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Este ciclo de conferéncias é dedicado a memdria
do professor José Eduardo Moreirinhas Pinheiro (1923-2017)



A MISSAO E O ESPIRITO
DE UM CICLO COMEMORATIVO

Nuno Martins Ferreira

Centro Interdisciplinar de Estudos Educacionais
Escola Superior de Educacéo - Instituto Politécnico de Lishoa
Coordenador das comemoracgdes do centendrio

nunoferreira@eselx.ipl.pt

Nos ultimos anos, a Escola Superior de Educagao de Lisboa (ESELx) tem
apoiado a investigacao, preservacao e divulgacao do seu patrimonio es-
colar. O espdlio didatico-cientifico que a instituicao guarda, bem como o
acervo documental existente no seu Arquivo Histérico tém sido favore-
cidos numa aposta continuada que tem contado com a participagao de
professores e estudantes.

Em 2010, por iniciativa de um grupo de docentes de diferentes do-
minios cientificos, nasceu um projeto de salvaguarda, preservacao e di-
vulgacao do espélio didatico-cientifico, intitulado Memdria e Identidade:
Investigacao e Salvaguarda do Patrimdnio Historico da Escola Superior de
Educagao de Lisboa.Na génese deste projeto,que conta atualmente com o
apoio do Centro Interdisciplinar de Estudos Educacionais da ESELx, esteve
a vontade de se recuperar algum do material de laboratorio, cientifico e
pedagdgico, proveniente, em parte, da antiga Escola Normal Primaria de
Lisboa. Desde 2011 que se trabalha nesse espolio cientifico,tendo em vis-
ta a sua preservacao e a criacao de uma colecao visitavel,a ser gerida por
um centro museologico.!

Ainda que este projeto nao tenha tido colaboradores a tempo inteiro,
os resultados obtidos até a data sao prova evidente da dedicagao de todos
aqueles que abragaram esta missao. A divulgacao do trabalho desenvolvi-
do tem passado, ao nivel da Escola, pela organizacao de sessoes de sensi-
bilizagao junto da comunidade educativa e de exposi¢des com mostra de
pecas integrantes do espolio didatico-cientifico. Para além disso, o proje-
to deu ja a conhecer em alguns encontros cientificos resultados parciais
da sua atividade, que tém sido publicados em livros de atas. No ambito
da divulgacao do trabalho desenvolvido, destaque-se o artigo Memodria e
identidade de uma escola: retalhos da vida de um projeto de investigagdo e
salvaguarda do patrimonio historico da ESELx de Lisboa, publicado,em 2015,

1 As grandes finalidades deste projeto sao: a salvaguarda do patrimoénio/cultura material da ESELx; o
conhecimento do seu patriménio; e a respetiva divulgagao cientifica. O processo de musealizacao do
patrimonio sera suportado pelo desenvolvimento de atividades investigativas no campo da Histéria da
Educagao, dando-se particular realce a Histéria da Formagao de Professores e recorrendo-se as metodo-
logias proprias de inventariagao.


mailto:nunoferreira@eselx.ipl.pt

na revista O |deario Patrimonial. Vade Mécum - Série Monografica, n°® 2
(dezembro), 147-170.2

O trabalho em torno do patrimoénio escolar da ESELx tem um enorme
potencial. O seu conhecimento e divulgacao abrem perspetivas didaticas
de grande interesse através da sua utilizagao para criar dinamicas que
permitam, de forma natural, aumentar a cultura - geral, cientifica e dida-
tica — dos estudantes desta escola, futuros professores, educadores, ani-
madores e artistas; da consciencializa¢ao das potencialidades da musea-
lizagao enquanto instrumento de formagao e ensino; e das aprendizagens
feitas em torno de um objeto com potencial museologico.

O ciclo comemorativo que aqui se evoca surgiu na sequéncia de um
conjunto de iniciativas,comecadas a 16 de dezembro de 2015, dia em que
foi feita uma homenagem ao professor José Eduardo Moreirinhas Pinheiro
(1913-2017), com a inauguracao de uma exposicao intitulada “Professor
José Eduardo Moreirinhas Pinheiro: uma vida dedicada a educacao”. Nesse
mesmo dia, a biblioteca da ESELx foi batizada com o seu nome. Desta for-
ma, estava dado o arranque para as comemoracoes dedicadas ao edificio
gue ocorreriam no ano seguinte.

A homenagem que a ESELx prestou ao professor Moreirinhas Pinheiro
foi de grande importancia e significado. O seu nome ficou ligado a docén-
cia da didatica na Escola do Magistério Primario de Lisboa (EMPL),a partir
de 1958, ano em que foi nomeado interinamente para reger a disciplina
de Didatica Especial e de Legislacao e Administracao Escolares. Na década
de Oitenta, ficaria responsavel pela seccao dos reservados do Centro de
Documentacao e Informacgao, adstrito a biblioteca da ESELx.

Para la da sua atividade docente, manteve uma proficua produgao de
artigos em revistas e jornais, e publicou livros essencialmente dedicados
a histdria da educacao, nomeadamente sobre a ENPL e a EMPL3 (Ferreira,
2016). Os seus textos, muitas vezes escritos num registo memorialistico,
por for¢a da profissao exercida na EMPL,deram a conhecer aspetos ligados
a professores, a diretores, a alunos e a curriculos, entre outras tematicas.
O facto de ter sido o guardiao da documentagao manuscrita existente na
ESELx permitiu-Lhe ‘dialogar’ de perto com as fontes, dando-as a conhecer
a investigadores. Foi um importante divulgador e conservador “do valioso
patrimonio bibliografico, arquivistico e material hoje a guarda da ESE de
Lisboa, fundamental para a compreensao da formagao de professores e da
evolucao educativa, pedagdgica e cultural em Portugal’*

Nao sendo possivel discriminar todos os titulos com interesse, salien-
tam-se apenas trés referéncias. O seu livro Inventdrio de livros raros e des-
conhecidos. Memdria da escola portuguesa (do séc. XVl ao séc. XX),de 2009°,
deve constituir-se como referéncia para o conhecimento do acervo docu-
mental manuscrito e impresso existente na biblioteca,nomeadamente da
sua seccao de reservados, e no Arquivo Historico da ESELx. Trata-se de um
trabalho de compilacao dos principais titulos provenientes de trés acervos

2 Disponivel em linha: https://tinyurl.com/yanj8qw9

3 Ver N. M. Ferreira (2016), Professor José Eduardo Moreirinhas Pinheiro (1923-2017): um percurso biobi-
bliografico. Da Investigacao as Praticas, 7(1),91-111.

4).Pintassilgo & M.J.Mogarro (2012),A historiografia portuguesa da educagao: balango e reflexdes a partir
do exemplo da histéria da formagao de professores. Educacao, Porto Alegre,v.35,n.1,p. 31.

5 Lisboa: Edigoes Colibri; Instituto Politécnico de Lisboa.

documentais: o da ENPL; o da EMPL; e o do Instituto Antdnio Aurélio da
Costa Ferreira.

