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APRESENTACAO

Este livro apregenta um projecto de orientagio voca-
cional (*) que procura estar de acorde com os objectivos
do ensino secundario unificado. Educacdo sem Selecgdio
Social (*) caracteriza-se pela anilise critica dos modelos de
orientaciio em voga. Se a analise € o movimento desorde-
nador de gque podem surgir novos projectos, a irrupcio
destes nunca &, porém, autcmAtica, nem completamente
justificada por ela. Eis porgue surge agora este livro:
depois da anilise, o projecto.

. Em Educacdo Sem Selec¢iio Social, os modelos de
orientagio pentual e de orientagio continua sfio criticados
por se situarem numa perspectiva de descoberta do cami-
nho a seguir por cada individuo e, assim, legitimarem, como
naturais, gituagbes de origem histérico-soc’al. O paradigma
subjacente a tal critica é o da comstrucfo histérico-social
da existéncia individual e colectiva. O projecto de orien-
tacio vocacional que a seguir se apresenta baseia-se neste
tltimo paradigma em cujos pressupcstos assenta também
8 unificagio do ensino secundario, em Portugal.

Porque se trata apenas de enunciar um projecto, nio

. & de esperar que aqui se desenvolva a respectiva fundamen-

tacio — o que ficou feito em Hducagio Sem Selecgic So-
cial —nem que se apresente em pormencr os corresponden-
tes programas de realizacioc — tarefa em curso de execucio.
Serdo unicamente afloradas as linhas de forga que caracte-
rizam estes programas, o que permitird, assim se espera,
uma primeira sensibilizaglo para o respectivo emprego e
facilitard o didlogo com as pessoas que ji se dedicam, ou
venham a dedicar, & sua elaboracio.
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Enquanto Educacdo Sem Selecglio Social fol pre-
-parado e redigido no estrangeiro até final de 1973, os textos
aqui reunidos foram quase todos elaborados em Portugal,
apés aquela data. De facto, os diversos capitulos que se
seguem, ndo originariamente escritos para fazerem parte
desta obra, foram ji publicados, na sua maicria, mas com
difusio muito restrita. Ndo obstante, & facil reuni-los, até
porque foram elaborados dentro do mesmo quadro de refe-
réncia que, por sua vez, se clarificou progressivamente.
Os paragrafos seguintes procurario evidenciar a interli-
gacio dos varios capitulos. Observe-se, no entanto, que os
trabalhos anteriormente publicados nfo sfo aqui reprodu-
zides tal e qual: sofreram algumag modificacles e, is vezes,
um ou outro desenvolvimento. Por razfes editoriais procu-
rou-se, ainda, garantir a sobriedade no que respeita a refe-
réncias bibliograficas ou notas criticas.

O primeirg capitulo constituin uma introdugic aos
quatro seguintes. Af g intervenciio de orientacio vocacional
é tematizada como ajuda & construcio do projecto voca-
cicnal pelo proprio individuo, por um lado, e como interfe-
réncia no projecto que a sociedade elabora para cada indi-
viduo, por outro lado. Numa palavra, trata-se de ajudar
o individuo a escolher e de intervir nas escolhas gue a socie-
dade faz para ele.

Para ajudar o individuo a escolher € necessirio aju-
da-lo a saber o gue é capaz de aprender ou de fazer.
O segundo ecapitulc refere os virios modelos até agora
propostos para resoclver este problema e desenvolve novas
perspectivas que consistem na determinaciio das capaci-
dades individuais através do confmnto com as diversas
aprendizagens, em condicdes af especificadas.

Mas é preciso também ajudi-lc a ser capaz de esco-
Iher. Além do tradicional programa de intervencio junto
do aluno indeciso, agora perspectivado de acordo com o para-
digma da construcio dc projecto vocacional, a proposta que
o capitulo terceiro delineia engloba um programa de inter-
venclo sistemitica dirigido a todos os alunos e destinado a
activar o seu desenvolvimento vocacional. Esta activacio
nio visa apenag prevenir a indecisio no momento da esco-
lha ou a alienacio no seguidismo da vontade dos outros,
como ainda criar condicbes para a elaboracio de um pro-
jecto pessoal que garanta o méiximo de realizacio possxvel
a cada aluno.

APRESENTACAO 1

Quanto & orientagio que a sociedade escolhe para o
individuo por intermédioc do sistema educativo — nio serdo
referidos os outros sistemas sociais — ela pode defectar-se
naquilo gue tem sido chamado ¢ programa oculto de tal
sistema. O quarto capitulo aborda este problema através
da anilise da obra de I. Tllich — aquela gue, partindo de
varias anilises convergentes, maior impacto teve na dentn.
cia da orientacio ocultamente imprimids ao individuo pelo
sisterna edueativo, quer ao nivel da sua estrutura psiquica;
quer ao nivel da sua colocagio na hierarguia social. '

Mas a orientacio que o sistema educativo «escolhe»
para o individuo nfo se realiza apenag através daquele pro-
grama oculto, O programa explicito desempenha um papel
importante neste sentido. Realga-lo, como se faz no guinto
capitulo, & importante até porque nio & tio dificil intervir
a este nivel. Este capitulo especifica e esclarece o objectivo
global preferido mesta obra para a orientagio do individuo
realizada pelo sistema educativo, nomeadamente através
dos programas escolares: a democratizacio da educacio.

Os primeiros cinco capitulos evidenciam a importéncia
do papel dos professores na realizacic dos programas deé
orientacio vocacional, ao lado dos profissionais da orien-
tagio propriamente ditos. O correcto desempenho deste
papel, que, como se veri, atravessa todas as fungles do
professor, exige uma formacgio adequada. Os trés filtimos
capitulos debrucam-se sobre a formacio dos profissionais
da educagao em Portugal; de entre estes, a mamr parte da
atengio é consagrada aos professores.

Mais do que se concentrarem sobre os ob]ectlvos e as
metodologias desta formacio, preccupam-se estes capitulos
com as estruturas centrais, regionais e locais gue assegu-
rem a formacio inicial e em servico dos professores. Defen-
dem, como ideia principal, que tais estruturas devem orga-
nizar-se de modo a permitirem a integracio da formacio
no apoio & inovacdo pedagbgica, por um lado, e a autonomia
pedagdgica dos professores, quer na gestio do processo da
sua propria formacio, quer na realizacio das suas activi-
dades docentes, por cutro.

A proposta de intervencio no dominio da orientacio

- vocacional aqui apresentada nfo pretende ser inteiramente

original. As propostas globais desta natureza nunca té&m
autor, antes ganham forma & medida que passam pelas
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mios dos inmimeros autores que as concebem e realizam.
Acontece, porém, que, inserevendo-se no contexto do movi-
mento de renovagio da orientacfo vocacional que visa a
activacio ou estimulacio do desenvolvimento vocacional,
dele se separa relativamente a varios pontos menos frequen-
temente referidos, em geral. '

Em primeiro lugar, procura superar os modelos cls-
sicos para ajudar o aluno a saber do que é capaz, modelos
que aquele movimento nfio questiona radicalmente. Em
segundo Iugar, tem presente, que aprender & saber escolher
depende também de elementos estruturais e programaticos
da instituigio educativa que devem para esse efeito ser
modificados. Finalmente, além de problematizar a inter-
vengio de orientacio em termos de ajuda a prestar ao indi-
viduo no processo de elaboragio do seu projecto vocacional,
fa-lo ainda em termos de accio junto das instincias que
«escolnem» um projecto para o individuo ou as condigdes
que delimitam o projecto deste.

Estes aspectos tornar-se-io mais evidentes quande
forem apresentados, em obras posteriores, os programas
concretos de orientagiio vocacional adequados ac projecto
agora enunciado. Com efeito, se Educag@io Sem Seleccglo
Social se situava a um nivel paradigméitico e tedrico, preo-
cupando-se com a maneira de pdr os problemas, e se o pre-
sente livro se coloca ji ao nivel do projecto de intervencio,
necessario se torna passar agora & terceira etapa, elabo-
rando, experimentando e avaliando 0s programas de que
aqui se apresentam as coordenadas principais. Mais uma
vez ndo haveri que recomecgar tudo do zero. Além disso,
terd de ser obra de muitas pessoas, mesmo no nosso pais.
Bspero contribuir com a minha quota-parte para esse
objectivo.

Porto, Marco de 1979
Notas

() O facto de utilizar a expressio «orientagdo vocacionaly nio
significa, como se verd, que se aceita o sentido tradicional de veeagfio,
nem que se restrinja o domindo da orientacfio 3 escolha da actividade
profissional e da preparagio para a mesma,

B. P, Campos, Educacio Sem Selec¢io Social, Lisboa, Livros
Horizonte, 1976.

~

I Parte

UM PROJECTO DE ORIENTACAO
VOCACIONAL PARA O UNIFICADO



CAPITULO PRIMEIRO

ORIENTACAO VOCACIONAL E UNIFICACAO
DO ENSINO SECUNDARIO

A unificagio do ensino secundirio em Portugal, apbs
25 de Abril de 1974, veio colocar de modo diferente o pro-
blema da orientagio vocacional neste grau de ensino. E de
esperar que os modos de ajudar os alunos na realizagio
das escolhas com que sdo confrontados ao longo do novo
ensino secundario, nio sejam aqueles que foram criados
para os orientar em fungio da anterior estrutura e finali-
dade deste periodo de escolaridade. Este texto visa parti-
cipar na urgente tarefa de elaboragio de uma hipbtese alter-
nativa para a orientagio vocacional no ensino secundario (*).

Na primeira parte deste capitulo examinar-se-do, em
fungio do problema de orientagio vocacional, as transfor-
magdes ocorridas e os respectivos objectivos; veremos,
assim, o que ki a escolher e quando pelos alunos, até ao fim
do ensino secundério. Na segunda parte, enuneciar-se-8o as
linhas gerais de um projecto de programas de intervengio
no processo de orientagiio dos alunos que me parece estar
mais de acordo com os objectivos da unificagio do ensino
secundéario do que o método tradicional; veremos, assim,
como ajudar a escolher.

Para a concretizacio do projecto aqui apresentado é
necessario adaptar ou elaborar os respectivos programas e
formar em consonéncia os profissionais da orientacio e os
professores. & uma tarefa de investigagio para o desenvol-
vimento que aguarda pessoas interessadas para nela par-
ticipar e meios para a sua realizagio.
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I. O QUE HA A ESCOLHER E QUANDO
1. Situago anterior & unificagdo

Até go final do ano lectivo 1974-1975, a escolaridade
diversificava-se, no nosso pafs, a partir do inicio do ensino
secundério. Isto &, sd a partir do final do 6.° ano da escola-
ridade & que havia alternativas e, portanto, ocasifo de
escolha para os alunos. Deste modo, no final dos seis anos
de escolaridade obrigatoéria, o alune podia abandonar o
gistema escolar ou confinuar nele; se continuasse, podia
seguir a via liceal, considerada como maig directamente
preparatéria do ensino universitrio, ou a via técnica, tida
como preparando mais imediatamente para a vida activa.

Em cada uma destas vias — a liceal e a técnica — os
trés primeiros anos constituiam o curso geral e os dois flti-
mos, o curso complementar. Os alunos que seguiam a via
liceal, se nio abandonassem entretanto o sistema escolar,
nomeadamente no fim do curso geral, s6 tinham que optar
no inicio do curso complementar, escolhendo, entio, um
grupo de disciplinag que lhes permitiriam candidatar-se &
admissdo a um ou mais cursos universitirios. Os que opta-
vam pela via téenica deviam fazer escolbhas tanto no curso
geral como no complementar, nomeadamente entre os cur-
sos industriais e comerciais.

Note-se que, apés o curso geral, os alunos podiam
ainda ingressar no ensino médio profissional: escolas do
magistério primario e infantil, escolas de enfermagem, ins-
titutos comerciais e industriais, escolas de educacio fisica,
etec. Sabemos que actualmente se exige o curso complemen-
tar para ingresso nesies cursos.

2. Unificacdo do wia liceal e da via técrica ao nivel do
curso geral

Durante ¢ IV Governo Provisdrio, em 1975, fol deci-
dido unificar o curso geral do ensino secundério, isto §,
fundir numa 86 as anteriores duas vias-— liceal e técnica.
Se a unificacio decidida por este governo tinha incidéncia
imediata apenas no 7.° ano de escolaridade, o I Governo
Constitucional continuou esta politica, relativamente ao 8.°
e 9.° anos de escolaridade, com base em estudos iniciados
pelo VI Governo Provisério.
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No 7.° e 8.° anos, ¢ plano de estudos é igual para todos
os alunos, incluindo diseciplinas da Area cientifica, da Area
comunicagio-expressao e da 4rea tecnolgica. No 9.° ano
J& h4 uma opgdo vocacional, isto & um quinto do horario
é consagrado a uma Area vocacional A escoltha entre virias.

Quer dizer, no final da escolaridade basica obrigatéria,
2 opgio passa a ser apenas entre abandonar ou continuar
no sistema escolar. Neste caso ndo hi escolha a fazer, pois
0 plano de estudos é vinico. Apenas no final do 8.° ano é
preciso escolher a &rea vocacional a frequentar no 9.° ano.
Sabe-se que, além dos desejos dos alunos e de seus pais, hé
que ter em conta as possibilidades oferecidas pelos estabele-
cimentos frequentados ou pelos estabelecimentos da zona
de residénecia, j& que, por agora, cada estabelecimento
oferece apenas algumas alternativas. Tenha-se, porém, em
conta que, pelo menos do ponto de vista administrativo,
esta escolha em nada compromete escolhas ulteriores.

Porqué esta unificacdo? Sem negar que a unificacio
do curso geral do ensino secundario se revestiu, em Por-
tugal, de aspectos especificos, em funcio do momento socio-
potitico em que tal medida foi tomada, o certo & que as
principais razdes que levaram & sua concretizacio sfo as
mesmas que ji tinham conduzido a idénticas medidas na
maior parte dos paises ocidentais.

Uma primeira razio é o facto de as aptiddes e inte-
resses dos alunos ainda nfo estarem suficientemente desen-
volvidos no inicio do ensino secundario, pelo que uma deci-
sio nesta altura seria precoce; & preciso, pois, retardar a
escolha, o que significa acabar com a diversificagio de
viag pela adop¢io de um tronco comum. Além disso, os
métodos utilizados, até entdo, para identificar aquelas apti-
dGes e Interesses —exames psicolégicos e pedagdgicos —
revelaram-se defeituosos: as previsbes feitas a partir dos
resultados obtidos nio se confirmavam frequentemente,
anos maijs tarde. Julgou-se que isso era devido nfo s6 &
precocidade do momento em que estas avaliagdes eram
feitas, mas também 2 rapidez com que as mesmas eram
realizadas; concluiu-se, entio, que a observacio dag aptiddes
e dos interesses nio deveria fazer-se num sé momento, mas
ao longo dos virios anos que antecedem a escolha retar-
dada. B a isto que geralmente se chama a observacio (ou
avaliagao) continua para a orientacio.
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A segunda razio ji nfo é tanto de caracter técnico,
mas de caricter social, embora intimamente ligada & pri-
meira: trata-se de promover uma maior democratizagio do
engino, Com efeito, as duas vias —a liceal e a técnica —
gozam de prestigio social diferente —maior o da liceal que
o da técnica—o que nfo deixaria de estar em relagdo
com o facto de a primeira preparar para posicdes mais
prestigiadas da hierarquia social e a segunda para posigGes
menos prestigiadas. Simplificando, poderia dizer-se que 2
primeira preparava para as profissbes intelectuais e de
direcgdo e a segunda para as profissdes manuais e de exe-
cugio, perpetuando a prépria separagio entre as duas a
divisio social do trabalho, a divisdo entre o trabalhg inte-
lectual e o trabalho manual. Ora, nio s esta divisio deveria
ser superada, como acontecia ainda que a distribuigio dos
alunos pelas duas vias se fazia de acordo com a sua origem
socioeconémiea, quer dizer, havia no liceu uma percentagem
maior de filhos das familias sociceconomicamente favore-
cidas do que noc conjunto da populagio , enquanto se
verificava o inverso relativamente aos alunos oriundos de
familias socioeconomicamente menos favorecidas. Dai nas-
ceu o projecto politico de superar estas desigualdades sociais
e pareceu que a unificagiio (tronco comum e diploma tGnico)
gseria a solu¢do, pois — e aqui entra a primeira razio nova-
mente — se a orientacfio fosse feita mais tarde, com base
numa observagio continua cuidada, efectuar-se-ia de acordo
com as aptiddes de cada um e ji nfo segundo a sua origem
socioecondmica. Assim, tanto os filhos dos «pobres» como
os dos «ricos» teriam probabilidade de aceder, em igualdade
de circunstincias, s profissdes privilegiadas e as profissoes
desfavorecidas.

Para ser mais exacto, convém referir que, embora a
democratizacio do ensino, no sentido de igualdade de opor-
tunidades no acesso a estes dois tipos de profisses, seja
um motivo constante em todas as unificagGes efectuadas em
paises capitalistas e em paises socialistas, € nestes ltimos
que mais frequentemente se apresenta como ohjectivo a
superacio da propria divisdo social do trabalho, a ligacdo
entre o trabalho intelectual e o trabalho manual. Neste
caso, j4 nio basta acabar com a dualidade das vias para
retardar as escolhas; & preciso, ainda, prestar atencio ao
contefido da via finiea que Ihe sucede. Qusaria mesmo mais:
neste caso, talvez a unicidade da via nfo seja importante;
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o fundamental & que a via ou vias existentes unifiquem as
duas dimensbes — a liceal e a técnica (3).

Nos paises capitalistas—e esta é a terceira razio
geralmente apresentada para a unificagiop do curso geral
do ensino secundaric-—o acento é& colocado mais sobre a
necessidade de, peranie a constante mudanga do mundoe do
trabalho, que obrigari a reconversdes profissionais fre-
quentes, fornecer a todos os alunos uma formacio geral
que lhes permita adquirir os habitos de mudanca (aprender
a aprender) em vez de especializar alguns precocemente
numg, hahilidade técnica com validade temporal muito curta.
Se a superacio da divisdo social do trabalho & ainda .cohjec-
tivo a favorecer, entdo procura-se também ligar o trabalho
intelectual e 0 manual, o cientifico e o tecnoldgico.

Estes trés tipos de motivos (l-orientacgio de acordo
com as aptiddes e os interesses dos alunos, 2-que nio siga
a sua origem socioecondmica e 3-lhes proporcione uma for-
magcao em gue se aprenda a aprender e/ou em que o trabalho
intelectual esteja o mais possivel unido ao trabalho ma-
nual) (®) foram também ag principais razdes apresentadas
em Portugal para efectuar a unificagio do curso geral do
engino secundario, medida que, aliis, consta do programa
de todos os grandes. partidos politicos portugueses (em-
bora talvez nem sempre com o mesmo sentido) e pode ser
tida como concretizagic do Programa do Governo Pro-
visdrio.

Nio vem para aqui — até porgque nos alongaria dema-
giado — fazer uma apreciacio desta medida e dos motivos
que foram avancados para a justificar. Acontece que ji
efectuei. noutro lugar, (*) uma analise critica de tais justi-
ficagGes e que, ao referir-me na segunda parte desta expo-
sicio & maneira de ajudar os alunos a escolher, mencionarei
alguns aspectos que, embora indirectamente, sdo também
uma critica s mesmas justificacoes.

3. Unificagdo da via liceal e da via téenica ao nivel do
curso complementar

0O IT Coverno Constifucional determinou, em 1978,
que, também ao nivel do curse complementar, o ensino
secundirio seja unificado. Esta medida fundamenta-se no
sentido mais radical que conduziu 3 unificagio do ensino
liceal e do ensino técnico ao nivel do curso geral e é tanto
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mais inovadora quanto & certo que, embora essa seja uma
tendéncia em muitos paises, estd ainda longe de ser uma
realidade na maior parte deles. # com a unificagdo do secun-
dario complementar que a ligagio do <intelectual» e do
«tecnolégico» para todos comeca a ser mais evidente.

De acordo com o diploma legal que determinou esta
unificagdo, ¢ curso eomplementar do ensino sgecundério
passard a durar trés anos e constari de disciplinag de:

- formacgao geral

- formacéo especifica

- formagio vocacional

- 0pgao

As digciplinag de formacio geral sio comuns a todos
os aluncs, enquanto que, relativamente as disciplinas de
formacldo vocacional, os alunos devem escolher uma de
cinco Areas de estudos: cientifico-naturais, cientifico-tecno-
16gicos, econdmico-sociais, humanisticos e das artes visuais.
Dentro de cada irea e entre as possibilidades que a mesma
the oferece o aluno deve escolher uma formacio vocacional.

Cada 4rea de estudos, 2lém de facilitar a insercio
imediata na vida activa ou o ingresso no sistema de forma-
cio profissional, isto &, além de ser profissionalizante, tam-
bém di acesso, simultaneamente, a um conjunto de cursos
do ensino superior.

Em resumo e em termos de escolhas, cada alung devera
optar, no final do 9.° ano, entre sair do sistema escolar ou
continuar a estudar. Se continuar, terd de escolher:

1°) a 4rea de estudos;

2.2} a formacio vocacional entre ag variag oferecidas

numa area;

3.°) o0 peso horlrio da formacio vocacional;

4.°) as opegles,

Claro que estas escolhas ferfo de ser feitas entre as
hipdteses que a escola ou escolas da zona oferecem, pois,
pelo menos num primeirc momento, nfo haverd todas as
possibilidades em todas as escolas.

Para realizar estas escolhas, o aluno poderi ter em
conta ou e profissio que deseja exercer ap6s o complemen-
tar — directamente ou passando pelo sistema profissio-
nal —oufe o curse que deseja frequentar na Universidade,
sabendo que, também neste caso, teri de escolher uma for-
magao vocacional no complementar,
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Porqué esta unificacio? Vejamos o que nos diz o
diploma, legal que a determinou.

«Até agora bav a cursos diferenciados em duas vias:
uma que visava o acesso directo ao ensino superior, sem
alternativa possivel (a liceal), outra que visava a satisfacio
do mercade do trabalho, sem significativag hipOteses de
prosseguimento de estudes {a técnica).»

Agora, e de acordo com tendéncias generalizadas,
havers cursos organizados numa s6 via, isto &, uma via
gue permitird simultaneamente o acesso ao ensino superior
e a ingercdo dos jovens na vida activa, directamente on
através de sistemas de formacio profissional, existentes oun
a criar. :

Porqud, entio, passar de duas vias, cada uma com a
sua finalidade, para uma orientada simultaneamente para
duas finalidades ? Esta unificacio, ainda segundo o diploma,
«destina-se a contribuir para eliminar a situagio de dife-
rente prestigioc social decorrente da existéncia de dois tipos
de ensino secundario, o liceal e © técnico, permitindo a todos
03 alunos:

- através da formacio geral, o desenvolvimento de ati-
tudes, de métodos de pesquisa e de habitos de tra-
balho indispensiveis a0 ingresso na vida activa e ao
prosseguimento de estudos;

-através da formacio especifica, a integracio das
componentes cientificas e tecnolégicas nos seus aspec-
tog praticos;

-através da formagio vocacional, a insercio imediata
naz vida activa ou o ingresso em sistemas de formacho
profissional, escolares ou nio;

-através da aproximacio entre a escola e a vida
activa, o contacto e experiéneias com o mundo do
trabalho.»

Verificamos, pois, que um primeiro motivo para a uni-
ficacio do secundério complementar é a democratizacio do
ensino. no dunlo sentido a que ja nos referimos: impedir a
distribuigio dos alunog pelas profissGes intelectuais ou pelas
profissfes manuais conforme a sua origem socioeecondémica,
por um lado, e proporcionar um ensiné cujo conteido vise
a ligacio do trabalko intelectual com o trabalho manual,
para todos, por outro lado. Trata-se, pois, nio apenas da
superacdo da dualidade de vias e de diploma, mas também
da unificagio do que caracterizava cadz uma.
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Um segundo objectivo desta unificacio é o de reforgar
O processo de escolha esclarecida das vias, escolares ou
profissionais, que se coadunam com os interesses e aptidGes
dos alunos e com as necessidades sociais e isto, através de

- informacao sobre o mercado do trabalho e

- da orientagao escolar.

Verificamos, portanto, a presenca dos motivog que ja
tinham sido referidos a propésito da unificacio do curso
geral. Note-se que & sobretudo esta unificagio ao nivel dos
cursog complementares que faz que a unificagio aop nivel
dos cursos gerais nio seja um simples retardar da diferen-
ciacio entre a via liceal e a via técnica, como acontece nos
paises que ainda nfo unificaram o secundirio complemen-
tar da maneira que acaba de ser feita em Portugal.

Evidentemente que uma coisa sfo os projectos e outra
a concretizacio e respectivos meios. Mas é importante ter
bem presente o objectivo para o prosseguir & medida que
forem existindo os meios, para saber guando a concretizacio
val em sentido oposto e para modificar aspectos sectoriais.

II. COMO AJUDAR A ESCOLHER

Vemos, portanto, que, apés o ensinp preparatdrio, isto
&, durante todo o ensino secundirio, os alunos tém uma
série de escolhasg escolares e/ou profissionais a fazer. Como
poderiio ser ajudados nessas escolhas, eles e os seus pais?
Um dos objectivos do 7.° ano de escolaridade, que pode ser
estendido ao 8.° e 9.9, & «capacifar os alunos para uma esco-
Tha esclarecida das vias profissionais e/ou escolares, facul-
tando-lhes a aquisicio de capacidades minimas no dominio
profissional e a ampla vivéncia dos ambientes de trabalho,
proporecionando-lhes ao mesmo tempo uma informacio gene-
ralizadas. O diploma legal que determinou a unificagio dos
cursog complementares, por seu turno, apresenta como
objectivos destes «proporcionar a informacio sobre o mer-
cado de emprego e a orientagio escolar, contribuindo, assim,
para reforgar o processo de escolha esclarecida das vias,
escolares ou profisgionais, que se coadunam com os inte-
resses e aptidGes dos alunos e com as necessidades sociaisy.

Em Portugal, pouco se tem feito no dominio da orien-
tagfio escolar e profissional. Existe um departamento de
orientagio profissional no Ministério do Trabalho gue esti
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espalhado pelo Pais e intervém sobretudo na orientagdo
para cursos de formac¢fo profissional acelerada ou para os
empregos, quando os jovens abandonam a escola; também
tem experimentado algumas formas de colaboragao com as
escolas, mas numa escala reduzida, Enguanto este ser-
vigo depende do Ministério do Trabalho, hd um ou’ErQ que
depende do Ministério da Educacfio mas apenas esta insta-
lado em Lisboa: o Instituto de Orientacio Profissional.
Faz exames de orientacio e forma peritos orientadores,
tarefa que talvez devesse cessar na medida em que 0s Cur-
sos Superiores de Psicologia, recentemente criados, prepa-
rassem os profissionais de orientagio; em Julho de 1877,
foi-lhe cometida a promogdo, em regime experimental, de
medidas de orientacio continuada e de informacio escolar
e/ou profissional impostas pelo um’fipado. o

Como poderiam os alunos ser ajudados nas suas esco-
lhas, sobretudo quando houver profissionais devidamente
preparados e em nfimero suficiente? Deixemos, por en-
quanto, o problema das instituigbes que disso se encarrega-
riam, para nos centrarmos unicamente nos varios tipos de
intervengio que me parecem desejiveis.

1. Os dois modelos de orientagto

Podemos distinguir dois modos de encarar o processo
da escolha de estudos e de profissio:

-0 modelo da descoberta;

-o modelo da construcio.

A escolha concebida como descoberta pressupde que
cada individuo estd feito para seguir um determinado cami-
nho e que apenas é necessario encontri-lo. Esta _de’scoberta
pode ser pontual, se- se julga que & possivel realizd-la num
momento determinado, no inicio do ensino secundério, por
exemplo, ou continua, se se pensa que se deve consagrar
um perfodo mais longo 3 procura do caminho gue corres-
ponde & voeagio de eada individuo, os varios anos do curso
geral do ensino secundério, por exemplo.

Nio me parece, devido essencialmente a opgGes de
carhcter social, que o problema das escolhas escolares e
profissionais deva ser visto nesta perspectiva. Deve ser
encarado, de preferéncia, como um processo de elaboragio
e realizacio de um projecto construido dentro do quadro
dos possiveis; escolher nio é encontrar o caminho que me
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corresponde mas investir (e arriscar) entre virios pos-
siveis (7).

_ Uma imagem talvez ajude a compreender melhor a

diferenga entre os dois paradigmas. Imaginemos uma flo-
resta onde em tempos existiu um caminho que actualmente
estd encoberto; podemos partir em exploragio para des-
cobrir esse caminho preexistente. Imaginemos, pelo contré-
rio, que essa floresta é virgem e que desejamos atravessa-la;
teremos de construir um caminho, sbrir uma passagem
tendo em conta, evidentemente, as possibilidades (e os esco-
Ihos) que o terreno oferece.
. Se o processo de orientacfio da existéneia de cada um
€ um processo de elaboragiio e de realizagio de um pro-
Jecto, néo se trata, porém, exclusivamente, nem primor-
dialmente, de um projecto individual, mas sim de um pro-
jecto social. Quando na primeira parte deste capitulo me
referi ao que ha a escolher pelo individuo poderia, ter salien-
tado ainda o que ji estd escolhido para o individuo pela
sociedade. Esté escolhido, por exemplo. todo o troneo comum
(primério, preparatério, secundério geral), estfio escolhidas
as &reas entre as quais pode escolher, os locais onde fun-
cionario determinadas possibilidades, ete.

Levaria muito tempo a enunciar aqui tudo o que &
socialmente escolhido para o individuo. Fique bem explicito,
contudo, que ndo me parece possivel nem desejivel evitar
esta prioridade do projecto social sobre o projecto indivi-
dual: a existéncia de cada um s6 pode realizar-se em socie-
dade, dai que a elaboracio e realizacio de um projecto de
existéneia individual tenha que inserir-se na «escolha» de
um projecto social, isto &, um projecto destinado a permitir
a exXisténcia de varios individuos.

N_Ias afirmar que o projecto social & prioritirio nio
quer dizer que todos os projectos sociais valem a mesma
coisa, nem que cada individuo nada deva ter a ver com g
defini¢do ou transformagio destes; antes pelo contrario
o0s individuos t&m de ser preparados para esta tarefa e ta,-i
intervencio deve ser-lhes possivel.

Como intervir na elaboracio do projecto pessoal e do
projecto social para o individuo?

Na elaboracio do projecto pessoal de existdneia a
realizar através dos estudos e da vida profissional o aluno
precisa de:
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- saber do que é capaz;
- saber fomar decisdes pelas quais investe a sua ener-
gia vital na eleigio e prossecugio de um objectivo.
Vejamos, primeiramente, como pode ser ajudado o
aluno a resolver cada um destes problemas. Em seguida
referiremos a intervengio ac nivel do projecto social.

2. Baber do que é capaz (°)

Dentro da perspectiva segundo a qual o desenvolvi-
mento humano méo é um processo de actualizacio de uma
via préfixada, mas um resultado histérico da interaccio
entre o individuo e o seu meio, emhora possamos imaginar
um limite para as capacidades, por exemplo intelectuais,
de cada um, nunca o poderemos determinar concretamente;
gpenas podemos ohservar o resultado verificado até um
dado momento e, nessa altura, podemos ainda admitir que
ele seria outro se tivesse sido diferente a histéria, pelo que,
no futuro, os resultados podem talvez ser de tipo diferente
se a histéria nZo continuar a ser a mesma.

Concretamente, as capacidades de um individue para
aprender 56 podem ser verificadas no proprio acto de apren-
dizagem (7). Por isso, as primeiras aprendizagens devem ser
escolhidag por razoes diferentes das capacidades individuais,
cada um deve ser confrontado com tais aprendizagens e
continuar naguelas em gue de facto aprende e abandonar
aguelas em que de facto nio aprende,

E g avaliagio gue indica se o aluno de facto aprendeu
ou nio, Dai que se fale de avaliacio continua para a orien-
tacfo, Isto &, a avaliacio vai dizendo continuamente o que
é que o aluno aprendeu ou nio e, por isso, fundamenta a
escolha do que deve continuar a aprender ou do que deve
abandonar.

Note-ge, porém, que a experiéncia de aprendizagem e
8 correlativa avaliacio continua ainda podem ser realizadas
numa perspectiva de descoberta — a experiéneia de apren-
dizagem permitiria ao aluno revelar o que é eapaz e, ao pro-
fessor, «fotografars as suas capacidades de maneira mais
adequada do que a que lhe permifiria a avaliacio pontual.

Se, pelo contrario, é o processo de aprendizagem que
vai produzir as capacidades, se a outro processo de apren-
dizagem poderiam corresponder outros resultados, entfo o
problema pde-se de maneira diferenfe. Ou seja, para gque
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os sucessivos resultados da aprendizagem possam ser utili-
zados para fundamentar o abandono ou a continuagio dessa
aprendizagem & preciso gue o processo de ensino tenha
como pressuposto que vai influenciar a aquisicio das capa-
cidades e se d€ como meta levar a maior parte dos alunos
a atingir a maior parte dos objectivos. 86 nessa altura
poderemos dizer «tendo side tentado tudo, este aluno nio
conseguiu de facto aprender istos, ressalvando, porém:
<talvez tivesse sido possivel se se tivesse organizado ainda
mais oportunidades ou oportunidades diferentess.

Neste contexto, se a avaliagio continua tem a funcdo
de espectadora passiva da revelagio das capacidades do
individuo, de pouco servird para a sua orientacio. A ava-
liagio para a orientagio através do processo de aprendiza-
gem de que resultam as capacidades teri de ter uma funcio
activa na producio deste resultado. Por isso a avaliacio
deve produzir, antes de mais, informacio til para a gestio
do processo de aprendizagem e, sé secundariamente, veri-
ficar o resultado obtido para fundamentar umsa orientacdo.

E assim que penso que os alunos devem ser ajudados
a saber o que sio capazes de aprender e esta ajuda deve ger
essencialmente prestada pelos professores, eventualmente
apoiados por outros profissionais. Para isso urge intensi-
ficar no nosso pais o desenvolvimento dos métodos e instru-
mentos de avaliacfio integrada na aprendizagem para cada
uma das disciplinas escolares. A um nivel mais geral, &
preciso fomentar a inovagio pedagbgica para que sejam
encontrados meios e métodos mais eficazes para o sucesso
dos alunos.

3. Raber tomar decisdzs (8)

Saber do que se & capaz nio basta para escolher a
orientagfio a seguir. As capacidades adquiridas, durante um
periodo estimado razodvel, podem fornecer contra-indica-
¢Oes ou delimitar o nivel de qualificagiio a procurar (com-
plementar, superior curto, universitirio); fundamentam,
pois, uma decisfo mais pela negativa: & ainda preciso esco-
Iher de entre as possibilidades em aberto. E a escolha exige
um conhecimento dessas possibilidades bem como uma apre-
ciagio do interesse e do valor que cada um tem para o
jovem. Para tornar as coisas mais complexas, tenha-se
presente que a escolha nio & um processo unicamente
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racional, automaticamente derivada do confronto de varias
informacdes.

Hoje diz-se que o aluno deve aprender a fazer esco-
lhas, nomeadamente no dominip escolar e pro_flssmnal.; para
isso deve efectuar aprendizagens intelectuais, afectivas e
comportamentais necessirias para se tornar capaz de esco-
Ther, de elaborar um projecto pessozl, de se auto-orientar.
Este processo de educacio para a escolha é longo e deve
estender-se a0 longo de toda a escolaridade bésica e secun-
déria. ;

Observe-se que tal processo de educagio para as esco-
lhas j4 se verifica através de todas as influéneias sofridas
ao longo dos anos. Mas como nio é o facto de informal-
mente se aprender a lingua materna que significa que ela
& bem aprendida, nem impede que a sua aprendizagem cons-
titua um dos objectivos da educacio formal, também a
educacio informal para as escolhas nfo é necessariamente
suficiente, pelo que se justificaria uma intervengio formal
neste gentido. ' o

Como se poderia organizar esta intervencio visando
a educaclo para as escolhas? De varias maneiras comple-
mentares umas das outras:

1°) Aproveitando nesse sentido os programas das
varias discinlinas escolares, como existem ou modificados
em consequéncia. Num primeiro tempo, julgo que deveriam
ser elaboradas propostas de aproveitamento, por parte dos
professores, de cada um dos programas do curso geral do
ensino secundirio no sentido da educagio para as escolhas
escolares e profissionais.

2.°} Organizando um programa especifico com este
objectivo que se estenderia ao longo dos varios anos do
ensing secundario, pelo menos. Além de fer -act}v:.lda,des
proprias, seria uma ocasido para integrar as a.ct1v1dadg'as
desenvolvidas nas outras disciplinas. Deste programa seria
respongével o profissional de orientacdo, que além disso
ajudaria os pais e os professores nas tarefas que a estes
pertencem; esta ajuda podia traduzir-se em acgOes de for-
macio (directamente ou através dos mass media) ou de
colaboracio nas tarefas por eles organizadas.

Tomando como inspiracio os muitos programas _de
orientacio escolar e profissional de origem estrangeira

(essencialmente, norte-americanos, canadianos e ingleses),
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seria de elaborar pelo menos um adaptado & populagio

portuguess.
3.°) Facilitando a aquisigio da autonomia dos alunos

através da organizagio da instituigio escolar e educativa
na sua globalidade. Costuma dizer-se que esta geralmente
nio favorece tal autonomia e, pelo "contririo, reforea o
sentido da dependénecia. Sendo assim, também a este nivel
se forna necessiria uma intervencio formatl no sentido da
educagdo para as escolhas. E forgoso reconhecer que um
programa de infervenciio a este nivel é de execucio mais
difieil, mas nem por isso deixa de ser de importineia mais
fundamental.

_ 4°) Atravég da ajuda de um profissional de orien-
tagio num momento de crise perante uma escolha a fazer.
Apés o que atras ficou dito talvez ji pairasse no horizonte
uma questdo: e entdo a ida a um psicélogo, 8 um conse-
Theiro para fazer um «exame de orientacios? Tendo em
conta tudo o que foi afirmado até agui, tal ida, embora
seia a forp}a mais tradicional e corrente de ser a.ju,daado nas
escothas, ja se encontra muito relativizada. Julgo que ainda
se justifica, enquanto os alunes nio forem ajudados pelas
formas que indiquei acima ou sempre que na proximidade
de uma escolha o aluno permanega indeciso, mesmo quando
faig intervengdes existem. De qualquer maneira, deve ficar
}Jen.:l claro que nio se trata de descobrir g vocacio daquele
11}d1v1c.1u0, mas de o ajudar a verificar o resultado da sua
histéria até Aquela altura, tomando consciéneia de que
poderia ter sido outra, e de o ajudar a tomar uma decisio
sem esquecer os limites femporais que uma intervengé.’t;
pontual impde a tal processo.

