniciativas culturais.

Actividade editorial

Apesar do esforgo desenvolvido para re-
tomar com periodicidade a publicagido da re-
vista Aprender, continua a ser dificil a planifi-
cacdo atempada de cada niimero, derivado, em
grande parte, da dificuldade de apropriagdo do
projecto por parte da Escola no seu todo.

Constata-se também uma enorme dificul-
dade em produzir uma linha de publicagdes de
natureza cientifica, pedagégica e cultural que
evidencie modos de pensar e trabalhar em
actividades lectivas, na consecucdo de projectos
ou na reflexdo de natureza investigativa,

A principal potencialidade da revista
Aprender reside na sua afirmago como publi-
cagdo especializada a nivel nacional.

O conjunto cada vez mais alargado de
projectos e parcerias em que a ESEP participa,
as investigagSes realizadas pelos seus docen-
tes, os trabalhos desenvolvidos no dmbito das
actividades lectivas, nomeadamente dos com-
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plementos de formag&o, abrem uma esperanca de
reforgo da linha editorial para além da revista.

Gestio de recursos humanos

No que diz respeito ao pessoal docente,
a ESEP tem um quadro manifestamente exiguo
face ao nimero de docentes de que necessita.
Torna-se imperioso o alargamento do quadro a
fim de enquadrar docentes que vio concluindo
o grau de mestre. Esta situagfio obriga a ESEP
a viver fortemente de figuras contratuais débeis,
quer para a institui¢do quer para os docentes
erm causa.

No que diz respeito ao pessoal nio do-
cente, podem ser inventariadas dificuldades que
se prendem com a escassez de funcionarios em
determinados servigos, com falta de qualifica-
¢80 em alguns servigos ¢ dificuldades operacio-
nais em outros. ‘

. O estabelecimento de uma politica de
integragdo dos docentes no quadro, a politica
de equiparagdes para atenuar os constrangimen-
tos do quadro fixado e o aumento de habilita-
¢Oes académicas dos docentes permitem enca-
rar de forma positiva o future da instituigo.

A criagdo do quadro de pessoal nfio do-
cente e respectiva afectagdo as escolas, a aber-
tura de concursos para novo tipo de carreiras e
o apoio 4 frequéncia de acgdes de formagfio séo
sinais positivos que permitem encarar com es-
peranga a resolugéo de alguns dos problemas
sentidos.

Instalacées

A situagdo da ESEP caracteriza-se por
exiguidade de espagos disponiveis para as dife-
rentes actividades lectivas (salas de aula tedricas
e salas especificas, salas para o desenvolvimento
de projectos e semindrios, etc.), para servigos de
apoio administrativo, para gabinetes de docentes,
para reunides de trabalho (de diferentes érgiios de
gestdo, de estruturas cientifico-pedagdgicas) e para
estudo ou lazer de alunos. Esta dificuldade obriga

arecorrer a salas dos servigos centrais do IPP,

dificultando o acesso desses alunos e professo-
res ao0s recursos que se encontram no edificio
da ESEP, enquanto trabalham nesses espagos
exteriores, tornando a gestdo de espagos mais
complexa e dificil.
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O edificio onde funciona a ESEP, se, por
um lado, tem uma localizagdo privilegiada no
centro da cidade, tem, por outro lado, proble-
mas genéricos de conservagdo decorrentes de
ser um edificio antigo e, como ja vimos, peque-
no para as necessidades de trabalho e de vida
actuais ¢ futuras.

A constante melhoria de condiges de
trabalho nas instalagGes da ESEP e a procura
de solugdes, em conjunto com o IPP, para alar-
gamento das mesmas, criando mais e melhores
possibilidades de intervengdo e trabalho, pode-
r4 ser o caminho para ir respondendo com digni-
dade ao aumento de procura da ESEP como insti-
tuigdio de formacdio aos seus diferentes niveis.

2. Objectivos
Formacido inicial

Planear a médio prazo as ofertas
formativas da ESE, preparando as condigdes
para responder eficaz e atempadamente ao pre-
visivel alargamento de formagéo para o 3° Ci-
clo do Ensino Basico e a possivel reformulagéo
dos cursos e planos de estudo actuais.