No dia 12 de dezembro de 2016, deu-se inicio as comemoragoes do
centenario do langcamento da primeira pedra do edificio da ESELx, a data,
em 1916, para instalar a ENPL. O programa comemorativo foi organizado
por uma comissao composta pelos docentes Nuno Martins Ferreira, Rui
Covelo, Antonia Estrela e Bianor Valente. O objetivo desta comemoracao
foi o de assinalar os 100 anos do edificio da ESELx e, com isso, divulgar o
passado da formagao de professores em Benfica.

Para assinalar esta data, foram expostas no salao nobre da ESELx
biografias de professores que vieram estrear o edificio. A partir de 1918,
aquando da instalacao da ENPL nos terrenos da Quinta de Marrocos, em
Benfica, deu-se inicio a um processo de contratacao de professores para
a lecionacao das diferentes disciplinas. Tratava-se de uma pléiade de no-
mes importantes da pedagogia portuguesa da segunda metade do século
XIX e inicio do século XX, 0 que representou uma aposta na construcao
de um corpo docente com habilitacao moderna e capaz de responder as
exigéncias da formacao de professores para o ensino primario. Para além
da qualidade cientifica que, por si s0,seria um bom indicio de um arranque
pleno da nova instituicao, estes professores traziam consigo experiéncia
anterior de ensino em diferentes escolas e niveis de escolaridade, bem
como, nalguns casos, um percurso reconhecido na politica nacional.

A experiéncia dos professores tinha sido avalizada por Adolfo Lima, pri-
meiro diretor da ENPL,em reuniao do Conselho de Instrucao, de janeiro de
1919, quando afirmou perentoriamente que:

o corpo docente desta Escola nao € composto de aventureiros. Todos
0s presentes somos professores de longa data. Todos temos praticado
0 ensino. E se alguns nao tém exercido fungoes magistrais na Escola
primaria,nem o ensino coletivo a uma classe dessa Escola, quase todos
ja 0 exerceram no respeitante ao ensino individualizado e aqueles que
nem por isso fizeram, facilmente lhes suprira essa lacuna, a sua inten-
cao,a sua inteligéncia e a sua cultura e boa vontade.®

Nas biografias apresentadas na exposicao, a que se juntou a do arqui-
teto responsavel pelo projeto do edificio,Arnaldo Redondo Adaes Bermu-
des, foi possivel perceber a riqueza dos trajetos profissionais daqueles que
fariam a historia da ENPL, ou a Sorbonne de Benfica, como foi apelidada a
instituicao.

Entre 14 de marco e 15 de maio de 2017 esteve patente uma exposi-
cao fotografica dedicada ao edificio, intitulada A Escola Normal Primdria
em Benfica: um passado feito de imagens. Nela se mostraram algumas das
imagens que contam a histéria da edificagao da ENPL, mas também de
estudantes. A mais antiga das fotografias diz respeito ao minuto zero da

6 Arquivo Histdrico da ESELx,Actas do Conselho de Instruccao, sessao n® 6,06/01/1919,fl. 47v.
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historia do edificio. Nela é possivel ver-se a colocacao da primeira pedra,
no dia 10 de dezembro de 1916, que contou com a presenca do entao
Presidente da Republica, Bernardino Machado. Esta foi, porventura, a fo-
tografia mais iconica da exposi¢ao,acompanhada por imagens do edificio
em construgao e de outras com a presenca de estudantes em sala de aula,
no refeitdrio ou ao ar livre.

O arco cronoldgico da exposicao foi de 1916 a 1931, ano seguinte ao
da mudanca de designacao para Escola do Magistério Primario de Lisboa.
As fotografias tiveram como proveniéncia o nucleo fotografico do Arquivo
Municipal da Camara Municipal de Lisboa e o Arquivo Nacional da Torre
do Tombo.

A exposicao fotografica foi enriquecida com a mostra de partes de um
estudo iconografico e heraldico do conjunto azulejar que pode ser apre-
ciado nas paredes exteriores do edificio. O estudo, inedito, € da autoria do
Professor Doutor Paulo Morais-Alexandre, e mostra a decoragao azulejar
que inclui a representacao de vinte e dois escudos de armas.

A iniciativa mais visivel das comemoragoes foi a da realizacao de um
ciclo de conferéncias, que ocorreu entre dezembro de 2016 e maio de
2017, inteiramente dedicado a vida das instituicdes que foram sediadas
no edificio do atual Campus de Benfica do Instituto Politécnico de Lisboa.

A abertura do ciclo comemorativo deu-se no dia 12 de dezembro de
2016 e contou com a presenca da Professora Doutora Isabel Alcada, em
representacao de Sua Exceléncia o Presidente da Republica, Marcelo Re-
belo de Sousa; do presidente do IPL, Professor Doutor ELmano Margato; da
Professora Doutora Ana Maria Bettencourt, Presidente do Conselho Geral
do IPL; da presidente da Junta de Freguesia de Benfica , Dr.? Inés Drum-
mond; do Professor Joao Cunha Serra, em representacao da FENPROF; da
Provedora do Estudante do IPL, Professora Doutora Lurdes Serrazina; do
presidente do Conselho de Representantes da Escola Superior de Educa-
cao de Lisboa, Professor Doutor Alfredo Dias; e da presidente da Escola
Superior de Educacao de Lisboa, Professora Cristina Loureiro.

O espirito que presidiu a este ciclo, composto por cinco conferéncias
proferidas por reconhecidos especialistas, foi o de dar a conhecer o pa-
trimonio herdado pela ESELx e de oferecer uma abordagem diacronica
da formacao de professores, nos séculos XIX e XX. Neste livro, incluem-se
0s textos dos discursos do presidente do IPL e da presidente da ESELx,
para além dos textos que tiveram por base as conferéncias. De seguida,
apresenta-se um resumo de cada uma das conferéncias, respeitando-se a
ordem cronoldgica relativa a sua ocorréncia.

A primeira conferéncia, da autoria do Professor Doutor Carlos Manique
da Silva, intitulou-se Um simbolo da vontade republicana de reformar o en-
sino normal: o edificio da Escola Normal Primdria de Lisboa. Nela, o autor
enquadra historicamente a constru¢ao do edificio da entao Escola Normal
Primaria de Lisboa, obra emblematica do programa educativo da Primeira

10

Republica, regime que entendia a arquitetura escolar como fator de mu-
danca. Neste texto, é possivel acompanhar as iniciativas que levariam a
construgao de jardins-escola, de escolas para o ensino primario e de liceus,
entre outros edificios para fins escolares. No que toca especificamente ao
edificio da ENPL, Carlos Manique da Silva aponta as razoes que estiveram
na origem da escolha do arquiteto Adaes Bermudes e desenvolve aspetos
relacionados com a arquitetura daquele edificio, comparando-a com ou-
tras existentes no espago europeu.