4. Intervengiio no projecto social (°)

O tematizar da escolha social do itineririo individusl
e dos limites dentro dos quais se pode elaborar o projecto
pessoal, tem consequéncias para a intervengio de orienta-
¢ao junto de. cada individuo e alarga os alvos que devem
constituir objecto de tal intervencfio. Isto acontece g partir
dp momento em que a escolha social comeea a ser relati-
vizada do ponto de vista histérico e social. Quer dizer, nio
se nega a neqessidade desta escolha, mas afirma-se que'; nio
86 0 seu 4mbito pode variar, como o tipo de escolhas feitas
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podia, ser outro, conforme o projecto de sociedade em que
se vive ou quer viver.

Ao nivel da intervencio junto do individuo gue elabora
0 seu projecto, isto tem como consequéncia que tal inter-
vencio deve proporecionar uma tomada de consciéncia eritica
em relagdo ao facto de ¢ projecto pessoal ser sobredetermi-
nado pelo projecto social. Além disso, quando o problema da
orientacio & posto em termos das decisdes gue ddo forma
a0 projecto social sobredeterminante do projecto pessoal,
alarga-se o leque dos alvos que devem ser objecto da inter-
vencio de orientagio: j& nio basta intervir junto do indi-
viduo que tem o seu projecto a elaborar, mas é ainda
preciso intervir aos diversos niveis onde, formal ou infor-
malmente, essas decistes sio tomadas e se tornam efectivas.
Nesta perspectiva se insere a acgfo do profissional de
orientacio como consultor de outros profigsionais guando
se trata de intervir sobre os grupos, as organizacles e as
comunidades. Tais intervencgfes visam modificar o compor-
tamento das pessoas que tomam decisdes que determinam o
itinerdrio de cada individuo ou as circunstincias que con-
dicionam este itineririo.

Evidentemente que este tipo de intervencio pressupde
que o profissional de orientacio esteja consciente da sua
necessidade e nreparado para a realizar, pois exige compe-
téncias especificas diferentes das de uma consulta psico-
logica ou das de uma animagio de grupo.

HI. CONCLUSAO

De harmonia com o que fica dito, nfo tem sentido
reduzir a ajudsa de orientacfio a um exame psicolégico mais
ou menos longo; nio tem sentido, também, a habitual sepa-
ragio entre informagiio escolar e profissional, por um lado,
e orientagdo escolar e prefissional; nao tem sentido, final-
mente, a separacio frequente entre profissional de ajuda
psicologica & elaboragdo do projecto de existéneia através
dos estudos e o de ajuda psicolégica i realicacdo de tal
projecto.

Convém evitar que, em Portugal, se caminhe para
tais separacBes. Parece-me que o modelo agui delineado,
nas suas linhas gerais, esth mais de acordo com os objecti-
vos fundamentais da unificacio do ensino secundario ou
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seja, a democratizagio da educagiio € a educagido demo-
eratica,

Notas
(Y Uma primeira versfo deste capitulo 4 foi publicada na Revista
Portuguesa de Pedagogia, X1 (1978), pp. 153-170.

A expressio gunificacio do ensine secundirion tem, portanto,
uma dupla significacio, pelo menos, Unificar pode significar reduzir a uma
warias vias paralelas de estudos e pode significar integrar na ou nas vias
criadas a «dimensdo liceals e a «dimensiio técnicay. No primeiro sentido,
pode tratar-se apenas de retardar a diferenciagio na via liceal e na via
técnica sem, portanto, promover a integracio do trabalho intelectual e do
trabatho manual, Esta integraciio, que o segundo semtido por sua vez
evidencia, talvez nio exija necessariamente a unicidade da via, Assim, as
recenles medidas relativas aos cursos complementares niio efectuam, como
veremos, a unicidade das vias (as disciplinas comuns ocupam apenas um
ter¢o do horirio) e, contudo, pretendem integrar, unificar a «dimensio
liceal» e a «dimensio técnicay em cada uma das novas vias. Como se
referird mais adiante, a unificagio dos cursos complementares &, ali4s,
condicio para que 2 unificagio dos cursos gerais nio seja um simples
retardamento da diferenciacio entre via liceal & via técnica, A interrogagio
que pode ficar no ar é se 2 unificagfo dos cursos gerais se aproxima rmais
do primeiro ou do segundo sentido acima dado & expressdo e se este
segundo sentido ndo seria compativel com uma maior diversidade de vias,
Esta tltima interrogacio é fanto mais pertinente quanto é sabida, por um
lado, a fraqueza do fundamento do retardamento das escolhas baseado na
precocidade do desenvolvimento das aptiddes ¢ dos interesses e na neces.
sidade de um maior periodo de tempo para as observar e, por outro lado,
a conveniéncia em que todos os alunos aczbem os nove anos de escola.
ridade com uma certa qualificagiio técnica, embora adequada & sva idade.

Afirma-se no texto que «o fundamental & que a via ou vias exis-
tentes unifiqguem as duas dimensSes — a liceal e a técnican. Claro que, em
Gltima analise, o importante é que as posicdes na estrutura social a que
estas vias dfio acesso sejam de valor social idanfico, Neste contexto talvez
ndo scja de fazer coincidir «dimensfio liceals com «trabalho intelectualy
e «dimensio téenicay com «trabalho manual»; ao nivel estrito da formagao,
provavelmente mais importante é a unifio da preparagfio para uma activi-
dade produtiva com a educaciio pars o desempenhbo consciente e critico
do papel de trabalhador e de cidado,

Nio se veja no que fica dito um «ataque ao unificado», antes pelo
contririo. Aliss, ocupando as fungbes de Secretario de Estado da Orien-
tacio Pedagodgica durante o VI Governo Provisério, tive ocasiio de cola-
borar muito de perte com o langamento desta medida. Foi durante a
vigéncia deste governo que se COMEeCoUu a sua execucio & se estabelecen
a possibilidade de adopcio de novos métodos de avaliacio: foi ainda nessa
altura que se realizaram todos os trabalhos preparatérios do langamento
do 8.* ano de escolaridade.

() Esta aproximagio entre democratizagio da educagio e orien-
tacdo poderia_ser mais aprofundada. O problema da democratizagio da
educacdo &, afinal de contas, um problema de orientagio da e na educacio.
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Costuma-se falar de democratizagio da educagio em {rés sentidos com-
] entares: . .
plem 1.°) democratizagio do usufruto do bem educativo megilyi?. pelos
indices de acesso e de sucesso das vérias camz}das soc1a:sd._da em
2°) democratizagio do conteido do bem edugatw.'o na medi
que esteja ao servigo dos ideais democrét;mos, .
3.°) demeocratizagio da decisfio sobre o conteido e as condicBes d
usufrute do bem educative medida pelo grau de participagao
da populagio em tal decisdo, . . . .
Ora esat.ef si.:"m os problemas fundamentais dzh ?)nentagao escolar:
termina (3.°) que educagio (2.°) para quem {1.°), .
aem t(l‘f)’ © Cf. B. (P. %Z‘a?mpos, Educacio Sem Selecgio Social, Lisboa,
Horizonte, 1976, caps. 1 e I .
Cf. B. P, Campos, ob. cit,, cap, IV.
} Cf. & frente o capitulo segundo.
() Cf B. P. Campos, ob. cit., caps, V o VI
Cf. a frente capitulo terceiro, .
() Ci & frente os capitulos quarto e quinto,

Livros



CAPITULO SEGUNDO

AVALIACAO INTEGRADA NA APRENDIZAGEM
E ORIENTACAQ VOCACIONAL

Tendo surgido com o intuito de superar deficiéncias
da avaliacio pontual e de certas formas de avaliacio con-
tinua, o modelo da avaliagio integrada na aprendizagem
permite ainda perspectivar diferentemente o problema de
como ajudar os alunos a saber o que sfio capazes de fazer
€ vem realgar a importincia do papel do professor na orien
taglo vocacional.

Vejamos em que consiste o modelo da avaliagiio inte-
grada na aprendizagem para, em seguida, ¢ relacionarmos
com a orientagio vocacional.

L AVALIACAO INTEGRADA NA APRENDIZAGEM

Os exames so geralmente tidos como qualquer coiga
que vem depois da aprendizagem e sem nela interferir (*).
Mostrar-se-4 que uma outra maneira de conceber a funcio
da avaliagio escolar leva a consideri-la parte integrante
do processo de ensino-aprendizagem e implica mesmo modi-
fieacdes substanciais no modo tradicional de o organizar.
Os parigrafos que se seguem nfo visam, confudc, uma
referéncia pormenorizada &s técnicas de avaliacio inte-
grada na aprendizagem; pretendem apenas proporcionar um
primeiro contacto com os seus principios fundamentais.
Antes de abordar ag caracteristicas deste nove modelo de
avalia¢io escolar referir-se-do, porém, as principais criticas
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que tém sido dirigidas quer aos métodos quer as fungdes
dos exames.

1. Criticas a0s exames

Um exame é um estimulo — «perguntas» escritas ou
orais — que golicita uma produgic do aluno — «respostas —
a qual vai ser apreciada pelo professor que exprimird a sua
apreciacio numa classificacdo, tradicionalmente uma nota.
Esta nota, s6 ou com outras, vai servir para decidir a admis-
880 do alunc nc ano ou ciclo seguinte de estudos ou, entio,
num posto de trabalho. O fundamento para a utilizagio
desta nota nas decises enunciadas consiste em que ela
indicaria o que o aluno aprendeu ou nao e aquilo gque ele é
capaz de aprender ou fazer nc futuro.

Embora «exames se refira apenas, em sentido restrito,
dg provas realizadas no fim ou no principio de anc ou de
ciclo de estudos, a descrigio acabada de fazer aplica-se,
com mais ou menos propriedade, aos «pontoss, «chamadass,
¢«trabalhos», ete, efectuados durante o ano — nfo sio sendo
«pequencs examesy,

Muitas eriticas tém sido dirigidas aos métodos e fun-
¢Oes dos exames.

a) Criticas aos métodos de exame

Tendo presente os elementos do processo do exame
segundo a descrigio acima feita, as criticas dirigem se:

- ao estimulo (por exemplo, «nfio & molde a suscitar
a produgic desejada ou desejavel como resultado do
ensinos) ;

- as condigbes em que o aluno produz (por exemplo,
«nic sio aquelas em que pode mostrar o que real-
mente sabe»);

- & apreciagdo da produg¢fio (por exemplo, «um profes-
sor considera mau o que outro estima boms); '
-4 elaboragido e ufilizacgo da nota ou qualificacao

(por exemplo, «doig professores ndo dio a mesma
nota ao mesmo ponto de matemética, embora amhos
realizem a mesma apreciagiio reconhecendo, vamos
supor, que todas as respostas sfc absolutamente

exactass»). o
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Pormencrizemos um poucoe mais estas duas Gltimas
criticas, que, embora distintas, estfo intimamente ligadas.
Experiéncias repetidas em todos os paises acerca da elabo-
racio da nota mostram que: .

-diversos correctores atribuem notas diferentes a
mesma producic do aluno;

- a mesma disparidade se verifica se, em vez de dar
uma nota, os correctores tém apenas de classificar
por ordem de valor as producbes de um grupo de
alunos;

- 0 mesmo corrector, em momentos diferentes, atribui
notas diversas & mesma producio de um aluno;

- tudo isto se verifica com producdes orais ou escritas.

Este tipo de experiéncias ji bi muito que foi realizado
também em Portugal. J, Nabais () relata, em 1965, os
resultados da correccio de trés provas escritas de Lingua
e Histéria Patria que trinta e oito professores dos liceus
classificaram: «a prova A foi classificada por dois profes-
sores com 73 pontcs, por um com 79 ponios e sucessiva-
mente com 85, 86, 87, 90 (dois professores), 92, 97, 93,
100, 101 (dois professores), 103 (dois professores), 104,
108, 111 (dois professores), 103 (dois professores), 104,
108, 111 (dois professores), 112, 113, 115, 116, 120 (dois
professores), 126, 128, 130, 131, 132 (dois professores),
135, 136 (dois professores), 141 e¢ 159 pontcs! A disperséo
destas classificagbes, de 73 a 159, €, pois, de 86 pontos — o
que leva & conclusao paradoxal de gue este aluno seria repro-
vado em Portugués em trég liceus do Pais, quando em 30
outros seria aprovado com notas de 8,5 a 13,2 valores,
havendo cinco liceus que o dispensavam das provas orais
com notas de 13,5 a 15,9 (pp. 67-68).

Observe-se que € ilusério pensar gue estes problemas
se resolvem pela substituigio da escala de 0 a 20 por uma
escala de 1 a  ou por apreciages verbaig do género de
«muito bomy, «boms», etec. Talvez se minimizem, contudo,

No que respeita a sua utilizagio, o facto de a nota
escolar se situar numa escala ordmal leva a concluir que
nio tem muito sentido:

- a média de varias notas obtidas na mesma disciplina;

se um alunp tem & valores em Matematica no 1.°

trimestre, 10 no 2.° e 11 no 3.7, duas hipbteses seriam
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de considerar: ou cada uma das notas se refere a
objectivos diferentes e o que se poderia concluir é
gque o aproveitamento na matéria referente ao 1.°
trimestre & insuficiente ou, entfo, se a nota do 3.°
trimestre se refere ao ccnjunto da matéria do ano,
a nota que melhor corresponde ao aproveitamento
anual é de 11 e néo 9,6 (média de 8+10+11);
- a média das notas das varias disciplinas; neste caso
nio é s6 por causa da natureza ordinal da escala,
evidentemente,

Relativamente ao valor da utilizagdo prcgnéstica da
nota, isto &, quanto A validade das conclustes dela extraidas
acerca do é&xito escolar e profissional futuro, os estudos
existentes mostram que tal validade nao é muitc animadora.

As solucbes geralmente propostas para obviar as cri-
ticas dirigidas aos métodos dos exames consistem na ela-
boragdo de provas objectivas segundo os principics traai-
cionais de construgio dos testes psicolégicos. Voltaremos
a este assunto.

b) Criticas 23 funcles sociais dos exames

Ag criticas acs métodos de exame sllo essencialmente
criticas téenicas, isto é, «os exames realizam mat aquilo
que pretendem realizar». Uma outra série de criticas poe
em questdo as fungbes soclais que eles exercem.

Lobrot distingue duas fungbes dos exames: meio para
a formagio e meip para o controlo social (*). A simulta-
neidade destas duas fungbes é impossivel e a segunca pre-
valece. Porque a fungfo de controlo social domina, o préprio
processo de formagdo € imensamente afectado. Lobrot
propde que 0s exames na escola ndo sirvam a funcao de
controlo soecial e que sejam utilizados unicamente como
meic de formacho. Mas para isso s20 necessirias transfor-
magdes no sistema escolar e no sistema social. No decurso
do texto, Lobrot proeura responder a possiveis objecgles
4 sua posicéo.

Temos consciéneia do caricter polémico do texto de
Lobrot. Os problemas da fungio de controlo social néo
ficam resolvidos com todas as solugdes que ele propde. Entre
outros o da «prestagio de contas das despesas realizadas
com os dinheiros que o trabalho dos outros grupos socia.s
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fornece 3 -educacfos. Talvez neste caso as contas devessem
ser pedidas s escolas, isto &, o rendimento das escolas é
gue devia ser avaliado. Mas como, sem passar pela apre-
ciagio do rendimento dos alumos? : :

Mas a funcio de controlo social nfio se manifesta
somente na - utilizagdo de resultados que em si seriam,
digamos, «inocentes». A natureza mesma das provas é
muitag vezes discriminatéria em relagfio aos alunos origi-
narios das camadas- populares; a resposta exigida e as
normas de apreciagdo, que permitem dizer se ela é exacta
ou nao, s80 muitas vezes especificas duma classe social,
que, assim, oprime outras.. Dai o mal-entendido existente
em quase todas as tentativas de «pedagogia de compensa-
¢do» das deficiéncias (que afinal sfo, muwitas vezes, apenas
diferencas nfo «valorizadas» num determinado contexto)
dos alunos originirios das classes populares.

2. Avaliag@o pare a aprendizagem individualizada

Outra solugio apresentada para superar as criticas
dirigidas aos exames passa, primordialmente, pela mudanca
do papel que a avaliagdo escolar representa no processo de
aprendizagem. Em geral, faz-se a avaliagio da aprendiza-
gem, do rendimento escolar, Com esta avaliacio tomam-se
decisfes que em nada influenciam um melhor rendimento
do processo de-aprendizagem realizada e, assim, justifica
uma selecgdo que se diz fundada nas aptidSes e no mérito
de cada aluno, quando, finalmente, se verifica ser soecial-
mente discriminatéria.

a) Integragdo da avaliagio na aprendizagem

A corrente da docimologia positiva propde uma ava-
lagic para a aprendizagem, numa avaliacio essencial-
mente centrada sobre a formacfio e nio sobre a seleccio.
Uma tal avaliagio é o processo de produgio de informacies
‘suficiéntes’ para  tomar decisfes que vdo influenciar um
melhor rendimento na aprendizagem desejada. Trata se de
informacGes que respondam a questSes como as seguintes:

1> Este aluno que vai realizar esta aprendizagem espe-
cifica — chegar a saber resolver equacdes do 1.° grau, por
exemplo — ja realizou as aprendizagens que lhe sfio prelimi-
nares? De outra maneira, que é que ele ja4 sabe do que é
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necessirio para aprender isto? Com a informagdo neces-
siria na mio, pode-se decidir se e quais apren_chzagens. pre-
liminares deve o alunc realizar para em. segullda -abordar a
aprendizagem do objectivo em quest8o, isto &, saber resol-
unagdes do 1.° grau. -

ve? e%‘?..‘ g’oDadas. asgf:a.-racteristicag deste aluno e certas
caracteristicas da situacio, ambas nfo susceptiveis de trans-
formacdo facil, qual o melhor método para que este aluno
realize esta aprendizagem com a maior economia de tempo
e de esforgo? : ‘ _ ]

, 3+ Uma vez iniciada a aprendizagem, o aluno ji
aprendeu a primeira, a segunda, ete, das etapas mt;ermed}_as
julgadas necessirias para atingir o objectivo final? Se nio,
onde estd a dificuldade? : i . _

As provas que tém sido propostas _parawprodumr as
informacdes que respondem a estas guestSes s@o as provas
centradag sobre os objectivos, isto &, provas cujos resul-
tados nio sfo apreciados pela comparacao com 0S _res-ul--
tados dos varios alunos (classificagfio) mas com o ohjectivo
desejado. Para a construgéo de fais provas, nem todos os
eritérios tradicionais da construcio dos festes e das provas
estandardizadas sdo apliciveis ao contrario do que pensam
os construtores de provas objectivas para a avaliacao
escolar, Mas tratar das provas centradas sobre os objectivos
bem como de outros meios de obter infor-magao_‘ util—a
cbservacio, por exemplo—ulirapassa as intengoes deste
capitulo, como foi anunciado. _ - o

A avaliac@o integrada na aprendizagem & forgosan}enfe
mais ou menog continua, Mas, muitas vezes, a aVaha}gz}o
continna de que se fala, ¢ que se realiza,“ é a repetigio
periédica da avaliagio da aprendizagem e nao a integragio
da avaliagiio como meic ¢ método para favorecer a :aprendl—
zagem. Tal avaliacio contfnua & apenas justaposta a apren-
dizagem. : : -

b) Ensino sem insucesso

B claro que, para conceber a a,valiag:é.o integrada na
aprendizagem com vista ac melhor rendimento ‘desta, €
necessirio definir o .que se entende pelo «melhor rendi-
mento da aprendizagem», Varios autores .tém -posto em
questfio os eritérios tradicionals da eficicia do ensino e



38 ORIENTACAO VOCACIONAL NO U'NIFICADO

contestado a ideia generalizada segun
reprova € porque nio é inte'ligenteg?:udgi?) %ﬁaﬁif aluno
© eng:ges d:\}r{etx(-)ires defendem que os indicadores de efichcia
o ensin deveri an;o sc(air 0 que as vezes se chama o 90-90-90,
- ’r ; 111::} den 0s glunos de um grupo aprendem, a
o pgh ento de perfelgao,. 90 por cento dos objectivos.
o 1:; uazgtef g;li Engl'ri?ls olgoectivos € «ser capaz de resolver
. »: r cento d
turma, por exemplo, deveriam %rnar se c:;asé:nc?: :ieso?\!r%i
99 por cento das equagdes representativas de todas as equa-
¢oes do 1.»° grau. Se dez objectivos fossem escolhidos s d
alunoIdivena atingir pelo menos nove o
_ Isto quer dizer que os resultados na istri
lguu'-sta_ segundo a curva normal e que a flfngdé'iv%ng gli:gg
€ precisamente contrariar a correlagio entre a situacio
Inicial e a situagfio terminal de um grupe de alunos em ia
cesso de aprendizagem. Esta fungéo pode realizar-se de é)u;
manelras: ou ag caracteristicas individuais (as famosas
«aptmoes»)‘sao modificadas ou os métodos variam para s
adaptarem as caracteristicas individuais, quando est o
dificilmente transforméveis. ’ s ao
Seria aqui ocasifio para rever todas as concepcde
ggres-—e que a ciéneia Ipuitas vezes «justificouf ; cci:(;ln
0 esquecer — de inteligéncia, aptiddes, capacidad:es testes
de inteligéncia, factores de aprendizagem, ete. Seria t;zmbém

oportuno criticar a pedagogia par =
camadas desfavorecidas, g0gla para a «compensagdo» das

I. ESCOLHA DE OBJECTIVOS IND
IVIDUAL
INTEGRADA NA APRENDIZAGEM

tradicionalmente, ¢ om om0 s o o EoaE0Eice aue

1 s 0 rientagio vocacicnal

;sie q_ete:mma_ 0 que o aluno é capaz de aprender. Esta a.vaav.j
agdo tem sido realizada de maneira pontual — imediat

mente antes da decisfio, como por exemplo, no finalac;;
curso geral do ensino secundirioc — on con’tinua isto é

muitas ou vérias vezes ao longo do processo de af)rem;iz:-’

gem e servindo-ge, geralmente, d 2
P e uma :
de técnicas. ? gama mais variada
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Nenhuma destas modalidades, porém, se coaduna com
o processo de orientaciio vocacional adequado acs objectivos
sociais do ensino unificado.

Com efeito, limitam-se a verificar a histéria social-
mente diferenciada de cada individuo e reforgam, pertanto,
as desigualdades de origem histérico-gocial. Em contrapar-
tida, propde-se aqui a determinagio das aptiddes, ou daquilo
que o aluno é capaz de aprender, através da experiéncia
de aprendizagem, do confrontc com a prépria aprendizagem.

Convém nio confundir esta proposta com a da avaliagdo
e observacio continuas, utilizadas sobretudo no primewrs
ciclo do ensino secundirio de virios paises com o objectivo
de orientacic vocacional, nem sequer com a do ensaio de
aprendizagem, aplicada, por exemplo, na Bélgica com a
mesma finalidade. Alids, do confronto com estas duas cor-
rentes, complementares entre si, surgiu aquela que agqui se
deseja destacar.

As reformas efectuadas, a partir dos anos 60, no
primeiro ciclo do ensino gecundario tinham, de facto, como
um dos objectivos a chservagdo ¢ a avaliagdo continuas com
vista, nomeadamente, a uma melhor fundamentacio da
orientacdo nas aptiddes do aluno, Quer dizer, em vez de
examinar as variaveis psicolégicas e avaliar os resultados
pedagégicos num Gnico momento, imediatamente antes da
crientagio, passou a realizar-se essa tarefa durante um
periodo de tempo mais longo. Se esta perspectiva pode per-
mitir obter dados mais rigorosos e ter em conta a evolugao
entretanto verificada no individuo, nig constituiu contudo
uma alternativa fundamental ao esquema pontual que a
antecedeu. T certo gue, nalguns casos, pareceu gque se ia
mais longe: nio sé se adicionou ao Processo de aprendi-
zagem um sistema de observagao e de avaliagho continuas,
com vista a uma orientagiio futura julgada mais adequada,
como ainda se introduziram algumas disciplinas difas de
«ensaios a fim de verificar mais concretamente para que
dominio o aluno estava vocacionado.

Da critica a estas duas medidas — observagio € ava-
liagdo confinuas, por um lado, e disciplinas de ensaio, por
outro — nasceu a proposta de deferminacio das aptidGes
através da experiéneia de aprendizagem, que, logicamente,
deve obedecer a condicdes diferentes, A critica fundamental
& a de que tais medidas, & semelhanga da avaliagiio pontual,
continuam a verificar ou a confirmar a histéria gocialmente
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diferenciada de cada aluno, sem nela procurarem intervir
de forma sistemAtica. Mais especificamente, estag medidas
nio pressupdem que o desenveclvimento das aptiddes seja
um proeesso historico, sociaimente determinado, e suseep-
tivel de ser activado, nem que seja funcio do ensino eriar
condigies para que, mesmo na impossibilidade de alterar
08 processos cognitivos fundamentais, os resultados obtidog
nfo sigam exactamente a curva da distribuicio inicial dog
alunos, relativamente a tais processos,

Estes so, pelo contririo, os pressupostos da corrente
agui proposta. Na perspectiva segundo a qual, como Jja ficou
a{u'n}ado no capitulo anterior, ¢ desenvolvimento humano
nao € um processo de actualizagfo de uma via pré fixada
mas o r%l}ltado histérico da interaeciio entre o individuc’
e 0 seu meio, embora possamos imaginar um limite para as
capacidades, por exemplo intelectuais, de cada um, nunea
seremos capazes de o determinar, concretamente. Podemos
observar ¢ resnltado verificado até um dado momento e
entdo, ainda admitir que seria outro se diferente tivesse
gido a respectiva histéria, nomeadamente a histéria
esco.lar-—'-pelo que, no futuro, os resultados serio talvez
de tipo d1feren1§e se a hist6ria nio continuar a ser a mesma.

As capacidades de um aluno para aprender devem
portante, ser verificadas no proprio acto de aprendizagem’
Cada qual serd confrontado com as primeiras aprend.iza:
gens, _escolhujas por razdes diferentes das capacidades indi-
wdual‘s* continuard aquelas que de facto aprende e aban-
donara aquelas em que de facto nio aprende. Até aqui as
t]:’es. perspectivas — observacio e avaliacao continuas, dis-
ciplinas de ensaio e a cra proposta — estiio de acordo’ Mas
se, como defende esta Gltima, & o processo de aprelidiza-
gem que pode produzir as capacidades e se a outro processo
de aprendlgag_em corresponderem outros resultados, cessa
a concorda_,nma.‘ O problema pde-se entio de nt’laneirei‘
d1feren_te, isto €, Para que os sucessivos resultadog da
aprendizagem sejam utiliziveis com o objectivo de fun-
damentar o abandono ou a continuacio dessa- aprendi-
zagem (nq medida em que tais decisbes se devem basear
nas capacidades de o individuo para aprender) torna-se
Necessario que o processo de ensino tenha como pressuposto
que vai influenciar o desenvolvimento dos processos cogni-
tivos e se dé como meta levar a maior parte dos alunos a
atingir a maior parte dos objectivos; tomando as medidas
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mais adequadas a esse pressuposto e a essa meta. S6 nessa
altura se podera dizer: «ientado tudo, este aluno nfo tem
de facto capacidade para aprender isto», ressalvando, porém
«talvez lhe tivesse sido possivel aprender se se houvessem
organizado ainda mais oportunidades ou oportunidades dife-
rentes»,

Inicialmente, a perspectiva que tem estado a ser anun-
ciada foi apresentada como correspondendo a utilizacio da
avaliacio infegrada na aprendizagem para a decis@o de
orientacio, em opeosicio A avaliacdo, pentual ou continua,
justaposta & aprendizagem, no resultado da qual nfo inter-
feria. Sem negar que o principio geral da avaliagiio integrada
na aprendizagem continua a parecer-me importante — para
a escolha de objectivos individuais integrada na aprendiza-
gem — julgo que o acento deve ser poste no confronte com
a aprendizagem em condicSes adequadas ao pressuposto e
a metade acima enunciados. A avaliagio integrada na.
aprendizagem seria uma dessas condigdes, independente-
mente da forma concreta tomada por um determinado
método de avaliagio inspiradc neste principio. De facto,
todos o3 métodog e meios de ensino, e nfo apenas a ava-
liacdo, so condigdes a considerar na activacio do desen-
volvimento cognitivo e na procura de um ensino «se
insucessos». .

Registe-se, contudo, que a avaliagcio, além de poder
ser um meio que influencia o processo de activagdo do
desenvolvimento cognitivo e o processc de ensiho ¢sem insu-
cess08», & também um indicador dos resultados progressiva-
mente alcangados nestes processos, resultados sobre os.
quais sé vai basear a decisfo de escolha de objectivos inte-
grada na aprendizagem. Nos modelos cldssicos de avaliagio
pontual ou continua para a orientagio apenas esta funcéo
de indicador era posta em relevo. Na proposta aqui enun-
ciada, a avaliacio é ainda considerada um meio para alcangar
os resultados sobre os guais vai basear-se a decisdo de
orientacao. Mas, ao contririo de certas formulacdes iniciais
desta perspectiva, a avaliagao é considerada apenas um meio

ao lado de muitos outros. :

Tenha-se presente que, se a escolha de objectivos
individuais integrada na aprendizagem se apresenta como
socialmente mais justa, nem por isso a inevitavel e desejivel
diferenciacio escolar e profissional dai resultante pode
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Servir para justificar uwma diferenciacio social diseri-
minatéria. '

Observe-se, ainda, que o modelo acabade de apresentar
em nada invalida o valor técnico do recurso aos resultados
indicados pela avaliagfio continua ou pontual e a necessi-
dade de deles se servir, quando o problema se pde imedia-
tamente antes de uma escolha — apenas «lembras que nio
se trata de agir em fungio das possiveis aptiddes do indi-
viduo para aprender, mas em fungio da sua histéria pas-
sada até ap momento actual.

III. CONCLUSAQ

Os resultados nas aprendizagens anteriores sempre
foram tidos como factores a considerar na escolha de estu-
dos a prosseguir. O que foi proposto neste capitule situa-se
na linha mas com uma diferen¢a fundamental: os resultados
negativos s0 nos permitem concluir pela incapacidade a
aprender, quando, na organizacio do processc de aprendi-
zagem, se tiver procurado desenvolver os processos cogni-
tivos (as «aptiddes») requeridos por essa aprendizagem e
se tiverem feito fodas as tentativas metodologicas, inclusive
pelo reeurso 4 avaliacfio integrada na aprendizagem, para
obter uma alta taxa de sucessos com a maior parte dos
alunos. :

A determinagio do que o aluno é capaz de aprender,
através do confronto com a aprendizagem, exige assim mo-
dificacOes ao nivel da metodologia do ensino. Muitas tenta-
tivas s@o feitas, desde hi alguns anos, mesmo em Portugal,
para visar o ensino «sem insucesso»; é precisc continuar a
a trabalbar neste sentido e capacitar os professores para
realizarem tal tarefa. )

A utiliza¢io dos resultados da aprendizagem num
ensino deste tipo a fim de determinar o que o aluno é capaz
de aprender, em fungio da sua orientacfio, ndo tem sido
tio tematizada, Mas para ji, o importante é que se cami-
nhe para tal tipo de ensing, o que nfio deixari de ter reper-
cussGes sobre a orientagio dos aluncs. Se, por exemplo,
houver mais alunos que cheguem ao 9.° ano de escolaridade
com um bom nivel em Matemé4tica, menos serio «ecndena-
dos» a «escolher» a 4rea de estudos humanisticos.
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A orientacio através do confr_oz’lto_com a a.Qrt_andl_?a-
gem, nas condigbes indicadas, exigira ainda modificactes
no sentido de wma maior flexibilidade no sistema de passa-
gem dos alunos dentro dos planos de estudo_s. Com efeito,
abandonar certas aprendizagens, quando se tiver verificado
a impossibilidade de facto de n_elas prosseguir, e continuar
a aprofundar aquelas em que 1Sso nao se yemﬁgge, antes
pelo contririo, ndo deixaria de levantar muitas chfm}lldades
praticas no contexto actual da quase totalidade dos sistemas
educativos. Deve-se contudo procurar formas intermédias
de facil execugdo que a experiéncia mostre serem eficazes.
Por exemplo, no nosso curso geral unificado a aprendiza-
gem dos Trabalhos Oficinais poderia afu:gllar-se desde um
leque vasto, no 7.° ano de escolaridade, até a uma é4rea limi-

10.° ano.
tada, F’gra finalizar, assinale-se que o contributo dado pelo
confronto com a aprendizagem & individualizagao dos objec-
tivos pedagégicos, ou seja, & orientagao escolar e profissio-
nal, pde em evidéncia alguns aspectos das funcoes de orien-
tacioc que aos professores incumbem e para as quals deve&n
ger devidamente preparados. Os programas especificos de
activacdo do desenvolvimento cognitivo, que comeg_amda
aparecer, exigirio sem dfivida uma preparagao especial do
profissional da orientagio, sob cuja responsabilidade se rea-
lizardo, alids, em conjugagio com Os programas de activa-

¢io do desenvolvimento vocacional a que se refere o capl-
tulo seguinte.

Notas

imeira parte do capitulo foi adaptada da introdugio a
uma m{a?olo%?;a qﬂf:]:nem 1‘?‘?5, elaborei sobre o assunto no ¢ontextofde um
programa de formagio pedaggica & distineia destinado ~ao0s pro es§ort&s
estagisrios do ensino preparatrio e _secundéno eﬂproduzudo no ~I.nst1t1; o
de Tecnologia Educativa do Ministério da Bducagio (cf. Formact:io- Peda-
gbgica & Distdncia. IV Parte: Organizagao do Processo de Apren lzdfteti‘!.
Lisboa, I T. E., 1975, pp. I‘VQi 2 IV/111). A segunda parte do capitulo

i igida para esta edigio. .
fo, porém,J.r elclllfll:a?s,p «Falénciza de um Sistema de Cotagio de Proyas».
Cadernos de Psicologia e de Pedugogia, 1 (1965), n°" 3 e 4, pp. 57-109.
& Interéducation, Outubro, 1968.



-CAPITULO TERCEIRQ

DESENVOLVIMENTO VOCACIONAL: .
CONSTRUCAO DO PROJECTO DE EXISTENCIA

. Contrapondo-se as formas de intervencio pontual ins-
piradas no que ficou conhecido em psicologia vocacional
como teoria do traco e do factor, na década de sassenta
comecaram a surgir outras baseadas nas recentes teorias
do d_esenvolvilpento e da decisfo vocacionais. Segundo estas
feorias, o caminho gue cada um segue constituiu ¢ resultado
de um projecto progressivamente elaborado e realizado
atraw_ﬁ de etapas sucessivas e interdependenteg que & pos-
sivel_ 1de1}t1flcar. As formag de intervencio baseadas nestas
teorias visam preparar o individuo para em cada momento
ser o sujeito da glaboragio e realizagio do seu projecto
go zi‘agua}:ggg'as o objecto-resultado de um prejecto elaborgc_ig

o desenvolvimento vocacional constitui pois um pro-
cesso histérico nc qual é possivel intervir e que convém nio
deixar ao -acaso. Acaso que, além de originar mais frequen-
temente situagdes de crise, tende a produzir individuos alie-
njado.s em relagé:to ac seu projecto vocacional, Dai a impor-‘
tancia de uma intervengio que néc tenha por tinico ohjec-
tivo remediar situaces de .crise ou de alienagio, mag se
degrtu:Ee a promover um desenvolvimento vocacional em que.
o individuo seja o centro-do seu préprio projecto.=.'.'=Hoje
diz-se que o aluno deve aprender a fazer escolhas, nomea-
damente no dominio dos estudos e das profissdes: p’rara issc
deve efectuar as aprendizagens cognitivas, afectivas e com-
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portamentais necessarias para se tornar capaz de escolher
e de elaborar um projecto pessoal. :

Antes de examinarmos as formas gue t&m tomado os
programas para assegurar tais aprendizagens, comecemos
por referir as implicagdes para tais programas da ligagdo
do projecto social com o projecto pessoal, implicagbes que,
comgo ficou dito na apresentagao deste livro, eles nem sempre
vincam. Na terceira parte do capitulo serdo abordadas algu-
mas questdes relativas ao profissional e aos servigos de
orientacic vocacional: devem ser profissionais e servigos
distintce dos da intervenciio nas outfras Areas do desenvol-
vimento humano (*) ? :

I PROJECTO SOCIAL E PROJECTO PESSOAL -

Seja a orientagiio a direcgio e a configuragio tomadas
ou a tomar pela existéncia dos individuos em sociedade e,
consequentemente, pela prépria sociedade, Historicamente,
tal orientagio (dos individuos como da sociedade) mostra-se,
independentemente de qualquer intervengéo intencional,
como resultado da interacgdo do individuo com o respective
sistema so6cio-econdmico-cultural e politico, mormente com
os seus sistemas educativo e profissional. A problematiza-
¢io da desejabilidade deste resultado e o consequente propé-
sito de nele de algum modo interferir determina a necessi-
dade de intervencdes intencionais de orientagéo. Tais inter-
vencdes, para além de adjectivagio e enquadramento insti-
tucional diversos, t8m caracteristicas que remetem para as
concepcdes de orientagio que as informam.

1. A orientagi@o como descoberia

Assim, a concepciio tradicional (e mais vulgarizada)
da orientagio como descoberta da vocagao inscrita em todo
o individuo. Esta concepciio privilegia intervencbes como
o exame psicologico e a sessfo de informagio. A funglo do
exame psicolégico € a de ajudar o individuo a conmhecer-se;
a da sessio de informacio a de o ajudar a conhecer o sis-
fema em que se insere. A interacgio entre estes dois conhe-
cimentos, uma vez assumidos pelo orientado, é, na mais
optimista das hipbteses, suposta pd-lo em condigbes de fazer
escolhas e, em suma, de realizar a sua auto-crientagio. De
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facto, o que, porém se verifica é que a orientacio assim
p;at1cada se coloca, d’ehberadamente ou nao, ao servigo do
ajustamento do individuo ac projecto social que nfio ques-
tiona. Consequentemente, tal pratica, que ilude o valor das
escolhas oferecidas pelo sistema, cauciona, explicitamente
ou nio, os seus desequilibrios (injustigas, contradigdes) e
minimiza o peso destes na orientagio dos individuos. De
restq, mtervgngﬁes mais directivas, facilitadas por esta 'con-
cepgio da orientacio, fazem do agente de orientagio o motor
das escolhas «do» orientado, perdendc-se por completo a
dimensio (formgl, como se viu) de auto-orientagio.