Formacio complementar, especializada e pos-
-graduada e profissionalizacdo em servigo

Consolidar a estabilizacio dos cursos ja
aprovados ¢ em funcionamento e conceber o
desenvolvimento de outros, incluindo a forma-
¢do especializada ndo conferente de grau e,
quando criadas condigdes institucionais mini-
mas de participagdo directa, intervir ao nivel
de cursos de pos-graduagdo, nomeadamente
Mestrados.

Formagdo continua, inovagfio e investigagdo
e intervenciio sécio-educativa

Consolidar projectos em desenvolvimen-
to e conceber novas propostas em dreas de in-
tervengio especificas, mobilizando meios e re-
cursos e prosseguindo a operacionalizagéo e a
aplicagdo dos dispositivos internos de apoio ¢
de enquadramento da investigagdo, através,
nomeadamente, da rentabilizagfio e da criagio
de novas Unidades de Investigag@o e de Inter-
vengdo, tendo em vista a articulagio de
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projectos de investigagéio conducentes a obten-
¢80 de graus académicos com o trabalho de for-
magdo e intervengdo socio-educativa;

Animacio e dinamizacdo cultural

Consolidar o papel da ESE como refe-
réncia cultural da comunidade interna e exter-
na, através da coordenagéo e da parceria em
eventos com forte impacto ¢ da mobilizagéo das
estruturas cientifico-pedagdgicas e, nomeada-
mente, dos recursos e organizagio do CRAP

Actividade ediforial

Prosseguir a opgdo pela transformagdo da
revista Aprender num projecto institucional
participado, através da implicac&o das estrutu-
ras cientifico-pedagégicas ¢ da divulgagio dos
trabalhos dos seus docentes, sem perder as ca-
racteristicas de publicag@o especializada de
expansdo nacional, e retomar a edi¢éo de bro-
churas especializadas.

Gestiio de recursos humanos

Gerir, de forma articulada com as estruturas
cientifico-pedagdgicas, com as necessidades da Es-
cola e com o IPP, 0s quadros docentes e néio docen-
tes, incentivando a sua formagio e qualificagdo.

Cooperagiio com o corpo discente

Incentivar a participagdo dos alunos a
todos os niveis da vida na Escola, nomeadamen-
te através de um relacionamento adequado com
0s seus representantes institucionais.

Cooperacdo externa

Consolidar a rede de cooperagio com
instituigdes internacionais e prosseguir a opgio
por uma responsabilizagdo crescente em
projectos ¢ programas de &mbito internacional,
fomentando a participagdo de docentes e alu-
nos nas respectivas acgdes.

Recursos, equipamentos e instalagcoes
Estudar, concertadamente com o IPP, for-

mas de alargamento dos espagos existentes, atra-
vés da sua ampliagdo ou extensdo, adequando-os
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a populagiio discente, aos cursos e as suas
especificidades, e assegurar a conservagio do
edificio principal ¢ apetrecha-lo com os equi-
pamentos necessarios.

3. Projectos !

Projecto 1 - Reorganizagdo curricular e funci-
onal das formacdes para a docéncia na Educa-
cdo Basica.

Subprojecto a) — Consolidaciio da forma-
¢do de Licenciatura para a Educagfio Pré-Esco-
lar e para a Docéncia do 1° Ciclo do Ensino
Basico. Esta consolidagfio pode implicar a in-
clusdo da intercomunicabilidade desejada en-
tre os dois perfis de qualificagdio, ou seja, ga-
rantir que um docente para o 1° Ciclo possa vir
a ser Educador de Infincia e vice-versa, bem
como uma pequena especializagiio no 1° Ciclo
em determinadas areas do saber, orientada para
a docéncia coadjuvada.

Faseamento — em desenvolvimento e a
prosseguir até 2006.

Subprojecto b) — Criacdo de formacgdes
orientadas para perfis de qualificacdo para a

docéncia dos 2° e 3° ciclos ou dos_1°, 2° ¢ 3°
ciclos. Esta nova oferta de formagdo - por
reformulagdo das variantes — pode implicar, em
qualquer dos casos, pequenas especializagBes
em 1° Ciclo, também orientadas para a docéncia
coadjuvada neste ciclo. No caso dos cursos de
1%, 2° e 3° Ciclos prevé-se a cooperagdo entre
escolas do IPP, nas dreas artisticas e
tecnologicas.

Faseamento — a implementar em 2002/
2003 e a prosseguir até 2006.