A segunda conferéncia foi proferida pela Professora Doutora Maria Joao
Mogarro e teve por titulo A Escola Normal de Lisboa e a Formagao de Profes-
sores: percursos, identidade e afirmagdo sob o signo da pedagogia republicana
da Educacao Nova. A autora fala-nos, neste texto, da importancia que teve
a ENPL no contexto da formagao de professores, mais especificamente no
periodo da Primeira Republica. Apresenta o contexto da criagao da Escola
em Benfica ao fazer uma retrospetiva do que foi a formagao do professo-
rado na cidade, que conheceu desde a década de sessenta do século XIX
duas escolas, uma para o sexo feminino e outra para o sexo masculino. O
texto expde as concegoes republicanas de educacao e da formacao dos
seus mestres para 0 ensino primario e traga o perfil socioeconémico dos
estudantes que frequentaram as escolas normais no periodo anterior a
1916. Os autores dos manuais, os diretores e alguns dos professores que
passaram pela ENPL constituem, ainda, temas evidenciados neste texto,
partindo-se da premissa de que se viveu, durante o periodo republicano,
um tempo de discussao e de envolvimento na causa educativa nacional.
Como refere a autora na conclusao, o regime da Primeira Republica foi, por
exceléncia,a época de afirmagao do ensino normal em que alunos e profes-
sores, diretores e autores protagonizaram movimentos de tradi¢do e inovagao.

A terceira conferéncia, intitulada A Escola do Magistério Primdrio de Lis-
boa durante o Estado Novo: atores, curriculo, pedagogia, foi proferida pelo
Professor Doutor Joaquim Pintassilgo. Tendo como pano de fundo o peri-
odo histoérico do Estado Novo, o autor analisa o pensamento educativo de
Orbelino Geraldes Ferreira e de José Eduardo Moreirinhas Pinheiro,ambos
docentes de pedagogia e de didatica na Escola do Magistério Primario de
Lisboa,num tempo em que a dimensdo ideoldgica caracterizou o programa
educativo do regime vigente.

Em Educagdo e Poder em Tempos de Revolugao e Contra-Revolugao. O caso
da Escola do Magistério Primdrio de Lisboa (1974-1979), 0 Professor Doutor
Fernando Serra destaca os modelos de formagao de professores num con-
texto de mudanca de regime, entre o Estado Novo e o Estado Democratico.
O seu texto centra-se no periodo pos-25 de abril de 1974, e desenvolve
as principais transformagoes ocorridas naquele tempo historico, mas tam-
bém social,nomeadamente quanto as conce¢oes educacionais, controvérsias
discursivas e visoes politico-ideoldgicas. Estas sao algumas das dimensdes
que servem de base para uma cartografia da educagao, seus valores e
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ideologias, numa conjuntura revoluciondria como foi aquela que Portugal
viveu na segunda metade da década de setenta do século XX.

O professor Doutor Antonio Novoa proferiu uma conferéncia intitulada
Formacao de professores: cem anos depois, que futuro?. Abordou quatro di-
mensodes da escola e da sua evolucao ao longo do século XX, como sejam
o trabalho docente, no sentido de um trabalho individual para um tra-
balho coletivo, em colaboracao entre pares; a aprendizagem, que passou
de uma sala de aula uniformizada, de trabalho individual, para uma sala
de aula em que os alunos trabalham em grupo e em colaboragao com o
professor ; o conhecimento, que passou de enciclopédico e pronto para
uma relagao cultural e cientifica com o conhecimento; e o espago publico da
educacao,com a evolucao de uma escola fechada e virada para dentro para
uma escola em que ha participagdo e deliberagdo. Numa segunda parte da
conferéncia, o autor falou-nos da formacao de professores na atualidade
que,sendo uma formacao profissional,se deve alimentar de conhecimento
cientifico e natural e de conhecimento pedagdgico e didatico. Apresentou,
ainda, o que deve ser a constru¢ao de uma posi¢ao como profissional do-
cente e deixou-nos a seguinte mensagem: cada docente deve aprender a
ser, a sentir, a agir, a conhecer e a intervir como um profissional, como um pro-
fessor.Nao nos € possivel apresentar o texto da conferéncia nesta edicao.

Num futuro préximo, pretende-se dar continuidade ao trabalho que tem
vindo a ser desenvolvido no seio da ESELx no que toca a sua heranga. Para
além do projeto da salvaguarda do espolio didatico-cientifico, o acervo
documental existente no arquivo historico esta a ser alvo de inventariagao
e de catalogacao. A presidéncia da ESELx tem oferecido um apoio impor-
tante na execucao destas tarefas, sobretudo na cedéncia de um espago
que dignifique a preservacao da memdria escrita das instituicbes ante-
riores a ESELx. O arquivo historico tem sido procurado por investigadores
nacionais e estrangeiros, e a existéncia de condigoes fisicas para o estudo
e divulgacao do nosso patrimonio escolar é essencial.

Para terminar, relembramos as palavras de Justino Magalhaes, que re-
forcam a importancia da responsabilizagao das instituicdes educativas na
preservacao da sua memoria:

O patrimonio e a materialidade escolar, como mais recentemente as
praticas e a memoria educativa, sao tematicas que a historia da educagao
tem chamado a si. [...] Ha neste particular um longo caminho a percorrer.
Sem sensibilizagao das comunidades detentoras de memoria e patrimo-
nio educativos, nomeadamente suas autoridades e seus representantes,
sem um aprofundamento cientifico e técnico,sem um suporte conceptual,
sem uma economia sociocultural,nao sera possivel garantir a preservacao
e a reconstituicao do patrimonio e da materialidade escolar.

Cabe-nos a nos, hoje e sempre, valorizar este patriménio material e
humano porque, para educar é preciso, primeiro, nao esquecer.
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DISCURSO DO PRESIDENTE
DO INSTITUTO POLITECNICO
DE LISBOA NA SESSAO

DE ABERTURA

Professor Doutor Elmano Margato

A Escola Superior de Educacao de Lisboa comemora hoje os 100 anos
do inicio da construcao do seu edificio sede. Este belo edificio, do qual
ainda hoje desfrutamos, da autoria do Arquiteto Arnaldo Adaes Bermu-
des, foi mandado construir pelo Governo da Primeira Republica para o
funcionamento da Escola Normal Primaria de Lisboa, posteriormente,
Escola do Magistério Primario de Lisboa e, atualmente, Escola Superior
de Educagao de Lisboa.

Coube ao entao Presidente da Republica, Bernardino Machado, a sua
inauguracao e cabe-nos hoje a nds e a Sr.? Prof.? Isabel Al¢ada, em re-
presentacao do atual Presidente da Republica, Prof. Marcelo Rebelo
de Sousa, o assinalar,com enorme regozijo, do trabalho que tem vindo
a ser desenvolvido por esta Escola em prol de uma melhor educacao
para todos.