3 .A_cc.mcepg'ao da orientagio como desccherta da voca-
¢io individual & ainda propicia a intervencdes sectoriali-
zadas e pontuais, quando, por exemplo, se trata de corien-
tagio escolar» precedendo a escolha de formacdo ou de
«orientaco profissionals imediatamente antes do ingresso
na vida activa. O que, finalmente, nio significa que esta
concepgdo da orientagdo ndo se traduza, também, como
ocorre com frequéncia mais recentemente, por in’terven-
goes globais e continuas —sem que, porém, se obviem
aquelas consequéncias manipuladoras. ’

2. A orientagio como construgdo

Entretanto, mesmo intervencdes que se podem apa-
rentar ao exame psicolbgico (seja passar um teste) ou &
sessao de informagdo (seja projectar uma série de diapo-
sitivos) adquirem um sentido completamente outro quando
a_concepgao que thes subjaz é a orientagio ccmo constru-
gdo da identidade pessoal através da elaboragio e realiza-
¢ao de um projecto proprio de existéncia em sociedade, con-
cepgao que além disso tamhém requer um diferente estilo
de intervengbes. Construir a identidade pessoal supde tor-
nar-se cada vez mais capaz de entrar em relacio com o
mundq e com os outros, implicando portanto uma esecolha
de socledade:-. As intervengles de orientagio equivalem agui
a uma participagfio na formagio para as escolhas que ao
}ongq da vida sucessiva e diversamente se vio propondo ao
individuo, intervengGes que, correlativamente, privilegiam
as gescolhas que, por um lado, se referem aos sistemas edu-
cativo e prgflssi,onal e, por outro, ocorrem durante o periodo
de formacdo sistematica do individuo. Nesta perspectiva
nao se trata, como anteriormente, de um ajustamento, mas:
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sim de uma confrontacio enfre o individuo e o sistema em
que se situa, o que exige uma ininterrupta determinagéo do
que vale a pena ¢ um continuo empenhamento na transfor-
macio desse mesmo sistema. Consequentemente, a pratica
de uma orientacdo assim concebida problematiza o valor das
escolhas oferecidas pelo sistema e ganha uma dimensao
social, que, com a dimensdo individual, lhe & igualmente
indispensével. Criam-se assim condigdes, pela interacglo
entre tais dimenses, para uma verdadeira auto-orientagao.

Esta concepgio da orientaciio evidencia tambeém que
as escolthas situadas num seetor ou num ponto da existéncia
sio delimitadas por toda a histéria individual —e nic s6
esta histéria nio é avalidvel através de exames psicologicos
(por mais instrumentalizados e miltiplos que se imaginem)
nem confrontavel eom sessbes de informacgfio como ainda,
e sobretude, a histéria poderia ter side outra. O que, por
isso, faz que aquilo que finalmente importa & o processo de
construcio e nio apenas o seu resultado.

3. A sobredeterminagiio do projecto social

A direccio e a configuragio tomadas ou a tomar pela
existénecia dos individuos (orientagdo jndividual) depende,
pois, primordialmente, das respostas dadas 3g suas neces-
sidades fundamentais pelo sistema s6cio-econémico-cultural
e politico (orientagdo da sociedade). Isto é particularmente
visivel no caso portugués, onde existem desigualdades fla-
grantes e fortemente lesivas, quando nio impeditivas, de
um minimo de autonomia individual. Impde-se por isso uma
actuacio enérgica conducente & eliminagéo de tais desi-
gualdades, se se quer que os individuos sejam os centros
das suas decisdes — o que, ao mesmo tempo, € condigic e
objectivo de qualquer infervengio de orientacio que se
deseje minimamente eficaz e n&o manipuladora.

Entretanto, hé sistemas com os quais a orientacio
individual tem que ver de modo mais imediato e que deli-
mitam o seu campo especifico. £ o caso dos sistemas edu-
cativo e profissional.

Quanto ao sistema educativo, hi que reconhecer que
prossegue objectivos que desde logec delimitam as possibi-
lidades da orientacio individual. Estas limitacdes sdo inter-
nas ao préprio sistema, enquanto propde uma variedade de
opcbes pré-determinada e faz depender a sua prossecucio
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de avaliagies consecutivas.” Sfo além disso externas,
enquante ¢ sistema edueativo funciona no seu conjunto como
reprodutor dos mecanismos de selecgio do sistema séeio-
-econdmico-cultural e politico em que se insere. De facto,
0 sistema educativo, através dos seus O6rgfos centrais de
planeamente, comega por escolber, em nome dos educandos
os objectivos a atingir. Depois, através dos seus programas
e métodos de ensino e de avaliaciio, estabelece og caminhos
para atingir tais objectivos. Finalmente, pelo valor social
dos seus diplomas, imprime uma direcgiio & existénecia dos
individuos, remetendo-os para um (pré)-determinado lugar
na hierarquia social. O sistema educativo, porém, nio deixa
ainda. assim de conceder certas margens de liberdade, mo-
mentos em que os educandos ou os seus encarrsgados de
educagio sdo postos em situagio de escolher. Para as deci-
s80es a tomar nestes momentos sfo necessarios, mesmo se
niao suficientes, elementos respeitantes & maneira como se
processou o confronto des educandos com ag aprendizagens
anteriores, elementos que ninguém melhor do gue os pro-
fessores pode fornecer. Simplesmente, o sistema educativo
nic sé ignora quase sempre estas suas dimensdes de orien-
tacdo como também, quando acontece reconhecé-las, as nio
assume de maneira satisfatéria. Neste sentido, urge que os
profigsionais da educagio sejam sensibilizados para tais
dimensdes e preparados para as tarefas que ai lhes
competem.

Quanto ao sistema profissional, ele caracteriza-ge por
traduzir imediatamente a divisfo social/hierdrquica do tra-
balho. Veicula, por isso, todo um conjunto de preconceitos
que encontram o seu fundamento nas reais diferencas de
estatuto entre as varias profissdes e carreiras profissionais,
o que tem um peso, decisivo mas nfo confessado, na
orientacio. .

Estas ndo negligenciaveis limitagdes & orientaciio dos
individuos, por forga da sua situagio nos sistemas educative
e profissional (que mais ou menog imediata e intencional-
mente reproduzem a orientagio do conjunto do respective
gistema sodcio-econémico-cultural e politico), fazem que
qualquer intervengéo especifica, intencional, de orientacao,
© seja sempre de reorientacio — pois os individuos chegam
ao sistema educativo, e por maioria da razio ac sistema
profissional, profundamente marcadeos pelog determinismos
sécio-econémico-culturais e politicos que eles préprios ja
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moldam tais sistemas. Asgim, as intervengfes especificas,
intencionais, de orientacio, se devem participar na forma-
¢fo dos individuog para as escolhas, ndo podem deixar de,
simulianeamente preocupar-se com a sua formacio para a
tomada de posigdo critica face ao sistema que propde
escolhas. Esta preocupacic visa desenvolver quer a auto-
nomia dos individuos faee a esse sistema, quer a capacidade
para se empenharem na sua transformagao (2).

II. PROGRAMAS DE ACTIVACACO
DO DESENVOLVIMENTO VOCACIONAL

Mas, se a interaccio dos individuos com todos os
sistemas que constifuem ¢ seu meio deve ser tal que facilite
a progressiva capacitagdio de cada um para a construcdo do
seu projecto pesscal de existéncia, © cerfo é que parece
gerem necessarios programas intencionais visando este objec-
tivo, sobretudo em reiacio a certas dimensées da existéncia
efou durante certos periodos da vida.

Og programas ordenados & facilitagfo de tal objectivo
nac podem esperar que o individuos atinjam pontos de
ruptura na sua identificagio, os quais, muitas vezes irre-
versiveis, exigem intervencdes «curativas». Pelo coniririo,
tudo deve ser feito com vista a facilitar um séo desenvol-
vimento individual, o que, porém, nio se traduz por inter-
vengdes «preventivas», Com efeifo, esta qualificacic pode
insinuar que existe uma «normas de desenvolvimento conhe-
cida de anteméo, pelo que seria possivel determinar se cada
individuo estaria ou nao no devido caminho e detectar pre-
cocemente todo e qualquer principio de «desvio». De resto,
em tal qualificagfo existem ainda ressaibos de uma con-
cepgio da personalidade como realidade pré-fixada, que tem
conduzido, por vezes, & «caga ao anormals.

Também nio basta actuar quando os individuos estio
perante escolhas proximag obrigatérias, o que, na melhor
das hipdteses, apenag permite intervengdes genéricas, insus-
ceptiveis de obviar ao entfo irremediavel.

Os programas de ajuda & construgic do projecto
pessoal de existéneia tém necessariamente de se desenvol-
ver no tempo e centrarem-ge, sem davida, no periodo de for-
macio sistemdtica que vai da infinecia ao fim da adoles-
céncia. Estes programas, que deverdo ter a pretensfo de
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fazer que os adultos a que antes se dirigiram nunca ou
apenas excepcionalmente necessitem de tal ajuda, consti-
tuem, assim, o cerne do processo educativo.

Tecdas as dimensdes da existéneia podem ser conside-
radas nestes programas. Com efeito, a construcfo da iden-
tidade pessoal implica, em cada momento, o retomar da
histéria passada, préxima ou mais longinqua, e o elaborar
de um projecto de futurc. Mais especificamente, porém,
poderdo ser privilegiadas as 4reas que se referem a
escolhas de formagdo, englobando a preparacio para o exer-
cicio de uma actividade profissional, e a concretizacio
dessas escolhas, englchando o comego do exercicio de tal
actividade.

Os programas concebidos segundo as perspectivas deli-
neadas, de que existem vArios exemplos noutros paises (em-
bora estejam menos divulgados do que os das classicas inter-
vencdes do tipo exame psicoldgico ou sessdo de informa-
cdo), constardo de actividades sistematicas propostas aos
individues no sentido de progressivamente os preparar para
tomarem em mio a construgio do seu préprio caminho,
nomeadamente quanto a formagio sistematica e actividade
profissional.

A activacic do desenvolvimento vocacional deve rea-
lizar-se, antes de mais, através de actividades inseridas nas
diversas disciplinas escolares. Mas isso no basta, scbretudo
apds o ensino primdrio. B ainda necessirio um conjunto de
accOes organizadag pelo profissional de orientagdo, para
além daquelas que o professores poderdo realizar nas res-
pectivas disciplinas. ]

No plano de intervengbes anexo a este capitule indi-
cam-se algumas actividades (contactos directos ou indirec-
tos, através de meios escritos e audiovisuais, com centros
de formacfo e de trabalho, experiéncias de trabalhe, encon-
tros com profissionais e respectivas associagdes) que, ndo
sendo as Unicas possiveis, parecem ainda assim as de exe-
cucio mais viidvel no imediato. Tais actividades, cujo apro-
fundamento e diversificagic progressivos convird desde ja
encarar, tém pouco sentido em si mesmas. Em funcfo dos
objectivos enunciados constituem apenas elementos que
devem ser retomados em situacdo facilitadora de uma ela-
horagdo pessoal — a situacio de didlogo a dois ou em grupo,
com profissional para o efeito especialmente gqualificado.
Assim, e a titulo de exemple, ndo basta assistir 4 projecgao
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de uma montagem de diapositivos sobre uma profissdo; é
ainda indispensével que os novos conhecimentos, sentimen-
tos e valores suscitados sejam confrontadcs com as ideias
e atitudes anteriores. A situacio de didlogo, de resto, é
importante nfio s0 em relagio a estas actividades mas tam-
bém como situagio facilitadora da construgio (autocons-
trugdo) da unidade pessoal em relagio as restantes activi-
dades de formacfo ou outras.

Além das actividades indicadas naquele plano hi toda
uma série de estratégias que tém sido elaboradas e experi-
mentadas com vista & aquisigio das competéneias cogniti-
vag, afectivas e comportamentais necessirias para as varias
tomadas de decisfo exigidas pelo desenvolvimento voca-
cional. Igualmente tém sido elaborados programas a aplicar
pelo préprio individuo — mais ou menos programados, mais
ou menos multimedic e mais ou menos assistidos por com-
putador,

A situagdo de didlogo comstitui ainda a forma ade-
guada de intervencio nas «crises» surgidas por ocasifo de
escolhag proximas obrigatérias ou da respectiva concreti-
zagao; a intervengio serd, entfio, de molde a ajudar os indi-
viduos a tirar o miximo partido possivel dos conflitos, que,
efectivamente, sio os auiéniicos motores da existéncia.

III. OS PROFISSIONAIS E OS SERVICOS
DE ORIENTACAO

1. Profissionais e servigos distinfes dos professores e da
escola.

Os programas de activacio do desenvolvimenfo voca
cional, na parte que néo é realizada pelos professcres, devem
ter um apoio institucional fora da escola. Isto nio impede
que, para a populacio do sistema educativo, a maior parte
do pregrama se realize nos edificios escolares. A institui-
cio encarregada da realizagdo de um programa especifico
de orientacio tem, porém, caracteristicas que a distanciam
da escola, sobretudo na medida em que esta ¢ socialmente
selectiva, compreende aprendizagens obrigatérias e toma
decisOes pelos individuos. Além disso, a escola tende a perder
o monopblio da formacfo. Finalmente, a institmigio de
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orientagio destina-se a uma populacio malis vasta do que a
que se encontra no interior da escola.

Os programasg de orientacio exigem, pois, um profis-
sional com formac¢do especifica. Foram referidas varias
tarefas gque incumbem aos professores. Néao parece, contudo,
gue a sua actividade torne dispensavel a de profigsichais da
orientagdo. Talvez néo seja razoavel passar de um extremo
ao outro: daquele em que eram pouco evidenciadas as fun-
¢oes do professor no processo da orientagho, para aquele
em que todas as fungOes de orientacio podem ser reali-
zadas por ele e sem formachio especifica que nfo represente
uma sobrecarga da formacio ji necessiria para as outras
fungdes que lhe cabem. '

Por o problema da orientacio come aqui se faz, em
termos educativos e integrada no processo de educagio do
individuo, nio significa que possa ser resolvido totalmente
pela instituigic escolar e pelos professores: nem os profes-
sores s80 os lnicog profissionais da eaucagdo, nem a escola
& a Unica instituicio educativa. Ha necessidade, pois, de
uma outra figura de educador, além dos professores, para
as tarefas de orientacio vocacional. Este profissional, além
de responsivel por um programa que é oferecido aos indi-
viduos, estd ainda ao dispor de todos gquantos nos sistemas
educativo e profissicnal influenciam ou tém mesmo de tomar
decisGes de orientagho, sobretudo professores e encarrega-
dos de educacio. Néo quer isto dizer, porém, que o profis-
sional de orwentagioc participe das decisGes institucionais
acerca de um individuo determinado ou de um grupo de
individuos (situactes de selec¢io ou sgimilares.) Pode con-
tudo oferecer a sua colaboracio a professcres e encarre-
gados de educacfio no sentido de ajudar a clarificar quer
0s processos de decisdo institucional, quer os papéis daque-
les ma orientacfc individual. Celaboragéo, de resto, muito
formativa para o profissional de orientaglo, que assim
mantém contacto estreito com os sistemas eduecativo e pro-
fissional, sem, porém, se identificar com eles. Este estilo
de relacio com tais sistemas &, por sua vez, propicio a um
outro tipo de infervencfes, igualmente indispensaveis, do
profissional de orientagdo: trata-se de actuar junto da cpi-
nido piblica para a sensibilizar aos problemas de orientacio
analisando criticamente expectativas, implicacGes, exigén-
cias de transformacles institucionais, por exemplo,
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A alternativa ao profissional de orientacio mais comum-
mente proposta (embora, por regra, a partir da concepgio
tradicional da orientagdo) — o destacamento, a tempo par-
cial, de professores —é, na perspectiva de um programa
especificc de orientacio nos moldes delineados, franca-
mente desaconselhivel. Porque, essencialmente, a situacio
de orientacgéo &€ outfra que a situagio docente, o que implica
quer atitudes gerais de quem «orienta» e de quem «ensinas,
guer relacoes especificag «profissional de orientagio-orien-
tando» e «professcr-aluno» diferentes. Diferenca que, por
um lado, aparece desde logo na verificacio de que enquanto
a docéneia compreende (por definigiio, j4 que a variedade
das aprendizagens assim o requer) uma multiplicidade de
professores, gue nic s4 se sucedem como ccexistem tem-
poralmente, a orientacio exige (igualmente por definicio,
Jjé& que o seu objectivo é facilitar a construcgio da identidade
pessoal) a presenca continuada de um mesmgc profissional
ao longo de todo o processo. Diferenca que, por outro lado,
supde formacdes iniciais especificag para o profissional de
crientacio e para o professor, ambas obviamente carecidas
de aperfeigoamento continuado. Um profissional de orien-
tacio outro que um professor demarca-se por isso mesmo
relativamente 3 instituicio escolar, o que lhe é indispen-
savel por duas razdes: primeiro, porque é o responsavel
por um programa de orientagio que se destina também a
néo escolares; depois, porque nos conflitos esccla-alunos,
familias-alunos e familia-escola, pode ajudar com menor am-
biguidade os orientandos (e 86 nessa medida, alids, intervir
junto dos restantes implicadcs no processo educativo).

2. Profissiondis e servigos de orientagcdo ou profissionais
¢ szrvigos de psicologia?

Sem negar, antes pelo contrario, que a intervencéo de
crientacio deve ser obra de virios agentes da comunidade,
& bastante pacifica a admissfo da necessidade de um pro-
fissional especifico da orientagfo. Mas, para 14 deste ponto,
levanta se uma outra questio: o profissional da orientagio
deve ser uma figura diferente da do psicdlogo? A activacio
do desenvolvimento vocacional deve realizar-se separada-
mente da activagiio do desenvolvimento psicolégico global?

Como é sabido, cs profissionais da orientacido sédo
muitas vezes divididos em profissionais da informacdo e
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profissionaig da orientagdo propriamente dita, e em profis-
sionais da informacio e orientagio escolar e profissionais
da informacfic e da orientacfo profissional. Hcoje, poucos
haverd que advoguem estas dicotomias como perspectiva
de futuro. .

Quaisquer que sejam as categorias de profissionais
da orientagdo ainda existentes, o facto é que, na maior
parte dos paises que para o efeito podem servir de proto-
-tipo, eles provém de horizontes que nfo sio os dos diplo-
mados em psicclogia: née g6 nio sio psieblogos, como ainda
sfio formados em Escolas de Educacéo.

A dicotomia enfre psicologo escolar e profissional da
orientacio € bastante caracteristica da Franca, embora
exista noutrog paises. Sabemcs contudo que, mesmo ai,
a unidade da figura & advogada e, na pratica; é o que se
passa, na medida em que o Conselheiro de Informacfo e
de Orientacio é para todos os efeitos o psicdlogo escolar
do ensing secundario. Esta unidade corresponde a uma arti-
culagio necessiria enfre a ajuda & participagio peszoal do
aluno na eleborag@o € na realizagio do projecto vocacional.
Esta é a unidade presente no «School Counselors {conse-
lheiro escolar) dos paises anglo-saxénicos.

Em resumo, a questic acima enunciada pde-se, agora,
nestes termos: o conselheiro escolar deve ser um psicé-
logo ou um educador? Esta questo serd progressivamente
superada & medida que se processar a evolucio em curso,
seja no dominio da orientagic vocacional, seja no dominio
da intervencdo psicolégica. B 4 convergéncia desta evolu-
¢io que vai referir-se a parte final deste capitulo.

Do lado da orientacfio escolar e profissional, salien-
te-se a tendéncia cada vez maicr em considerar que néo
tem sentido a ajuda na participacdo pessoal relativamente
3 dimensfo profissional da existéneia (e aos estudos que
ela exige) realizada em separado da ajuda nas outras dimen-
stes de existéneia. O facto de a orienfacfio jA ser «escolars,
e nio apenas profissicnals, pode (e deve) fazer que ela se
refira a todos os dominios do que o individuo vird a ser,
a todos os dominios do desenvolvimento humano resultan-
tes de formacdo. A escolha de estudos ou de formacgio nio
é somente escolha para ¢ trabalho, é também escolha para
os outrog papéis do individuo; nfo é apenas a dimenséo
profissional da existénecia que resulta de formagdo; alids
08 «school counselcrss j se ocupam de problemas de desen-
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volvimento interpessoal, sexual, moral, cognitivo e nao ape-
nas voeaecional. Além disso, o projecto profissional ndo é
independente do projecto nas outras dimensdes da existén-
cia. O Ambito da orientagdo é cada vez mais o da promogio
ou activacio do desenvolvimento psicoldégico em todas as
dimensdes da exigténcia humana.

Acontece também que todo o «counseling» (aconselha-
mento} — e nio somente o evocational counselings — come-
cou a perspectivar-se nfio apenas em termos de interven-
¢do em momentos de ecrise, mas de intervencgfio para a
activagio do desenvolvimento psicologico nos seus varios
sectores. Mas o «counseling» tem, como sabemos, longas
tradicdes no dominio educativo e ccnstitui, nog E.U., uma
profissdo diferente da dos psicélogos, com varias dezenas
de milhares de membros.

Verifica se, no entanto, que do lado da clinica psico-
légica se processcu uma evolugio convergente, O dominio
desta é cada vez mais o da ajuda no processo de construgac
da identidade pessoal no confronto com as varias tarefas
impostas pelo desenvolvimento do individuo, em cada mo-
mento da sua exigténeia. J4 néo se limita a ajudar nas situa-
cdes de crise, mas visa ainda prevenir as dificuldades pro-
prias de determinadas populagdes e promover ou activar o
desenvolvimento psicologico global de mode criativo.

Cada vez mais se toma consciénecia que o seu &mbito
ndo & da ordem da satide ou da doenga, embora as varidveis
quimicas e biolégicas tenham eficicia ao nivel psiesldgico,
o gue & outro problema, Verifica-se, ainda, que a referéncia
a0 registo satde-doenca, mesmo que metaforica, produziu
por arrastamento uma certa maneira naturalista de con-
ceber o desenvolvimento psicclégico que perspectiva a inter-
vengio peicolégica como processo de recondugio & norma
ou de prevencio de desvios em relagiio a esta. A clinica
psicolégica, numa palavra, tende a ccnsiderar se mais da
ordem da intervencio educativa do que da intervencio
médica.

Do que precede, parece-me poder dizer que tudo aponta
para uma figura profissional nica, a do psicdlogo. Isto
néo significa, porém, que as cutras figuras desaparecem e
gue a do psicologo permanece como estd: a figura fnica do
psicologo para a gqual tudo aponta é diferente da actual e
situa-se no ponto de convergéncia da evolugic assinalada.
A formagfo deste psicOlogo terd de ser necessariamente
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diferente da actual: se gostasse do paradoxo, diria que psi-
cologo nio € aquele que sabe psicologia mas aquele que é
capaz de elaborar e realizar programas de intervencio psi-
coldgica cientificamente avaliados: & possivel que a psico-
logia lhe seja de alguma utilidade neste sentido!

Claro que dentro desta figura profissional, cada pro-
fissional podera especializar-se mais num tipo de interven-
¢do ou num tipo de problemas, mas nio me parece neces-
sario que isso justifique uma proliferacio de servigos psi-
" cologicos. Falo de servigos pliblicos, evidentemente. Dai que
nio sei se nép seria de criar um fnico servico pithlico de
psicologia ao dispor de todos os individuos, grupos, organi-
zacdes e comunidades, acessivel aos estudantes, acs traba-
lhadores e aos refortnados, aos jovens e aos adultos, quer a
dimensfo da existéncia considerada seja a do trabalho, a
do estude, a da relacfo interpessoal, a do lazer, a da iden-
tidade pessoal, e gquer o problema seja o de uma escolha
a fazer, o de uma modificagio do comportamento a operar
ou de um gentido para a existéncia a encontrar. Nao pare-
cem justificar-se servigos psicoldgicos para dificuldades
escolares, outros para orientagfio, outros para dificuldades
de relagio interpessoal ou sexual, outros para «as difieunl-
dades de existir», ete., sobretudo se nio estiverem centra-
dos sobre a intervencio em momento de erise (3). Como
nio se justifica, finalmente, que os servicos psicoldgicos,
até para as dificuldades escolares, sejam um apéndice de
servigos de saude, nem que estes se chamem de saiide
mental.

ANEXO ()

Depois de intervengoes pontuais que remontam ac ano
lectivo de 1972/1973 e que pelo essencial ge centraram em
visitas guiadas por conselheiros de orientagdo profissional
(COPs) & exposigdo «O Homem e o Trabalhos, apresentada
em estabelecimentos das principais localidades do Pais, a
partir do ano lectivo de 1974/1975 as nossas intervencdes
adguiriram um cardcter mais elaborado e sistemético, Des-
crevamo-las brevemente.

O estabelecimento do contacto com as escolas surge
em grande parte como natural consequéncia da renovacio
do ensino quando este passa a explicitar objectivos gené-
ricos de abertura da escola & vida, nomeadamente a partir
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das inovagdes curriculares e programiticas introduzidas
pelo 7.° ano unificado. Aqui se inserem as solicitacBes dos
professcres, ag mais das vezes facilitadas pelo conheciments
pessoal do Servigco de Emprege guer dos préprios COPs
(em muitos casos ex-professores) e exigidas pela especi-
fica coneretizacio de tais objectivcs: por exemplo, a orga-
nizacdo de visitas a postos/locais de trabalho, a possibili-
dade de utilizar material escrito e/ou audiovisual sobre o
mundo do trabalho ¢ das profissGes integriveis nos progra-
mag desta ou daquela disciplina. Os dois 1ltimos anog tes-
temunham que, em condicbes normais e sem acidentes de
percurso, o trabalho em comum asgim iniciade num ano
lectivo tende a prosseguir ng ano lectivo seguinte, apro-
fundando-se (qualitativamente) e alargando-se (quantita-
tivamente), dentro da mesma escola (mais <«anos», mais
turmas, mais professores, mais alunog) e até parz outras
escolas.

Por regra, as intervencdes dos COPs realizam-se no
guadro de um plano, elabecrado em fungdo da solicitagéo,
negociado com og professores interessados do grupo de alu-
nos 2 abranger e aprovado explicita (na maioria dos casos)

ou tacitamente pela gestdo da escola (que muitas vezes

estd na origem e/ou acompanha todo o processo). Sempre
que possivel procura-se a participagdo dog directores
de {urma.

A negociacio do plano de intervenciio proporcicna
geralmente a ocasiio para sensibilizar os professores as
dimengGes de orientaglo da sua pratica docente e aos pro-
blemas gerais da infcrmacio e orientacio escolar e pro-
fissional. Eista sensibilizacfio, que aponta para o empenha-
mento na concretizacdo do plano, tem sido particularmente
significativa junto dos professores das disciplinas de Por-
tugués, Histéria/Estudos Sociais, Educagic Visual e Tra-
balhos Oficinais/Producio, no ambito das quais se tem
integrado a maioria das intervencoes, por vezes, mesmo nos
respectivos tempos lectivos. Neste contexto, ainda, se giza
© trabalho de equipa professores-COPs, equipa em que natu-
ralmente se inclui o perito de orientagdo profissional, se
existe na escola, e de quem, de resto, nesses casos, tem
partido a solicitaciio ao Servico de Emprego.

Fundamentalmente, o plano propée um calendaric,
enumera os alunos a abranger, diserimina intervencges-tipo.
Trata-se, sempre, menos de adoptar um esquema rigido
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do que de procurar saber com o que seri possivel contar.
Além disso, o planc é, por definigao, aberto as solicitaces
dos alunos (a quem comega por ser apresentado e com
quem & eventualmente debatido), das quais em larga medida
dependem a sucessfio ¢ mesmo o tipo de intervencgdes a
empreender. B

Intervencoes-tipo sfo, por exemplo, apresentacic de
exposices, diaporamas, filmes que directa ou indirecta-
mente tematizam o mundo do trabalho e das profissGes,
visitas a empresas e a centros de formacio profissional,
encentros com profissionais.

Num primeijro momento, eriam-se condigdes para os
jovens se confrontarem {directa ou indirectamente) com
situagbes &s quais estfio subjacentes problemas de infor-
macdo e orientagio escolar e profissional. Confronto ao
nivel do grande grupo, seja o caso de um filme (por exemplo
os Tempos Modernos), ou do pequeno grupc, por vezes de
dimensfo inferior & da turma, seja o caso do encontro com
um profissional, Cenfronto, ainda, em que, por vezes, o8
jovens assumem desde logo um papel activo, seja o caso
de inguérito, de modelo previamente diseutido, ao profis-
gional no respectivo posto de trabalho (uma maneira, entre
outras, de preparar o proximo confronto com a situacho).

Depois, sempre em pequeno grupo, debate-se a situa-
cdo vivida, explorandc-a no sentido de fazer emergir os
referidos problemas de informacfio e orientagiio escolar e
profissional — como se chega & profissio, o que é precisc
para se ser profissional, diversidade e complementaridade
das profissdes, trabalho intelectual e trabalho manual, tra-
balho maseulino e trabalho feminino, por exemplo. Esta
exploracio tem gido animada conjuntamente pelos profes-
sores e pelos COPs ou apenas por estes. Neste @ltimo caso,
é frequente os prcfessores fazerem antes ou depois uma
exploracio algo diferente, centrada naturalmente nos objee-
tivos programiticos das suas disciplinas.

Ao longo deste percurso, surgem frequentemente as
questfes ligadas as ¢capacidades», aos «interesses», entio
também objecto de reflexfic e de debate. Aqui se insereve
habitualmente outra intervencéo-tipo, a aplicagido de provas
psicoldgicas, resposta & solicitacio dos jovens que em grande
niimero pedem o «exame de orientagio». Aplicam-se prcvas
— também se trata de um confronto dos jovens, desta vez,
em certa medida, consigo préprios — porém, discutindo-
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-lhes o sent’do, o carfcter pontual, a falibilidade da «pre-
visio», numa palavra, a relatividade do «exame de orien-
tagéo», o que oculta (ou pode ocultar), como se integra
(ou pode integrar) no prcecesso de informacio e orientacio
escolar e profissional. Este trabalho, que compreende a
andlise dos <resultados dos testes», & realizado com os
jovens e apenas com eles (nfo se fornecem «resultados dos
testes» aos professores), quer em pequeno grupo, quer, 2
pedido do interessado, ainda em entrevista individual (rela-
¢io dual jovem escolar-COP),

Ogs encontros com pais/famfilias/encarregadcs de edu-
cagdo (outra intervencio-tipo), junto de quem geralmente
se divulga o plano de intervencio (em principio também
aberto &s suas sugestdes e colaboracgio), apenas em alguns
¢asos se tem realizadc: umasg vezes traduzem-se por uma ou
outra participagio dos COPs nas reunides regularmente
promovidas pelog professores; outras vezes, trata-se de
reunides especificamente promovidas pelos COPs (porque
integradas no respectivo plano). Em ambes o8 casos, mas,
naturalmente, com diverso nivel de disponibilidade e empe-
nhamento dos intervenientes, os encontros procuram a sen-
sibilizacfio, pelo debate, aos problemas das escolhas esccla-
res e profissionais dos jovens, debate que também ji tem
tido como suporte documentaciio escrita e/ou audiovisual,
por vezes esgpecificamente produzida para tais encontros.

O material escrifo e/ou audiovisual sobre o mundo
do trabalho e dag profissdes, que constitui um dos suportes
das intervencGes dos COPs (sendo o outro material de ana-
lise psicclégica e psicossociol6gica), compreende, digamos,
«instrumentos pesadosy e <«instrumentos levess. «Instru-
mentos pesados» sfo, por exemplo, as exposigdes, os dia-
poramas, os filmes, que, nos {ltimos dois anos circularam
um pouco por todo o Pals. Entre os «instrumentos leves»,
em nfimero aprecidvel bastante para a sua relagfo se tornar
aqui por de mais longa, convira distinguir entre os que sio
construidos especialmente para uma intervenciio determi-
mada (a visita a uma empresa de panificacio que da origem
a uma pequena brochura sobre uns tantos prcfissionais da
agricultura, da indfistria e dos servicos de algum modo
ligados a essa actividade, por exemplo) e os de ambito
relativamente mais vasto, pela generalidade do tema como
pela populacic a abranger (uma banda desenhada de sensi-
bilizagio aos problemas das escolhas escolares e profissio-
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nais dos jovens, «Partir para a Vidas, ou um folheto para
pais, «0 Futuro Profissional dos Filhcs/Preocupagio dos
Pais», por exemplo).

¢«Instrumentos pesados» ou «instrumentos leves», o
que, porém, importarid sublinhar é que a sua producio se
tem tornado teenicamente pcssivel (e financeira e adminis-
trativamente cada vez mais difieil), essencialmente gracas
a dois factores: por um lado, os dados e os instrumentos
de base de que o Servico de Emprego dispde e que se esforca
por manter actualizados e tratar sistemitica e diversifica-
damente (o mercadc de emprego nacional e regional, o in-
ventario de meiog de formacao, a Classificacao Nacional
de ProfissGes, a Classificagio de Niveis Ocupacionais,
nomeadamente), por outro, alguns recursos humanos com
formaco e experiéneia no dominio da informagdo e orien-
tacio escolar e profissional, ao nivel do trabalho de gabi-
nete como do trabalho de eampo — niveis cuja condigio de
rendibilidade e efieiéneia a pratica tem mosgtrado ser a sua
indissociabilidade.

Notas

{) De Novembro de 1974 a Abril de 1975, funcionou, na Secreta-
ria de Estado do Emprego, um grupo de frabalho interministerial sobre
orientacdo escolar e profissional. Este capitulo reproduz, com véirias modi-
ficacdes e alguns desenvolvimentos (Sobretudo na terceira parte) a minha
participagio e a de Luis Imaginario no relatério final daquele grupo de
trabalho. Agradego a Luis Imaginirio a autorizagie para utilizar aqui o
artigo jA publicado na Revista Portuguesa de Pedagogia, XI (1977),
pp. 185-197.

(® O problema da sobredetermina¢ico do projecto pessoal pelo pro-
jecto social, ao nivel do sistema educativo, serd desenvolvide nos dois
proximes capitulos.

) Um tnico servico plblico de psicologia nio significa neces-
sariaments que o psicologo ndo trabalhe a tempo inteiro e dé o seu con-
iributo especifico moutros servigos pfiblicos: de safide, de justica, etc.
Jgualmente se salientar que num servico de psicologia podem trabalhar
outros profissionais, além dos psic6logos, A colaboragic dos psicologos em
servigos ndo psicoldgicos e a de outros profissionais em servicos psico-
légicos pode fazer-se por colaboracio entre servigos ou porque cada tipo
de servicos dispde de varios profissionais. Seria ainda de considerar a
possibilidade de um servico multidimensional (psicolbgico, saGde, etc) e
multiprofissional, desde que uma dimens&o ou profissic nfio dominasse
sobre oufras,

() Publica-se aqui a descricio redigida por Luis Imaginario de
um programa <e orienta¢io realizado por conselheiros de orieatacio pro-
fissional da Divisio de Informac¢io e Orxientaciio Profissional da Direcciio-
-Geral de Emprego. Este programa tenta enquadrar-se nas perspectivas
enunciadas ao longo deste capitulo, O presente anexo apenas descreve o
programa, nas suas linhas gerais, e de modo algum o avalia.

CAPITULC QUARTO

O PROJECTO SOCIAL DA ORIENTACAO IMPLICITO
NA INSTITUICAO ESCOLAR

A escolha do projecto de existéncia para o individuo
nio é feita apenas por este, mas também pelos outros.
HA um projecto social para o individuo implicito nas insti-
tuicdes, nomeadamente na institui¢io escolar. A anilise de
I. Illich sobre o projecto social de orientagao dos alunos
implicito na instituicio escolar foi a que, na Gltima década,
maior impacto teve sobre a opinifio pblica. O presente capi-
tulo refere-se a esta anilise ().

I A ESTRUTURA: NAQ 0OS METODOS,
NEM OS OBJECTIVOS

Nos 1ltimos anos, ao pdr em questio do meio, dos
métodos, dos objectivos e dos contefidos escolares, veio
juntar-se uma critica da propria instituicio escolar. Ocu-
par-nos-emos aqui do movimento norte-americano de desco-
larizacio da sociedade, o qual procede a uma anilise insti-
tucional e faz propostas concebidas como alternativas para
a organizacio da aprendizagem. Ivan Iilich tornou-se, desde
o comeco da presente década, o chefe de fila dessa corrente,
embora a instituicio escolar nfio tenha constituido senio
um exemplo na sua probleméitica mais vasta de «inversio»
de todas as instifuigdes sociais. Os seug frabalhos estardo
no centro desta apresentagio do movimento (%).
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Como tantos outros, Illich situa-se face 2 crise actual
da escola, que nio acaba de decepcionar todos aqueles que
esperavam desta institnicio o advento de um mundo melhor
e mais justo. As suas criticas e as suas propostas de mu-
danga nio se situam, no entanto, 4o nivel dos métodos
pedagégicos, nem ao nivel dog contetidos a aprender. Ele
acomete directamente contra a estrutura invariante da
escola, contra aquela estrutura e os seus efeitos a que
chama «escolarizagio da sociedade»; propde alternativas
para permitir as aprendizagens, o gque seria «a descolari-
zagdo da sociedade»; ao mesmo tempo, mantém certo afas-
tamento relativamente a outros movimentos de critica e de
reforma pedagdgicas. '

A um desses movimentos pertencem, segundo ele,
todos aqueles que pensam poder superar a crise escolar
produzindo escolas melhores. Entre esses, Illich v& certos
investigadores empregados ou subsidiados pelas grandes
Fundacdes que emitem propostas para melhorar as escolas.
Ilich faz referéncia a movimentos ou tentativas de reno-
vagio pedagégica bem conhecidos e estd de acordo em afir-
mar que muitas dessas mudancas tém, sem diivida, bons
efeitos na eficicia da aprendizagem. Mas todas essas melho-
rias nfio tém valor senfo dentro dos estreitos limites per-
mitidos pela estrutura escolar deixada intacta.