Projecto 2 — Consolidagio e ligeiro reforgo de
formagoes iniciais em educagiio (mas ndo de
professores} ou em areas afins, viradas para o
desenvolvimento regional.

Subprojecto a) — Consolidacio das Li-

cenciaturas Bi-etdpicas em Jornalismo ¢ Comu-
nicacdio e Turismo e Termalismo, pela eleva-

¢8o da qualificagfio dos docentes e contextua-
lizagdo das componentes curriculares de semi-
nario e de estagio.

Faseamento — em desenvolvimento e a
prosseguir até 2006,

L,

Subprojecto b) — Criaciio da Especiali-
zacdo em Animacido de Estruturas de Acolhi-
mento/Atendimento a Idosos, na Licenciatura
em Animacdo Educativa e Sécio-Cultural.

Faseamento — a implementar em 2002/
2003 e a prosseguir até 2006.

Subprojecto ¢) — Criagiio de Bacharelato
em Comunicac@io Educacional e Gestio da In-
formac@o. Visa-se a rentabilizacdo das forma-
¢Oes ja estruturadas e a oferecer proximamente
no &mbito da formacdo complementar especi-
alizada ou formacdo especializada. Profissio-
nais gestores e animadores de Centros de Re-
cursos com formacéo téenica nas areas das
Novas Tecnologias da Informagio e da Comu-
nicagio € o que se pretende formar. Prevé-se a
cooperacio com a ESTG, no desenvolvimento
do curso.

Faseamento — a implementar em 2002/
2003 ¢ a prosseguir até 2006.

Projecto 3 — Diversificagfio da oferta formativa
actual.

Subprojecto a) — Reorientacéio da forma-
¢do complementar, ou seja, reduzindo progres-
sivamente a oferta de formagéio cientifica ¢ pe-
dagogica, redireccionando-a para a formacio
complementar especializada.

Fascamento ~ a implementar em 2001/
2002 ¢ a prosseguir até 2006.

Subprojecto b) — Criacdo de cursos de
formacdo especializada nio_complementar.
Nestes integram-se todas as dreas previstas no
Dec. Lei n° 95/97 — de imediato, a criagdo de
um Curso de Educagfio Especial: Problemati-
cas de Risco —, e a criagdo de um curso de
Mestrado, em associagdio com universidades
nacionais ou estrangeiras.

Faseamento — a implementar em 2001/
2002 e a prosseguir até 2006.

Subprojecto ¢} — Criacdio de um Centro
de Reconhecimento e de Validagio de Compe-
téncias. Trata-se de potencializar tendéncias
actuais ¢ futuras no ambito da formagdo profis-
sional continua, inscritas na valorizagdo da “for-
magdo ao longo da vida”, para publicos diver-
sificados e nio apenas professores, em termos
de intervengdo formativa, investindo, nomea-
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damente, nos modos de operacionalizagio pre-
vistos pela Agéncia Nacional para a Educagéo
e Formagdo dos Adultos.

Faseamento — a implementar a partir de
2001/2002 e a prosseguir até 2006.

Projecto 4 — Apoio 4 inovag#o, ao desenvolvi-
mento sécio - educativo, e promogéo da inves-
tigacéo.

Subprojecto a) — Contextualizaco da for-
macfio continua. Reduzir oferta avulsa, inserin-
do-a, como tem vindo a acontecer nos Gltimos
anos, no desenvolvimento de projectos.

Faseamento — em desenvolvimento € a
prosseguir até 2006.

Subprojecto b) — Desenvolvimento_de
projectos de inovagdio e de intervengéo sécio-
-educativa nas escolas e outras estruturas/entida-
des, quer apoiando a concretizagio de medidas de
politica educativa e social a nivel nacional, quer
concretizando iniciativas proprias, em processos
de parceria. Exemplifique-se com as propostas
governamentais de reorganizagfio curricular, ges-
tio e autonomia das escolas, programa Internet
na Escola, ou com iniciativas mais auténomas,
como os projectos educativos locais, integrando
diferentes dimensdes de intervengdo, como os cen-
tros de recursos e mediatecas.

Faseamento — ¢m desenvolvimento ¢ a
prosseguir até 2006.

Subprojecto ¢) — Promogdo da investiga-
¢io, articulando projectos de qualificagfio dos
docentes e projectos institucionais a partir da
intervencio no terreno. Esta serd também a via
do desenvolvimento da actividade editorial ~
revista Aprender e outras publicagdes.