Quero, nesta ocasiao, fazer uma justa referéncia a um homem que
foi um dos vultos do nosso regime republicano - Bernardino Ma-
chado - e que teve varias atuacoes relevantes em prol da instrucao
publica e no passado de algumas das unidades organicas que hoje in-
tegram o Instituto Politécnico de Lisboa. Bernardino Machado foi uma
personagem marcante da primeira republica, defensor da liberdade,
academico - Prof. Catedratico na Universidade de Coimbra - pedagogo
e politico. Para além dos altos cargos politicos que ocupou teve uma
intensa atividade em prol do desenvolvimento educativo do pais, entre
o fim do século XIX e o dealbar do século XX.Sao de destacar os cargos
de presidente da Academia de Estudos Livres que tinha por objetivos
a promocao da educagao popular e a divulgagao cientifica, presidente
dos congressos do Magistério Primario em 1892 e 1897, representante
portugués nas Jornadas do Congresso Pedagogico Hispano-Luso-Ame-
ricano e Vogal do Conselho Superior de Instru¢ao Publica. No ano le-
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tivo de 1891-1892, foi presidente do Instituto Industrial e Comercial
de Lisboa cuja seccao secundaria deu origem a duas Unidades Organi-
cas do IPL: o Instituto Superior de Engenharia de Lisboa e o Instituto
Superior de Contabilidade e Administracao de Lisboa.

Como todos aqueles que possuem convicgoes profundas, sofreu as
consequéncias da sua inconformidade com a estagnacao e o atraso
do pais no inicio do século XX. Pagou-o com o duplo exilio. Recebeu e
recebe o reconhecimento dos seus concidadaos.

A todos aqueles homens e mulheres da primeira republica, que com
0 seu trabalho, visao e, também, sofrimento, lancaram a semente das
condigdes estruturais e politicas para podermos hoje aqui comemorar
0s cem anos das instalagoes da Escola Superior de Educacao de Lisboa,
fica o reconhecimento do Politécnico de Lisboa e a garantia da pros-
secu¢ao do mesmo objetivo republicano de constru¢ao dum pais livre,
mais desenvolvido, mais culto e mais justo.

Estendo este merecido reconhecimento aos atuais e ex-professores
desta casa pelo trabalho de servico publico realizado em prol da for-
macao de professores e da disseminagcao do conhecimento e da cultura.

Estamos numa Escola que foi criada para dar execugao a um dos
projetos mais audaciosos da primeira republica — a educagao. Recor-
demo-nos de que, em 1911,a taxa de analfabetismo para cidadaos
maiores de sete anos era de 70%. O ensino obrigatorio gratuito pri-
mario era de apenas 3 classes, sendo a 4 classe facultativa e apenas
necessaria para quem quisesse prosseguir os estudos.

Com a reforma de 1911, 0 ensino primario estende-se num ramo de
ensino pré-primario de 2 anos com caracter facultativo e gratuito, ape-
lidado de ensino infantil, e o primario propriamente dito organiza-se
em trés ciclos de frequéncia gratuita: o elementar, de frequéncia obri-
gatdria, com 3 classes, ocomplementar, de duas classes, e o superior
com trés classes.

De referir que em 2016, mais de cem anos depois, estamos ainda
agora a tentar proporcionar no ensino publico o ramo de ensino pré-
-escolar a 100% das nossas criancas.

A disseminagcao do conceito da formacao integral do individuo, a
introdug¢ao do ensino em regime de coeducagao dos géneros para 0s
ensinos infantil e primario, a igualdade de direitos para homens e mu-
lheres, o direito ao divodrcio, o direito a protecao na doenca e na velhice,
o direito a greve, o horario semanal de 48 horas,sao alguns dos direitos
sociais de que, apos algum interregno e muita regressao introduzida
pelo regime saido de 28 de maio de 1926 - O Estado Novo - s6 ho-
je, apds o 25 de Abril de 1974, voltamos a desfrutar. Isto, apesar de
algumas tentativas politicas recentes, externas e internas ao pais, de
pressao para a prossecucao de retrocesso no dominio dos direitos do
trabalho e dos direitos sociais, continuamos firmes no nosso desig-
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nio de servir o pais com o melhor de nés para a formagao, educagao e
qualificacao dos nossos alunos.

Quero salientar que a Escola Superior de Educagao de Lisboa possui
créditos firmados como instituicao de referéncia na formacao de pro-
fessores.No entanto, a sua atividade formativa nao se restringe so a
este tipo de formacgao. Tem vindo a dar resposta a outras necessidades
da sociedade, concretizando um projeto educativo aberto e diversifi-
cado. O seu corpo docente € um dos mais qualificados das unidades
organicas do IPL.E agora que futuro coletivo almejamos?

E nosso entendimento que o desenvolvimento e o crescimento do
ensino politécnico, em geral, e do Politécnico de Lisboa, em particular,
passa pela criagao de condicoes objetivas que Lhe permita competir
em total pé de igualdade no sistema de ensino superior. Nao se trata
de reivindicar discriminagoes positivas, mas tao so que sejam dadas as
mesmas oportunidades sempre que existam as condi¢oes requeridas.

E com esta linha de pensamento presente que tudo faremos para
que nos seja conferida a capacidade legal de outorga do grau de dou-
tor e,sendo vox populi que as escolas de ensino superior sao apelidadas
de universidades e sendo pratica corrente,em toda a europa, o uso
deste termo para instituicoes com a nossa génese, nos seja conferido o
direito de utilizarmos o termo Universidade na nossa designacao,
quer tansformando-nos em Universidades Politécnicas, como existem
em alguns paises europeus, ou em Universidades de Ciéncias Aplica-
das, como existem noutros.

O Instituto Politécnico de Lisboa manter-se-a empenhado na luta
por este objetivo e continuara a pugnar por aumentar 0 seu espago
para outras areas de saber,quer por integragao de escolas ja existentes,
quer por criacao de novas areas nas nossas unidades organicas.

Por fim, como sempre faco, exorto toda a comunidade académica,
docentes, funcionarios nao docentes e alunos a unirem-se em torno
de um ideario comum, prosseguindo o trabalho de construgao de uma
instituicao que seja um espaco de liberdade, uma referéncia de vida
democratica, um exemplo de competéncia, de rigor, de trabalho e de
justica.

Muito Obrigado,

Disse,

Elmano Margato

Presidente do Politécnico de Lisboa

Escola Superior de Educacao de Lisboa, 12 de Dezembro de 2016
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DISCURSO DA PRESIDENTE
DA ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO
DE LISBOA NA SESSAO DE ABERTURA

Professora Cristina Loureiro

Sejam muito bem-vindos a este singelo, porém, simbolico evento que or-
ganizamos para iniciar as comemoracoes da construcao deste edificio.

Escolhemos esta forma simples para marcar o0 nosso enorme aprego por
esta casa carregada de historia e de memoarias, tao apreciada por aqueles
gue ca vivem como por aqueles que nos visitam.

Para falar do edificio,das varias dimensoes da sua historia e do que ele
representa, teremos o professor Nuno Martins Ferreira que abragou este
interesse pelas memorias da ESE desde que veio trabalhar connosco. Obri-
gada, Nuno, por seres o0 motor da preservacao desta memoria.

Agradeco também ao grupo de trabalho que integra o projeto Memdria
e Identidade: Investigacdo e Salvaguarda do patrimonio histdrico da Escola
Superior de Educagdo de Lisboa que ha alguns anos tem vindo a preservar
e a organizar materiais de interesse museologico que com o edificio her-
damos.