Néo &, pois, uma tal mudanca ao nivel dos métodos
ou dos contetidos que constitui a solugio radical para a crise
da escola. A transformacio deve efectuar-se ao nivel da
estrutura comum aos sistemas escolares de todos os paises.
Esta é sempre a mesma, quaisquer que sejam cs objectivos,
o3 métodos e a intencdo dos professores e dos administra-
dores escolares, quer os sistemas tenham em mente ensinar
0s prineipios do fascismo, do socialisme ou do catolicismo;
quer eles se proponham formar o cidaddo, o médico ... na
Rissia ou nos Estadog Unidos. B esta estrutura que perm’te
distinguir ¢ escolarizegio de qualgquer outra situacio de
aprendizagem.

. O «HIDDEN CURRICULUMS>
O <hidden curriculums (<o programa oculto, latentes)

que 08 movimentos de inovaclio pedagédgica citados deixam
intacto &€ a expressio escolhida para representar uma pri-
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meira série de elementos dessa estrutura analisada por
Hich (*). Essas caracteristicas universais sio:

- a obrigacio de frequéneia;

-uma idade «escolars;

- a gest8o pelos professores;

- a obrigacio e a graduacio de um programa;

- 08 diplomas e o seu valor fora da escola;

- 0 menopdlio do sistema escolar sobre a organizacéo

das aprendizagens sisteméticas.

E este hidden curriculum que faz que todos os siste-
mas escolares do mundo tenham sobre a orientacio dos
alunos um certo nimero de resultados comuns denunciados
por Dlich como nfo deseiaveis. Essas consequéncias, mani-
festam-ge a diversos niveis: por um Jlado, sobre a natureza
da actividade de aprendizagem e sobre o comportamento dos
individuos e, por outro lado, sobre a posiciio destes no sis-
tema politico, social e econdmico e sobre a propria realidade
social.

1. Efeilos sobre o comportomento do alung

Em primeiro lugar, no que diz respeito & natureza
da aprendizagem, esta, gracas & escolarizacio, torna-se um
bem de consumo, uma mercadoria — a escolaridade. Con-
sumindo esse bem, o aluno forma-se como consumidor, tor-
na-se o bom elemento da sociedade de consumo, A sifuagio
escolar &, a este respeito, modelar, fazendo aceder o aluno
& crenga nos valcres institucionalizados, medidos e encai-
xotados, nos quais o progresso é eterno. Com efeito, for-
nando-se a aprendizagem, pela escolarizacio, um valor desse
tipo, impele & aceitaclo e ac consumo dos outros valores
gque, na nossa Sociedade, sofreram uma transformagio
idéntica.

A institucionaliza¢io dos valores significa que um
servigo criado para realizar o valor torna-se o valor; assim,
a escolarizacfo considerada como sendo destinada a favo-
recer a aprendizagem torna-se o valor por excelénecia. Desta
maneira, ecnsidera-se que todos os homens tém necessidade
de escolaridade; s6 a aprendizagem escolar é vilida, tor-
nando-ge as outrag mesmo suspeitas; a escolaridade torna-se
um bem de consumo obrigatério: eis-nos perante a confusio
entre servico e valor, entre ensinc e aprendizagem (nio ha
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aprendizagem sem ensino; gempre que hi ensino, hi apren-
dizagem), entre diploma e competéncia. Ora, na realidade,
a maioria das aprendizagens do homem nfo sdo o resultado
de um processo de instrucgio e, em todo o caso, ndo o s@o
da instrugfo na escola; o que 14 aprendémos, no entanto, é a
confiar nas miltiplas instituicdes sociais em que os valores
sfo confundidos com os servigos; e isto na medida em que,
na escola, nog demitimos ou abandonamos a nossa respon-
sabilidade, conformando-nos com a ideia de que o juizo de
um outro deve determinar o que cada um deve aprender e
em que momento: alunos-consumidores, nés aprendemos a
ndo desejar senfio ¢ que estd no mercado,

A escolarizagio ensina-nos também a apreciar exelu-
givamente os valores aferidos, A aprendizagem escolar &
quantificada; o jovem é assim iniciado para um mundo em
que tudo se mede, mesmo o0 homem; submete-se acs padrdes
e encontra neles um lugar para si; para ele, o que nio pode
ser medido torna-se secunddrio, ameagador; estd disposto a
aceitar todas as espécies de classificages: a escala para o
desenvolviments das nagles, a escala para a inteligéneia
dos bebés ..., podendo até o progresso para a paz ser cal-
culado a partir do nimero de cadiveres. Ora, o desenvol-
vimento pessoal nfo é uma entidade mensuravel, quer em
relagio a um padrio, quer por comparacio com o dos
outros; a aprendizagem valorizada por Illich é recriacio
nao mensuravel,

Finalmente, a escolarizacio impele ac consumo sem
fim, ilimitado, dos programas; o aumento do custo da edu-
ca¢io por aluno pode acompanhar-se de rendimentos mais
fracos, mas nem por isso diminui o valor do aluno, tantc
no mercado como ... a seus proprios olhos, O aluno é ini-
ciado a nio abandcnar a escola, a consumir mais e do mais
recente; se ndo aprender outra coisa, aprenderi ao menos
o valor da <escaladas no consumo. Para Illich, o eresei-
mento concebido come um consumo sem fim nunca pode
conduzir & maturidade.

Em resumo, no comportamento dog individuos, a esco-
larizagio provoca as mudancas menos desejadas & primeira
vista: «o fiel consumidors. Ilich acrescenta que poucas das
transformacgOes explicitamente desejadas se realizam, isto
€, que na escola se aprendeu pouco daquilo para que ela &
dita se destinar. E o pior é que ai se perde mesmo o desejo
de aprender ...
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Mas ha uma outra mudanga introduzida pela escola-
rizagio no compeortamento do aluno; ela estd em relacio
com o efeifo da escolarizagio sobre o seu lugor na Socie-
dade; o8 alunos sfo cegados sobre a contradicic existente
entre o mito da sociedade igualitiria e a realidade da hierar-
quia social.

2. Efeitos sobre a posigio do aluno na estrutura social

Com efeito, no que diz respeito aos efeitos sobre o
Ingar dos individuos na sociedade e sobre a natureza da
formagdo social correlativa, o hidden curriculum precduz
uma hierarquia de consumidores de escolaridade que o8
diplomas certificam; esta hierarquia define uma nova estru.
tura de classes na sociedade e entre as sceiedades. De facto,
0s maiores consumidores exigem ser reconhecidos como de
valor superior; o acesso aos meios de produgio mais poede-
rosos e mais raros é-lhes reservade; de qualquer modo, ©
hidden curriculum serve de justificaglo & erescente corre-
lagio entire emprego e privilégios respectivos, podendo estes
traduzir-se em dinheiro, poder, prestigio, efe.: a selecgdo
para um Jugar na sociedade nio tem mesmo uma relagio
com a aprendizagem, com a competéncia de cada um; basta
a esecolaridade.

Observe-se que, no que diz respeito s relagdes entre
a escolarizacio e a democratizagic da sociedade, Illich pa-
rece seguir umas vezes uma e outrag vezes outra dag posi-
¢des mais correntes; em Deschooling Sociely, parece dizer
que a escola ndo realiza o seu ideal de democratizagio por-
que nio produz uma ccnsideridvel mobilidade social dos indi-
viduos; num texto mais recente, a escolarizagio aparece
como (re-)produzindo uma sociedade de classes, seja qual
for a origem social no ponto de partida e no pento de che-
gada de cada um dos membros.

Denunciando os maleficios do hidden curriculum, Illich
parece enaltecer uma situacio em ¢ue a aprendizagem das
competéncias nfo seja nem obrigatéria, nem per programas
divididos em clasgses-ano, nem necesgariamente gistemitica
(valorizagio do informal), nem fruto do ensino (valorizacio
da auto-aprendizagem e do contactc com o modelo), nem
escolhida por outro além do «aprendizs». Mas a sua anilise
continua.
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Ul AS «HIDDEN FOUNDATIONSy

O movimento da free school (escola livre) apresenta-se
como tendo per objectivo euminar o hudden curriculum
corre.ativo da institueionalizagio da aprendizagem na escols,
E 0 segundo movimento perants o qual Illich se eoploca num
cerco acastamento; com efeito, para ele, as escolag liber-
tadas, para serem realmente livres, devem preencher duas
condigoes: 1) evilar a remntroducio do hidaen currwculum;
2) libertar-se acs fundamentos ocultos (hideen foundations)
da sociedade escolarizada. A primeira condicio é frequente-
mente enunciada nos cbjectivos da free school, mas rara-
mente realizada com sucesso; a segunda é raramente reco-
nhecida e, por esse facto, dificilmente poderia ser escolhida
como objectivo da free school.

Vé-se assim que Ilich distingue uma segunda série de
elementos que con.tituem essa estrutura invariante de tode
o sistema escolar e cuja aboligio é uma condiclo necessiria
para a descolarizagfo da sociedade. Esses fundamentos
escondidos dizem respeito ao desenvclvimento humano, a
entrada progressiva de cada recém-nascido na sociedade
(0 growing-up, mais exactamente). Para compreender a sua
natureza, sempre segundo Illich, é necessario conhecer as
relaghes entre escolarizacio e educagao. Por vezes, esquece-
mcs que o termo educacio é recente na linguagem corrente;
ele aparece em francés em 1448, em inglés em 1530 e em
espanhol em 1532, J4 existiam centros de aprendizagem
antes de o termo educacgio ter entrado na linguagem gquo-
tidiana.

Durante o séeulo XVI, a necessidade universal de
«justificacio» estava no centro das disputas teolbgicas; a
divisfo da Igre’a e a divergéncia de opinides quanto ao grau
com que todos og homens naseem pecadores, corrompldos e
predestinados marcaram esse século. Durante o século XVII,
surge um novo CONsenso; o homem nasce 1ncompetente,
nio podendo tornar-se membro da sociedade enquantc nio
receber a educacio. E por isso que a produgao de educacio
pelo proces~o de escolarizagio situa a esecla & parte entfre
ag ingtituicGes que, em outrag épocas, existiram com vista
4 aprendizagem.

Outra metafora para significar essa exigéneia de edu-
cacfio- para ser congiderado membro da sociedade & aquilo
que Peter Schrag chama o «sindroma de emigragics que faz
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tratar cada recém-nascido como se ele fosse um recém-
-chegado que devesge passar por um processo de naturali-
zacdo. Os homeng nfo nascem iguais, mas tornar-se-iam
iguais pela gestacfo no seio da Alma Mater,

B ainda da mesma realidade que se trata quandc se
diz que o homem nasce imaturo e deve amadurecer antes
que possa ser admitido na sociedade civilizada; por isso, ele
deve passar através de uma s«matriz» social onde se conso-
lida suficientemente, tornando-se assim apto para a vida de
cada dia.

Para voltar & free school, ela poderia evitar incorporar
o hidden eurriculum tentando prevenir o facto de que a edu-
cacdo geja usada para estabelecer ou justificar uma estru-
tura de classe (¥). Mas na medida em que tenta fornecer
umz «educacio gerals, ela ndo se afasta das hidden foun-
dafions da escola, Ao contrario, a free school pode realizar
esta funcio de «naturalizacéio social» melhor que as escolas
de um tipo menos sedutor.

IV. «THE HIDDEN HAND»

Seriamos levados a pensar que a descolarizagio da
sceiedade se verificaria logo que & aprendizagem fosse liber-
tada do diploma e da <educacios. Mas, segundo Illich, a
categoria mais perigosa dos reformadores pedagégicos —a
terceira em relacdo & gual ele toma uma certa distdnecia —
é aquela que pensa que o saber deve ser produzido e vendido
antes no mercado livre {(open market) que no mercado con-
trolado pela instituigio escolar. Esta tendéneia pretende
que ag competénciag podem ser facilmente adguiridas pelo
contacto com os modelos de competéneias (skills-models),
Se o aprendiz estiver verdadeiramente interessads,; ela exige
também a separagio do processo de aquisicdo do saber do
processo de avaliagio e de certificagio.

Illich afirma que ha um enganc quando se pensa gue
o mercado livre da aprendizagem constituiria uma alterna-
tiva radical. Essa alternativa abcliria o hidden curriculum
e daria a impressio de se contrapor as hidden foundations,
mas restaria ainda uma hidden hand («mfo, poder escon-
dido») que viria recuperar aquilo que parecia abolido e
que determinaria a colocagiio de cada um nos muitiplos
lugares gque uma tecnocracia cada vez mais complexa oferece.
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Muitas décadas de uma ligacfo com a escolarizacio
fizeram do proprio saber uma mercadoria; ele continuaria
a sé-lo mesmo ap0s a descolarizagio assim realizada por
um mercado livre em que os ji favorecidos aproveitariam
ainda mais; além disso, é evidente que as baterias de testes
que medem «pacotes» complexos de saber podem facilmente
sobreviver &4 descolarizacfo; a posse ou nio posse do saber
Jjustifiearia a desigualdade soeial.

Porque esta teoria do mercado livre da aprendizagem
foi, em determinado momento, a de Illich, seri iitil fazer
aqui uma digressio relativa a esse ponto. B, com efeito,
a ideia que se tira do fim do primeiro eapitulo e do conjunto
do sexto eapituio de Deschooling Society, embora esta ideia
se matize npuma segunda leitura feita apds a tomada de
conhecimento de The Alfernatives to Schooling.

Alids, o préprio Illich reconheceu esta teoria ao deixar
supor que uma decisfio do Supremo Tribunal proibindo a
discriminaciio para o acesso ao emprego relativamente aos
nio-diplomados estava na linha das suas ideias. Ora esta
medida n8o impede a hierarquia social e esta tendénecia
para procurar fora da escola a forca de trabalho de que a
nossa economia tem necessidade resulta da incapacidade
da escola actual para a fornecer.

Foi também desta maneira que Ilich foi interpre-
tado nos comentsrios franceses, como isso se revela em cer-
tas eriticas. D. Piveteau faz-se eco das observacdes de
D. Hameline que se interrogava se a promocio das classes
culturalmente desfavorecidas passa pelo mercado livre da
aprendizagem proposto por Illich; ele recearia que os aban-
donados corressem o risco, em definitivo, de ser ainda e
sempre os MesMOs.

J. W. Lapierre, numa critica a2 que vcltaremos, afirma
que Illich «propde uma expécie de self-service generalizado:
seriam postas & disposicio dos individuos possibilidades e
deixar-se-ia que eles fizessem o que lhes agradasse. De acor-
do, se se trata da formacio permanente dos adultos e dos
estudos universitarics ou superiores concebidos como um
Processo de formacfo continua entre oz 15 e os 75 anos
~—e néo jA como acumulagio, entre os 15 e og 25 anos, de
um capital de saber explorivel a seguir, dos 25 aos 65 anocs.
E, alids, bastante provavel que as sociedades mais ‘desen-
volvidas’ (capifalistas ou socialistas) acabem por tomar
esse caminho apbs muitag hesitagGes, sobressaltos, tergi-
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versagoes e agitagcOes. Se outras transformacdes nfo inter-
vierem, em particular nas relagles sociais, esta evolucio
do sistema de educacio nem por isso suprimira nem a
exploragio capitalista, nem a opressfo burceriticas. B mais
adiante: «I. Illich (...) ndo se apercebe de que algumas das
suas proposicdes, aparentemente ‘radicais’, sio muito facil-
mente recuperiveis pelog dirigentes e pelos exploradores
da ordem social actual. Descolarizar, substituir a escola e a
Universidade (que ficam tfo caras aos contribuintes) por
redes de comunicagfo privadas, em servigo livre, é também
o sonho de um grande nimero de membros da classe domi-
nante ¢ de uma grande parte do seu pssscal politico na
Franga de hoje (...) £ um sonho bastante realizavel; ele
néo implica nenhuma transformacio das relacdes sociais,
bem ao contririo» (°).

Na Inglaterra, Jan Lister tenta identificar alternati-
vas para a e=colarizacfo, 74 existentes, as quais dimanam de
uma concepedo de descolarizacio entendida ecmo mercado
aberto da aprendizagem separado da avaliacfio.

Esta «incoeréncia» de Tlich poderia explicar-se da
seguinte maneira: 4 medida que avanca na sua analise, ele
propoe situagbes que lhe parecem escapar ao que esta pos
em evidéneia e, a0 mesmo tempo, corresponder a um ideal
que o dirige. Acontece que as suas proposiedes ou no con-
seguem ter em conta a sua anilise ou s&o postas em questiio
novamente pela evolucio desta. a menos oue elas sirvam
para pdr em questfo a prépria anélise, sobretudo se os mes-
mos pressupostos as fundamentam. Com efeito. de modo
algum parece evidente que se possa separar facilmente a
andlise das proposicdes, dizer que a primeira permanece
valida, nfio sendo as segundas senfio exemplos entre outros
melhoriveis e mudiveis. Como acaba de afirmar-se, pode
acontecer que cs mesmos pressupostos as fundamentem.
Voltaremos ao assunto, no fim deste canftulo.

Foi falvez na sequéncia de criticas do género daquelas
de que foi feito eco que Mlich foi levado a pensar aue. en-
quanto o coneeito de aprendizagem ou de saber («the hidden
kard») ndo for transformado, a perda de monopélio da insti-
tuicho escolar conduzird a um confibio entre o gistema de
mandarinato que separa a aprendizagem da avaliacfio para
a «certificar» e uma scciedade impelida a fornecer uma
<terapia» a cada homem até que ele seja velho; o saber
continuard a justificar privilégio e poder. -
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V. «TOOLS FOR CONVIVIALITY».

Mas que transformacfo é necessirio operar na natu-
reza da aprendizagem e do saber e como o fazer? B aqui
que Illich comega a desenvolver o seu conceito de descola-
rizacio de manermra positiva. Até agui, tratava-se de desco-
brir a razfo instifucional que produzia efeitos considerados
ndo desejiveis e de assinalar as reformas que ndo supera-
vam esse obsticulo,

Para Illich, a descolarizacio implica a mudanca néo
somente 1) do sistema escolar, mas também 2) da estru-
tura profissional da sociedade e 3) do seu modo de produggo.

1. Mudanga no sistema escolar . |

Assim, & necesséirio, antes de tudo, que o saber nio
seja © resultado de uma empresa institucional para realizar
objectivos institucionais; o homem deve recuperar a res-
ponsabilidade daquilo que aprende e ensina, Isto quer dizer
gue o instrutor, aceitando o risco de interferir nos assuntos
privados de cada um, assume também a responsabilidade
dos resultados; igualmente, o aprendiz que se expde 2
influéneia do instrutor deve assumir a responsabilidade da
sua propria educacfio. Com este fim, as mstltulgoes edueca-
tivas (de aprendizagem) —se forem ainda necessirias —
tomardo idealmente a forma de centros de facilitacfio. Além
disso, a descolarizacio da sociedade exige a negagio de
estatuto profissional para a profissdo de ensino; ¢ certifi-
cado de professor constitui actualmente uma restricio a
liberdade de palavra., A descolarizagio da scciedade passa,
assim, pela recuperagio das liberdades constitucionais:
aprendizagem e ensino por homens que nasceram livres, de
pr?lferéncia a homens em tratamento para adquirir a liber-
dade. :

Outra medida para operar esta transformacio da
aprendizagem e esta mudanga de responsabilidade consiste
em libertar o acesso 3 realidade. Uma pessoa que cresce tem
necessidade, antes de tudo de aceder As coisas. aos lugares,
aog processos, aos accntecimentos, aos arquivos; actual-
mente, esse acesso é muito difieil; quando o saber se torna
uma mercadoria, a realidade adquire a proteccio da pro-
priedade privada de tal maneira que hoje a aprendizagem
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ge faz acerca (about) da realidade, e nio a partir (from)
da realidade.

Como considera Hlich o problema da escolha entre as
aprendizagens possiveis feitas pelo individuo, tornado o
{inico responsavel? Em Deschooling Society, Illich aborda
este problema de uma maneira que talvez ainda seja vilida
a seus olhos, mesmo apds a sua evolugic. excepto no due
diz respeito ao estatuto profissional dos conselheiros peda-
gbgicos. Nio seria o caso em que alguns homens determi-
nariam e avaliariam cs objectivos pessoais dos outros. Tudo
seria centrado na aprendizagem por motivacio pessoal (self-
-motivated), isto & no homem que tem a autonomia e a
motivagic para se desenvolver por si mesmo; assim, o pro-
blema que a sociedade se punha e a que respondia pelos
programas escolares («gue é que cada um deve aprender?s)
deveria ceder o lugar a outro: «com que tipo de coisas e de
pessoas quererfic os individuos estar em contacte para
aprender?». Mais concretamente, como eseolheria o indi-.
viduo os seus programas? O contacto com os reeurscs
educativos poderd aijudi-lo a definir os seus préprios obiee-
tivos. Os mais velhos podem aconselhi-lo sobre a compe-
ténciz a adquirir e os métodos a utilizar. Com efeitn. a inde-
pendéncia do aprendiz aumenta a sua necessidade de gui-
dance (orientagfo); para o fazer, Illich previa mesmo éon-
selheiros pedagdgicos ecmo um dos tipos de educadores
profissionais que permaneceriam apés a descolarizacéo.
Ob-erve-se, todavia. aue, mais tarde, Ilich pds em questio
toda a profigsionalizacio.

2. Mudanca na estrutura profissional

Com efeito, ao nivel da estrutura pmﬁsswnal a me-
dida a tomar & a da abolicio do direito de constituir eorno-
racbes profissionais; esta exigéneia é um objectivo mais
radical que a tradicional exigéncia de propriedade ou con-
trolo piliblicos dos meios de producio, A socializagic dos
meios de producio sem uma socializagfio efectiva das com-
peténcias (Know how, mais exactamente) conduz o capita-
lista-sibio & posigio do capitalista-financeiro; & necessério
uma redugio radical da estrutura profissional. Um primeiro
passo, se Se quer abrir a toda a gente o acesso 4s compe-
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téncias (skills), consistird em levar cs individuos compe-
tentes a partilhar a sua competéncia.

A esta abolicBo da estrutura profissional, Ilich vé
duas objecgles possiveis: 7) o pliblico tem necessidade de
garantias profissionais; este argumento é agora posto em
causa pelas associages de proteccio aos consumidores;
2) o progresso seri entravado se o saber — diplomas,
«skills» ¢ tudo o resto — for democratizado; para responder
a esta objeccdo, é preciso mostrar a necessidade de uma
nova tecnologia, diferente daquela ao servigo da qual se
encontra a actual estrutura profissional. ,

Com efeito, néio basta favorecer o acesso is pesscas
que querem partilhar as suas competdncias; a socializacio
destas nfo é limitada apenag pelo monopélio dos programas
escolares schre a aprendizagem ou pelo dos sindicatos ou
das ordens sobre as autorizacSes profissionais; é-o também
em consequéncia de dificuldades ligadas 2 tecnologia da
raridade (technology of scarcity).

3. Mudanca no modo de produgiio

Desta maneira, no que diz respeito & mudanea no
modo de produgiio da nossa sociedade, necesséria para que
a desprofissionalizacio seja possivel e para que as ecmpe-
téncias assim escolhidas e adquiridas nfio sejam fonte de
desigualdades socials, ao contrario de alguns oue pensam
que a ieroténcia do homem na sociedade moderna & uma
consequencia da tecnclogia que nfio pode criar sendo sis-
temas gigantescos, Illich cré que a culpa desse gigantismo
ndo deve atribuir-se & tecnologia e que é possivel considerar
alternativas no seu uso; além disso, essa tecnologia sob as
suas formas alternativas constituird a alternativa principal
para a educacio. B, com efeito, no quadro dessa mudanca
no uso da tecnologia que todas as outras medidas de desco-
larizacBo preconizadas por Illich se tormam possiveis e
tomam o seu sentido fundamental.

Se ge encontram j& amplas referéncias a este problema
nas suas duas primeirag obras (Celebration of Awareness e
Deschooling Society ), & no seu terceiro livro (Tools for con-
viviality) que ele & sistematicamente abordado e, sem dd-
vida, de maneira mais profunda e mais precisa.

T
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As ccmpeténeias que hoje contam sfo know-how no
uso de instrumentos (tools) destinados a ser raros. Hsses
instrumentos produzem bens ou prestam servigos que toda
a gente quer, mas de que apenas um pequeno niimero pode
fruir e de que também apenas um niimero limitado de pes-
soas sabe servir-se, Devemecs trabalhar para criar uma
sociedade na qual o saber cientifico é incorporado em ins-
trumentos tteis e de dimensGes tais que estejam ao aleance
de toda a gente; somente tais instrumentos podem soecia-
lizar o acesso 3s competéneias. A possibilidade de uma tal
economia nfo depende de novas descobertas clentificas,
mag da capacidade da sociedade em pbr-se de acordo schre
as limitagbes escolhidas. Esta é a (inica alternativa 3 polui-
cio e & exploracio dos paises ricos; ela é também em bene-
ficio da maioria das pessoas dos paises pobres.

B necessirio, pois, reinstrumentalizar (re-tooling) a
sociedade para que ela se torne «convividvel» (fools for
conviviglity ). Illich escolheu o termo instrumento (3 falta
de melhor) para signifiear os meios que o homem utiliza na
sua relacio com cs outros e com o mundo. O instrumento
é tanto o utensilio e as miquinas como as fibricas e as
instituigbes produtoras de bens ou de servigos, nomeada-
mente as que produzem <«educacdos, ¢safide», «sabers, efe.

Ele escolheu também o termo «ccnvivialidades para
designar o contririo da produtividade institucionalizada;
Tlich quer significar com isse a relagio auténoma e criativa
entre as pesgoas e das pessoas com o meio. Uma eccnomia
«convivials permitird a todos os membros a acciio mais
auténoma por intermédio de meios controladcs o menos
possivel pelos outros. As pessoas descobrem a alegria na
medida em que o seu trabalho é criador, enquanto o cres-
cimento dos instrumentos, para além de um certo limiar,
aumenta a dependéncia, a exploraciio e & impoténcia. Os ins-
trumentos favorecem a «convivialidade» na medida em que
podem ger utilizados facilmente seja por quem for, sempre
que necessério; na medida em que o seu uso pode ser facil-
mente aprendido e eles sfio de dimensbes reduzidas de ma-
neira a poder ser utilizados pelos individuos cu por grupos
ad hoc de nio profissionais. A sociedade «convivials &, final-
mente, aquela em que cada um pode decidir livremente uti-
lizar o instrumento e que fazer com ele,

Para apreciar a sua coneepgiio, Illich estabelece a teo-
ria do duplo limiar (de inutilidade e de destrutividade), no
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seio do qual um instrumento é «convivialmente» fecundo e
permanece dominével; ele determina também cinco dimen-
soes no interior das quais convém definir os critérios que
permitem reconhecer, apreciar ¢ medir a chegada aos limia-
res: a fungﬁo biolégica, o monopélio radical, a superpro-
gramagioc, a polarizagio social, o desuso,

VI. DISCUSSAO
1. Comentdrios criticos

. .Para além das aceitaces ou das recusas incondi-
cionais fre_quentemente de ordem emotiva, muitos comen-
tarios criticos do pensamento de Dlich, em constante pro-
gressao, foram feitos e continuam a ser feitos. Referéncia
sera feita aqui a alguns entre os melhores.

O primeiro é de J. W. Lapierre, ji citado. Para ele, os
postulados filos6ficos de Illich ndo parecem nem muito cla-
ros, nem muitc coerentes. nem incontestaveis, Por exemplo,
no que diz respeito 3s necessidades humanas e 3 liberdade:

) Ivan Mlich fala das necessidades humanas e da
liberdade como se essas palavras tivessem um sentido
universal e univoco. Exprime-se como se soubesse, de
ciéncia certa, de que € que os homens t8m necessidade

e de que € que nio tém necessidade. Como o sabe ele?

E que é uma necessidade? Esta ncgo, aparentemente

clara, & hoje objecto de um exame eritico por econo-

mistag e soci6logos (Chombart de Lauwe, Baudrillart,

ete.). Muitas investigagBes puseram em evidéncia a

relatividade histérica e cultural das necessidades

hurrllanas. Reivindicar «o direito do individuo a utilizar
aquilo de que tem necessidade» é atribuir a cada um
uma consciéneia sem incertezas nem chscuridades
das suas «verdadeiras» necessidades. ¥ também supor
que o8 «individuos» podem pdr-se facilmente de acordo
sobre as suas necessidades sem nunea entrar em com-
petigio para asg satisfazer (p. 382). :

A consciéncia que o «individuo» de Mlich tem das suas
«necessidades» & aparentemente inata, puramente «<naturals;
nada tem de «culturals e nfio é socialmente formada e crien-
tada (°). Dlich restaura também a crenga na bondade natu-
ral do individuo, pondo de parte, com exagerada pressa e
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com exagerada facilidade, tudo o que as ciéneias humanas
tém a dizer-nos sobre o desejo de dominar, a vecntade de
poder, a agressividade, os antagonismos entre os interesses.

No final de contas, nio é logicamente (e néo
«dialecticamentes) contraditério preconizar ao mesmo
tempo a liberdade para cada um de fazer o que lhe
agrada e a limitacio das possibilidades de satisfazer
os seus desejos? (p. 385).

Esta concepgio do homem estd no horizonte da ma-
neira como Illich concebe (ou nfo concebe) a estratégia
da mudanca:

¥van Tllich propde inverter as instituicGes. B um
objectivo. Ele descreve aquilo que, em seu entender,
poderia e deveria ser-— «o gue deveria ser possivel»
(como esta férmula & significatival). Ele nio diz
como se pode inverter as instituicBes, por que acglo
o objectivo pode ser atingido, o que é necessario fazer
e o que pode fazer-se. Ele sustenta, por exemplo, que
uma «politica radical razodvel procuraria obter um
amplo acordo popular sobre o que deve considerar-se
como suficiente em matéria de cuidados médicoss.
Ele nada diz das vias e dos meios pelos quais qualquer
organizacio ou agrupamento politicos teriam oportuni-
dades de chegar a esse amplo «accrdo». Onde estéo,
quais sfio as forcas sociais mobiliziveis para um tal
programa, dispostas a apoiar esta politica «razoavel»?
(p. 386).

Com efeito, para inverter as instituicGes e fazer pre-
valecer a «convivialidade» néo basta informar «as pessoass;
esta estratégia estd de acordoc com a ideologia das «luzes»,
segundo a qual basta instruir ou esclarecer os homeng para
mudar a sociedade. Os processos de informacio tém, sem
ditvida, uma grande importincia politica; ndo é essa uma
razio para descurar completamente a relagio das forgas
sociaig. Ora, em momento algum, Illich toma em conside-
racio os conflitos soclais reais das sociedades contempori-
neas. Tlich parece, assim, ignorar o lugar das relagbes socials
na definicio do homem; estas tém, com efeito, a sua influén-
cia na natureza dos instrumentcs e das necessidades:

Mas como é que o8 instrumentos e os media ofe-
recidog no mercado terdo eles préprios sido produzi-
dos? O comportamente dos individuos que procuram
e o funcionamento das organizagbes de oferta ndo
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serdo de modo algum -determinados pelas relagdes

sociais ? A natureza dos instrumentos e a natureza das

necesgidades, isto é, a natureza do que é oferecido e

do que é procurado, acaso nio dependem de modo

algum da natureza das relagdes sociais na prépria
produgio dos instrumentos e ma prépria ecriacio de

valores? Denunciar og maleficios do produtivismo é

uma coisa. Pagsar em siléncio os problemas da pro-

ducdo é outra coisa. Ivan Ilich quer que os individuos

—sempre 6 eles considerados — fenham entre si

«relagbes auténomas e criadorass. Seja. Mas nio

cedamos & magia das palavras. Que autoncmia? Que

criacdo? Que significam esses termos confusos e

ambiguos? Auténomos em relacio a qué? Criadores

de qué? A reivindicagio da autonomia pode ser a

recusa de «se ocupar dos cutros» ou a defesa de

privilégios adquiridos ou mesmo a possibilidade de
fazer sofrer qualquer outro quando isso me agrada.

As «criagbess do homem nem sempre sfo inocentes

e munca gio independentes das relactes sceiais

(p. 389).

Segundo J. W. Lapierre, para desenvolver a «convivia-
lidade», nfio é preciso inverter as instituicSes mas transfor-
mar as relacdes sociais, o que nfio pode fazer-se a nio ser
pela luta politica. Observe-se. no entanto, que asg instituicBes
estdo harmonizadas com as relacdes «ociais e gue uma trans.
formacio destas deve ser acompanhada por uma mudanca
daquelas,

O segundo comentério crftico 2 que gostaria de fazer
refe}'éncia € o de H. Gintis (*). Ele reconhece a Illich o
mérito de néo considerar o sistema escolar fora de todo o
contex.to social, 0 que niio é muito frequente; pSe também
em evld{éncia a contribuicfio de Tlich ao estender A esfera
dos servicos a critica da sociedade de consumo, muitag vezes
limitada & esfera dcs bens.

No entanto, embora a sua descricio da sociedade
mo@emg seja suficientemente critica, a sua analise
¢ simplista e o seu programa de acclo, por conse-
quéneia, nio passa de uma diversio em relacio as
ntgrefas de reconstrucfio revolucicniria, nos planos poli-
tg;cg) organizacional, intelectual e pessoal. (pp. 525-
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O estudo de Gintis é muito longo; ser feita referén-
cia somente a alguns pontos que comncidem e desenvolvem
em parte og que J. W. Lapierre pds em releve.

Antes de tudo, para compreender o consumo nums
sociedade capitalista é necessirio partir da produgdo —
contrariamente ao que faz Illich que toma os «valores insti-
tucionalizados» como conceito explicativo de base (p. 538).
Assim, no que diz respeito & escola, nfio é certo que a sua
fungdo prineipal seja reproduzir as relages sociais de
consumo,; de preferéncia, ¢ sobre ag relacbes sociais de
produgdo que se decalcam a forma e a fungio da escola
moderna (p. 544) (¢).

Gintis cita estudos histéricos que mostrariam que a
escola universal obrigatéria e oficial surgiu, mais ou menos
directamente, das transformacGes nas relagdes de producio
verificadas durante a revolucéo industrial e que © seu papel
foi fornecer uma forga de trabalho convenientemente socia-
lizada e estratificada; os momentos decisivos do sistema
egcolar coincidem, a seguir, ao menos na América do Norte,
com a descoberta de que ele jA nfio era capaz de desempe-
nhar esse papel e isso em épocas em que se produziam
impertanteg transformagdes qualitativas e quantitativas nas
relagdes soeiais de produgfdo. Centrado no consumo, Ilich
nio pode compreender como é que o gistema pbdde edifi-
car-se (pp. b547-548). Ora, sem esta compreensiio das con-
diges sociais do seu aparecimento e do seu desenvolvi-
mento, € impossivel organizar um movimento de reforma
do sistema educativo, é dificil conceber uma estratégia de
mudancga (p. 552).

Além da critica dirigida a Tllich pelo facto deste situar
a articulagio entre a escola e o conjunto da scciedade de
preferénecia ao nivel do consumo que da producio, Gintis
verifica que a falha principal da sua anilise é o seu postu-
lado implicito de uma «esséncia humana» universal anterior
a toda a experiéncia sceial que poderia expandir-se mas que
€ reprimida por instituicGes manipuladoras (pp. 556, 540
e 553).

Além desta critica & concepgio do homem «anterior a
todas as rela¢bes soclais», a qual, em meu entender, esti
subjacente guer 3s propegiches quer i anflise illichiana e
tem consequéncias sobre a maneira como ele considera a
mudanga, subserevo a observagio de Jan Lister para quem
as afirmagbes de Illich sfo destituidas, quase sempre, de
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evidénecia empirica (°). Seriam necessirios estudos empi-
ricos que respondessem a questdes como as seguintes: que
fazem realmente as escolas? que resultade produzem elas?
Talvez, dir-se-4, esses estudos — que, alids, nac seriam o8
primeiros sobre o assunto-— nos facam perder tempo a
demonstrar o que toda a gente sabe por intuicido e obser-
vagio quectidiana, impedindo-nos de procurar, entretanto,
alternativas validas. '

Uma investigagdo de alternativas vélidas passa, no
entanto, pelo conhecimento mais exacto daquilo que se quer
«alternars. Illich afirma: o hidden curriculum tem como
efeito certas atitudes e valores nos alunos e a colceacio
destes numa hierarquia soeial, econémica e politica; a seguir,
ele da-nos conta de que uma situagfio de aprendizagem que
suprimisse todas as caracteristicas do hidden curriculum
nfo evitaria esses efeitos; isto quer dizer que nio estd
demenstrado que os efeitos em questfio sejam devidos ao
hidden curriculum,. '

B difiecil, com efeito, demonstrar que o sistema escolar
ndo tem efeitos sobre as atitudes e os valores dos alunos,
mas é também diffcil provar que os tem. Alguns autores
tentaram mostrar que a escola é um agente pederoso para
modelar as atitudes sociais e os valores dos alunos (esta
opinifio estd muito espalhada entre a maior parte dos eri-
ticos radicais do sistema eseolar); a evidéneia reside na
correspendéncia entre os valores implicitos nos programas
e nas priticas escolares e os valores dos alunos (correspon-
déncias do género das que se ouvem constantemente: «o sis-
tema de notacfio é um sistema competitivo — cg alunos tor-
nam-ge competitivess, ete.). L. Bereiter (*°), que relata
estas investigacOes, tenta aprofundar um pouco o problema.
Comecga por observar que outra explicagiico consistiria em
considerar os valores da escola e os dos alunos como duas
faces da mesma realidade —os valores predominantes da
sociedade — de preferéncia a considerar uns como causa de
outros, B, aligs, curioso, acrescenta este autor, que o mesmo
argumento ndo seja utilizado para afirmar que a esccla é
eficaz no desenvolvimento das capacidades mentais mesmo
se 0S programas escolares seguidos exigem progressivamente
um nivel crescente dessas capacidades. Reimer, de facto,
afirma mesmo que, no que se refere is capacidades mentais,
0 que muitas vezes se pensa ser devido & esccla nfo o é.
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Avaliar empiricamente o efeito da escolarizacio sobre
ag atitudes e os valores poderia fazer-se comparando grupos
com diferentes tipos de escolarizaciio cu grupos escolariza-
dos com grupos néo-escolarizados; simplesmente esses gru-
pos sdo ja diferentes scb o &ngulo de outras varidveis, o que
impede isclar o efeito da escolarizagio. Bereiter cita algu-
mas investigagbes que tentam estudar este problema de
maneira aproximada. Assim, og individuos que frequentam
o College (ensinc superior) diferem nas atitudes sociais
daquelea que o nio frequentaram, mag as diferencas exis-
tem ja antes da frequéncia do College, mesmo se a compa-
racio & feita entre grupos de inteligéneia, rendimente esco-
lar e estatuto socicecondémico idénticos. Uma comparacio
para testar uma dag hipoteses de Dreeben, que utiliza crian-
cas submetidas a uma fraca escolarizagdo por causa do
isolamento geograficc, mostrou gue a escolarizacio nfo
produzia nenhuma diferenca. Bereiter reconhece que o trei-
ne em fungio das atitudes e dos valores pode ser eficaz;
mas entfo j4 se nio trata de efeitos a atribuir & instituicio
escolar, ao «programa oculto» da escola,

E néo basta mostrar que a escolarizacio tem os efeitos
imputados; é ainda necessirio mostrar que isso é devido aos
elementos do hidden curriculum tomadcs em conjunto ou
isoladamente. B todo o problema da avaliagio da orientacio
que o sistema escolar imprime aos alunos (e a avaliacio na
sua dupla vertente: verificar gue corientagéde, & por causa
de que factores, e julgar o seu valor). Até ha pouco tempo,
apenas se avaliava se os alunos tinham aprendido o que se
queria que eles aprendessem; além disso, em caso de fra-
casso, 0 aluno era considerado a Gnica variével responsavel.