Faseamento — em desenvolvimento ¢ a
prosseguir até 2006.

_ 4. Viabilidade dos projectos

Projecto 1 — Reorganizagio curricular ¢ funci-
onal das formagdes para a docéncia na Educa-
¢io Basica.

a) A evolugdio demogréafica garante:

. procura potencial com elevado niimero de can-
didatos, apesar de os efectivos escolares es-

vy

‘tarem ja em declinio, particularmente nos Cur-

sos para a Educagiio Pré-escolar € para a
docéncia no 1° Ciclo do Ensino Basico;

. colocago no mercado, pelo previsivel eleva-
do nimero de aposentagdes de um corpo do-
cente com elevada média de idades, situagéo
que ocorre ja no 1° Ciclo do Ensino Basico,

" mas que se prevé que venha a alargar-se nos
proximos 10 anos a todos os ciclos do Ensino
Basico.

b) Em relagio ao pré-escolar espera-se o im-
pacto das medidas de politica neste dmbito
sobre a empregabilidade dos formados.

¢) A intercomunicabilidade das formages ¢ a
flexibilidade dos perfis de qualificagio pode
favorecer adaptagGes a flutuagSes conjun-
turais de mercado.

d) Recursos humanos qualificados ou em pro-
cesso de qualificagfio e recursos materiais ade-

. quados garantem a qualidade das formacdes.

Projecto 2 — Consolidagéo e ligeiro reforgo de
formag®es iniciais em educagdo (mas ndo de
professores) ou em éreas afins, viradas para o
desenvolvimento regional.

a) A evolugdo demografica garante procura
potencial com elevado nimero de candidatos
nos cursos em desenvolvimento, apesar de os
efectivos escolares estarem j& em declinio;

b) Elevado nivel de empregabilidade dos for-
mados nos cursos do subprojecto a) e
empregabilidade total no curso referido no
subprojecto b). Esta empregabilidade faz es-
perar idéntico grau de empregabilidade na es-
pecializag#o, dada a incidéncia da formagio/
qualificacdo sobre um candente problema lo-
cal e regional;

¢} A generalizac¢fio dos Centros de Recursos nas
Escolas, nas Autarquias ou Servigos Auténo-
mos leva a esperar niveis elevados de procu-
ra do curso e percentagens elevadas de empre-
gabilidade;

d) Recursos humanos qualificados ou em proces-
so de qualificagiio e recursos materiais adequa-
dos garantem a qualidade das formag&es.

Projecto 3 — Diversificagéio da oferta formativa
actual.

. a) Elevado grau de flexibilidade institucional

na decisao sobre a oferta;
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b) Garantia de uma gestao flexivel dos recur-
sos humanos e materiais;

c) Procura de formagio certificada e qualifica-
da, adequada a multipiicidade de op¢des pro-
fissionais ao longo da vida, e procura de mai-
or “acessibilidade™ ao mercado de trabalho.

Projecto 4 — Apoio a inovagio, ao desenvolvi-
mento socio - educativo e promogao da investi-
gacdo.

a) Necessidade de estruturas desconcentradas
e descentralizadas e de projectos na execu-
¢do local e regional das politicas sociais e
educativas definidas centralmente;

b) Necessidade de processos de parceria no
desenvolvimento local e regional;

¢) Necessidade de inovar a oferta tradicional
da formacgiio;

d) Necessidade de qualificagio dos recursos
humanos na ESEP e nas Institui¢des a apoiar.

NOTAS

118 ! Atendendo ao contexto ¢ natureza da solicitagio, em que

PROGRAMA se pretende que as instituigdes elejam as suas grandes in-

EDUCATIVO tengdes ou finalidades para um horizonte temporal de 6
anos para, depois, as operacionalizaren, cremos que seria
mais adequado falar de Projecto de Desenvolvimento em
vez de Plano de Desenvolvimento (talvez Plano de De-
senvolvimento Plurianual), de Projecto Educativo em vez
de Programa Educativo ¢, neste caso, em vez de Projectos
seria mais adequada a designagio Programas e depois
Acgdes e ndo Subprojectos, terminologia que utilizaremos
dentra da opgdo conceptual que utiliza a DGESUP.
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