As professoras Mercés Sousa Ramos, Laurence Wohlgemuth, Ana Almei-
da e Ana Teodoro, aos professores Rui Covelo, Antonio Melo, Paulo Mauri-
cio e a monitora Sofia Rodrigues,aos alunos que com eles tém trabalhado,
obrigados.

Felizmente que sobre o passado temos quem cuide dele. Ligo, assim,
este agradecimento publico pelo trabalho ja realizado a um olhar para o
futuro. Decidi nesta a intervencao olhar para o futuro ancorando as minhas
reflexdes no passado e apresentando algumas inten¢oes que formulei sob
a forma de trés desejos.

Quem se recorda em crianca da historia dos trés desejos sabe como
ela € perigosa. Os desejos tém de ser bem pensados, sem equivocos, para
nao termos de usar um desejo para emendar outro desejo mal formulado.
Quando se tem a possibilidade de formular apenas trés desejos, seria uma
pena gastar algum desejo sem efeito.
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1.° DESEJO

A construcao deste edificio iniciou-se em 10 de dezembro de 1916, tendo
a sua utilizacao comecgado em 1919, com o inicio das aulas. Em plena 1.7
guerra mundial.

Este edificio e as escolas anexas precisam de uma intervencao de con-
servagao significativa. O nosso desejo € que em 2019 tenhamos um edi-
ficio renovado. Para concretizar essa intervencgao, precisamos de grande
empenhamento do IPL. Felizmente nao precisamos de qualquer apoio
financeiro. Peco-lhe por isso publicamente, Sr. Presidente do IPL, que as-
suma connosco o interesse nesta obra e que tome esta iniciativa também
como sua. O que lhe pedimos é o empenhamento e a energia dos servigos
centrais do IPL na concretizagao desta intervencao.

2.° DESEJO
Em 1916, no primeiro quartel do século 20, viveu-se um tempo muito ri-

co do ponto de vista das novas ideias pedagdgicas. E nesta época que o
movimento, que se designa por Escola Nova, ou também por Escola Ativa
ou Escola Progressista, ganha forca ao nivel das ideias. A este movimento
estao associados nomes de grande relevancia cujas ideias ainda hoje sao
apenas intencdes: Claparede, Decroly, Freinet, Montessori, Binet, Kerchens-
teiner, Dewey e Hall, os portugueses Faria de Vasconcelos e Adolfo Lima,
entre muitos outros.

Os interesses dos alunos, a diferenciacao, a utilizacao de métodos ati-
vos, a metodologia de projeto, a construcao da teoria a partir da pratica,
o desenvolvimento de competéncias para que aqueles que aprendem se
tornem cidadaos ativos,autonomos, criativos e responsaveis, sao as princi-
pais ideias que floresceram nessa época.

Ha quem afirme que as primeiras décadas do século XX trazem uma
reflexao profunda sobre o novo sentido da escola, 0s conteudos do ensino,
0 novo papel dos professores e as metodologias mais adequadas para
atingir os destinatarios.

Como ja disse, muitas destas ideias ainda hoje sao apenas intengodes.
E a promessa de uma escola promotora do desenvolvimento individual e
social que estas ideias nos traziam ainda esta por concretizar.

Nos ultimos anos, na ESE, fizemos uma viragem da nossa oferta for-
mativa, desenvolvendo as dimensoes de educacao artistica, de educagao
social e das areas de educagao nao formal como a animagao e a mediagao.
Desejo que a viragem que estamos a fazer se consolide. Desejo que es-
tas novas dimensoes da educacao, no sentido mais amplo e alargado, nos
ajudem a concretizar as ideias pedagogicas da Escola Nova do inicio do
século XX, associadas agora aos desafios do seculo XXI.

A educacao nao pode desenvolver-se sem as Artes. Como escola de
Educacao de referéncia, temos obrigacao de trabalhar nesse sentido. E por
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isso este desejo regista a vontade de mudar o nome da nossa escola para
Escola Superior de Educacao e Artes.
Dois desejos sem equivocos.

3.° DESEJO

Em 1916 o IPL nao existia. Tinhamos a Escola Normal de Lisboa, o Instituto
Industrial de Lisboa, o Instituto Comercial, 0 Conservatorio Geral de Artes
Dramaticas. As escolas de Comunicacao Social e deTecnologias da Saude
nao eram ainda sequer projetos de intengao.

Em 1986 passamos a ter o Instituto Politécnico de Lisboa, o qual pro-
gressivamente foi ganhando consisténcia. No seu seio foi criada a Escola
Superior de Comunicacgao Social em 1987 e em 2004 ¢é integrada a ultima
das suas escolas,a de Tecnologias da Saude, ficando o IPL com a constitui-
¢ao que hoje tem.

No entanto, e apesar dos regulacoes de unidade que as legislacoes re-
centes tém imposto, muitas vezes mais na palavra do que nos atos,o IPL é
ainda uma instituicao fragmentada.

Penso que devemos reconhecer que tém sido feitos alguns esforcos
para combater essa fragmentagao, alguns partindo da direcao do IPL, mas
também muitas vezes partindo das suas unidades organicas. Nao é este o
lugar para refletir sobre o que de bom e de mau se tem feito. Porém, con-
sidero que é um bom momento para destacar esta intencao de unidade
institucional. Considero especialmente relevante que esta preocupacao se
reforce a partir da Escola Superior de Educacao.

Assim, como eu disse ha pouco que a nossa capacidade de renovagao
da Educacao depende da saida da Educacao Formal, como temos vindo
a fazer na nossa escola, considero também que a capacidade de o IPL se
unificar tem de partir da capacidade de as suas unidades organicas cons-
truirem ligagdes entre si e encontrarem novos nucleos de acao.

A unidade institucional esta ligada a uma nova identidade do IPL. De-
sejo que o IPL, com a for¢a que tem nas suas oito unidades organicas,
consiga construir uma nova identidade. Nao falo da identidade que pode
advir de um novo estatuto de ensino superior. Falo do que podemos fazer
com as ideias, as pessoas e as energias que temos no seio do IPL.

Vamos trabalhar para concretizar estes trés desejos.

Um edificio da ESE renovado,

Uma escola de Educacao e Artes,

Um Instituto Politécnico com uma nova identidade.

Tenho a certeza de que essa concretizagao esta nas nossas maos. Ca
nos encontraremos em 2019 para ver o que fizemos por estes trés desejos.
Em nome da préxima ou préximo presidente da ESE convido-vos deste ja
para esse evento. Por agora apreciemos em conjunto o melhor possivel
este momento de recordagdes e memdrias. Obrigada por terem vindo.