No que diz respeito aos efeitos sobre a colocagio na
hierarquia social, é dificil mostrar que todos os elementcs
do hidden curriculum nio sio senio a presenca na escola da
hidden hand, considerada o faetor responsivel da relaciio
entre saber e poder. ® verdade que os diplcmas desempe-
nham actualmente a funcio de factor da eolocagio hierir-
quica; mas nfo é difieil ver que o diploma nfo é o fnico
factor: com diploma igual, aguele gque tem uma rede de
relacOes pessoaig mais vilida tem mais cportunidades de se
colocar melhor (isto ndo € sendo um exemplo) ; conhecemos
também a progressiva desvalorizacio dos diplomas, quer
por causa do excedente, quer porque as indastrias jA nio
prestam tanta confianga a avaliagiio que a escola faz para
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elas. O processo de avaliagfio, para a entrada num emprego,
poderia ser separado do processo de aquisigiio; talvez isso
favorecesse a eficicia da aquisicic e permitisse distinguir
maig tacumente a avaliacfo para «certiticar» ou «sancionars
da avaliacio para formar; mas poderi perguntar-se se a
avaliagio para «certificars ndo teri is vezes valor de mo-
tivagio insubstituivel. De qualquer modo, o processc de ava-
liagho para certificar deslocar-se-ia apenas e continuaria a
ser factor de colocacfio hierarquica.

A anilige institucional de Ilich limita-se a certos as-
pectos da institucionalizaciio da aprendizagem; a questfio
acabada de pdr é se os resultados sobre o comportamento
€ as repregentacgbes des alunos e sobre a sua colocacio soeial
devem ser atribuidos a esses elementos institucionais de que
fala Illich ou a outros factores que se situam tanto no inte-
rior como no exterior da actual mstituigdc escolar. H4, com
efeito, outros aspectos da actual institucionalizagio da
aprendizagem que néo so considerados por Illich; & impor-
tante fazer aqui uma referéncia a virias correntes francesas
de anilise institucional. A tarefa importante é chegar a
encontrar os elementey que 8o inevitavelmente correlativos
da actual estrutura social e aqueles que também sfio validos
numa outra estrutura e podem mesmo contribuir para o
advento desta. A aprendizagem permanece um facto inevi-
tavel; o mesmo se diga da sua institucionalizagfio; o pro-
blema néo & o da institucionalizaglo ou nfio, mas o de «que
institucionalizagio para que educacio e para que sociedades.

Mag a aboli¢dc de uma grande parte dos elementos do
hidden curriculum e a elaboragio de alternativas do género
daquelas com gue Ilich ilustrava as suas teses, estd em vias
de ter uma grande aceitagio em muitogs meios pedagdgicos,
nio para objectivos de igualdade social ou de socializagio
socialista, mas antes em ordem a uma maior eficicia do
sistems educativo em vigor., Com efeito, a erise actual da
escola consiste, em parte, na decepgio perante as desigual-
dades sociais que ela nfio permite superar; mas essas eram,
sem divida, esperancas sem fundamento. Outro aspecto da
crise da escola é o seu fraco rendimento expresso pela sua
impecténeia em conduzir muitos dos alunos aos objectivos
fixados para eles: a escola nem sequer realiza o seu fim
explicito. Illich afirma que se nfo aprende na eseola e que
esta tira a vontade de aprender; nio cremos que ele afirme
directamente o que pode adivinhar-se nas entrelinhas e que,

-
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em nosso entender, vale a pena ser enunciado ao menos como
hipbtese: os elementos estruturais da escola (exceptuados
0s contelidos e os métodos) do génerc hudden curriculum e
hidden hand séo factores primordiais de que depende a efi-
cacia da aprendizagem. No caso de ser demonstrado que as
condigbes estruturais da escola de hoje tém uma poderosa
influéncia na eficicia da aprendizagem, dai se seguiria que
todos aqueles a quem essa eficicia interessa, em vez de
procurar métodos cada vez mais complexos para recuperar
ou evitar os «inadaptados escolares» e em vez de recorrer a
especialistag cada vez mais numerosos (tcdos eles psi-
-«qualquer coisa» ...) fariam melhor em muaar primeiro
essasg condigles; talvez velhos métodos, simples, se reve-
lassem suficientes mesmo que nfo sejam muito «refinadoss.
%, alids, na perspectiva de alternativas que garantam uma
major eficicia do processo de aprendizagem que as suges-
tdes de Ilich tém cportunidade de ser utilizadas. As desi-
gualdades sociais ndo serfo superadas, mas esse & outro
problema, Neste sentido, Illich inserir-se-ia no conjunto de
uma série de movimentos que, antes dele e a0 mesmo tempo
que ele e também depois dele e por causa dele, preconizam e
pdem a prova certos aspectos de uma alternativa ao hidden
curriculum. Citemos como exemplo a non-graded school
(escola sem classes) em vigor j4 na escola secundiria da
provincia de Quebeque, a free school, os centros de formacio
permanente, os créditos de horas e todas as alternatives fo
schoot. Estes movimentos fazem experincias; as eriticas e,
por vezes, os desencantamenfos surgem; o que parsce ser
vilido comega a emergir e nio é excluide que alguns valo-
res pedagdgicos sejam reencontrados no velho hidden cur-
riculum,

2. O projecto social é inevildvel

Resta um outro problema que faz charneira entre o do
hidden curriculum e o decs programas: guem decide o que
se deve aprender e quando. B o problema da orientagio
«escolars. Illich tem o mérito de fazer ver, uma vez mais,
que esta nfo diz respeito somente 3 escolha pelos alunos
de entre as opgdes oferecidas cu &4 sua digtribuigio nas
variag possibilidades escolares feita pela instituicio: o sis-
tema escolar & j4 uma resposta ao problema de saber quem
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decide 0 que convém aprender ¢ quando. Ele recorda tam-
bém que a orientaglo ndoc é somente a direcgdo .proposta
(ou imposta) aos aluncs em grupo ou individualmente, mas
o caminho realmente percorrido na aprendizagem; isto quer
dizer que se nfo trata apenag de uma questfo de objectives,
mas também de resultados. Além dsso, esses. resultados
estendem-se a dominios duferentes dos dos ob,ectivos e nao
Se situawn apenag ao nivel dag transformacoes do comporta-
mentc dos alunos, mas também ao nivel do lugar que eles
ccupam no sstema sdc.o-politico-econdémico. Msses resul-
tados nio dependem umicamente dos contetidos ou dos
métodos, mag também dcs elementos estruturais da escola.
Além disso, ele pbe de novo em evidéneia que a acgio do
sistema escolar ou de qualquer outra instituicdo de apren-
dizagem estid em relagio com a orientagio da sociedade,
sendo essa relacic de influéncia reciproca.

Mag quando Illich reduz a solugio do problema (quem,
0 qué, quan.o) a escolha livre e auténoma de cada individuo,
cremos que simplifica. Gostariamos de o ver discutir mais
em pormenor as razbes apresentadas pelas cutras posicoes.
B a sua concepcio do «homem anterior as relagbes soclais»
que o leva a essa posicio que deixa muilas questfes em
aberto. «Quando I Illich», esereve J. W. Lapierre, «propde
permitir dquele que se instrui ter acesso aos instrumentos
¢ acg encontros que lhe sfo necessérios para aprender a
realizar as suas proprias escolhas», ele n3o se pergunta
segundo gue normas, que critérios e que objectivos se ope-
rario essas escolhag individuais. Far-se-do elas ao acaso?
Acaso uma das tarefas da educacio, em todas ag sociedades
do mundo, nio é ensinar a escolher, isto €, impor ou propor
regras, escalas de valores, indicar o que se faz e o que se
néo faz, o que & preferivel e o que o néo &, a fim de que a
vida social seja possivel? Se «agquele que se instrui» é um
homem maduro, as suas «préprias escolhass resultam da
formaglio que recebeu, por outras palavras, da classe cu
da casta a que pertence, da familia ou da linhagem em que
nasceu, da escola que frequentou ou das cerimdnias de ini-
ciagido que seguiu, dos grupos em que participou, ete. Se
«aguele gue se instrui» € uma crianca, que serio as suas
«proprias escolhas» sem guia, sem orientagfo, sem regras
nem valores? Por que revelagio, por que «imortal e celeste
vozs, o individuo de Ivan Ilich é ecapaz, antes de ter apren-
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dido seja o que for, de escolher o que lhe convém apren-
der?s (p. 384).

Mag Ilich tem, sem dfivida, razic em guerer colocar
cada individuo no centro da construcic do seu caminho,
situandc-se assim no quadro geral da corrente da autodeter-
minacio e da autogestio cuja reivindicagdo é que o indivi-
duo se torne sujeito da sua proépria crientagdo, em vez de
ficar sujeito & orientacfo imprimida pela sociedade. Embora
tendo este mérito, Illich esauece, todavia, gue essa autono-
mia ndo é dada, mas tem de se conquistar, e isso passando
pelcs caminhos impostos por outros e defrontando as suas
exigéncias. Por vezes seriamos levados a crer que ele pensa
que cada individuo tem em si uma vocagio inata gue néo
exige senfio espaco para se desenvolver; seriamos levados a
crer que ele esquece o lugar da cultura na construgio do
homem. .

Além disso, a sua concepgio do processo de escolha
pelo individuo auténomo parece cair noutra posigio extrema,
também ela corrente nos nossos dias: a importéncia primor-
dial reservada, nesse processo, aos interesses, & motivagic
dos individuos. Esta posicio é uma reacgio a tendéncia que
atribui uma importincia . determinante as aptiddes, e na
qual os interesses e a motivagio ndo séo considerados genic
como factores de éxito ao lado dos tragos cognitivos. O que
o individuo quer deve tornar-se o centro do processo de
escolha. O defeito desta posigio consiste em nio ter em
conta o facto de gue os interesses e a motivagio séo ele-
mentos de valores construidos pele individuo em interaccéo
com o meio e nip provém de uma «imortal e celeste voz»;
isto implica que todas as «valorizagGes» nfo t€m a mesma
importinecia; ha critérios, mesme que n@o sejam univer-
8ais, e pode aprender-se a avaliar melhor.

O processo da determinaciio dos programas para um
individuo foi, durante muito tempo, deixado a pessoas que
nio o propric e dizia basear-se quase inteiramente numa
avaliacdo dos tracos psicoldgicos em relagio com o éxito.
Como reaccdo, preconiza-se a escolha pelo individuc, mas
esquece-se que a aufonomia se adquire; além disso, distin-
gue-se a escolha da propria avaliagio, mas tende-se a negar
o lugar desta na decis@o; finalmente, pde-se em relevo a
importincia dos interesses e da motivacic a fim de saber
o que vale para o individuo e comete-se, com essa avaliagéo,
o erro presente na avaliacio em fungdo do &xito: o que se
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pretende avaliar & considerade um dado de base, nfo edu-
cavel ou nao criticivel, que se trata unicamente de descobrir.
Admitimos que o ser humano deve inevitavelmente
Seguir programas educativos (ndo necessariamente sigtema.
ticos) antes que seja capaz de determinar ele préprio quais;
esses programas devem, portanto, ser determinados por
cutrog. Na nossa sociedade actual, dificilmente ge concecbe
que uma parte dessa educacio imposta, inevitivel,- n&o
passe por um periodo de educagio sistematica obrigatéria.
Isto com a condicdo de que exista a mais ampla participa-
¢io na elaboracio das decisGes a todos cs niveis e que a
descentralizagio das decisGes seja a maior possivel; ao nivel
da escolha e da realizagio de um programa de aprendiza-
gem, as decisGes devem ser tomadas por outros e nfio por
aquele que aprende somente na medida em que ele é incapaz
disso; de qualquer maneira, tudo deve ser feito para que as
comunidades locais se tornmem o mais capazes possivel de
escolher e de realizar os programas educatives; do mesmo
modo, o individuo deve aprender o mais cedo possivel a
determinar os seus préprios programas: é mesmo ficil de
conceber a eventualidade de uma aprendizagem sistematica
com esse fim, sem com issc esquecer que isto constitui uma
dimensio da instituigio educativa no seu conjunto,

Notas

€} Uma primeira versio deste capitulo foi publicada na Revista
Portuguesa de Pedagogia, IX (1975) pp. 47-81, Nesta edigio omitem-se
quase totalmente as sete dezenas de notas de pé de pégina daquela verso.
) A obra mais conhecida de Illich acerca do sistema escolar &
Deschooling Society (Descolarizagio da Sociedade) publicada em 1971, Em
1973, publicou Tooks for conviviality (Meios para a convivialidade) em que
a insttuicio escolar j4 n#o é senfio uma das institnigSes sociais para as
quais &€ proposta uma politica de «inversio», Entre os seus inimeros artigos,
hi um publicado no intervalo dessas duas obras— «The Alternative to
Schooling» — (¢Alternativa 4 Escolarizacio»}— e ainda totalmente consa-
grado a escolarizagio, mas no qual Iich vai mais longe que em Deschool-
ing Society.
. A imagem corrente, nos paises europeus, do pensamento de IMich &
uma interpretacio de Deschooling Society claramente criticada nesse artigo.
() MNlich identifica a estrutura invariante com o hidden curriculum;
¢ verdade que, em Deschooling Society, a sua anélise se reduzia ao hidden
curriculum; em «The Alternative to Schoolings, ela estende-se is hidden
foundations e & hidden hand (ver explicacdes adiante), Pensamos que cor-
responde melhor ao pensamento de IMich englobar essas tré&s séries na
estrutura comum constitutiva da escolarizagio, A terceira série, sobretudo,
¢ importante para evitar certos mal-entendidos surgidos apés a publicagio

r
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de Deschooling Society, especialmente no que diz respeito ao «mercado
aberto da aprendizagem» {ver adiante),

) O que seria dificil dada a anilise proposta no parigrafo
seguinte,
¢ () J. W. Lapierre, «Illich en débats, Esprit, Marco de 1972,
pp. 385 e 390. .

Tenhamos presente que o relatério da UNESCO — Apprendre a
étre —aconselha a tomar este caminho, Observe-se gue Reimer cré também
na ineficicia da descolarizacio que nfio implica mudangas sociais mais
amplas. {School is Dead Penguin Books, Middlesex, 1971, pp. 146-150).

Critica idéntica da concepcio do «homem auténomon de Iflich
& feita por J. Pervcard: «Tudo se esclarece quando Ilich cita Aristoteles.
Com efeito, segundo Aristételes, o universo & composto por individuos
auténomos que tendem, segunde as suas viriualidades préprias, para uma
perfeicio propria a cada um deles. Mesmo os individuos que pertencem
& mesma espécic 18m cada um, em si mesmos, toda a energia necessiria
para agir, para se realizar sem ter que fabricar, isto & que modificar, que
mutilar outros individuos(...), Cada individuo contém todas as virtuali-
dades e deve decidir sozinho das necessidades e das ac¢Bes com que as
satisfari. As instituigBes constrangedoras gque nds conhecemos impedem
as virtvalidades individuais, conduzem os individuos para caminhos que
mnio sio os seus, lancam-nos na infelicidade (...) O postulado de Illich &
que o homem existe como individuo auténomo, e essa autonomia é dada.
Vejo mal como estabelecer as quatro redes do saber, como manté-las,
asseguri-las, desenvolvé-las sem constranger os homens a investir, sem oS
estimular a participar nessas redes: estimula-los, motiva-los, isto €. agir
sobre eles, inflectir os seus desejos e as suas acgdes, por algumas violgncias
agradaveis ou por intervengBes enérgicas, [«Illich=Maurras- Aristote», in
Cahiers Pédagogiques, 29, 1972, n.° 109, p. 15]. Esta critica da falta de
estratégia de mudanga & frequente,

() H. Gintis, «Towards a political economy of education. A radical
critique of Ivan Hlich’s Deschooling Society», Harvard educational review,
XL11, 1972, pp. 70-96. Cf. a traducdo francesa: «Critique de I'Illichisme»,
in Temps modernes, 29 (1972), n.° 314-315, pp. 525-557. As citagbes sio
tiradas desta tradugfio.

Ao analisar os efeitos do hidden curriculum sobre o compor-
tamento ‘dos individuos, mostrou-se que IHich faz também referéncia 2
funcio de cegueira sobre a contradicio entre o mito da sociedade igua-
fitiria e a realidade da classificacho social; foi feita também referéneia
ao efeito sobre a colocagio dos individuos nas relacdes de produgio. Mas
& verdade que Illich insiste de preferéncia sobre a reprodugio do «consu-
miders; de qualquer maneira, o que Illich ndo considera & como este
«hidden curriculum» surgiu e quem estd interessado pelos cfeitos que ele
lhe atribui,

{ I. Lister, «The concept of deschooling and the future of secon-
dary education», in Documenta CIDOC, AfE, 72{349, Cuernavaca, 1972.

{*) «Schools Without Education», in Harvard Educational Review,
LXII, 1972, pp. 390-413, .



CAPITULO QUINTO

A DEMOCRATIZACAO DA ORIENTACAO DOS ALUNOS
E OS PROGRAMAS ESCOLARES

Se h& um projecto social de orientagio des alunos
implicito em toda a instituicio escolar que se detecta ao
nivel dos resultados por esta provocados, também é certo
que existe um projecto explicito que se manifesta, em ter-
mos de objectivos, nos programas escolares,

Um dos objectivos globaig do projecto social de orien-
tacio dos alunos presente na unificagio do ensino secun-
dirio é a democratizacgio da educagio. O presente capifulo
toma posicio entre as varias significagGes que tém sido atri-
buidas a esta expressio, optando assim por um determinado
projecto social a prosseguir. O esclarecimento de tais signi-
ficacles permite ainda ver que o objectivo de democrati-
zacio de educacio pode e deve informar os programas
escolares; com efeito, certos modos de compreender a demo-
cratizacio da educacio dispensam que esta se traduza a0
nivel dos programas escolares (1).

1. UNIFICACAQ E UNIFICACOES

A elaboracio dos programas é uma etapa importante
para a concretizacio de uma das medidas fundamentais
tomadas no sector da educacio apds o 25 de Abril de 1974:
a unificacio do ensino secundario.

Digo concretizagio porque unificar o ensino liceal e
téenico € uma medida gue, embora capital, ndo deixa de ser
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de ambito muito gera.l e terd, finalmente, o significado que
the for dado pelos varios aSpectos que a concrefizam. Eixig-
tem, com efeito, diversos tipos de ensino unificado: séo os
pla,nos de estudo, os programas, os métodos de ensino e de
avaliacio, a competéncia dos docentes, o quadro institu-
cional da aprendlzagem e o proprio sistema economico-
-politico do Pais que originam uma forma concreta e espe-
cifica de unificagéo.

Tista distincfio entre a unificagio em abstracto e as
virias unificacles concretas possiveis & importante para
evitar gue se julgue:

- que qualquer medida & correcta desde que se insira

no guadro da unificacio;

-que se atinge a unificacio pondo em questio um
ou outro (ou mesmo todos) 08 elementos da sua con-
cretizacao;

-e que, 0 mais grave, certos objectwos fundamentais
sfio alcancados desde que haja o ensino unificado e
guaisquer gue sejam os elementos da sua concre-
tizacio.

De facto, em quase todos os vaises do mundo. mais
cedo ou mais tarde. se decidiu unificar o ensino secundéario
(ou pelp menos o seu 1.° ciclo) sem que por iS50 possamos
concluir que se quiseram obter (ou obtiveram) os mesmos
objectivos em todos esses pafses. '

II. AS VARTAS «DEMOCRATIZACOES»

O motivo principal apontado para justificar a unifica-
¢io do ensinpg secundirio fem sido a democratizacio da
educacio. Mas vAriags concepgdes de tal democratizacio
tém estado na bage das estratégias seguidas. Ora, nem fodas
se coadunam com o espirito nem com a letra daquilo que 2
Constituicio da Repubhca atribui como finalidade & edu-
caga,o E porque é dentro da linha marcada pela Constitui-
¢io que se deve operar a unificagio do ensino secundirio
em Portugal serd oportuno caracterizar um pouco essas
concepgoes,

Simplificando, podenamos dizer que certas concepgoes
de democratizacio do ensino acentuam os aspeetos quanti-
tativos, enquanto ouiras tomam como ponto de partlda
as transformagoes qualitativas. : ‘
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Isto &, as primeiras nfio discutem a escolaridade, o
ensino, a educagao; hi uma escolaridade, mas poucos usu-
fruem dela, pelo que é preciso democratizar o ensino fazendo
que haja escole para todos e a mesma escola para todos.
J4 aqui encontramos os sistemas unifieados. ,

As segundas, pelo contrario, encaram a democratiza-
cdo do ensino nfio ji relativamente 3 quantidade dos que
beneficiam dum ensino finico mas sim relativamente ao que
0 ensino produz, aos resultados da escolaridade.

A concepgio de democratizagio do ensino que se coa-
duna com a nossa Constituicio é aquela que se preocupa
também com a natureza dos resultados da educacio e que
03 analisa em termos sociais; numa palavra, é aguela que
8¢ preocupa com a funcic da educacio. Com efeito o
artigo 73.° da Constituigio estipula:

O Estado promoveri a democratizacio da edu-
cagiio e da cultura e as condigBes para que a educa-
¢do [...] contribua para o desenvolvimento da perso-
nalidade e para o progresso da sociedade democratica
e socialista,

Mais concretamente, ¢ artigo 74.° é claro:

O Estado deve modificar o ensino de modo a
superar a sua fungfo conservadora da divisfio socidl
do trabalhe.

Acontece, porém, que, mesmo dentro duma concepcio
dualitativa da democratizacio do ensino, hi perspectivas
que se afastam nitidamente da nossa Constituicio.

Assim, segundo uns —a concepgio liberal é a mais
antiga — para que o ensino nip seja instrumento de selec-
¢do social é preciso que seja igual para todos, sem privile-
giar a origem social dos alunos. Deste modo, as diferencas
nos resultados sdo apenas devidas ao mérito e as aptidSes
de cada um. As estratégias que correspondem a esta 6ptica
520 a expansio do niimerp de inseritos e o ensino unificado.
Caricaturando: «filhos dos trabalhadores para a escola e a
mesma, escola para os filhos dos trabalhadores e para os
outros». «Esqueceram-se», porém, que o mérito e as capaci-
dades estio em relagio com a origem social dos alunos.
Assim, logo que a selecgio reaparece no momento da entrada
em esiruturas diferenciadas do ensino ou de entrada na
vida profissional, verifica-se que os alunos oriundos das
classes favorecidas sfo novamente privilegiados.
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B neste contexto que surge uma concepeio mais radi-
cal: & preciso que a escola, a partir de dados iniciais dife-
rentes, produza, no final, resultados iguais; é preciso que a
escola compense as diferencas entre os alunos de crigem
social diversa; igualdade de possibilidades na educaciio nio
gignifica igualdade de tratamento, mas possibilidade igual
de ser tratado de maneira diferente.

Contudo, todas estas concepgdes se preocupam apenas
com & distribuigio dos individuos numa estrutura social que
ndo contestam. Caricaturando mais uma vez: «o importante
€ que também os filhos dos trabalhadores atinjam posicdes
elevadas na hierarquia social». «Esquecem-se» de analisar
o valor democréatico desta hierarquia.

Se a educagio desempenha uma funcio conservadora
de hierarquia social injusta, servindo de instrumento de
distribuicBo dos individuos nessa hierarquia e mentali-
zando-0s para & <justezas de tal hierarquia, a verdade &
que 86 indirectamente pode contribuir para a transformacio
dos individuos no sentido de se tornarem obreiros de uma
sociedade democritica e socialista. Julgo que é esta a demo-
cratizacfio do ensino que se coaduna com a nossa Consti-
tuigo (art.s 78.° e T4.9).

Para esta democratizagfio nfo basta preocuparmo-nos
€om © acesso € com os métodos: a natureza e o valor dos
contefidos, dos objectivos e dos resultados sio primordiais.
Isto €, mais do que da democratizaciio da educacdo, trata-se
da educagio democritica para todos: aquela que capacita
as pessoas para lutar pela construcfio de idénticas condigdes
soclais de existéncia para todos.

HI. OS PROGRAMAS DO UNIFICADO

No contexto tracado pela Constituicio da Repfiblica
Portuguesa, os programas de ensino ocupam um lugar
estratégico importante. Por isso, 0 seu valor para o signi-
ficado social positive da unificagfo do ensino secundéario,
ou seja, a sua dimensfo politica, deve merecer a maior das
atencdes.

Assim, a primeira questfio a pdr acerca de cada pro-
grams é a seguinte: «para que serve esta aprendizagem no
dmbito da construcfo da personalidade social dos alunos
desta idade?» Depois & necessirio enunciar os objectivos
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especificos de cada disciplina em termos dos resultados a
atingir pelos alunos no final da aprendizagem. Certamente
que nio se tratard apenas nem principalmente de aceder
a mais uma parcela de saber teérico j4 constituido. A este
propdsito o n.° 3 do artigo T4. da Constituicio sublinha:

«Na realiza¢lo de politica de ensino incumbe ao Estado [...]
estabelecer a ligagdo do ensino com as actividades produ-
tivas e sociaig». Convém, pois, estar atento para que a uni-
ficacdo nio seja uma «licealizacio» do ensino (2).

"~ Quanto melhor o programa estiver especificado em
termos das competéncias a adquirir, necessirias para a
solugio dos problemas da existéneia dos alunos em socie-
dade, mais facilmente se poder4 realizar o processo de ava-
liagio continuamente integrado na aprendizagem.

Mas cada disciplina nio deve ser mais do que uma
parte do todo coerente constituido pelo conjunto das disci-
plinas. Daf a necessidade de os autores dos diversos progra-
Inas cooperarem entre si para garantirem que as diversas
diseiplinas contribuam harmonicamente para o desenvolvi-
mento da personalidade de cada aluno, que & finica.

' Claro que o 8.° ano se segue aos precedentes, pelo que
€ fundamental ter presentes os programas dos Be, B0 e
7. anog da escclaridade; o ideal seria elabori-los todos ao
mesmo tempo, ou que a mesma equipa os elaborasse todos
sucessivamente; mas isto s6 sers possivel no futuro.

Néo & de ficar porém apenas ao nivel da formulacio
dos objectivos. Além do enunciado sequencial dos objectivos
a atingir em cada disciplina, é preciso fornecer aos profes-
sores sugestdes que conduzam os alunos aos resultados
deseiados. E mais: é preciso preparar os professores para a
realizagdo deste projecto.

V. CONCLUSAO

O carécter inevitivel do projecto social de orientacio
para os alunos, implicito ou explicito, nio quer dizer que
nio se deva procurar modificar o seu sentido, quando este
for considerado indesejivel. Esta intervencio no projecto
social de orientagfio para os alunos nfic é finica nem prinei-
palmente tarefa do profissional da orientacio, mas este
deve agir, também, a este nivel ¢ nio apenas ac nivel do
projecto pessoal do aluno. Com efeito, além de preparar este
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para um confronto critico do projecto pessoal com o pro-
jecto social, deverad ainda, na sua fungfio de consultor junto
das maijs variadas instincias de que depende o projecto
gocial (pais, professores, opim‘ﬁ.c_) plbliea, associagGes, ete.),
procurar influenciar as desejiveis modificagGes deste.

Notas

{*) Este capitulo retoma, quase na intepra, o texto gc uma comu-
micagiio que, enquanto Secretdrio de Estado da Orientacio Pe@agﬁg:ca
do VI Governo Provistrio, dirigi, em 17 de Maio de 1976, & comissdo de
elaboragio dos programas para o 8.° ano da &cj:olandade.

() A este proposito referi na comunicacio que, enquanto mcmbr-c:
do VI Governo Provisério, dirigi ao Pais em 15 de Novembro de 1575:
«Nas propostas (a elaborar acerca.qa estrutura, planos de at_udos e pzo:
gramas de ensino secundario unificado) deverd dar-se muijta aien-;ao:

-4 preparagiio de fodos s jovens para o trabalho & pelo trabalho;

< articulaciio do trabatho mamua'{ € do trabalho intelectual;

-4s cifncias integradas ¢ as tecnologias; B

-gss progressivas opgdes dentro da mesma escola ¢ em fungio de

zonas de intervencdo; .

-2 articulagio com a formagio profissional; . .

- a0s varios problemas que interessam muito especialmente os jovens;

-4 supressio de espec:iaﬁz::lg:c‘{‘a;s que niop se justificam ou que s6

preparam para a Universidade; .

-g.oepialor 1;d“é-ntico a atribuir ao diploma final para efeitos de

acesso ao ensino superior.»
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CAPITULO SEXTO

POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES
APOS 25 DE: ABRIL, DE 1974

Neste capitulo sobre politicag de formacdo de profes-
sores em Portugal, apds 25 de Abril de 1974, (*) vou cir-
cunscrever-me as principais medidas tcmadas pelos dife-
rentes Governog e pela Assembleia da Repiiblica, ao longo
destes quatro anos (?), Nio me preocuparei, contudo, com
a. execucdo de tais medidas: grau de execugao, dificuldades
enconiradas e motivos de eventual auséncia de execugio.
Muito menos me debrucarei sobre a avaliagio das medidas
executadas. B evidente que as questbes relativas 4 exe-
cucio e & avaliacio sfo muito importantes, mas exigem
uma metodologia que nio se coaduna com as circunstincias
em que esta comunicagio foi elaborada (®).

E ainda evidente que a realidade da formagéao de pro-
fessores ultrapassa aquilo que constitui objecto de decisdc
politica; refiro-me a tudo o que depende da iniciativa dos
estabelecimentos de formagio, dos professores e dos aluncs,
sem j4 falar dog modelos socioculturais. Ndo s6 nio me
referirei a esta realidade, que se situa fora do «superior-
mente determinados, como ainda omitirel a mengdo de tudo
o que sobre a formacfo de professores se pensou, se ima-
ginou, se desejou ou se preparou, em Portugal, apds 25
de Abril de 1974, mas que nerm sequer ao nivel legal chegou
a tornar-se realidade.

Ainda que me concentre, exclusivamente, no inven-
tiric das medidas oficialmente tomadas neste dominio, nic
vou, contudo, preceupar-me com o enquadramento historico
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e politico_ de cada uma. Para além de razdes metodolégicas
dois motivos me levam a agir deste modo: a pmximidadé
dos acontec:.mentps, Ppor um lado, e o facto de ter estado
pessoahneqte, proximo de alguns deles, por outrc. B pox,‘
isso, também, que procurarei evitar o pormenor, o anedé-
tico e a polémica (4). ' ’

Dfste modo, vou inventariar as medidas relati :
formaga.o_dg educadores de infincia, de profe:six}:sasdg
ensino primario, de professores do ensino Preparatério e
secundario e de: formadores de professores, bem como as
que se referem a formacio em servico de todos estes docen-
tes. Pa-rauconclujr, enuneciarei alguns problemas relativos
a_formaga’o de professores, em Portugal, scbre og quais
ndo podera deixar de se pronunciar uma defini¢do politica
global que se aguarda com todo o interesse que a questio
merece, Para ser mais complets, deveria ainda referir-me 3
formagfio de professores-educadores do ensing especial, do

ensino superior e da educacio de adultos, emb
€ ora pouc
houvesse a mencicnar (¥). ’ pouee

1. FORMACAO DE EDUCADORES DE INFANCIA )

) Em 25 de Abril de 1974, funcionavam ) i-
cial (), duas Escolas de Educadores de Lufinsis :ffagé
em Jpnho do ano anterior, ao abrigo do «decreto das expe:
riéncias pedagoégicas» (3), Um més apos esta criagdo, a lei
da «Reforma Veiga Simfo» institufa as Escolas de Hduca.
dforesﬁ de Infincia; os respectivos cursos teriam a duracio
de trés anos (incluindo o estagio) e a eles poderiam aceder
3?1 edlglomad?is ¢om o curso geral do ensino secundirio (o

, de acordo com i i
oSty aquela lei, correspondia a dez anog de
Apds 25 de Abril de 1974, realizou-se a int g
formag_ﬁo de. e@u_cadores de infincia com a de ;ﬂiizgrgg
do ensino primario; um ano depois do inicic da experiéneia
termmgu—Se com esta integracio e criaram-se as Esco]as,
Normais de Educadoras de Inféncia; alguns meses volvidos
novamep—te 8e Instituiu a integracfo, sem que, ecntudo jé:
tenha' sido determinado se ela sera apenasg insti-tucional, ou
tgmbem curricular; igualmente se determinou a reconver-

820 destas Escolas Normais em Escolag Superiores.
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Assim, em Julho de 1975, foi autorizado & funciona-
mento de cursos para a formacio de educadores de infincia
nas Escolas do Magistério Primario gue para tal ofereces-
sem possibilidades; tanto para os educadcres de infincia
como para os professores primérios os cursos durariam trés
anos, sendo o primeiro comum aos deis cursos (*?). A razdo
invocada no despacho para esta infegracio (integragao
no mesmo estabelecimento e integragio curricular), medida
que retomava a tradigfio republicana (*!), era a necezsidade
de preparar educadecres de infinecia que permitissem o inere-
mento da educaciio infantil, necessidade conjugada com a
urgéneia em diminuir o nlimero de professores primAarios
a diplomar, a fim de evitar ou minimizar o seu desemprego,
j4 entdo previsivel (12).

No inicio das suas actividades, o' I Governo Constitu-
cional comegou por suspender esta possibilidade de os cursos
de educadores de infineia funcicnarem nas Escolag do Ma-
gistério Primério (**). Depois, propds & Assembleia da
Reptiblica a instituigdo de Escolas Normais de Educadores
de Infincia, o que veio a acontecer em Fevereiro de
1977 (i*), De imediato, exige-se o curso geral do ensino
secundario para ¢ ingresso nestas eseolas, mas no Estatuto,
a aprovar pelo Governo, deve providenciar-se para que seja
requerido o curso complementar (1%).

Mas eis que, jA quase no final do I Governo Consti-
tucional, este institui, ao abrige de autorizacio legislativa
concedida pela Assembleia da Repfiblica, o Ensino de Curta
Duracio (1*) «tendente 4 formacio de técnicos especialistas
e de profissionais de educacéo, a nivel superior intermé-
dio». A formacfo destes profissicnais de educagfo reali-
Zar-se-4 em KEscolas Superiores de Educacio e o MEIC
definiri, por decreto, as condigfes em que as Escolas Nor-
mais de Educadores de Infincia e as Escolas do Magistério
Priméric serfo reconvertidas em Escolas Superiores de
Educacio (**). Estas Escolas terfo como finalidade formar
educadores de infincia e professores do ensino primdrio e
nelas poderfo ser criados cursos de especializagio ne domi-
nio do ensino especial destinados a profissionais de ensino.

Este decreto parece apontar, novamente, para a inte-
gracio da formacic de educadores de infincia e de profes-
sores primérios numa Gnica instituigfio, como j& se ensaiara
durante o ano lectivo 1975-1976; o futuro o dird, preci-
sando, ainda, se a integraglio seri também curricula (*%).
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II. FORMAGCAO DE PROFESSORES DO ENSINO PRIMARIO ()

Em 25 de Abril de 1974, a formagio de professores
do ensino primario realizava-se nas Escolas do Magistério
Primario (*) ; o curso, a que se acedia com o 2.° ciclo liceal
ou equivalente, mediante exame de admissio, tinha a dura-
¢do de decis anos, constava de areas de formagfio psicope-
dagogica — tedrica e pritica—e a profissionalizacio obti-

nha-se pela passagem do Exame de Hstado, apés aquela-

formacao.

Segundo a lei da «Reforms Veiga Simios, a forma-
¢io de professores do ensing primario continuaria a rea-
lizar-se nas Escolas do Magistério Primario: o curso pas-
saria a ter a duragfio de trés anos e a ele poderiam aceder
os diplomados com © curso geral do ensino secundario (o
que correspondia a dez anos de escolaridade) ; og dois pri-
meiros anos abrangeriam disciplinas comuns azo curso
complementar (11.° e 12.° anos de escclaridade) e um niicleo
de diseiplinas de Ciéneiag da Educacio; o terceiro ano des-
tinar-se-ia a ‘proporcionar aocs alunos um conttacto mais
intimo com a realidade da sua. futura vida profissional,
envelvendo a realizagio de um estigio, nas escolas prima-
rias (*). Esta lei nfo chegou, porém, a ser regulamentada.

- Apds 25 de Abril de 1974, através de sucessivas medi-
das, deixou de ser exigido 0 Exame de Estado; a duracio
do curso estendeu-se a trés anos, com novo plano de estudos
€ com nevos programas, integrando formacio acatdémica e
formaciio psicopedagdgica; passou a ser exigido o curso
complementar do ensino secundario para a ele aceder e,
finalmente foi decretada a reconversio das Escolas do Ma.
gistéric Priméirio em Escolas Superiores de Edueaggo, onde
serdo formados os educadores de infincia e og professores
do ensing priméario, pelo menos.

Assim, no inicio do ano lective de 1974-1975, as Es-
colas do Magistério Primério ficaram abrangidas pelo
«decreto das experiénciag pedagégicas», o que facilitou
sucessivas reestruturagBes por simples despacho (22), Foi
deste modo que, na mesma altura, se realizcu uma primeira
reestruturacdo proviséria do plano de estudos e dos pro-
gramas (*); o Exame de Estado deixara de ser exigido no
final do ano lectivo 1973-1974 (24, .