18

UM SIMBOLO DA VONTADE
REPUBLICANA DE REFORMAR

0 ENSINO NORMAL:

0 EDIFiCIO DA ESCOLA NORMAL
PRIMARIA DE LISBOA

Carlos Manique da Silva

Instituto de Educacao, Universidade de Lisboa
cjsilva@ie.ul.pt

1. INTRODUCAO

Durante o periodo da | Republica o esforco reformador na area da edu-
cagao procurou situar-se numa dinamica de rutura face aos ultimos
anos de Monarquia. Mas,como notou Antonio Névoa (1989),trata-se de
uma reagao / oposicao que nao se funda, essencialmente, numa ques-
tao pedagdgica. De facto, o olhar niilista para o passado monarquico
- 0 ‘espirito de presente” orientado para um “horizonte de expetativa’,
para adotarmos as expressoes de Justino Magalhaes (2012, p. 11) -
prende-se com a ideia de que a Republica sé seria possivel “através de
uma outra educagao, pois as instituicdes revolucionarias nao podem
constituir-se a partir de um sistema escolar do passado” (Névoa, 1989,
p. X). Nao obstante o diagnédstico que foi feito da situagcao educacional
portuguesa, sem esquecer a constituicao de um corpo legislativo con-
templando todos os setores de ensino (tenha-se em conta que no ano
de 1911 sao publicadas mais de trés dezenas de diplomas legais), a
verdade é que os republicanos nao perceberam que os sistemas educa-
tivos mudam a um ritmo muito lento (Idem). Com efeito, a via reformis-
ta adotada - a de apostar em medidas fortes e pontuais - nao gerou
mudancas fundamentais e, exatamente, pelo facto de nao ter criado
as condi¢oes que permitissem “uma evolucao tendencial num sentido
positivo” (Idem, p. XIlII).

Uma das prioridades dos republicanos, assumida desde a primeira
hora, foi a reforma do ensino normal (Névoa, 1989). De resto, o ensino
normal conhece uma fase de apogeu durante a | Republica, justamente
pela importancia que é concedida a formacao de professores do ensino
primario - considerados agentes imprescindiveis na constru¢ao do de-
signado Homem Novo (Pintassilgo, Mogarro & Henriques, 2010). Sem
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embargo, um dos grandes problemas da obra educativa republicana
radicou-se na incapacidade de reformar rapidamente as escolas nor-
mais (Novoa, 1987). Em consequéncia, entre 1919 - data em que sao
aprovados os programas do curso normal (a partir da qual, portanto,
se pode, verdadeiramente, falar em formagao de professores primarios
em instituicoes republicanas) - e o final da | Republica, foi reduzido o
numero de docentes diplomados (Idem).

A comemoracao do centenario do lancamento da primeira pedra do
edificio da Escola Normal de Lisboa (1916-2016) constitui, certamen-
te, uma oportunidade para aprofundar a historia de tao importante e
prestigiada instituicao de ensino.!

Num primeiro momento desta comunicagao procuro divisar as con-
sequéncias da retdrica republicana relativamente a necessidade de do-
tar o pais com edificios escolares condignos. Ao mesmo tempo, interes-
sa-me perceber que (novas) ideias circularam e quem as protagonizou
- no fundo, que ideal de escola foi defendido. Num sequndo momento,
o foco incidira no edificio da Escola Normal de Lisboa.Justifico,em pri-
meira instancia, as razoes que levaram a escolha do autor do projeto;
analiso, depois, o programa arquitetonico do edificio a luz da Reforma
do Ensino Infantil, Primario e Normal de 1911, sem deixar de parte a
questao da filiagao do mesmo.

Desenhado em 1913 e inaugurado cinco anos mais tarde, o edificio
da Escola Normal de Lisboa simboliza bem a vontade republicana de
reformar esse setor de ensino. De resto, tera sido um dos poucos edifi-
cios escolares que o Estado conseguiu inaugurar,como obra emblema-
tica, até a revolucao de 1926.

2. A REPUBLICA: UMA “FLORESCENCIA
DE FUNDACOES E MELHORAMENTOS ESCOLARES”?

Conforme defendi em estudos anteriores (Silva, 2002, 2015), com o ad-
vento da Republica nao houve verdadeiramente um corte com a conce-
cao de escola do periodo anterior. Ha, de facto, uma linha de continui-
dade em relacao aos derradeiros anos da Monarquia, particularmente
no que a edificagao de escolas primarias concerne. A este proposito,
basta referir que, mesmo depois de 1910, continuaram a ser edificadas
escolas primarias segundo o projeto-tipo elaborado em 1898 pelo ar-
quiteto Adaes Bermudes (1864-1948).

Nao obstante esta primeira constatacao, interessa dizer que ha um
conjunto de topicos que assume outra relevancia com o advento da
Republica. Destaco, a titulo de exemplo, a preocupagao com a educa-
¢ao estética da crianca, bem expressa no pensamento pedagdgico de
Joao de Barros (1920). De resto, alguns projetos de edificios escolares,
designadamente os que sao assinados pelo arquiteto Raul Lino (1879-

1 Importa dizer que no ano de 1995,no ambito do 10.° aniversario da Escola Superior de Educagao de Lis-
boa, o edificio de que me irei ocupar foi objeto de interessante analise (cf. A.AVV. (1995), Escolas, Espagos
de Educacao, Lisboa, Escola Superior de Educagao de Lisboa.
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1974), durante a | Republica (Silva, 2015), refletem a importancia que
a crianga assume nas duas primeiras décadas do século xx - posta “no
centro do sistema social” (N6voa, 2005, p. 89).

Aquilo que também importa frisar € que, durante a | Republica, no cor-
relato a formagao do cidadao republicano, a arquitetura escolar é en-
tendida como importante fator de mudanca. Afigura-se util, por isso,
discorrer um pouco sobre o seguinte: i) as ideias que sao veiculadas
nesse momento historico; ii) os atores envolvidos (homeadamente, ar-
quitetos e pedagogos); iii) os projetos que sao concebidos e o grau de
concretizagao dos mesmos. Neste ultimo aspeto, interessa perceber em
que medida as “intencdes generosas’, para adotar uma expressao de
Antdnio Novoa, se traduziram em obra feita.2 Dito de outro modo, tera
a Republica mergulhado numa “florescéncia de fundacdes e melhora-
mentos escolares”, conforme afirmara Bernardino Machado em 31 de
janeiro de 1916, no lancamento da primeira pedra do Liceu Alexandre
Herculano, no Porto?

Deve, em primeiro lugar, afirmar-se que estao por identificar muitas
iniciativas levadas a efeito para a construgao de escolas. Penso,em es-
pecial, na intervencao dos municipios e de particulares. Uma questao
que se afigura pertinente e nao apenas para o periodo em que decorre
a experiéncia descentralizadora (1913 a 1918).3 Veja-se, por exemplo,
que o primeiro Jardim-Escola Joao de Deus foi inaugurado em Coimbra,
corria 0 més de abril de 1911. A obra em causa ficou a dever-se a uma
conjugacao de vontades: a do municipio, que cedeu o terreno; a do
arquiteto, que ofereceu o projeto; a de particulares, fonte de donativos.

De resto, 0 interesse pela educacao infantil, para adotar a expressao
coetanea, encontra-se claramente expresso no Decreto de 29 de marco
de 1911 - a primeira reforma republicana do ensino infantil, primario
e normal. O proprio projeto arquitetonico do citado Jardim-Escola Joao
de Deus €, a esse respeito, elucidativo. Com efeito, resultou 0 mesmo
da estreita parceria entre o educador Joao de Deus Ramos (1878-1953)
e 0 arquiteto Raul Lino,tendo a educagao estética da crianca sido uma
das preocupacoes centrais (Silva, 2015).