No final do ano lectivo 1974-1975, efectuou-se uma
segunda reestruturacgio, mais profunda (2%}, A duragio do
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curso passou para trés anos, o priJ’:ng_'iro, como ja vimos,
comum aos futuros professcres primérios e aos futuros edu-
cadores de infincia; o plano de estudos foi completamente
renovado; embora se tivesse pensado no curso complementar,
manteve-ge, porém, a exigéneia do curso geral gio_ens;(fu?
secundério para o acesso, mediante exame de admissao (**);
utilizaram-se os programas do ano ante'rlor e, para as nm;as
disciplinas, elaboraram-se outros de caracter transitorio (_ ).
Para o ano lectivo 1976-1977, & I Governo Constitu-
cional aprovou o plano de es_tudqs e os programas, prati-
camente de acordo eom o projecto deixade pelo VI Governo
Provisério, e regulamentou o recrutamento de professgres
por concurso, guestZo relativamente a quals.o VI _Gov,rgm
Provisério também deixara um projecto (**). Mais tarde,
o mesmo Governo determinou que fosse exlgxdp o cuI_'lso
complementar do ensino secundario para o acesso ais Escgo?xs
do Magistério, a partir desse ano lectivo, e regu alge)m Nc,»
em consequéncia, o respectivo exame de acesso (*).
inicio do corrente ano lectivo, procedeu-se a mais qmlreajl.%s-
tamento do plano de estudos e dos programas. Finalmente,
foram instituidas as Escolas Superiores de Educagio a que

ja me referi (*°).

III.--FORMACAO DE PROFESSORES DO ENSINO PREPARATORIO
E SECUNDARIO ("} _

Na altura do 25 de Abril, para ser docente profissui-
nalizado, nos ensinos preparator:o e secundario, era legal-
mente hecessario:

il Smica: i bacha-
- formagdo académice: possuir, pelo menos, um b
{'elato,g excepto para algumas disciplnas oficinais,
para a educagio fisica, para a educaglo musical
isual; ] _

-;o:magc'io pedagdgica tedrica: ter realizado o Curso
de Cifnciag Pedagobgicas, o
- formagdo pedagdgica pratica: ter efectuado o estagio

e o exame de estado.

A Universidade garantia os dois primeiros requisitos
e o estigio era assegurado em centros directamente depen-
dentes das direccdes gerais de ensino. Nenhum destes requi-
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gitos era, contudo, necessirio para exercer a docéncia:
assim‘, a major parte dos docentes nigo tinha efectuado c;
estagio e, entre estes, nfo poucos mem sequer possuiam
habilitacdo académica. Com efeito, na maior parte dos casos
o estigio ndo se seguia 3 restante ‘formacdo; a partir de
1971, os alunos dg.s Faculdades de Ciéncias passaram a ter
um regime especifico: apés o bacharelato, podemn realizar
a hcenmatura_no ramo educacional através do qual adqui-
rem a formagao pedagégica, teérica e pratica.

Seg1mdp a lei da «Reforma Veiga Simies, os profes-
sores do ensino preparatério (5.° a 8.° anos de e:scolar.idade
naquela reforma) obteriam a sua formagdo nas Escolas
Z_Norn_la:m Superi’or_es, cujos cursos durariam trés ancg e
incluiriam o estigio. A formacio de professores destinados
a0 curso geral do ensino secundirio (9. e 10. anos de
escolaridade naquela reforma) seria obtida com 0 grau de
bacharel completado por cursos que confeririam uma licen-
ciatura cientifico-pedagégica. A formacéo de professores do
curso complementar do ensino secundirio (11.° e 12.° anos
de esgolar%dade naquela reforma) exigiria a obtencio de
uma, hcencmtur:a, complementada por cursos ministrados nos
Institutos de Ciéncias da Educagio, De facto, ainda segundo
a mesma lel, os cursos destes Institutog Proporcionariam
a formagio complementar requerida para o exercicio de
S;gg(c:zeis docentes no ensino secundério, incluindo o esta-

Apenas a parte relativa is Escolas Normai i
chegou a ser regulamentada, tendo sido criadissi%féozz?
colas; a Comissio Instaladora da Escola Normal Superior
de Lishoa chegou mesmo a apresentar um programa de
desenvoh’rimento com proposta de eursos.

Apds 25 de Abril de 1974, a politica de formagéo de
professores do ensino preparatério e secundério tem-se defi-
mdo_ pela negativa: extingdo, suspensio ...; algumas das
inedu.ia’s tomadas de natureza afirmativa cu sio de caricter
azg;;f;o?;%eg; -nao tiveram seguimento, ou o seu futuro se

De facto, logo em 1974, foi suspensa a i i
Escolas Normais Superiores,(”), deilz)mu dg sﬁtaéifgfag aﬁ
Exar_ne de Estado e o Curso de Ciéncias Pedagégicas, cujo
fm_lcmnamento entretanto cessara, nio mais foi exigido, para
0 Ingresso no estagio pedagégicc, mantendo-ge porém, a
licenciatura do ramo educacional {3¢). ’ ’
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Agz alteragbes sofridag pelos estégios, se exceptuarmos
a de ordem gquantitativa, nio foram de monta e sempre se
apresentaram como sclugdes transitérias, enquanto nfo se
procedia & sua reestruturagio global (**). Os planos de
estudos dos diferentey cursos superiores que habilitam para
a docéneia sofreram modificacOes que, se porventura visa-
vam proporcionar uma formacio mais actualizada, nem
sempre tiveram em conta o nivel de ensino nem o conjunto
de disciplinas que os futuros professores leccionariam;
de qualquer maneira, nfo contemplavam a formagic
pedagdgica.

Com o VI Governo Provisdrio, e no prolongamento de
preocupacdes de Governos anteriores, comegaram a surgir
algumas medidas mais afirmativas, embora centradas,
essencialmente, nos noves estabelecimentos do ensino supe-
rior (*¢). Assim, nesta Universidade do Minho e noutres
estabelecimentos do ensino superior, iniciaram-se Cursos de
Formacio de Professores que infegram as trés compenentes
classicas da formacio de pessoal docente (*). Além disso,
foi criada na Universidade de Lisboa a Faculdade de Peda-
gogia, destinada nfio s6 a formar especialistas de ciéncias
da educaciio mas também a complementar, com a formacéo
pedagdgica, a formacho académica adquirida nas diversas
escolas existentes (que nfio sfo apenas as Faculdades de
Letras e de Ciéneias), como ainda a assegurar, se neces-
sario e eventualmente com a colaboragio doutras escolas,
cursos completos de formacio de professores (**). E néo se
esqueca a criagfio dos Institutos Superiores de Educacio
Fisica que, entre outros objectivos, se destinam 3 formacio
de professores de educacio fisica a nivel superior (*°).

O I Governe Constitucional extinguiu a Faculdade de
Pedagogia (*°), regulamentou o funcionamento do estagio
do ramo educacional das Faculdades de Ciéneias e dos Ins-
titutos Superiores de Educacio Fisica (*') e criou o quadro
de professores adjuntos do ensino preparatorio e secundirio
ao qual podem concorrer os professores que, embora nio
possuam o estigio, satisfagam a certas condigdes de idade
e de tempo de servigo (*%).

O I Governo Constitucional determinou uma reforma
des planos de estudos das Faculdades de Letras e de Cién-
cias de acordo com os seguintes principios: fixagio em
quatro anos do primeiro grau universitario (que se desig-
nara de licenciatura, pela eliminagio do bacharelato) e dis-
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tincdo, em ambas as Faculdades, entre a obtencio da

licenciatura e a formagio psicopedagbgica dos licenciados
candidatos & docéncia no ensino preparatério e secunda-
rio (). N&o deve tardar a publicacio do diploma legal
relativo a esta reforma. Entfo se vera (ou talvez ainda nio)
qual o destino (natureza, ccasido, lugar, necessidade) desta
formacio psicopedagdgica ().

V. FORMACAO DE FORMADORES DE PROFESSORES

Referir-me-ei apenas aos docentes que trabalham na
area pedagdgica (tedrica e pratica ou tedrico-pratica) da
formagdo de educadores de infinecia e de professores do
ensino primario, preparatério e secundirio. Nio falarei,
pois, dos docentes que trabalham na formacio dita <aca-
démica»; muito menos me debrugarei sobre a formacio de
outros técnicos de educaciio (inspectores, planificadores,
gestores, ete.) ou de especialistas em Ciéneias da Edu-
cacio (%°).

Segundo a lei da «Reforma Veiga Simfos, os profes-
sores destinados ao ensino das disciplinas de Ciéncias da
Educagfio nas HEscolas de Educadores de Infincia, na Escola
do Magistério Primério, nas Escclas Normais Superiores e
em outros estabelecimentos de preparagio de professores
onde devesse ser ministrado o ensino daguelas cifneias
geriam formados nos Institutos de Ciéneias da Educacic
das Universidades (*). Tais Institutos nio chegaram a ser
eriados. :

Durante os Governos Provisérios, nas Escolas do Ma-
gistério, estas disciplinas podiam ser ministradas por
pesscas com a formagio adequada obtida no estrangeiro; o
I Governo Constitucional dificultou essa possibilidade em
1975-1976, reservando prioritariamente a docéncia daquelas
disciplinas para os licenciados em Filosofia e Historia (+7).
Com a criagéo da Faculdade de Pedagogia, durante o VI Go-
verno Provisério, surgira uma instituigio que poderia
contribuir para formar tais professores; entretanto, como
J& foi referido, o I Governc Constitucional extinguiu essa
possibilidade.

O I Governo Constitucional, porém, além de ter criado
o8 Cursos Superiores de Psicologia (*8), que garantirio, sem
divida, a formagio de professores de psicologia, preo-
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cupou-se ainda de outrc modo com a formacio de forma-
dores de docentes, ao determinar, no final de 1978, a cons-
tituicio de uma Comissio Instaladora do Curso de Forma-
¢io de Wormadores (*). Emboera nos seus considerandos se
faca alusfo & preparacfo de metododlogos, nunca o despacho
esclarece se & apenas a estes que se refere quando fala de
«formadores», nem explicita de que formagaq se trata. Sem
divida que o futuro dird se a intengic do leglslgdor era (ou
vird a ser) a de restringir este curso a preparagao dos encar-
regados da formacdo pedagdgica pratica ou de o estender
aos professores das disciplinas de Ciéncias da Educagdo ou,
ainda, se a intenc¢do era a denacabar com esta' d_uphcaga.o
de formadores, através da criacdo de uma f1g1’1r_a u!:uca entcar.
regada da formacfo pedagégica tebrico-pratica; o f‘l;. u(xi'o
dird, também, se é intencio colo_ca:r tg.l cirso no &mbito da
Universidade cu nio; o futuro dira, finalmente, se esta for-
magdo de formadores se centrard apenas sobre a prepar]g._gao
pedagogica pratica de todos os formadores ou se tem objec-
tivos mais globais, : .

V. FORMACAO DE PROFESSORES EM SERVICO

. sso pais, a formagdio de docentes Ja em-servigo,
além cll\gosieiestigar a garantir a actualizagio dos professores
ou, melhor dizendo, a sua formagao continua, tem jca}mbgm
de enfrentar o problema do completamentc de habihtaggfs.
(académicas ou pedagdgicas) dagueles que ainda nio es_go
profissionalizados. Vejamos como estes pro]olemas temAFi; i(i
abordados pelos diferentes Governos apos 25 de Abr
@e 19'{\‘116 que diz respeito & actualizagio dos professores,
justificada sobretudo por causa das mudancas ocorridas noi
programas e pelos novcs aspectos da funcio docente q111i *
essas mudancas, ou outros faclgo:;eﬂ, evidenciavam, reaao
zaram-se ereciclagenss. Tais actividades, de curta durafges_
e de custo relativamente ele:vado, asse_guradas por pro: o
sores do mesmo ou doutrc nivel d_e ensino e gpmadtag., m_la:i 8
ou menos, com documentacdo escrita e audm\nsuql, enﬁ s; do
organizadas, na guase totalidade, pelas respectivas Di
s ngf‘;:i.vamente a0s professores a quem falta a prepg.—
ragic pedagogica para completar a formacgdo legalmente
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exigida, o problema — que se coloca essencialmente no caso
dos professores do ensino preparatério e secundario — tem
sido resolvido pela organizagdc dos estigios sob os auspi-
cios, também, das correspondentes Direcgdes-Gerais; j& me
referi 20 estigio destes professores quando falei da sua for.
magho inicial, de que faz parte embora se realize quase
sempre <«em Servigo» e, as vezes, depois de muitog anos

de servigo.
N 0 que diz respeito aos professores «sem habilitagtes»,

a questio pde-se no ensino primario (com o caso das regentes
escolares) e no ensino preparatdrio e secundirio. Para as
regentes fox:am criados, durante o VI Governo Provisodrio,
cursos especlais de completamento de habilitagGes em substi-
tuicio de cursos intensivos existentes desde 1973 (%), Quanto
a0s professores do ensino preparatério e secundirio, nio vem
para aqui discutir se o fenémeng era evitivel (e eu penso
‘que, em parte pelo menos, até era); o facto é que ele se
verificava ja antes de 25 de Abril de 1974. Importa é saber
a posicao a tomar acerca destes docentes: procurar dispen-
sé-log do sistema educativo logo que possivel, se entretanto
néo tlverem_completado a sua formacio pelo recurso aos
melos normals disponiveis; cu, entdio, garantir-lhes a esta-
bilidade de emprego desde que num prazo Geterminado com-
pletem a sua habilitagio, recorrendo a condigbes especiais
colocadas pelo Ministério ao seu aleance. As medidas adop-
tadas ac longo destes quatro anos (e ja antes) situam-ge
algures no continuo que vai de um extremo ao outro. ‘

..., Durante o VI Governo Provisério, foi garantida esta-
blhdad? de eraprego aos docentes do ensinc preparatério e
secundario sem habilitacées académicas, desde que comple-
tassem a sua formagio, num prazo a estabelecer, ¢ se com-
prometessem a trabalhar no ensing apés tal completamento,
por um periodc de tempo a determinar (**). Embora o
decreto relativo a esta garantia nio o especificasse, o
VI Govern_o Sempre entendeu que deveria assegurar condi-
€0es especlais para permitir o cumprimento de tal obriga-
¢ao (**), Assim, no seguimento de um projecte elaborado
pelos Governos anteriores, acelerou a criagio da Universi-
dade Aberta (4 distdncia) e iniciou estudos para a elabo-
racdo de um plano de completamento de habilitagSes que
nao chegou a ter expressio legal e a que os Governos seguin-

tes nio deram continuidade, o mesmo acontecendo & Uni-
vergidade Aberta (53).
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feito, as perspectivas do I Governo Constitu-
ciona;lca(.)f?st(;ram-’se dag;e dopeVI Governo Provisoric: o objec-
iivo j4 ndo € o de profissionalize}r todos os docentes sem
habilitacGes; estes nio sfo, porém, c&orqpletamente aban-
donados as condigBes comuns de frequéncia de cursos supe-
riores. De facto, em Setembro de 1977, pelo reajustamento
de um decreto-lei de 1972, concediam-se-lhes algumas faci-
lidades para a frequéncia daqueles cursos e para a realizagdo
das provas de exame, prevendo-se, aunda,‘ a poss1b§11dade
de os estabelecimentos do ensino superior organizarem
duranie os meses de Verido, curses intensivos com o mesmo
) cursos anuais (%), . ]
valor g‘i)sda que o imbito das suas atribuigbes seja mals
vasto que o da formacéo de professoreg em servico, resta-me
falar da criagiio do Instituto de Inovagao Pedagbgica. (INl("iP)
e das suas extensdes, os Centros Regicnais de Apoio Peda-
goégico (CRAP), realizada, durante o _VI Governo Provi-
sério, no seguimento de estudos iniciados em Governos
i b5 .
antenzlézsént)ﬁo, a formagic de professores em servigo era
da competéneia de vArios organismos centrais do l\ﬁmstée-
rio: Direcclo-Geral do Ensino Basico, Dlreggao-Geral_ o
Ensino Secundario e Instituto de Tecnclogia Educativa,
sobretudo. Tendo em conta a capacidade de resposta dos
servigos existentes, foi criado, durante o IV Governo Pro-
visorio, & Secretariado para a qumagao de Professores,
a que ji me referi, Este servigo, criado por despacho,. pouco
mais poderia ser do que um gru_po.de estudos, _embora a
intengdc tivesse sido a de constituir um organismo coin
fungdes executivas ao nivel da for-maga:o.em servigo, pelo
menos; para o desenvolvimento das act1v1da_des execu.tlv&s
que lhe eram cometidas precisava de ser devidamente insti-
i izado (%%). N
tucmnEalri??etalgto), um grupo eriado pelo Secretirio de Estade
da Orientagio Pedagégica dos Govermos anteriores e ﬁo
ssguimento de um relatério elaborado por um tecmgotn a
OCDE, nc quadro de um projecto a realizar com a assis e::l-
cia deste organismo internacional, preparava o langament_o
de Centros Regionais de Apoio Pedagdgico (CRAP)' desti-
nados a apoiar a formagio de professores em servigo e 2
inovagdo pedagégica; este grupo apresentou ao Vi Gtc:ienge
a proposta de langamenfo, em regime expgrxmen ,
alguns centros, coordenados a nivel central ().
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O Instituto de Tecnologia Educativa, por sua vez

abrira meses antes alguns centros regionais destinados a

apoiar os professcres no dominio da teecnologia educativa.
. Em resumo, estava-se perante um proliferar de ini-
ciativas, nem sempre devidamente estruturadas e cocorde
na:iias e%tre si, que a})rangiam 0 mesmo campo de aectivi-
gg es. mntre a hipGtese de institucionalizar mais um
(oﬁanalsex?s fir? Llile red'xmensmnar varios servicos existentes
um WUnice organismo, vocaei
€ acionado
xﬁrzzg.l:gggdi? professores em servigo ’e para o apoiopgriazima
ogica, o VI Governg opt .
ag ) ou clarament 1
segunda hipétese. Fioi, assi dido eri ato de
L . , assim, decidide eriar o Insti
e. . t itut
glc;)::fag ii’gggfo ca Ilc]:gmo. organismo que viria redizgle?:
ar o tituto de T logi i
Secretariads. oac " ecnologia Hdueativa, o
a a Formacio de Prof ,
Reglonais de Ao agé Olessores, os Centros
. oio Pedagdgico (de i
sido criados alguns a tit imental) 6 oo soroiciolan
¢ ule experimental) i
Direcgoes-Gerais d i . ds fose 2
¢ Ensino que se oc a0
de professores em servico. 4 upavam da f.orxpagao
que a.?i?lgzi &:;gﬁg:(& sg trata.ya de substituir o contributo
U : e Tormacao inicial devem dar 3 :
C40 em servico; tratava-g o
-Se mesmo de estabele
entre estas instituicde a o caoror
1 s e a formagio «a partir d i
Clo», 0 que seria positivo m formacio taieil
K £8mo para a formacio inici
! ieial.
sereleciizailéi f:c,i ageise }fnodo, ha.Imesma instituicio, por
refas interdependent lam
ser articuladas no mesm i B e
' : 0 organisme, o apoio d
vimento curricular e 3 i a bgicn, & producsn do
inovagao pedagdgica, a produc
g a £ ucao de
g;)cun’lqntagao pedggoglca e a formaeio dos’professox";es em
erclgéo € a partir do exercicio.
de Con t:gs nﬁzt;f:;g?o dn.asi:ia re%ionalizada com g criagdo
s de Apoio Pedagdgico, nio
1 i oio P rque se
;;iisaelig:r r!elzlgl'llonahgar 0 Ministério da Ed’ucagﬁgc n%m de
Servigo que ainda nem se | i
g lizar sequer estava soli-
central, mas porgu fil i idi
oy primctay ral, que a filosofia do «solidi-
a nivel central e «regionali i
embora se insira dentr Seica, oho parasers -Fosr:
0 de certa l6gica, nio i
. L den rta | \ pareceu a mais
ggegu~ad.a1 a realizagio dos objectivos atribuidos a esfa ins-
; uigao: a sua prossecucdo supunha, desde injeio, a mais
arga participacio dos interessados. '
tava Ii:cgigiit%zse, 1:fmadnmer.tte, que esta instituicfo assen-
entre o processo de formaci
1 ; 0 dos alunos
de que deviam ocupar-se ag Direcgdes-Gerais de Ensino, o
L
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o processo de formacdo dos professores (e da formago
conjunta dos professores de todos os niveig de ensino) de
que ela viria a ocupar-se. Assentava, ainda, na distingio,
dentro do processo de inovagio pedagégica, entre aquilc
que deve constituir objecto de legislacio € cuja execugao
deve ser apoiada e controlada pelas Direcgdes-Gerais de
Finsino, ¢ aquilo que nio deve (cu nio pode) constituir
objecto de medidas legais e cuja construciio viria a ser
apoiada por esta nova instituigio que poderia ainda apoiar,
conjuntamente com o organisme de planeamento educativo,
a definigfio politica (e j4 ndo a execugio e o controlo) da
inovagao.

Nestas distingBes assentava a diferenga entre as fun-
g¢bes dos inspectores-orientadores ligados as Direccdes-Gerais
de Ensino e as dos animadores pedagdgicos ligados aos
CRAP e suas extensfes locais, ao INIP e 2o0s estabeleci-
mentos de formagcio inicial de professores e de investigagéo
pedagogica, sem esquecer a colaboragio necessaria enire as
duas functes, eventualmente ‘incompativeis na mesma
pessoa (*%).

Com o advento do I Governo Constitucional, surgiram
outras opcbes neste dominio e o decreto que criou o INIP
foi revogado, antes da sua entrada em vigor, alegando-se
que este organisme tinha vindo substituir o Instituto de
Tecnologia Educativa que assim fora extinto, quando a con-
veniente reestruturacio deste podia dispensar com vanta-
gem a sua extingfo com salvaguarda da funcio ftil que lhe
estava atribuida. E mais nfio dizia o preimbulo do decreto-

Jei (**). Mas o despacho que extinguia os CRAP dava a
entender que tal decisdo era devida ao facto de se ter ini-
ciado uma reconsideraciio do papel das Direcgdes-Gerais do
Ensino Bésico e Secundario e de se julgar que era necessirio
doth-las de corpos operacionais de orientadores-inspecto-
res (%°); acrescentava que era preciso comegar primeiro por
ums organizagio eficiente dos serviges centrais, pois que
disseminar pelo Pais a desorganizagio nio era a resposta
que se esperava do Ministério da Educacao.
Acerca de tudo isto, direi apenas que ndo interessa
polemicar sobre os meics se os resultados necessarios forem

atingidos.
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VI. CONCLUINDO: ALGUMAS QUESTOES
PARA DECISAQ POLITICA

Logo apos 25 de Abril de 1974, o Programa TN
Ok
Provisério apontava comg objectit;cs ‘1o sectordgd?lgvgi '
entre outros, os seguintes: ' Ao,

. :c]z&ie%v;?mllegto é{ia reforma educativa, ,téndo em
pel da educacio na criaca
onta L ! 0 de uma -
g;gggza (Iilaciona-l g_em:gnamente democritiea e a nzz{:
e insercido da ati i
fagusson. C escola na problemética por-
- ;ﬁi:w;aéo gigues%atuto profissional dos professcres de
: 8 de ensino e reforco dos mej
VIC(}O_ d% sua melher formagios; : £108 80 ser-
:Stﬂggggegee %i?;lﬁ;nas de t};articipagéo de docentes,
ag e outros sectoreg interes
na reforma educativa, vi S
, vVisando, em especial, a lib
ol [} Ly . ; er.-
Sgadedgeo ?Pgagsag. a $f310161101a do trabaiho» (1)
gun . 0 artigo 73.° da Constituici .
tado promoverd izacd cagio o ok e
a 2 democratizacio da ed a : i
¢oes para que a educacdo, reali vés da commaomak
_ ealizada através d
outros meios formativcs, ¢ i oo
contribua pa i
da porenay o ) bara o desenvolvimento
- e e para o i -1
ton o onalidade P progresso da sociedade demoeri-
o 1 nI;Otliiil}lt;s elllcontrar, nestas duas referénecias, a indica-
go, 5 plicita pelo menos, de novas tarefas que, com a mu-
Qo fges sgzl'lei % 25 de Abril deveh operar, incumbem aos
pre » Dem como da consciéneia da necessidade de
cansequéncla, transformar a sua formagso ‘
ue pensar das politicas de f 3 .
orm |
levadai a cabo desde entfio? 2430 de professores
ramg Se £Og:;&a§irgel lfggglagﬁlo dbe pgofessores caracteriza-
a 3 | pelo abandono, suspenss i
¢do de medidas tomadas anteri antes o deno do
_ eriormente, ant i
520,88 : mente, es e depeis de
- nf ;&Sbglel gz J.QthiJ;’, 11111% dgi%ral, as Justificacbes apr%goxﬁ:adas
1 as néo correspondiam
considerava adequado ideais do
op S erava eq , em cada momento, aos ideais do
poltica” o Eormagay o porstrugho positva de uma nova
oo de forn ‘ rolessores houve, sem dfivida
ernos Provisérios, um ismo
al xO _ . certo voluntaris
pelitico e existiu um elima propicio & implantacio de illlnoc-)
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vacdes e & irrupeiio de projectos diferentes, De facto, nunca
se esteve perante uma efectiva politica global e coerente,
especialmente no que respeita & formagfio de professores
do ensino preparatério e secundirio, nem tal, de restc, se
me afigurava possivel. Algumas medidas tomadas represen-
tam, no entanto, um passo muito positivo e boa parte delas
apontava para a sua integragio num plano geral coerente.

As condigbes politicas e educativas actuais pare-
cem-me propicias ao estudo ponderado e & definigo serena
de uma politica global neste sector. Oxala que ao rigor
racional e & ponderacio de um plano de conjunto, que nic
esqueca a sua integragio num projecto social, possa, hoje
ainda, corresponder a mobilizagdo persistente dos interve-
nientes na sua concretizacdo.

® por isso que se deve aguardar com interesse as
medidas que vio ser tomadas no seguimento do relatério
elaborado por um grupo de trabalho instituido, em Margo
Gltimo, com o objectivo de sintetizar as conclusbes dos
véarios estudos existentes sobre o asgunto, de analisar eriti-
camente cada uma das opgdes e de caracterizar as solugdes
eventualmente propostas. Tal grupo de trabalho foi consti-
tuido porque, no dizer do actual Ministro da Educacao, se
torna imperioso tomar decisfes sobre o esquema estrutural
para a formacdo de professores de todos os graus de ensino
nac superior (*?).

Para terminar, desejo apresentar algumas das ques-
tdes que, na minha opinido, podiam ser diseutidas neste
seminario e que, muito provavelmente, serfio contempladas
na anunciada decisio politica global sobre a formagio de
professores em Pgrtugal. Limitar-me-ei a enunciar gues-
tdes, sem indicar respostas. Nfo farel o que cheguei a
aventar como hipbtese: ver o que, em Portugal, se tem pen-
sado acerca de cada questdo, apos 25 de Abril de 1974; o
que dizem os programas e as declarages dos partidos poli-
ticos, os programas dos Governos e as declaragdes dos seus
membros, as tomadas de posigio dos sindicatos dos profes-
sores, das associagBes de estudantes e de pais, os relatorios
de vArias missGes de organismos internacionais (**) e de
virios grupos de trabalhc nacionais, 08 documentos prepa-
rados pelos servicos do Ministério da Educagéo, as opinides
defendidas por diferentes autores..., Mas isto fica para ©
grupo de trabalho acima citado!
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Eis, portante, as questdes com que vos de’ix_o:

1. Qual o ritmo de cresmment?, necessario e possi-
vel, da formacéo de educad_ores de infincia, tendo em conta
as possibilidades de absor¢do do mercado de emprego, ¢ que
esta ligado com o ritmo de desenvolvimento da rede de edu-
cagio pré-escolar e com as possibilidades em recursos mate-
riais e humancg para tal formacgio? .

2. Que reducio deve ser efectuada no nfimero de
docentes a diplomar para o engsino primério? Que destino
dar as excedentes infra-estruturas materiais dag Escolas
do Magistério? Serd de reconverter professores primérios
em educadores de infancia? Casc afirmativo, como?

3. Os cursos para educadores de infincia e para pro-
fessores do ensino primério, embora funcionando na mesma
Instituicdo, deverfo ter condicies de acesso e planos de
estudos completamente diferentes ou parcialmente comuns?
Devera prever-se uma possibilidade de transicio dos educa-
dores de infincia e dos professores primérios para a docén-
cia no ensino preparatério e secundario e vice-versa? Caso
afirmativo, em que condicdes? Sera que o8 docentes de
todos 0s graug de ensino nao-superior deverfo, ao menos
tendencialmente, ter uma parte de formacfio comum e na
mesma instituigio? Ou apenas os professcres do ensino pre-
paratério devem ser formadog conjuntamente com os do
ensino primério e com os educadores de infincia?

4. E acerca dos professcres do ensino preparatério e
secundario, qual o ritmo necessirio de formacio? Quanto
4 sua preparagio académica, devem os planos de estudos
das Faculdades de Letras e de Ciéncias ter em conta o nivel
etidrio em que vio ensinar e © conjunto de disciplinas de
que serfo responsiveis? A formacio pedagdgica. (tebrica e
pratica) —ndo s6 dos professores de Ciéneias e de Letras
mag também dos outros — devers ser integrada na forma-
gdo inicial (isto &, ao longo da Preparacio académica ou
em continuidade temporal com esta) como Jj4 acontece nas
Escolag do Magistério, nos novos estabelecimentos do ensine
superior e nos ramos educacionais, tendo presente que um
é o problema da formacfo inicial ser completa e outro é o
da altura em que um docente profissionalizado pode con-
correr a um lugar do quadro para nomeacio definitiva?

A formacgio pedagdgica tedrica o a formacio pedagégiea
pritica deverdo justapor-se ou integrar-se? Em que insti-
tuigdo deverd realizar-se tal formagfio pedagdgica? Ser
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preciso tomar mais algumas medidag para o completamento
de habilitacbes dos professores que as nio possuem e con-
tinuam a ensinar? Em qualquer dos casos enunciados ante-
riormente, deve existir um modelo Gnico ou serd preferivel
deixar coexistir modelos divergentes? _

5. Deverdo ser formados, onde e como, professores
da 4rea de Cidneias da Educagio? Fora da Umvers:da(%e"e
na mesma instituigio que os encarregados da supervisdo
da pratica pedagbgica? Deverdo continuar a existir astdua_.s
figuras de formadores, uma mais’cf:ntmada sE)bre a‘’ gg‘l;i.
pedagdgica e cutra n}i_a.is sob}'eiﬁ,a%ratlca pedagégica ou

a ir-gse numa figura tnica? . .
o fuédeSzuanto aogu;mfessoref, em exercicio, que ?.1?.&3;3.
ndo possuem a formagdo pedagégica legalmente exig 2
deverdo continuar a organizar-se %-tf_xglg?s ao ritmo posai1 )
vel? Deverd procurar-se uma a‘xlternatn{;a. Terg. alggm Sio-
tido ligar este completamento 4 formagio continua dos g o-
fessores profissionalizados? Que eqtruturas demrera.od org -
nizar tal formagio continua? Devera esta ser sepaxéa a cml'P
forme os graus de ensino a que perj:encem 0s pre essoa;feosr:
Qual a ligacio desta formagao continua de uns 3om. aolvi-
magio inicial de outros ja na docéncia, com o esegg -
mentc curricular e a inovaga?? pedagégica e com a predug

‘ & dagogica? _ ) .

de do?fl.lm?f?c;tli%:i\?agené ios objg‘ctiw_ms e metodos;t de fos-
magéo (a que quase nic fiz referéncia ao lon%'o desta cfiltrilca
nicacio) deverdo estes ser objegto de uma de: é::l'n%al? p‘(;ar-se
muifo pormenorizada ou devera o poder central limi se
a estabelecer os critérios gerais a que obedecegag o8 EI1_)1 g
jectos a elaborar pelas instituicSes de fpr_macglao. {Qu 10
projecto social que deve presidir a definicico dagueles

P o

imms8%131‘}?‘1;’1;11mF_-nte, a participacio democrétmaﬂ na elabo-
ragio da politica, geral cu especiflcg,-de E‘ormagag dstgyg;
fessores deverad restringir-se a participagio dos ep‘nsté‘.n—
eleitos pelo povo ou deverd estender-se as diversas tela,m -
ciag interessadas no processo? Tal extensio aumen ueain ou
diminuiria a eficicia daquela _pphtlgaz Q“ums cs esquen
mais adequados para esta participaciio? (+).
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Notas

() Comunicacio apreseniada, a convite da respectiva OTganizacio,
Da sessdo de abertura do seminfrio sobre «As Novas Tarefas dos Profes-
sores ¢ Politicas de Formagdos realizado na Universidade do Minho, de
10 a 13 de Maio de 1978: as respectivas notas-ndo foram lidas, na altura,
devido a condicionalismos de horirio; algumas, porém, foram acrescen-
tadas ulteriormente (Outubro de 1978). O texto deste capitulo & do seguinte
foi igualmente publicado na revista Biblos, 1979,

Prestarei atencfio, sobretudo, as medidas que foram publicadas
no Didrio do Governo ou no Didrio dg Repiblica. Nio é minha pretensio
ser exaustivo relativamente 2 tudo o que foi oficialmente publicado; escolhi
0 que me pareceu mais importante, ou perfinente, neste contexto; assim,
nio me referirel ao contetido de planos de estudos ou de programas, nem
aos métodos de ensino e de avaliacdo, nem, muito menos, a questdes de
gestio de recursos humanos ou materiais,

() E forgoso reconhecer que mio implicaria tais dificuldades referir
opinides, pessoais ou de outrem, scerca de valor destas medidas, indepen-
dentemente dos resultados obtidos na sua execucdo. Também seria possivel
referir as impresses, mais ou menos fundamentadas, que sobre estes resul-
tados #m sido emitidas seja por membros de Governo seja por outros auto-
res, Prestarei, contudo, pouca atenciio a tais opinides ou Impressdes.

(*) Reservarei para estas notas, néo obstante, alpumas indicacdes
mais pormenorizadas,

Tudo o que até agora disse, embora se destine primordialmente a
delimitar a maneira como vai ser abordado o tema anunciado, constitui
também o enunciado dos aspectos fundamentais 2 considerar num trabalho
que pretenda ser mais completo,

Sobre o ensino especial, ¢f M. T. e A, Estrela, Perspectivas
Actuais sobre a Formacio de Professores, Lisboa, Ed, Estampa, 1977, pp. 75-
-92, Sobre a educagio de alunos, cf. A, Melo, «L'éducation des adultes sera
I'oenvre des adultes eux-mémes, L'expérience de Ja Direction Générale de
I'Education Permanente au Portugal entre octobre 1975 et juillet 1976w, in
Education Permanente, Marco-Abril (1977), pp. 68-96; cf. ainda A. Melo
€ A. Benavente Expériences déducation populaire au Portugal — [974-1976,
Unesco, Paris, 1978. No dominio da formagio de educadores de adultos
tefira-se, ainda, a experiéncia em curso na Universidade do Minho.

J. Ferreira Gomes e Rogério Fernandes debrugaram-se em por-
menor sobre esta questio, Cf. J. Ferreira Gomes, A Educagido Infentil em
Portugal, Livraria Almedina, Coimbra, 1977, pp. 118-128; R. Fernandes,
Educacio: Uma Frente de Luta, Livros Horizonte, Lisboa, 1977, pp. 49-74.

() Até 1973 apenas funcionavam escolas do ensino particular (sub-
sidiadas ou nfo pelo Estado). O Decrete n.° 78/78, de 3 de Agosto, con-
ceden aos diplomas de educadores de infancia emitidos por estabelecimentos

p?_rt_icu—lams equivaléncia aos diplomas passados por escolas ou cursos
oficiais,

() As escolas de Viana do Castelo e de Coimbra foram criadas
por despacho do Ministro da Educacio Nacional de 20 de Junho de 1973,

Cf. Bases XX e XXI da Lei n.° 5/73, de 25 de Julho, As escolas
de Viana do Castelo e de Coimbra nio chegaram a ser instituidas por esta
lei, permanecendo em regime de experiéncia pedagégica. J4 no tempo da
I Reptblica tinha sido criado o ensino normal para educadores de infancia,
depois extinto durante o Estado Novo; cf. J, Ferreira Gomes, ob, cir,
Pp. 54 © segs,
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acho ministerial de 31 de Julho de 1975,

) gff I.I).ﬁll"?erreira Gomes, ob. cit, pp. 70 e segs., e J. Salvado

Sampaio, O Ensino anério—1911[19_69—C0mnbmgao Monogrdfica,
L1 F,-lmdagﬁo Calouste Gulbenkian, Lisboa, 1973, pp. 9Sde segs.

vol. 1, () Dentro deste esquema funcionaram 16 gf;;olas urante o ano

lect .1976 (cf, R. Fernandes, ob. cif, p. 67).

locti\m(gf lé?Despac(:ho ministerial n.° 233/76, de 7 de Setembro.

4 Cf. Lei n.° 6/77, de 1 de Fevereiro, _ )

g‘; gf.pl.‘{;;égito éa criagio destas Escolas cf. 1. Lourle,nrof, e::ssot;gi
dios para a Formagio de Uma Politica de Formagio de Pro ,

14 de Janeiro de 1977,
Expresé?), Cf. Decreto-Lei n.° 42777, de 13 d:egoﬁgbm‘
y j i L e 2° do mesmo decreto-lel.

& gf 'Lili-nﬁgs 611/7%, de 28 de Julho, rat1f1pou, com emendbals, g
Decreto-Lei n.°® 427-Bf77, de 14 de Outul‘)‘ro. Belgtgwa;nente ao problem
que aqui nos interessa, ndo houve altegag?lo;ss s::gfmfﬁ?gtg?g. Fernandes, ob.

(®) Para relatos mais _pormenoriza o, Roger (s S

i -149; F. Cabral Pinto, Escolas do Magistério. -
ggilfe%bgnzi.l]id. «0 Professory, I:isboa, 1977; M. Matos, Eicgo-,rlgs do ﬂgggiz
tério. Uma Experiéncia Aﬁgzhaliz;i;zé «Op ch;fc;ssso%;nFi:iagao < gpineriodo'

. 3742, io , pp. 49-53. T :
ﬁ?@f&:?g’s I:'l];; Abril de 1974, olf. IIJI Sa,lvai%g lslainpmo, ob. cit,, vol. 1,
; , 153-169; vol 1L, pp. 102-114 . .
PP 95-(1"’2)5’ (\“_;?zlmlc}:: lf;gml: das quais pertencia ao ensing ofl.mal, aq contririo
do que acontecia com as Escolas de Educadoras de I'n.’c'i?mcla..I n
1 (%) Cf, Bases XX e XXI da Lei n.° 5/73, de 25 de Julho. scios de

) CE. Despacho n.° 64/74, de 31 de Oiftubro, dos Secretarios
Estado da Acfministragao Escolar ¢ da Orientagio Pedagdgica, Secreti-

&) Cf. Despacho de 30 de QOutubro de 1974 dos mesmos
iog de Lstads: i jodi da. Cf Decretos-Leis

; 1 dispensa foi periodicamente prorrogada, Cf,
n.°* 405/)'14,T3é 23 pdc Agosto, 309-B/75, de 25 de Junho, e 651-76, de 31
de JulPo, i Ministro da Educacdo.

31 de Julho de 1975 do Minis _ -

E:% gfe ]fg,istgac: %gre razdes que R, Fernandes assinala, mmtolsJ cz.;:
didatos apresentara.r;l-se com o curso complementar, pelo menos {eb, cit,

48). Nip disponho da quantificagdo do fenémeno. 4o VI Governo
b ") Estes programas foram c{a.prgvat‘(l)os_e-ntc:1 g'l;ilz)iml?edaog b e
Provisorio pelo Secretirio de'E:st_a o da 1'l1 T  peda profe,ssores N

a mpenhava, Ja m1c1adas_as aulas e ¢ : ‘ :
g:;i?;?gvicslgﬁaufente o5 programa_;, nz:o se J:;gizg:, olLes:g Zl;:raé,n éﬁ:’nlg.\c
1 b 1 damental ao que ji estava : :

?;? ?ﬁgﬁ?g %laﬁ'aa aprovagio. Decidi, no entanto, tomar as medidas a
seguir g::fneéf ars;;:cwsﬁrio elaborar programas articulados entre sit paraésta:

Arias areas do novo plano de cstudog e efectuar reams-tamengsanvei(;
g i esta tarefa confiada 2 Direccio-Geral do Ensino Bésxco,t_qu > 2 velo
aoi'ea‘l-izar por uma comissio nomgad% sob, pé:postt;n gtc;d;es;;ecﬁl;lo Girector-
-gera jecto assim elaborade foi ainda su 3 r
ger:};léro 1§|§Zﬁ3 saectorial, a alguns &specna-hs_tas que propuserarg alstgm_
pg;. 'n&fte estado foi deixado para consideracio do I Governo Digﬁé it
giom’rl Segundo o projecto deixado a este Governo, a «Tcttn.na Diakclica
da Historiay passaria a englobar o estudo de outras perspec ;vail S intbricas
¢ a sua designagio seria alterada em conseqguéncia. Observe-se q
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de estudos apresentado por F, Cabral Pinto {ob. cit, pp. 92-93) nfio cor-
responde exactamente ao que foi proposte pela aludida comissio: nesta
proposta nzo figurava a «Introducdo 4 Politican, Assinale-se, também, que

foi devido ao facto de estar a ser claborade este projecto global de pro-

gramas que os das Escolas do Magistério ndo foram abrangidos pe -
pacho n.* 72/;1;?, ds.a 18 icél'e Margo,(-ido Ministro da Educa%ﬁo, q%elodggf'-
minava a analise critica segundo a qual algu :
enfermavam de falta de plurailis:g:uo ideo]b%ico. gunls programas escolares
Acerca dos programas em vigor durante o ano lective 1975-1976 e
dagueles que constavam do projecto deixado para considera¢io do 1 Go-
verno Coustitucional, é minha .opinido que representam uma notivel ruptura
e um considerAvel progresso relativamente acs que vigoravam antes de
25 de Abril de 1974; nio obstante muitas deficiéncias, alguns exageros e
certos aproveitamentos partidarios, julgo-os uma primeira tentativa muito
vilida para orientar a formagio dos professores primArios em direcgio a
resultados que melhor se coadunassem com as movas teorias psicopeda-
g6gicas e com aspectos fur_ldamentais do projecto social do 25 de Abril,
Cf, Dr:ecrelos-Lels n.°*® 72576, de 13 de Outubro, e 438/77, de
20 de Qutubre, Ainda durante o VI Governo Provisério, 2 DGEB elaborou
um anieprojecto de Estatuto das Escolas Normais que consagrava algumas
das transformagdes realizadas, apds 25 de Abril, ac abrigo do regime das
«experiéncias pedagbgicas»; este anteprojecto foi enviade para apreciagio
dos S}ndlf:a-tos dos_ Professores e deixado para consideragio do I Govemo
Constitucional. Foi, no entanto, elaborade um projecto de decreto-lei que
regulamentatia alguns aspectos mais urgentes contemplados naquele ante-
projecto de Estatuto, entre 0s quais é de referir o recrutamento, por con-
curso, de ;_)rofessores~par:_1 aquelas Escolas. A morosidade que caracteriza
a elaboragio da versiio final de diplomas relativos 3 gestio de pessoal e
im;ilgnclmrg.a nai)o p%rgnt_m 1—,:1 sua apreciagio em Conselho de Ministros; ficou
X residéncia Cons ini i -1
Goverr(x% B o elho de Ministros para consideragio do
{ Cf, Despachos m.** 44/77, de 3 de Maio de 1977, 52
de Maio de 1977 ¢ 81/77, de 6 de Julho de 1977, do Secretirio 'gg ’Eifaég
da Orientacio Pedagégica, De acordo com o Despacho Normative n° 140-
-Af78, de 15 de Junho de 1978, do Ministro da Educaciio e Investigacio
dC;:gtif-waés tOdéZs l;ls.s {i;.seasd de estudos dos movos cursos complementares
40 acesso co - istéri imério €
dardc %‘g a0 i T o Magistério Primério ¢ as Escolas de Educa-
(%} Sobre as medidas tomadas pelo I Govern titucional
1. R., <Escolas do Magistério Primérion, O Phofessor, ez, 1976, po 13-15,
F, Cabra] Pinto, «A Contra-Reforma das Escolas do Magistér.io’ Primario»,
O Professor, Nov. 1977, pp. 13-16; Luis Ribeiro, «Escolas do Magistério'
Primario: Andar para iris em Nome de qud», O Jornal da Educagao
%;Zisdt:rigzim pp. 3031, e Jusho de 1971, pp. 30-31; Dulce Rebelo,
; 110! que Perspecti ‘Ensis ‘ .
p: Prajzs%sor, Abril 1978, o3 _1:{:; . vas para o Ensino da Lingua Matemab;,
Relativamente ao periodo anterior a 25 de Abri
;&di g g;ilc':;elfiao Ggu;?s, «Apogtan%en-tos para a Histéria da Forzlnzlaltgg: Plssl‘::’::
s Professores do Ensin i i i
de Pedagogia, VIH, 1974, pp. 235-2]72‘.) Secundarios, in Rev:;ta Por_tuguesa
gg g lli)eges );X e XXV gz Lei n.° 5/73, de 25 de Julho,
{ . pacho ministerial de 31 de Agosto d
propésito, I. Loureiro, «Aindd sobre Formacio gv'de Progesls?;;:a‘&sace:::
tradi¢des de um Despacho», Didrio de N. oticias, 3 de Margo de 1975,
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) .Acerca do ramo educacional apds 25 de Abril de 1974, of. M.
E. Brederode Santos ¢ A. M. Bettencourt, «A Formacio de Professores no
Ramo Educacional», Ciéncie, Revista da Associagio de Estudantes da
Faculdade de Ciéncias de Lisboa, Maio de 1977, pp, 28-31; Idem, «For-
magio de Professores na Faculdade de Ciéncias de Lisboa», Jornal da
Educagioe, Julho de 1977, pp. 14-15.

() Cf. a este proposito Elia Pereira de Almeida, «Estigio: Uma
Certa Bvolucio na Continuidade», O Jornal da Educagdo, Maic de 1977, p. 6.

{*) Isto nio significa que os Governos anteriores néo se tenham
preocupado com estes problemas. Com efeito, além de terem tomado me-
didas no dominio da formagio de educadores de infancia e de professores
do ensino primario, debrugaram-se sobre os estigios e preocuparam-se com
a politica global de formachio de professores, o que, embora se tenha
traduzido na constituicio de grupos de trabalho ou na elaboragie de pro-
jectos, munca se concretizou, porém, em medidas legais. Saliente-se, neste
contexto, uma missio de um consuitor da OCDE, L. Marmoz, na pri-
meira quinzena de Dezembro de 1974 (Cf. L. Marmoz, La formation des
enseignants. La recherche en éducation, Les études en Sciences de I'Educa-
tion, OCDE, Service de Coopération Technique, CT/5412, 1974), e o fun-
cionamento, durante os primeiros meses de 1975, de um grupo, essencial-
mente constituido por directores-gerais e presidido pelo Secretario de
Estado da Onientacio Pedagdgica, de gue resultaram alguns documentos
e o decisio de criar o Secretariado para a Formagio de Professores. (CL
Despacho dos Secretirios de Estado do Ensino Superior e da Orientag¢do
Pedagdgica de 29 de Abril de 1975). Acerca da forma¢io de professores
do ensino preparatério e secundario aguele Secretariado chegou a elaborar
uma proposta. .

¢} O Decreto-Lei n.° 183/78, de 18 de Julho, veio institucionalizar
estes cursos de formacio de professores, comsiderando valida a experiéncia
pedagégica em cujo regime tinham sido criades. O m.smo decrelo-lei
estabelecen, porém, que estes cursos deixarfio de ser ministrades em 1980-
-1981, sem prejuizo do que futuramente se vier 2 determinar quanto a sua
estrutura, Esta determinacio deve ser interpretada no contexto do que 2
frente sera referido nas notas (44) e (64)..

O Decreto-Lei n.® 210478, de 27 de Julho, concedeu a estes cursos
a correspondancia ao Exame de Estado para efeitos de profissionaliza¢go
(0 que o Decreto-Lei n® 616/76, de 27 de Julho, ja fizera relativamente
nos cursos professados na Universidade do Minho). A Portaria n.® 438/78,
de 4 de Aposto, por sua vez, regulou o estigio pedagégico destes cursos;
a Portaria n.° 65278, de 10 de Novembro, veio substitui-la,

@) Cf Decreto-Lei n.° 147/76, de 19 de Fevereiro. Na devida
altura manifestei o meu acordo com o projecto de decreto lei, Nunca
concordei com a2 designagio da Faculdade (o que ¢ secundario), nio tive
conhecimento prévio do preimbulo que apresenta esta Faculdade como
concorrente das Faculdades de. Letras e de Ciéneias {com o qual dificil-
mente concordariz), nem tal dimensio do problema alguma vez esteve
presente nas reunides em que participei. A alinea a) do arligo 2.% segundo
a qual sio atribuigdes da Faculdade de Pedagogia «ministrar cursos de
bacharelato. pata a formagio de professores, especialmente destinados ao
ensino preparatério e secundario» considerava-se uma possibilidade aberta
a cursos ndo garantidos pelas Faculdades existentes, Nada no decreto-lei
obrigava & que a interpretagio concorrencial apresentada no predmbule
predominasse na sua execugio. As minhas ideias de entdo sobre.o pro-
blema mais geral da funcio das Universidades na formagio de professores
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sio as que constam do documento acima referido e elaborado pelo Secre-
tariado para a Formacio de Professores. ’

{®) Cf Decreto-Lei n° 675/75, de 3 de Dezembro.

(*) Cf, Decreto-Lei n.° 88/77 de 8 de Margo. A principal razio
invocada € a do seu funcionamento em sobreposi¢io com as Faculdades de
Letras ¢ de Ciéncias, Anuncia-se que, em contrapartida, se prevé a reforma

os ramos educacionais das Faculdades de Ciéncias e a criacio de ramos
educacionais nas Faculdades de Letras. Como j& referi, parece-me que o
decreto-lei permitia a instalagio de uma Faculdade de Pedagogia que
funcionasse nio em sitnagio de concorréncia mas com carfcter comple-
mentar das Faculdades de Letras ¢ de Ciéncias, Além disso, tenha-se pre-
sente que os professores das disciplinas tecnoldgicas, econémico-sociais e
artisticas nfio sio formados naquelas Faculdades, .

Sobre a extingio da Faculdade de Pedagogia, cf, J, Loureiro,
«0 Governo Extingue a Facnldade de Pedagogia da Universidade de Lis-
‘boa», Expresso, 6 de Abril de 1977,

) CI. Decreto n.° 925/76, de 31 de Dezembro, e Portarias n.° 786/
/76, de 31 de Dezembro, e 300/77, de 25 de Maio.

(*) Cf. Decreto-Lei n.° 169-A/77, de 29 de Abril, ¢ Portarias 0.°% 736-
-Af77, 736-Bf77 e 736-C[77, de 30 de Novembro,

*) Cf. Despacho n.° 32/78, de 18 de Fevereiro, do Ministro da
Educaciio. A legislagio posterior mostra que o sentido da «distingdo» neste
despacho era ambiguo. Entretanto, 4 o I Governo Constitucional substi-
tuira os cursos de Filologia Romanica e de Filologia Germanica pelos cursos
de Linguas e Literaturas Modernas com 10 variantes (cf. Decreto Regu-
lamentar n.° 71/77, de 27 de Outubro); igualmente j4 fizera entrar em vigor
novos planos de estudos no 1.° ano dos cursos das Faculdades de Letras a
partir do ano lective 1977-1978.

(*) Eatretanto, foi publicado o Decreto n.* 53/78, de 31 de Maio,
que reforma os planos de estudos das Faculdades de Letras, A propdsito
da formagiio psicopedagbgica apenas diz: «As Universidades ou Institutos
Universitdrios que ministrem cursos previstos no presente diploma e dis-
ponham ou venham a dispor de Faculdades ou departamentos orientados
para a formagio psicopedagégica de professores poderio propor a organi-
zagﬁoz ;e) cursos de lcenclatura com a duragiio de cinco anos» (0. 1 do
art® 23.%).

(*) Cf, a este propésito, L. Marmoz, «A Universidade e a Forma-
¢lio de Especialistas da Educagio em Portugals, in Revista Portuguesa de
Pedagogia, X, 1976, pp. 223-234; J, Ferreira Gomes, «Para Uma Licen-
ciatura em Ciéncias Psicopedag6gicasn, in Revista Portuguesa de Pedagogia,
IH, 1962, pp, 69-86.

(*) Cf. Base XX da Lei n.* 5/73, de 25 de Julho.

(") Cf. Decretos-Leis o.** 725/76, de 13 de Qutubro, e 438/77, de
20 de Outubro,

{*) Cf Decreto-Lei n. 12/77, de 20 de Janeiro,

(*) Cf. Despacho n.* 11476, de 6 de Dezembro, do Secretario de
Estado da Orientagio Pedagégica. Sobre as actividades até agora realizadas
cf. Pereira Pinto, «Porto: Suécia Subsidia Projecto de Formacio de Pro-
fessores», O Jornal de Educagfio, Maio de 1978, pp. 18-20.

") Cf. Decreto-Lei n.® 111/75, de 7 de Fevereiro, e Portaria n.® 139-
-Af76, de 12 de Margo; cf. ainda o Decreto-Lei n.° 67/73, de 26 de Feve-
reiro, ¢ a Portaria n.° 140/73, de 20 de Junho, bem como o despacho
ministerial da mesma data,
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Cf. Decreto-Lei n.° 713-B{75, de 19 de Dezembro. Segundo o
art.® 6.° deste decreto-lei: «1, Os docentes qqlocgdos ao apngo do presente
diploma e que nfo sejam titulares de ‘!.nabl-htagqes proprias ou especificas
ficam obrigados a completar a formaclio que vier a ser definida em por-
taria do Ministro da Educacio e Investigacio Cientifica, onde serdo fixados
0 prazo para a aquisicho da mesma € 0 periodo de tempo que, apds ela,
se vincnlam ao exercicio da fungio docente, B

2. Naquela portéiria es-tabelece_r{:z—ao :fu;lg;;{:toe»as san¢bes pelo
3 imen obrigagdes previstas nes .
ndo cu%mlgzﬂtgrgg::bulog Ef,’ ciptado decreto-lei, contudo, pode ler-se:
«Tem o Ministério da Educagiio e Investipacio Cientifica em preparacio
um sistema que vird possibilitar a formagio dos docentes p_or_taclor_es ge
habilitagGes inferiores as especificas que vise a sua fumra_ profissionalizagio
oo ensino e gue terd em conta critérios deﬂ formagio reglonahzada.:? o

() O completamento das habilitagBes seria realizado pelas institni-
¢bes do emsino superior; conhece-se, contudo, o tipo de respostas que estas
instituicdes tém dado A formacio de professores; conhecem-se ainda as
dificaldades da formacho realizada em paralelo com o exercicio da fungao
docente, sobretudo em locais distantes dos centros do emsino superior,
Para assegurar o compromisse assumido, e tendo em conta estas dificul-
dades, © VI Goveino Provisério acelerou a criagio da Universidade
Aberta (cujas prioridades orientou neste sentido) e iniciou contaclos com
as escolas superiores a fim de serem f.labo;ados planos de estudos ade-
quados a0 completamento de habilitagdes. Pensava-se, com efeito, que se
os planos de estudos das escolas superiores nido a_brangessem as d1sc1ph-ngs
que os professores ensinavam nfo teria muito sentido um completamento de
habilitagBes que o fosse apenas do ponto de vista legal; realmente esses pro-
fessores permanecceriam sem habilitagSes relat-wamente a uma ou outra
das disciplinas que ensinavam; pensava-se, ainda, que, a iniciar-se um
completamento de habilitagbes, este ndo deveria llml-ta.r-se A preparagio
académica, mas deveria conduzir 4 proflsswna-l'lzag:ao; julgava-se, na ver-
dade, que seria de acabar o mais depressa possivel com a discontinuidade
temporal entre a formacio académica e a formacgio pedagégtca._(Note-s-e
que ¢ um problema diferente o de saber em que momento poderio cam;l.l-
datar-se ao concurso para professores efectivos os que possuem formagio
jnjcial completa, dado que existem docentes com mais tempo de servigo
que nio podem candidatar-se, por zinda ndo terem realizado o_estégio.)

E por isso que, para proporcionar o con.lplemento de hab1htagpes
aos docentes em exercicio, nfio bastava anunciar s escolas do ensino
superior que o problema existia e, depois, aguardar. Foi por esta razio
que um grupo (cuja fungio se previa fosse integrada no INIP, dc_: que ']é.
falarei) de técnicos e professores, trabalhando ao nivel do Ministério,
elaborou um estudo con'tempﬁlanldo 03 vé.rlosl p:_'oblemas_ ftie solucionar e

truturou um plano experimental para o ano lectivo seguinte, .
= * CL pDecretoEjLei n° 409/77, de 26 de Setembro; cf. ainda
Decreto-Lei n.® 264/72, de 31 de Julho, ] )

(") Cf Decreto-Lei n° 659/76, de 1 de Agosto, € Despachos do
Ministro da Educacio n.°* 8/76 e 192/76, de 9 de Janeiro e de 9 de Julho,
respectivamente, bem como o Despacho n.° 19/76, de 18 dg Fevereiro, dos
Secretarios de Estado do Ensino Superior, da Administracio Escolar ¢ da

ientacio Pedagbgica, .
or! (g‘go Sendg ﬁla altura funcionirio do Instituto c_le Tecnologia Eda-
cativa, assegure] as fungdes de responsavel do Secretariado para a Forma-
¢iio de Professores a partir de meados de Junho de 1975, Embora surgis-
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semn dificuldades administrativas para 2 minha nomeacio e me faHassem
dados sobre a Tungdo exacta deste Secretariado no conjunto dés organismos
centrais jA existentes, havia, porém, uma certa urgéncia em iniciar algumas
actividades, o que me levou a assegurar provisoriamente (até receber res-
posia satisfatéria a algumas questSes) aquele cargo, continuando adminis-
trativamente ligado ao Instituto de Tecnologia Educativa. Com a saida do
Governo do Secretirip de Estado da Orientacio Pedagégica do IV Governo
Provisério, em meados de Yutho, nunca mais me foi possivel receber direc-
trizes superiores para o desempenho das minhas funcdes, Em meados de
Agosto de 1975, solicitei ao Ministro da Educacio em exercicio dispensa
do desempenho das fungbes para as quais ndo chegara a ser formalmente
nomeado; porque tal me soliciton, em vésperas da sua saida do Governo,
aceitei assegurar as funcSes até & tomada de posse do Ministro da Edu-
cacio do VI Governo Provisério a quem solicitei novamente dispensa.
Nas duas ocasifes, tive a oportunidade de expor as dificuldades institu-
cionais que encontrava este Secrétariado e de elaborar um curto relatério
acerca das aotividades realizadas. Além de actividades de organizagio
podem ser mencionadas duas outras: realiza¢fio de uma reciclagem, por
fases, destinada aos professores do 7.° ano da escolaridade unificada e
elaboraciio do projecto sobre a funcio das Universidades na formacio dos
professores ¢ de outros técnicos da educacio. A fase final da reciclagem
-—a que abrangia maior nfmero de professores — foi prejudicada pelas
dificuldades ocorridas na colocacio de docentes; também a composigio
do grupo de professores que participon na primeira fase da reciclagem e
algumas atitudes que tomararmn foram pretexto para que, naquele Verdo,
se criasse uma certa imagem 4 volta de tal reciclagem. S6 concordei com a
sua realizacdo desde que fosse considerada a primeira de uma série de
actividades a efectuar em moldes diferentes ¢ com as respectivas infra-
-estruturas regionalizadas. Como afirmei posteriormente (comunicac¢io ac

Pais de 15 de Novembro de I1975), «as tradicionais reciclagens de curta

duragiio e dispendiosas por causa das viegens ¢ estadas, devem ser pro-
gressivamente substituidas por um apoio local permanente por intermédio
de estruturas humanas que organizem e animem ocasies de formagio, ao
longo do ano, ¢ em conexio directa com a pritica docente quotidiana.
Esta actividade deveri ser necessariamente apoiada pelo ensino 3 distincia
e realizar-s¢ em estreita ligacBo com as institnicdes de formacio inicial
— Universidades e Escolas do Magistério, Este esquema de apoio 4 forma-
cio de todos os educadores em exercicio, a implantar progressivamente,
fomentark  ainda as experiéncias pedagbgicas, estimulando-as, acompa-
nhando-as e facilitando a sua divulgacio, Haverh assim, progressivamente,
centros locais ¢ regionais de documentacio ¢ inovagio pedagégicas e de
formacio de professores, coordenados por um centro nacional em estreita
articulagio com os outros organismos centrais do Ministérion.

O Ministro da Bducacio do VI Governo aceitou dispensar-me do
exercicio daquelas funcles e cometeu ao futuro Secretirio de Estado da
Orientagio Pedagégica do mesmo Governo (cargo que vim a exercer) a
tarefa de apresentar uma proposta de soluciio, o que veio a acontecer no
inicio de Janeiro: refiro-me 4 proposta de criacdo do INIP,

A propbsito deste Secretariado, observe-se que nfo é exacta a afir-
magio de E. Oliveira segundo a qual foi criado para apoio do unificado
(cf. B, Oliveira, «Cronologia do Lancamentos do Ensino Unificadow,

" O Professor, Margo, 1978, p. 30). Além disso, se dispusesse de informacio

mais complets, talvez encontrasse elementos para nfo atribuir ao Secre-
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‘tariado inefichcia «no sentido da criacho e garantia da mnecessiria estru-
fura regionalizada de formagio» (p. 3.
)

Cf. Toward esiablishing some experimental Centros Regionais
de Apoio Permanente, A discussion paper prepared for the Portuguese
Ministry of Education by the Secrelariat of the Center for Educational
Research and Inovation (CERI), OCDE, I’_ans, Margo de 1975.

. (™ Tive ocasido de expor estas ideias na devida altura e em vérias
ocasides. Refiro-me & minha comunica¢io ao Pais em 15 de‘ Novembro
de 1975, 2 minha exposicio ma sessdo de encerramento do_semméno sobre
os CRAP, em 16 de Janeiro de 1976, 2 minha intervengio no programa
televisivo «Falar Bducacio», no dia 24 de Janeiro seguinte, ¢ s palavras

-que proferi, em 9 de Abril de 1976, por ocq.siio da tomada de posse do
presidente do Instituto de Tecnologia Educativa.

Consulte-se a este propésito os j& citados relatérios de L. Marmoz e
da OCDE CERI, Neste contexto, seria ainda interessante consultar o refatd-
rio elaborado por uma missio do Banco Mundial que esteve em Portugal de
8 de Novembro a 3 de Dezembro de 1976, bem como 0 que realizou uma
missio sueca que permaneceu 0o NOSSO pais de 20 de Junho a 23 de
fulho %Zl%:rzgé-se que, ao mesmo tempo que era criado o INIP, ganh-:wa
corpo no Ministério a-idefa da fusdo da Dlrecgao-Geral do Ensino Bésico,
da Direcgio-Geral do Ensino Secundario e da Ipspecg_ao-—Geral_ do Ensino
Particnlar numa Gnica Inspeccio-Geral do Ensino nfo superiof, Acerca
da funcio dos inspectores pedagdgicos tive a ocasido de afirmar na minha
comun-fcagio ao Pais, em 15 de Novembro _de 1975: gleverao ser «aq:ilelm
gue ajudam a interprefar € a implantar as linhas gerais da politica tladucci-,a-
tiva do Governo: que detectam localmente e rapidamente as dificnldades
em dar corpo a essas linhas, dirigindo em consequéncia pronostas 20s
servicos centrais para necessirios rea]:.}stamcntos ou .transfommgocs.
Os inspectores recolherfo dados necesshrios para a avaliagio de novas
medidas tomadas e, estando em contacto permanente com os locais ‘onde

“a educacio se passa’, seriio os intérpretes privilegiados, junto dos organis-

i i i i locais e das solu-
mos centrais, das necessidades sentidas pelas comunldades locais e
'pﬁc::i por estas encontradag ¢ que talvez merecam uma medida governa-
tal que eneralizen. . )
ey é‘?. gDfsc:reto-Lei ne® 676/76, de 31 de Agosto. Ccf. Elia de
Almeida, «Investigagio e Apoio Pedagdgico no Sistema Escolar Portu-
& P . Outubro de 1977, pp. 17-2L. . .
lguCS»,(?u) 'r(g{.esggspacho n° 250776, de 11 de Agosto, do Ministro da
'Educagﬁo. Quando B. Oliveira escreve que, na Primavera d_e-19‘77, «0S
Centros Regionais de Apoio Pedagbgico voltam C% 1e; en_1s-ténc12613ga1», de
1 ue esth a confundir com outra coisa. Cf. ob. cif;, p. 20
o eza{:‘l)u Ci. n.° 8, alineas g), d) e f) do Decreto-Lei n.° 203/74, de 15
io {programa do Governo Provisério). .
de Ma;?’)(pCf% Despache n.° 45/78, de 7 de Margo, do Ministro da
Educagio. Até entio, uma boa parte das medidas -tomada‘s 'pelos Governgs
Constitucionais (e certas afirmacBes proferidas)‘, no domm}q da formaga.o
. de’ professores, foram, no meu entender, medidas de politica geral mais
do que de politica educativa, i
o8 (%) "CE. os citados relatérios de Marmoz, da OCDE-CERI, dc;
. Banco Mundial, bem como o realizado pela missao da Unesco em 197
e pela j4 referida missio sueca.
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(") Na sequénciz dos estudos realizados pela comissio comnsti-
tuida pela Despache n.° 45/78, acima referido, e que sofreram nitida
influéncia do relatérip da referida missGo sueca, foi criada, pelo Despacho
n.° 183/78, de 17 de Julho de 1978, do Ministro da Educagiio, uma Comis-
sfo Coordenadora da Formagio de Professores, de caracter permanente,
e com uma dupla fungio: realizar estudos e emitir pareceres.

Compete-lhe, assim, estudar e propor:

a) um plano global de criagio e entrada em funcionamento
de escolas superiores de educacio em todas as capitais do
distrito, em certos catos com dependéncias noutras locali-
dades, destinadas & formagiio de professorss do ensino
bésico ou de educadores de inféincia, articulando-o com a
hipétese de reconversdo das escolas do magistério primério;

) a organizagio de um sistema de formagio em servico que
possa fornecer a profissionalizacio dos actuais professores
provisorios. ‘

Incumbe-lhe, além disso, emitir parecer sobre:

a) a constituicio das comissSes instaladoras, a organizacio
dos cursos e o perfil profissional dos docentes das escolas
superiores de educacio;

b) a organizaciio dos cursos de formagio de professores do
ensino secundirio que venham a ser propostos pelas
Universidades,

No preémbulo deste despacho anuncia-se, de facto, a criagio da
figura do professor do emsino basico que poderi ter a responsabilidade
da docéncia quer no ensino primario quer num conjunto de disciplinas
do ensino preparatério; os futuros professores do ensino secundirio terio
a seu cargo duas disciplinas, uma fundamental, em todo esse nivel de
ensino, e outra subordinada, apenas no curso geral,

Além disso, afirma o preimbulo que a formagio de professores
«serd sempre organizada de modo a acumulativamente abranger a for-
magio cientifica, a formagdo geral e psicopedagégica e a formaciio pra-
tican. A formacio de educadores de infincia e de professores do ensino
basico realizar-se-i em escolas superiores de educagio, com a duracio de
trés anos. A formagio de professores do ensino secundario realizar-se-4
em Universidades que disponham ou venham a dispor de Faculdades ou
Departamentos de Cigncias da Educacio, em cursos com a duragio de
cinco anos,

O H Governo Constitucional deixou um projecto de decreto-lei
em que se institucionalizavam todas estas medidas. Tal projecto consi-
derava ainda uma alternativa para a forma¢io de professores do ensino
bisico e secundario: dois anos de formacio apés um curso superior; esta
alternativa a definir postcriormente & substituida pelos actuais estagios
até 1984, Esclarece ainda que a formagio para a docéncia em matérias
vocacionais seria regulamentada noutra altura,

Hste despacho e o projecto de decreto-lei dio uma resposta a
parte das questSes enunciadas no final desta comunicacio. Resta-me afirmar
que, no conjunto, estou de acordo com o esquema agora apresentado,
embora discorde de um ou outro ponto, o principal dos quais & a falta
de articulagiio das Escolas Superiores de Educagfio com as Escolas Supe-
riores Técnicas ou com as Universidades. Nio me parece, ainda, que deva
ser aquela Comissio Coordenadora a emitir parecer sobre a organizacio
dos cursos proposta pelas Escolas Superiores de Educagiio e pelas Univer-
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¢ de matureza administrativa ¢ para estas tarefas
comissio cientifico-pedagégica. Urge, além disso,
cacio para, entre outras coisas, formar for-
madores de professores; ndo se deve tardar também 2 dgfyug.;l um esquema
de formacie em servico articnlado com o da formagio dlmCI L

Aguardemos para ver o futuro gue esth zeservado a proj .

sidades; aquela comissio
devia ser constituida uma
criar cursos superiores de edu




CAPITULO SETIMO

INSTITUTO DE INOVACAO PEDAGGGICA
PORQUE E PARA QUE

I. PROPOSTA DE CRIACAO '
D DO INSTITUT:
DE INOVACAO PEDAGOGICA () ©

1. Actualmente, ¢ apoio & i i
. » 0 apoio a inovacdo pedagégi
fl?;glta)gageiir pz_'ofessores sfo da competéneia Ic}le Vggf:: %}regaa-l
Py ais do M. E. I.‘_ C. Recentemente foi eriado o
o 11 do para a Formagio de Professores com o fim de
por um ::11 0, evitar a dispersfio ao nivel dog organismos:
o pmfggs Ot;ses dg ppl{')opgr tg executar a politica de formacédo
le pr , por outro, aumentar i
lizagio neste sector. A funcs tree dade de rea.
C . ¢ao exacta deste Secretariad
conjunto dos crganismos centrai i am. clara.
mente definida e o seu esta egal o, are:
mite ter funcbes e:s:ecutiw.ra.s.t o legal dificilmente Ihe per-
destinza.d()'o agnsglt;:gdggﬁg‘ec}mlogg% Educativa (organismo
ado: e/ou difusio de doeu tacd
pedaglgica — nomeadamente audiovi 50 B oot
) L —1 ad ‘ ovisual — de apoio & pra-
fég:scﬂ%ga:tgaé fibo)ma.nau%ves’c1gmstg?io no dominio daptégnat;lgga
; o i
mentesa regionalins s?e. o mesmo sector) comegon ultima-
. Em principios de 1975, foi ituf
. 0 1979, constituido pel -
}1?.:‘11:';10 de Es{i‘.ado da Orientagio Pedagdgica um grﬁf)t;) Cieg:_
ball a, B;mé)r enado pelo GEP e englohando a DGEB, a DGES
a Do 1upemor e o ITE, destinado a elaborar ,uma pro—,
posta e ingamento.dos CRAP (Centros Regionais de Apoio
anente) — prejecto existente ha alguns anos no Minis-
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tério e que inclui a colaboracfio da OCDE. Este grupo apre-
sentou, em fing de Outubro, a sua proposta final. Nesta
sio definidos os objectivos dos CRAP e indicadas as cidades
do Porto, de Faro, do Funchal e de Ponta Delgada para a
localizagio dos primeiros centros. Os CRAP destinam-se a
formacio de professores em exercicio, & colaboracio na for-
macio inicial e ac fomento da inovacio pedagbgica.

Em reunides do grupo de trabalho com os directores-
-gerais dos servigos ai representados e com o Secretario de
Estado da Orientacio Pedagégica, realizadas durante o més
de Novembre, chegou-se as seguintes conclusoes:

- que a proposta devia ser aprovada na generalidade;

-que as Direcgdes-Gerais indicariam os membros das
comissoes instaladoras destes primeiros centros;

- que, destinado a estas comissdes instaladoras, se rea-
lizaria em Janeiro um seminirio para o qual estava
prevista a colabcragdo da OCDE;

- que os CRAP seriam coordenados a nivel central pelo
Secretariado para a Formagéo de Professores; o esta-
tuto deste devia, contudo, ser definido;

-que as atribuigdes dos diferentes servigcs centrais
no dominio da formacio de professores, da documen-
tacdo e da inovagio pedagogica deviam ser reunidas
numa g6 instituicgo;

- que, entretanto, deveria existir uma coordenacdo nas
actividades de formacio realizadas pelos diferentes
gervicos.

4 TEmbora com origens diferentes, sempre fora pen-
sado pelo grupo-de trabalho dos CRAP que os centros regio-
nais do ITE e os CRAP constituiriam uma tnica instituicio.
Nunca pendo em causa a colaboracdo e a coordenagio neces-
girias, o ITE chamou contudo a atencio para as dificul-
dades administrativas resultantes dos seus centros regionais
e dog CRAP serem coordenados a nivel central por dois ser-
vigos diferentes.

5. Na sequéncia das reunides referidag em 3., 08
directores-gerais representados no grupo dos CRAP bem
como o inspector-geral do Ensino Particular constitui-
ram-se, a meu pedido, em «conselho coordenador» do Secre-
tariado para a Formacic de Professores com o fim de
encontrarem a melhor forma para realizar as conclusfes ai
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enunciadas. A decisfio que se-lhes afigura primordial apés
ag reunides efectuadas em Dezembro, concerne a estrutura-
¢io do SFP como um novo organisme central com funcdes
executivas, reunindo progressivamente 0s servicos das
DireccgOes-Gerais relatives & formagfo de professores e ao
apoio & inovacio pedagégica. '

6. Hstou inteiramente de acordo sobre a importin-
cia e urgénecia desta decisdo. HA4 contudo um organismo
central — o ITE —que deveria entrar na sua globalidade
nesta nova instituicho. Juridicamente, tratar-se-ia, por-
tanto, de redimensionar c© ITE. Assim, a minha proposta,
que mereceu o acordo dos directores-gerais do Ensino
Bisico e do Ensino Secundirio, da Educacio Permanente,
do presidente interino do ITE e do inspector-geral do En-
sino Particular, é a seguinte:

6.1 Que as funcdes do SFP passem a ser imediata-
mente exercidas pelo ITE, desaparecendo assim
a dualidade de centros regionais referida em 4.
e resolvendo-se desta maneira o problema do
apoio administrativo ac SFP; o pessoal desta-
cado para o SFP tfransitard para o ITE, se
o desejar;

6.2 que passem a fazer parte da direcgio do ITE
(que actualmente & constituida pelo presidente
do ITE e por representantes da DGEB, da DGE

Superior, da EN e da RTP) representantes da ~

DGES, IGEP, DGEP, garantindo assim a hori-
zontalidade em relagdc &s Direcgbes-Gerais
Pedagégicas da instituicfo a recriar;

6.3 que o ITE assim dirigido elabore e proponha,
no prazo de trinta dias a partir da data do respec-
tivo despacho ministerial, um projecto de lei
orgédnica adaptada ao redimensionamente das
suas fungbes no conjunto dos servigos centrais
do MEIC; embora se trate de um pormenor, o
nome da nova instituicio nfo deve ser ITE;

6.4 que a nova lei orginiea preveja a transferéncia
progressiva dos servigos das outras Direccoes-

-Gerais que devem transitar para esta nova ins-
tituicio;
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X ue desde 4 o ITE, assim dirigide e integrando

62 gs fungﬁesf] antes cometidas ao SFP, além das

actividades em curso: _ ~

6.5.1 Assegure o langamento, 1m.p1aqtaga¢0 e desen-
volvimento dos centros regionais do ITE ¢ dos
CRAP nums instituicio Gnica;

6.52 garanta a actualizacfo dos professores do
ensino unificado conforme é referido no meu
documento sobre este ensino (7.5.2), participe
ainda na elaboracio dos programas (7.1) e do
material de apoio aos professores (7.2) ().

6.5.3 continue, em. ligacho com a Universidade
Ahberta, a elaboracio do plano de comporta-
mento de formacio («cientifica e/ou :«profls-
sionals) dos professores em exerciclo n¢
ensino oficial e particular; _ o

654 estruture um sector de inovagio pedagogica
destinado em especial a alimentar a formacao
dos professores e a contribuir para as’d_eclsoes
supericres nomeadamente 10 dominio dos
curriculos, programas, métodos gerais de
ensino ou especificos de uma area de apren-
dizagem, organizagio das situacbes educa-
tivas, etc.; o .

6.5.5 elabore os perfis qualitatives dos profissionals
de educagfio necessirios para € €nsSino prepa-
ratério e secundario e as caracteristicas a que
devem obedecer og curriculos do ensino supe-
rior destinados & sua formagéo para gue sejam
reconhecidos como habilitagic para a fun-
cdo docente.