Durante a | Republica, Raul Lino é, porventura, o arquiteto que me-
lhor traduz um novo olhar sobre a crianga e as realidades escolares e
sociais. Na verdade, é sua intencao afirmar uma mudancga relativamen-
te a anteriores programas arquitetonicos. Por exemplo, o projeto da
Escola Primaria de Alcantara (1915), de sua autoria, evidencia a mu-
danca de que falava, pelo facto de valorizar os seguintes aspetos: i) a
harmonizacao do conjunto edificado com a paisagem natural; ii) um
ambiente com vertente social (cantina escolar); iii) a dimensao estética
do edificio (sobretudo no seu interior). No fundo, 0 que esta em causa é
a preocupagao com o bem-estar fisico e mental da crianga.

No que diz respeito a educacao estética, é util dizer que Raul Lino

2 Refira-se, por exemplo, que entre 1911 e 1920 sao publicadas mais de trés dezenas de normativos sobre
construcao, material e mobiliario escolares (cf. Silva, 2002).

3 Um bom ponto de partida para a referida avaliacao sera consultar o trabalho de Beja et al. (1987), o pe-
riodico A Construgao Moderna, sem esquecer, obviamente, os fundos documentais de arquivos municipais
e distritais.
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sofre influéncias da sociedade “LArt & U'Ecole”, fundada em Paris, em
1907,sob os auspicios do Estado,do Departamento do Sena e do Muni-
cipio de Paris (Renonciat, 2013); a qual, de resto, conhecera importante
disseminacgao internacional. Os objetivos da dita associagao passavam
por tornar a escola mais atrativa, melhorar a decoragao das classes,
modernizar o mobiliario escolar, promover novas conce¢oes de edifi-
cios escolares, assim como iniciar as criancas “in the beauty of lines,
colours, shapes, movement and sounds” (Renonciat, 2013, p. 14).

Aideia de educar o “gosto” das criancas esta, de facto, bem presente
em alguns escritos e projetos de Raul Lino.
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Figura 1. Projeto de revesti-
mento azulejar para a Escola
Primaria de Alcantara, Lisboa,

da autoria de Raul Lino. Fonte:

Leite (1990).

Figura 2. Projeto de revesti-
mento azulejar para a Escola
Primaria de Alcantara, Lisboa,

da autoria de Raul Lino. Fonte:

Leite (1990).

Figura 3. Planta do 1.° andar
da Escola Primaria de Alcan-

tara, Lisboa. Fonte: Fundagao
Calouste Gulbenkian, Espélio
Raul Lino, 629.2.

Mais, reflexo da assinalavel voga que as estratégias de ensino asso-
ciadas ao ensino intuitivo tém no inicio de Novecentos - consagradas,
de resto, no Decreto de 29 de marco de 1911 -, o projeto da Escola
Primaria de Alcantara integra um espac¢o pensado para museu escolar
(Silva, 2015).

Conforme mencionei,nesse momento historico é clara a ideia de que a
arquitetura escolar desempenharia um importante papel na formagao
do cidadao republicano. Veja-se, por exemplo, que no Congresso Pe-
dagogico promovido pelo Sindicato dos Professores Primarios de Por-
tugal, realizado no Porto, em 1914, chega a afirmar-se que as escolas
seriam 0s “novos templos de amor e patriotismo” (Teses do Congresso
Pedagogico, 1914, p. 5).

A verdade é que,nao obstante o afa legislativo subsequente a Revo-
lucao de 1910, s6 passada uma década € que sao elaborados os mapas
dos edificios escolares a construir (e a terminar) nos varios concelhos
do pais.* Por outro lado, as proprias medidas legislativas acabam fre-
quentemente por se traduzir numa utopia de inten¢oes. A esse respeito
é paradigmatico o caso do ensino infantil, pelo qual, como se disse, 0s
republicanos demonstraram especial afeicao. De facto, o Decreto de
23 de agosto de 1911, no qual se regulavam as condigdes a observar

4 Cf. o Decreto n.° 6700, de 23 de junho de 1920.
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na instalacao das escolas infantis, consagrava a ideia de se dotar ca-
da um dos bairros de Lisboa e do Porto, assim como todas as capitais
de distrito e as sedes dos principais concelhos, com edificios proprios
destinados a esse setor de ensino. O saldo viria a ser retumbantemente
negativo, excluindo os cinco jardins-escolas Joao de Deus inaugurados,
até 1927 (Silva, 2002), na esfera de interven¢ao da Associagao de Esco-
las Moveis pelo mesmo nome.

Entre 1910 e 1926 que escolas procurou o Estado edificar? Que
prioridades foram equacionadas? Nao tendo a pretensao de ser exaus-
tivo, o0 Quadro 1 da-nos uma ideia dos grandes projetos concebidos
durante a | Republica.

Edificio escolar / Projeto-tipo Data do projeto Autoria Data de inaigtracac do
edificio
Instituto Superior de Agronomia 1910 Adaes Bermudes 1917
. Adaes Bermudes
Escola Normal Primaria de Lisboa 1913 1918
Liceu Maria Amalia Vaz de Carvalho (Lisboa) 1913 Mlgu_(la_L\:far\tura Ano letivo de 1933/34
José Marques Ano letivo de 1921/22
Liceu Alexandre Herculano (Porto) 1914 da Silja (apenas a ala poente do
corpo central)
Escola Primaria de Alcantara (Lisboa) 1915 Raul Lino 1916
. . , José Marques Ano letivo de 1933/34
Liceu Rodrigues de Freitas (Porto) 1918 da Silva
Projeto nao executado;
Em 1948 é inaugurado
um edificio para o Liceu
Liceu Central de Alves Martins (Viseu) 1918 Raul Lino segundo projeto de José
Costa e Silva
o . Projeto reformulado e
Escolas primarias-tipo 1918 Raul Lino aprovado em 1935

Quadro 1. Edificios escolares projetados durante a | Republica, sob intervencao direta do Estado.5

5 Este quadro nao inclui os edificios escolares que foram definidos nos mapas anexos ao citado Decreto
n.° 6700, de 23 de junho de 1920; concerniam os mesmos as escolas primarias a edificar e a concluir nos
diversos distritos do pais. Esta por avaliar o grau de consecucao do referido diploma, no qual, por exemplo,
se considerava ‘conveniente para o ensino e vantajoso para o Estado a conclusdo de edificios escolares
cuja construgao se prolonga indefinidamente por insuficiéncia de verbas”. Acedendo ao Repositdrio Digital
Histéria da Educacao da Secretaria-Geral da Educacao e Ciéncia, pesquisando em legislagao, é possivel
consultar varias portarias (publicadas em 1921) cujo teor se prende com a concessao de verbas destinadas
a edificagao / conclusao de edificios escolares e a atribuicao de titulos a beneméritos da instrugao publica.
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Em primeiro lugar, a inclusao do Instituto Superior de Agronomia me-
rece uma breve justificacao. De facto, nao obstante a data do projeto
(1910), importa dizer que quatro anos mais tarde, a instancias do en-
tao ministro da Instrucao Publica, Sobral Cid, houve um importante
contributo para a conclusao do respetivo edificio (Silva, 2016). De
resto, Sobral Cid considerava que o Instituto Superior de Agronomia
podia vir a ser “um dos melhores institutos agronémicos da Europa
(Cid, 1983, p. 384).¢