II. BESTRUTURACAO E DESENVOLVIMENTO DO INIP ()

Importa neste momento sintetizar as linhas de orien-
tagiio que tém sido dadas para a actuacéo imediata dos se&;
vigos nos dominios do apoio a Inovacao pedagbgica e ;
formacio de professores. A qualidade do 9n_smo——q&1e
condicio fundamental para o valor demgeratico da e u.ca-
¢do — depende muito da competéneia dos .professores,l a
pratica docente destes est, por sua vez, intimamente red a-
cionada com o apoio gue tiveram em crdem a Inovagao peda-
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gégiqa. Quanto mais preparados estiverem os profe

ia mais apoiados forem, menos o poder central telr?é. desgggﬁ?
argen@ag relativamente & pritica pedagdgica. A autonomia
pedagdgica dOS‘ professores néo se pode admitir se conduzir
2 anarquia e a irresponsabilidade. A pratica pedagégica
responsavel depende, porém, em grande parte, da prepara-
cao dos docentes, dominio em que terdo de fazer-se esforecs
multoAgrandes no nosso pais. #

_ 4 preparagho e, em parte, a execuglo da politi
apoio a inovagéic pedaglgica e de formagéo de &é&iﬁ)rﬁg
i_etrao progressivamente da responsabilidade do futuro Ins-
Lcla uto E?d‘.e Inovago Pedagégica (actual Instituto de Tecno-
t:rgra, ucativa) e das suag extensdes regionais — os Cen-

0s Regicnais de Apoio Pedagégico (C.R.A.P.), sem
esquecermos o papel fundamental das institni¢Ses do ensino
superior (Universidades, Antigas ou Novag, e Universidade
Aberté) e dasg Escolas do Magistério. ’

_ Comegarei por abordar questes relativas 3 -

Ezg%go‘?ag;segvgivipgnto des qservigos do fut?;sroa I:fsﬁsli}:llﬂ‘.lo

o Pedagégic a i i i
vidadeos e e n% ;ge aiai’z aslt‘a.ra.o depois consideradas as acti-

Instituto de Inovagio Pedagégica & eri

para reagrupar e redimensionar sexgvigos e:(:]i:ig’)ce: : r;l}aégg
desenvolver sectores quase inexistentes. Estio no primeiro
caso os servigos de documentagio pedagégica e de forma-
cédo de p;'ofesspres em exercicio e no segundo caso og ser-
vigos de investigacio e inovacio pedagogicas.

Torna-se necessirio especificar quais os servigos e

quais as fungbes que, no dominio da docum: g

2], 2, entagio -
goglc.a..e da for_magao de professores, transiten(i pali'zdao
INIP; importa ainda estabelecer o calendiric das tramsfe-

réncias que urge equacionar tend i
1C 0 em conta ag n -
lages do MEIC. a8 movas fnsta

1.  Centro de desenvolvimento curricular

s in Ot.«corrggao» do’]I_\TIP tem de ser o sector consagrado

vestigacio pedagbgica aplicada no dominio das estrutu-
ras, dos programas, dog métcdos e dos meios edueativos
0 traba@ho deste sector deve fundamentar-se na analise
smtemétr_caa—'mediante contacto directo ou documental —
'{_1e €xXperiencias nacionais e estrangeiras e na avaliagio de
inovagoes realizadas no nosso pais.
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Tal centro de investigaciic pedagégica apticada cons-
titui o «coracios do INIP porque & ele quem vai fundamen-
tar, por um lado, a produgio de documentacio de apoio &
pratica docente (documentagio eserita e audicvisual) e,
por outro, a formacio pedagdgica dos professores. Deste
centro hé ainda a esperar um apoio importante & elzboracéo
de propostas a realizar conjuntamente com os outros ser-
vigos cenfrais, para o langamento de inovagtes pedagdgicas
por parte do MEIC. Igualmente apoiard a inovagio pedagé-
gica a nivel local, quer através da difusdo de novas ideias
e experiénecias, quer pela fundamentacio que fornecerd as
actividades de formacio de professcres. Note-se, com
efeito, que as decisdes pedagégicas do poder central e regio-
nal deixam ainda uma grande margem 4 inovagdo pedagd-
gica local que terd de ser apolada.

Este centro de desenvolvimento curricular é pratica-
mente inexistente ao nivel dos servigos centrais do Minis-
tério: muito resta a fazer, portanto.

2. ng)q',go. de Documewtalgdo

Existem no MEIC varios grandes centrog de documen-
tagdo pedagdgica destinados ao pesscal dos servigos centrais
e ao dos estabelecimentos de ensino. O problema que urge
resolver, sobrefudo agora, que se prepara a concentracio dos
diversos servigos do MEIC num s6 edificio, & o seguinte:
deve existir no Ministéric um s6 ou varios centros de
documentacdo? A solugio talvez nio seja linear; nio tem,
porém, muito sentido gue, no mesmo Ministério, haja varios
ficheiros, varios centros que encomendam, emprestam e
difundem documentacio, cada um com ¢ seu boletim.

Uma das primeiras tarefas do servigo de documenta-
cio do INIP sera, portanto, a de estudar este problema con-
juntamente com os outros servicos de documentagfo do
Ministério,

Além disso, serd necessirio apetrechar-se (sem esque-
cer as existdnciag nos oufros centros) tendo em vista ©
apoio que deverd prestar aos diversos sectores do INIP,
nomeadamente ao da investigagio pedagégica aplicada ou
do desenvolvimento curricular, & formacfo de professores
e 4 producio de documentacfo pedagégica, escrita ou audio-
visual. Para tal deve equipar-se, com o que de mais valido
existe, no nosso pais e nos outros, em programas, métodos
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e meios edgcgtivos concernentes s varias dreas curricula-
res, aos varios .niveis etarios, ete. Neste sentido, deve
valer-gse dos Servigos de Cooperagio Externa; alguns’paises
presentes no seminirio de langamento dos b R.A.P, em

Janei i i 8
pedieéllf’ prometeram enviar tal documentagio caso fosse

3. Servigos de Produgio e Telescola

A documentacio produzida no prépri i

— emisséo de televisfo ou de radio, filmel,) digpgr£ tﬁgtg
grafia, desepho, livro, ete,—deveri constituir, cad’a vez
mais, parte integrante dos programas educativos — de edu-
cagdo formal ou nfo formal —e nfo um conjunto de ele-
mentos justapostos a programas acabados. Tal cbjectivo
sera facxhtgdo pelo incremento do sector de desenvolvi-
mento curricular, pela proximidade dos servigos de forma-
¢do, pela maior ligagdo aos restantes organismos do MEIC
e pelaAperlina rl'eg(iionalizag?lo do Instituto.

- Telescola deve seguir uma dupla evolugéo, jal-
mer_ﬂ:_e ja em curso. Por um lado, deve Epenas seg;' da I;:;;ﬁi-
sabl.héEade do ITE a produgiio de emissGes televisivas de
apoio & act1v1dazde_ dos professores da Telescola; tudo ¢ resto
deve ser transferido para os respectivos servigos do MEIC
como ja comegou a acontecer: pessoal, equipamento acgé&
socl_al escplar, programagéo das emisses televisivas, :g'estéd
apoio e inspecgdc pedagégicas. A Telescola, para o ]N]P:
sera cada vez mals apenas uma das actividades dos servigos
de produgao;’ 80 assim deixard de ser um Mini-Ministério
dentro do proprio Ministério, situagio talvez justificivel no
seu .mor_nentp @cial, mas que, a eternizar-se, conduziria a
institucionalizagac de um sistema educativo muito diferente
para os alunos que ndo podem usufruir do ensino prepara-
Ex;g gliﬂf’de dpara osdlfseﬁdprofessor%. Esta opcio em

idada por dificuldad i 3 i

comegﬁu a concretip;ar-se. s surgidas & medida que

segunda linha de evolucio a que aludi é inte:
devem também produzir-ge emissaeqs de ‘apo?oa gegléﬂ:;
docente de outros graus de ensino, & educagio nio formal
a programas de formagdo de professores e a campanhas dé
esclarecimentc da opinido piiblica sobre as vantagens do
sistema e sobre og seus diversos aspectos.
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4. Servigo de Formagio

As necessidades de formacio em servigo podem resu-
mir-se em trés categorias:

- actualizacio dos professores profissionalizados;

- completamento de habilitacdo profissional (estagio);

- completamente de habilitagio académica e pro-

fissional.

Estas categorias sio essencialmente legais; na reali-
dade, como ji afirmei noutra ocasido, a habilitagfes legais
diferentes podem corresponder idénticas necegsidades de
formacdo. Para ocorrer a estas necessidades & preciso
organizar uma rede bastante densa de centros locats de
formagdo continua de professores. Embora a formagao em
servico deva socorrer-se das instituicdes tradicionalmente
votadas & formacio inicial ou de ensino a distineia (Univer-
gidade Aberta), necessiric se torna criar centros locais,
cada vez mais geridos pelos proprios professores utentes
(e eventualmente comuns a outras profissbes), onde estes
se possam formar a partir do exercicio, a partir da sua
praitica. A actual rede de centros de estagio, devidamente
redimensionada, poderd ser um embrifo de tal estrutura.
Note-se que tais centros poderdo e deverio ser utilizados
pelas instituigbes de formacéo inicial na formagio pratica
dos seus alunos, futuros professores. Assim, acabaria a dis-
tingio entre instituicbes de formacio inicial e instituigdes
de formacio em servigo: Universidade e Escolas do Magis-
tério, por um lado, e centros locais de formacdo prética, por
outro, seriam instituigbes de formagio permanente dcs
professores.

A preocupacéio dos servigos centrais em relaggo & for-
macdo dos professores em exercicio deve ser mais a de
impulsionar e apoiar tais centros locais — inclusive atraves
da formacio de «animadores», «monifores» — do que a de
realizar directamente a formacio de todes os professores.
Os servigos de formacdo de futuro INIP destinam-se mais
a organizar ocasides e estruturas de formacdo do que a
realizar actividades de formagéo.

Observe-ge que o ITH }4 possuia servigos de forma-
¢io, porém, quase exclusivamente orientados para a utiliza-
cio dos meios audiovisuais no ensino. Ora, a formagio em
tecnologia. educativa nic deve estar separada da formagio
pedagogica global; esta uma das razbes que levaram ao
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redimensionamento dos servicos de formacfo do ITE no
futuro INIP, o que nio justifica, contudo, que a formacio

em tecnologia educativa deva ser esquecida ou descurada,
antes pelo contrario. o

5. Centros Regionais de Apoio Pedagbgico (CRAP)

Os CRAP sfo e serfio as extensdes regicnais do ITE
futuro INIP, coordenando e dinamizando os centros locais,
a que se refere o ponto anterior. Constituirdo ainda os inter-
locutores privilegiados com as instituigbes regionais ditas
de fqrmagao inicial e com as delegages regionais dos outros
servigos centrais do MEIC, nomeadamente com as inspec-
¢bes pedagogicas. :

E necessirio, a partir das experiéncias em curso
—_Faro, Funchal, Ponta Delgada e Porto, umag mais dini-
micas que outras, é forgoso reconhecé-lo desde ja—, ir
constituindo o modelo (ou modelos) de estruturas e de fun-
cionamento destes Centros Regionais; ao mesmo tempo, a

actual rede deve ser alargada a outras regiGes (centro, sul
e intericr). ’

IIl. ACTIVIDADES DO INIPF NO DOMINIO DO APOIO
A INOVACAO PEDAGOGICA '

Deixemos o problema da estruturacio e desenvolvi-
mel_:ttp dos servigos, para nos centrarmos agora has Suas
actividades. Comecemos pelas de apoio i inovagio peda-
goégica.

Enquante os respeectivos servigos nfio se estruturarem,
pouco serd possivel fazer. Note-se, todavia, que, a nivel
cel_ltr?,l como a nivel local, estas actividades sfo muitas vezes
coincidentes com as de formacfo de professores.

De imediato sfo pricritirias as seguintes actividades:

1. Recolher, analisar e difundir experiéncias relacio-
nadas com a implantagio do epsino secundirio
unificado;

2. Realizar estudos e experiéneias a fim de apoiar
devidamente a introdugio de novos métodcs de
avaliagio do trabalho escolar; '
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3. Participar na elaboragio dos programas do 8.° ano
da egcolaridade: os estudos de desenvolvimento
curricular, a nivel especifico, devem, pois, come-
gar por este grau de ensino e fundamentar a ela-
boragio ndo s6 de programas como ainda de
documentagdo de apoio & sua realizagdc: textos
para os professores e outro material de apoio &
pratica docente, nomeadamente audiovisual.

4, Definir sectores prioritirios no dominio da inves-
tigacio pedagbgica em Portugal; esta definigao
servira para:

41 Determinar a investigagio a realizar pelo
INIP;

42 Determinar a investigacio a encomendar
pelo INIP e centrog de investigagio ou a
wmvestigadores;

43 Determinar a investigacio que deve ser
patrocinada pelo Eistado; o Instituto Nacional
de Investigacio Cientifica deveria fomentar,
antes de mass, os projectos de investigagdo
pedagbgica referenies a probiemas conside-
rados prioritarics pelo INIP, segundo forma
a estudar.

IV. ACTIVIDADES DO INIP NO DOMINIO DA FORMACAQ DE
PROFESSORES EM EXERCICIO

Consideremos agora o problema da formagédo de pro-
fessores em exercicio. Como ji disse, temos trés grupos de
professcres em exercicio, do ponto de vista das necess.da-
des de formagao:

Professores com habilitacio académica e

profissional, que necessitam de <actuali-

ZaGaoy;

-uma parte das educadoras de infincia;

-a maicr parte dos professores primarios
e de educagio especial;

. cerca de 25 por cento dos professores dos
ensinos preparatério e secundério.

1.° grupo
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2. grupo Professores com habilitacio académica
mas sem habilitagdo profissional, que
necessitam do «estagio» para «completar
as habilitacGes»: cerca de 45 por cento dos
professores dos ensinos preparatério e
secundario.

3.° grupo Professores sem habilitacio académica e
profissional que necessitam de «completa-
mento» nos dois sectores: cerca de 30 por
cento nos ensinos preparatdrio e secun-
dario (%).

1. Completamento dz hablitagbes académicas e profissio-
nais (3.° grupo)

Os servigos de formacio do ITE elaboraram um ante-
projecto do plano, j& aprovado superiormente e discutido
com o0s Orgécs directivos dag estruturas gindicais, que devera
conduzir & profissicnalizacio dos professores sem as habi-
litagGes legalmente exigidas. Num primeiro tempo, dirige-se
apenas a professores dos ensinos preparatério e secundario,
©s quais, se desejarem continuar no ensino, dispdem de um
periodo limite para completar a sua formacio,

Este plano, embora preveja curriculos adaptados 2
formagéo profissional de docentes ji em exercicio, nio sig-
nifica que se vai criar uma via facil para produzir profes-
sores de segunda. O sistema previsto basela-se no recurso
as instituicdes de ensino superior existentes ou a eriar,
nomeadamente o ensino supertor i distineia (Universidade
Aberta), e no recurso a meios humanos que, em centros
locais, possam servir de animadores de formacio.

Devem fazer-se todos os esforgos para que este sis-
tema comece a estar operacional a partir das datas previs-
tas, entre Outubro de 76 e Janeiro de 77.

Quando o sistema funcionar, poderi perfeitamente
destinar-se aos outros professores em exercicio. Assim, o
acesso a estigio daqueles «a quem s6 falta o estigio» pode-
ria ser precedido ou acompanhado por um complemento de
qualifica¢gio (e ja nfo de habilitagde legal) no dominio da
sua 4rea curricular ou da teoria pedagoégica; o préprio
«estagio» poderd vir a processar-se nos mesmog moldes em
que se efectuar para os professores sem habilitacBes legais;
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finalmente, a passagem de fase dentrp da carreira docente
devera estar condicionada pela frequéncia de actividades
de formacfo, Deste modo teriamos tma relagio estreita
entre a formacio e a carreira docente. )

Ainda no capitulo do completamento das habilitagtes
académieay e profissionais é de registar o sistema implan-
tado pelo Decreto-Lei n.° 111/76 destinado s Regentes Hs-
colares; necessario serd estender esta possibilidade ao ensing
particular.  ainda necessirio elaborar um plano de com-
pletamento de habilitagdes para educadoras de inféncia e
professores do ensino especial.

2. Completamento de habilitagido profissional («estdgio»
— 2.2 grupo)

A corganizacio dos estigios para o proximo ano lectivo
é da responsabilidade das Direcgdes-Gerais Pedagodgicas,
embora ji com a participacio do ITH.

A existéneia de um grande namero de professores sem
habilitagio profissional & devida a uma situaglo com que
é preeiso acabar o mais rapidamente possivel, isto é, a nic
continuidade entre formacio académica e formagio profis-
sional. O desejo de diminuir rapidamente o niimerc de pro-
fessores sem estigio, conjuntamente com outros condiciona-
lismos, conduziu, nes Gltimos anos, ao desenrolar deste em
condicOes &s vezes muito abaixo do minimo que a dignidade
profissional merece. B dificil conciliar o ndo eternizar a
situaciio de professores que aguardam estigios hi longcs
anos com a qualidade do mesmo, Teremos contudo de ser
menos ambiciosos no nimero de estagiarics a formar em
cada ano e devem ser estabelecidas certas condigbes a fim
de se garantir um minimo de qualidade. Com a certeza de
que nfo serd ainda este ano que haverd um estigio estru-
turalmente diferente e que seri possivel superar todos os
defeitos dog tltimos anos. Neste contexfo, seria todavia
injusto nio referir os progressos nalguns casos realizados.

B preciso, ainda, ter em conta gue, como & referi, os
professores que frequenfam o estigio necessitam néc 80
de formagio pratica como ainda de actualizagio, ou mesmo
de formacdo no dominio da sua 4rea curricular no da tecria
pedagdgica. Sdo, com efeito, conhecidos os seguintes factos:
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- inadequacio dos curriculos do ensino superior aos
programas dos ensinos preparatdrio e secundirio;
- alteragdes verificadas nos programas dos ensinos
preparatério & secundério; _

- suspensdo da formacac pedagdgica tedrica nas Facul-
dades de Letrag a partir de 1974.

Por estas razdes, deveri elaborar-se um programa de
actividades destinado a superar minimamente algumas
destas lacunas. Tais actividades nio necessitam de ser espe-
cificas para os estagiirios; podem ser ag mesmas que se
destinam ao completamento de habilitagbes (3.° grupo) ou
a actualizagio dos prefessores (1. grupo).

3. Actualizacio do pessoal docente (1.° grupo)

Com efeito, o facto de um professor ji ter completado
a formaclo legalmente exigida nfo significa que néo neces-
site de ocasides de actualizacfio: os dominios em que se espe-
cializou evoluem, os programas mudam e a preparagio inicial
talvez nem sempre tenha sido muito adeguada.

Mas as acgles de actualizacio nic devem destinar-se
apenas aos doeentes profissionalizados: os 75 por cenfo de
professores dos ensinos preparatdrio e secundirio, cujo
completamentc de habilitagbes académicas e profissionais
levard alguns anos, necessitam, entretanto, de ser prepa-
rados para novos programas,

Neste sector hi que dar prioridade aos professores da
escolaridade basica, aos das Escolas do Magistério e acs do
ensino unificado, A actualiza¢io dos professores do unifi-
cado ja é da responsabilidade do ITE, enquanto a dos outros
ainda incumbe & Direcgio-Geral do Ensino Béasico.

. Os Servigos de Investigacio e Formacio do ITE,
futuro INIP, presentes na elaboragio dcs programas do
unificado, deverfio examinar as suas exigénciag em termos
de produgio de documentagéo de apoio 4 pratica docente dos
mesmos e em termos de organizacac de accoes de formagio.
Seria nomeadamente importante elaborar «guias do profes-
sor», sobretudo em algumas disciplinasg; talvez nioc seja o
ideal, mas serd uma medida realista, :

| INSTTTUTO DE INOVAGAO PEDAGOGICA. 135

V. ACTIVIDADES DO INIP NO DOMINIO DA FORMACAO.
INICIAL DOS PROFESSORES

Terminemos com uma referéncia 3 formagio inicial
dos professores. A existéncia de muitos professores em exer-
cicio e sem habilitacSes nfo nos permite afirmar que a
formagdo inicial seja a adquirida antes de entrar em ser-
vigo. B a esta que agora me referirei.

1. Esquema global da formagdo inicial dos professores

£ prioritiria a definicho de uma politica glqbal de
formagio inicial de professores de todos os graus e tipos de
ensino: educagio pré-priméria, -ensinos primario, prepara-
tério, secundirio, especial, téenico e profissional.

Assim, importa determinar:

- Quantos professores sdo necessarios; .

- para que 4reas devem ser preparados em cada grau
ou tipc de ensino; . o

- qual o nivel de qualificagio cientifica e pedagogica;

- que instituigbes os vio formar; _

- como se efectua a passagem de um grau ou tipo de
ensino a outro.

Mais concretamente, & preciso responder 3s seguintes

perguntas:

- Ag Escolas do Magistério, que preparam educadoras

'de infincia e professores primérios, devem (e
podem?) ser instituigbes de ens no superior?

- como deve efectuar-se a passagem de educadoras de
infancia e de professores primérios a professores do
ensino preparatéric e do secunddrio e VLCe-veria?

-qual a fungio das Faculdades de Letras e de Cién-
¢ias na formacio de professores? Que professores
devem formar? E como?

-no sector da formagiio de professores a .Faculdade
de Pedagogia de Lisboa vai ser uma instituiclo trans-
versal as vArias instituigdes de ensino superior no
dominio das letras, das ciéncias humanas e soclals,
das ciéneias da natureza, das tecnologias, das acti-
vidades expressivas, ou uma instituigdo paralela?
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- a nivel da escolaridade pds-primAria, mas unificada,
os professores devem preparar-se para a docéneia de
disciplinas cientificas ou de areag curriculares orga-
nizadas por problemas? .

- para que grau de ensine e para que disciplinas deve
ser exigida a licenciatura?

- como preparar os professores das fecnologias e da
formacgio profissional?

- como e onde preparar os professcres do ensino espe-
cial, uma vez que os cursog anteriormente existentes
no MEIC e no MAS estao suspensos?

Embora alguns destes problemas ja estejam a ser

encarados, o certo é que sic necessirios alguns estudos para
apoiar a definigfio politica de um esquema global de forma-
¢fo inicial dos professores. O GEP intervird no tratamento
deste problema em moldes a definir,

2. Curriculos e pogramas de formagdo indcial de pro-
fessores

Para além da defini¢gio de um esquema global, urge
ainda determinar as condigbes fundamentais a que tém de
obedecer os curriculog e os programas, nomeadamente os
do ensino superior, a fim de poderem constituir habilita-
cio propria para a docéneia, QO Ministério nio deveria
reconhecer como habilitagio prépria para a docéneia os
curriculos que julga nfo estarem adaptados 4s necessidades
do ensino; o que ndo é contraditério com a autoncmia da
Universidade. Simplesmente, as vantagens de tal autonomia
implicam certos riscos, de que todos deveriam ser cons-
cientes.

Em relacio s institui¢bes do ensino superior que dese-
jam possuir, entre os seus diplomados, candidatos & docén-
cia, o Ministério ndo se deve comportar apenas de maneira
passiva — aceitar ou nfio para a docéneia curriculos aca-
bados; deverd ainda comportar-se de maneira activa, indi-
cando-lhes as linhag de forga que hdo-de presidir & elabo-
racido dos curriculos, a fim de serem reconhecidos como
habilitagdo prépria para a docéncia. '

Os Servicos de Formacgio do ITE, future INIP, reali-
zardo os estudos necessérios para colocar o Ministério em

_<1
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iglo de desempenhar esse papel na medida das respon-
sabilidades que lhe cabem neste dominio.

Para re-situar o Instituto de Tecnologia Educativa no
centro das necessidades qualitativas do sistema educativo
portugués, sera necessario um grallde esforgo de plan_lflca-
cdo, qualificagio de pessoal e adesfio deste a um projecto.
T urgente conseguir conjugar o entusiasme das pessoas que
trabalham ou vierem a trabalhar no ITE a partir da cons-
ciéneia da responsabilidade social 'do seu trabalho. A situa-
¢do do nosso gistema de ensinog € um desafio permanente
i capacidade de resposta dos servicos do Ministéric. No
dominio do apoio & inovagio pedagqglca e da formacio de
professores nomeadamente, € precise mostrar,~cada vez
mais, aos professores e ao pablico em geral, que néo se trata
apenas de palavras mas de acgoes.

Notas

exto -de uma proposta por mim apresem-ad_a, e 8 de Janeiro

de 1979 mz qtt;glidade depSegretario de }Estado‘_ da Orientagio Pegagéglca

do VI Governo Provisério, ao respectivo Ministro da Educa;:ag, Esta

proposta esteve na -origem do Despacho n.° 8/76, de 9 de Janeiro, do

Ministro da Educacio e do Decreto-Lei n.° 65?/76, de 1 c_Ie Agosto, Over-.

ve-se que 2 designagio de «Instituto de Inovagio Pedagogican, com a qual

alias estou de acordo, inaodcoréstg dJesta. proposta e aparcece, pela primeira

eferido despacho de e Janeiro. )

e By fTrata:se Eieé uma extensa proposta apresentada, no final de

Dezembro de 1975, ao Ministé;) da Educacio sobre a continuidade a dar
ificacd ensino secundéario. . ] .

A umﬁ(i)aga(%ofnounicagﬁo que proferi, come _Secreténo demZEstado da Orien-

tagio Pedagégica do VI Governo Provisérie, por ocasiio da fomada dp

e do presidente do Instituto de Tecnologia Educ@:twa,.em 9 de Abril

de 1976. («Apocio 3 inovagio pedagbgica e formagio de professores».)

(*) Note.se que nas percentagens indicadas, que se referem ao al.no

lactive 1974-1975, ndo sfo considerados os professores do ensino particular.



CAPITULO OITAVO

CURSOS SUPERIORES DE EDUCACAO EM PORTUGAL

_ 1. Escrevi «de Educagfio» e nfo «de Ciéneias da Edu-
cacao» como quem diz «de Medicinas e néo «de Ciéncias
Médicas», «de Engenharia» e nfo «de Ciéncias da Enge-
nharia», ete. Nio se trata de uma simples questio de nome:
no primeiro caso quer-se dizer que os cursos se destinam a
preparar cientificamente para a intervengic num dominio
conereto; no segundo pode parecer que se quer significar
que 0s cursos visam a aquisi¢io de um determinado domi-
nio do conhecimento cientifico e, eventualmente, do res-
pectivo modo de produghio. Afirmei «pode parecer» porque
.talve-z se pudesse contestar a concepgao de ciéneia que nio
implique que esta é saber que se pode fazer.

2. Vem este texto (*) a propésito da decisfio tomada
em Outubro de 1978 pelo Ministério da Educacio de nomear
uma Comissio Organizadora de um Curso de Pds-Graduacio
em Educacgho, ou, mais concretamente, de um Mestrado em
Educacio. _ '

; I_)e onde surgiu a necessidade de o Ministério da Edu-
ca¢io impulsionar a organizagio de um Mestrado em Hdu-
cagﬁo'g’ Da urgéncia em preparar docentes para as Escolas
Superiores de Educagiio, estabelecimentos do ensino supe-
rior de curta duragdo que deverfio comegar a funcionar a
pa’rt.ir de 1981-1982. De facto, as Escolas do Magistério Pri-
mario e Infantil vio ser progressivamente reconvertidas
em Escolas Superiores de Educacio onde se fcrmario os
educadores de infincia, os professores do ensino primirio,
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os professores do ensino especial e, provavelmente, og pro-
fessores do ensino preparatério.

3. Tem sido orientagio politica do Ministério da Edu-
cacio que, desde o inicio, alguns docentes destas Escolas
Superiores de Educacio possuam um Mestrado em Educagao.

E aqui surge o problema: como é que se vai criar
Mestrados em Educagio se ainda nem sequer hi licencia-
turas no respectivo ramo? O que é preciso, dizem os que
assim objectam, é criar Licenciaturas em Ciéncias da Edu-
caciio que formardo os docentes de Ciéncias da Educacio
das Escolas Superiores de Educagdo; os outros docentes
destas escolas — de Matemitica, de Portugués, de Educa-
cio Fisica, ete. — a terem o Mestrado seria em Mateméatica,
Portugués, Educacio Fisiea, ete.; evidentemente que os ja
licenciados em Ciéncias da Educagio no estrangeiro pode-
riam realizar um Mestrado em Ciénciag da Educacio.

De facto existem, em alguns paises estrangeiros,
Licenciaturas em Ciéncias da Educagio a que se pode aceder
no final dc ensino secundéario. Trés dos membros da comis-
sfo encarregada de realizar os estudos necessirios para o
lancamento do Mestrado em Educacio possuem uma licen-
ciatura (e um doutoramento) em Ciéncias da Kducagio,
obtida no estrangeire. No seria de adoptar o mesmo modelo
em Portugal e corroborar assim a posi¢io dos que objec-
tam contra a criagao de Mestrados em Educagdo para formar
docentes das Escolas Supericres de Educacio?

Julgo que nio e vou procurar justificar um modelo
alternativo. As ideias que se seguem nem sempre foram as
minhas e admito vir a ter de concordar com oufras no
futuro. Talvez merecam, no entanto, que nos detenha-
mos nelas,

4. Os estudos superiores de educagfio devem ser antes
de mais para formar profissionais da educagdo. Pelo que,

cursos superiores de educacfio serfo os Cursos supericres
de formacio de professores como cursos superiores de me-
dicina sdo os cursos superiores de formagio de médicos.
Ag Licenciaturas em Ensino das Universidades Novas, as
do ramo educacional das Faculdades de Ciéncias e as que
legalmente j& se podem iniciar nas Faculdades de Letras
devem ser consideradas cursos superiores de educagdo.

Quanto aos outros graus académicos em educagio
— mestrados, doutoramento, agregagio — seriam essencial-
mente destinados a estes licenciados em educagio e aos
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licenciados em varias disciplinas — filosofia, historia, socic-
logia, economia, gestdo de organizagoes, ete. — que desejas-
sem aprofundar ou aplicar a sua diseiplina no dominio dos
problemas educativos: filosofia da educacio, sociologia da
educagdo, planeamento educativo... Evidentemente - gue
estes Gltimos também poderiam realizar mestrados e dou-
toramentos na respectiva disciplina, mesmo que os proble-
mas considerados fossem de 4mbito pedagégico. :

3. O que estd subjacente a esta proposta & que as
ciéncias da educagfio — histéria, filosofia, sociologia da edu-
cagio, ete, — séo uma especializacio da histéria, da filosofia
¢ da sociclogia, exigindo, portanto, estudos de base nesse
dominio, e que a ciéncia da educagiio é a ciéneia da organi-
zagdo da intervencio pedagdgica de que a educacdo pré-
-escolar e o ensino basico, secundirio e superior consti-
tuem sem divida o protétipo; nfc parece ter muito sentido
formar alguém cientificamente para esta intervencio
— objectivos, métodos e avaliagio — sem ser num dominio
concreto. Comecar por formar, a partir do fim do ensino
secundario, especialistas da organizacio da intervencio
pedagégica em geral nio seri muito razoivel. Nio se jus-
tifica. que se formem estes especialistas, para depois irem
ensinar os procfessores em. formacio.

Claro estid que, apbs a formacio de base na ciéncia
da intervengdo pedagédgica num dominio concreto— como
aquela que pretendem assegurar as actuais Licenciaturas
de Formagdo de Professores, nomeadamente — j4 tem gen-
tido uma especializagio, por exemplo um mestrado, num ou
varios aspectos dessa intervencio (avaliagdo, metodologia,
inspecgfo...) com vista a preparar-se para a investigacio,
para a formaglo de professores ou para outras actividades
no sistema educativo, Isto &, o mestrado pode visar a espe-
cializacio profissional ou a formacfo para a investigacio.

Quando os profissionais da educagio num determinado
sector nfo tiverem obtido o grau de licenciado, como é o
caso dos que realizaram o Bacharelato de Formagio de Pro-
fessores nag Universidades Novas e dos que vierem a fre-
quentar ag Escolas Superiores de Educacio, deveriam entic
poder prosseguir uma Licenciatura em Educacio quer para
mudarem de nivel de ensino, quer para se especializarem
num. problema especial da intervengio pedagégica.

Quanto ao doutoramento em educagio, as suas provas,
além da defesa da tese, deveriam incidir sobre um aprofun-
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damento da Ciéncia da Educacio e das Ciéneias da Educa-
¢do nas areas diferentes daquelas sobre que se debruga a
tese. Para tal é possivel gue seja necessirio organizar cursos
de preparagdo para ¢ doutoramento, como accmj:epe em
certas universidades estrangeiras. Assim se permitiria uma
visdc de conjunto aprofundada que deve ser caracteristica
do doutorado num determinado dominio.

6. Até agora referimo-nos aos cursos superiores de
educacio e oxala tenha ficado claro porque nédo é de exigir
nem de criar Licenciaturas em Ciéncias da Educagdo que
nio se destinem a formar profissionais da intervengo edu-
cativa, mas gim de considerar as Licenciaturas em Ensino
como Licenciaturas em Educagio, organizandc-as em conse-
quéncia. E evidente que nem s os professores séo profis-
sionais da educagdo, pelo que sfo de admitir outras licen-
ciaturas em educacio destinadas a formar esses ocutros
profissionais, caso sejam necessarios. o

Falta ainda fazer referéncia as instituicbes que asse-
gurariam esses cursos. Os professores para a educagfo pré-
-gscolar e para o ensino basice vio ser formados nas Escolas
Superiores de Educagdo, Os professores do ensino secun-
dario devem ser formados nas Universidades. Nas Univer-
sidades Novas ji hi departamentos de educagio e cursos
interdepartamentais de educagdo. Nas '_Universidades Clas-
sicas, dada a estrutura actual destas, tais cursos deve_m ser
da responsabilidade da Faculdade de Ed}ma.gao_ a criar; a
semelhanca das Universidades Novas, € preciso, poréem,
realizar esta tarefa em estreita colaboragio com os outrgs
«departamentos» universitirios empenhadcs na formagdo
de outros profissionais. O complemento df formacio para
a reconversdo em profissionais da educaglo, e porque nao
em licenciados em educagdo, dos que ji obtiveram ou estic
em. viag de obter uma licenciatura noutro dominio prof1§-
sional — Engenharia, Economia, Intérprete, etc. — _seria
também da responsabilidade das Faculdades de Educagio(*).

Estas Faculdades assegurariam ainda cursos de mes-
trado e de preparagio para o doutoramentc em gducagao.
Nio parece justificado, neste contexto, que exista uma
secglo par a formacio profissional dos professores gseparada
de uma Faculdade de Ciéneias da Educagio, como Julgo. ser
a opinido de alguns; além das razﬁes_ implieitas.no que ficon
escrito, acrescente-se que a probabilidade de interpenetra-
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¢do das Ciéneias da Educagio com og problemas educativos
concretos seria ainda mais pequena.

A este nivel institucional refira-se ainda a recente
criagio do Centro Integrado de Formacfio de Professores
da Universidade de Aveiro, experiéncia-piloto gue, scb
certos aspectos, talvez aponte o caminho do future. Ests
vocacionado para formar professores de todos os graus de
ensino e para organizar outros cursos de licenciatura e de
pos-graduacio em educacfo, Esperemog que a integracio
néo seja apenas institucional mas também curricular. Sers
talvez esperar demasiado que nfio seja apenas integrada a
formagdo dos professores dos varios niveig de ensino, mas
ainda a formagio destes com a dos profissionais de outros
sectores de actividade.

Resta-nog referir, muito brevemente, dois problemas
intimamente relacionados com os cursos superiores de edu-
cagao: o da formagio de profissionais da orientagio escolar
¢ profissional e o da ligac¢io entre as Faculdades de Edu-
cacio e as Faculdades de Psicologia.

Os profissionais da orientagio escolar e profissional
sdo profissionais de uma intervencgio educativa concreta ao
lado de outros, como, por exemplo, os professores; a sua
formagio justifica um curso superior do nivel da licencia-
tura e julgo que ndo é requisito preliminar uma formacio
em ensing,

Deve esta licenciatura, para formar profissicnais da
orientagfo escolar e profissional, ser assegurada numa Facul-
dade de Educagio ou numa Faculdade de Psicologia? Uma
primeira resposta podia ser a de que o mais importante é que
o plano de estudos assegure a formacio exigida pelo desem-
penho das tarefas de orlentagfio escolar ¢ profissional, Mas
podemos ir maig longe e relacionar este problema com o
outro acima indicando: os Cursos Superiores de Psicologia
e os Cursos Superiores de Educagio devem dar origem a
duas faculdades distintas ou a uma dnica Faculdade?

Proponho que se crie uma finica Faculdade de Educa-
¢éo e de Psicologia em Lisboa, Coimbra e Porte. H4 muitas
razbes pragmaticas que justificam esta medida. As que
gostaria de invocar sfo mais de ordem problematica; a inter-
vengido psicolégica € um tipo de intervengfo educativa, por
um lado, e néo se justifica um curso de psicologia essen-
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cialmente centrado sobre o saber psicolégico, por outro.
Mas esta probleméitica poderi constituir assunto para
outro texto.

Notas

{)} Este capitulo foi originariamente publicade no Didrio de Noti-
cias de 30 de Janeiro. Para esta edicio introduziram-se algumas alteragtes
e acrescentou-se o sétimo paragrafo,

(*} Nas Universidades Cléssicas, 05 cursos de formagfo de profes-
sores poderiam ainda ser organizados da seguinte forma: uma licenciatura,
assepurada pelas respectivas faculdades, que preparasse nas disciplinas que
o futuro docente vai ensinar, seguida de um diploma, assegurado pela
Faculdade de Educagio, em que fosse adguirida a formacio pedagdgica
te6rica e pratica, A semelhanga do que acontece nouiros paises, este
diploma podia ser obtido num ano; somos talvez o pais que proporcio-
palmente mais dinheiro gasta em estagios; ora a formaciio pratica desde a
observagio até 4 tomada de responsabilidade de uma turma pode fazer-se
durante o ano de formacfio pedagdgica tedrica, embora nio ocupe tanto
tempo como os actuais estigios; no primeiro ano de trabatho, o docente
poderia ter uma reducio de servigo nunca superior a 25 por cento do
horirio, para supervisio, Este esquema diferencia-se do das C1§nclas
Pedagbgicas: 2 formagdo tedrica pedagbgica incluiria a metodologia do
ensino das respectivas disciplinas; a formacio tedrica setia acom_panhada
da formacio pratica; seriam criados condicionalismos que impedissem os
futuros docentes de entrar no ensino sem terem acabado a formacdo
necesséria.
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