E notério, por outro lado, que os edificios dos liceus recebem espe-
cial atencao. Nao estranha tal opgao, se pensarmos que a esmagadora
maioria dos liceus do pais estava instalada em condi¢ées muito pre-
carias. Exce¢oes de relevo,s6 mesmo os edificios dos liceus da capital
(Camdes, Passos Manuel e Pedro Nunes), inaugurados, respetivamen-
te,em 1909,1910 e 19117

No que respeita as escolas primarias, convém sublinhar a ideia
de lancamento de um novo projeto-tipo, assinado por Raul Lino, em
1918 (o0 qual sé viria a ver a luz do dia, com alteragoes, na década de
1930). Da mesma pena, recordo, saiu o projeto da Escola Primaria de
Alcantara,“apadrinhado”,também, por Sobral Cid. Neste caso, 0 propé-
sito tera sido o de edificar uma escola (que ainda hoje se mantém em
funcionamento) radicalmente diferente do panorama das construgoes
escolares portuguesas - um referencial, portanto (Silva, 2015). A luz
do que foi referido, nao surpreende que o Estado, particularmente du-
rante o periodo de descentralizacao do ensino, procure ter controlo
sobre os projetos de escolas primarias que iam sendo propostos (em
causa, a garantia de qualidade dos mesmos). E disso exemplo, a acdo
de uma comissao que pretendeu edificar uma escola primaria mista
em Brejo, concelho de Vila do Rei,no ano de 1915. Na memoria des-
critiva enviada ao Ministério da Instrucao Publica - fago notar que,
ao abrigo da Lei n.° 264, de 23 de julho de 1914 (regulava a forma de
serem levantados os subsidios destinados a construcoes escolares),
a edificagao de escolas estava dependente de aprovagao superior —
sublinhava-se a exiguidade de verbas (uma parte seria angariada pe-
los “povos de Brejo”) e o “verdadeiro flagelo” que representavam as
“Normas Técnicas, Higiénicas e Pedagdgicas” (Arquivo Histérico do
Ministério da Educag¢ao,1.? Reparticao de Instrucao Primaria e Nor-

6 Talvez seja util dizer que o orcamento do Ministério da Instrucao Publica, sendo ministro Sobral Cid,
consignou verbas para a garantia de um empréstimo destinado a construgao de um edificio para a Es-
cola Normal de Coimbra, para a construcao de edificios de escolas primarias, bem assim como subsidios
a Associacao de Escolas Mdveis para a construcao de jardins-escolas. Previa, ademais, a celebragao de
empréstimos com a Caixa Geral de Depésitos para a construgao dos edificios da Faculdade de Letras da
Universidade de Coimbra e da Escola de Farmacia do Porto (Cid, 1983). Também esta por apurar o ver-
dadeiro impacto de todas essas medidas / intencdes. E clara, ainda, no referido orcamento, a intencio de
contrair um empréstimo para a construgao do Instituto Superior Técnico (Cid, 1983),algo que so viria a ter
desenvolvimento no periodo imediatamente posterior ao fim da Republica.

7 Alias, no plano legislativo sdo varias as medidas que visam a construgao de edificios liceais, nomeada-
mente, nos anos de 1918-1919: autorizagao para o governo contrair um empréstimo destinado a constru-
¢ao de um edificio para o Liceu da Guarda (Decreto n.° 4226, de 27 de abril de 1918); idem para o Liceu
Central de Gil Vicente,em Lisboa (Decreto n.° 5288, de 18 de margo de 1919); idem para o Liceu de Sa de
Miranda, em Braga (Decreto n.° 5684, de 10 de maio de 1919).

8 Convém referir que as ditas Normas Técnicas... s6 serao publicadas em 1917 e com carater provisério
(Decreto n.° 2947,de 20 de janeiro). No entanto,em 1914, a Imprensa Nacional deu a estampa o normativo
em questdo. No ano seguinte, a julgar pela mencionada meméria descritiva, tinham “forga de lei”.
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mal, 5 de novembro de 1915, s. p.).8 Estavam, assim, justificados “cer-
tos desvios” as ditas Normas, considerando o autor da meméria que
0 importante para “as criancas do povo” era que lhes dessem “uma
escola mesmo sem ser modelo, ja que as modelares nao chegam para
elas” (Idem). A analise do algado e, sobretudo, da planta revela, de
facto, as limitagoes do projeto.

Na verdade, constata-se um excessivo investimento na habitagao des-
tinada a professora - era esse, no entanto, o sentido das Normas Tecni-
cas, Higiénicas e Pedagdgicas - em detrimento de ambientes pedago-
gicos especializados (reduzidos a sala de aula). Veja-se que o projeto
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Figura 4. Algado principal da
escola mista para o lugar de
Brejo (1915). Fonte: Arquivo
Histoérico do Ministério da
Educagao,1.? Reparticao de
Instrugao Primaria e Normal.

Figura 5. Planta da escola
mista para o lugar de Brejo
(1915). Fonte: Arquivo Historico
do Ministério da Educagao,1.?
Reparticao de Instrucao Prima-
ria e Normal.

denuncia que a escola € uma projecao da residéncia da docente (aspe-
to claramente contrariado nas citadas Normas).

Por fim, recuperando o Quadro 1, o edificio da Escola Normal repre-

senta bem a vontade republicana de reformar o ensino normal. Alias,
foi de igual modo no ministério de Sobral Cid que foi aberto um crédito
especial para a sua construcao (Cid, 1983).
Quanto aos arquitetos, verifica-se que durante a sequnda década de
1900 emerge a figura do jovem Raul Lino,em detrimento da de Adaes
Bermudes. No Porto, por outro lado, destaca-se o arquiteto José Mar-
ques da Silva (1869-1947). Assinale-se, ainda, a presenca do arquiteto
Miguel Ventura Terra (1866-1919), com créditos firmados no capitulo
da construcao escolar desde os finais da Monarquia (autor, por exem-
plo, do referencial projeto do Liceu de Camoes, 1907).

Outra questao que emerge da analise do Quadro |: falo da incapa-
cidade de o Estado concluir os edificios projetados no tempo previs-
to. Veja-se o caso dos liceus: durante a | Republica, o unico edificio
inaugurado (e apenas parte dele) é o do Liceu Alexandre Herculano.
O principio dos anos de 1920 revela-se, de facto, dramatico, designa-
damente por razdes de ordem financeira: em 1921 param, definitiva-
mente, as obras do Liceu Maria Amalia; em 1923 sao suspensas as
obras no Liceu Alexandre Herculano (Silva, 2002).

A luz do referido, o edificio da Escola Normal Primaria de Lisboa
tera sido um dos poucos edificios escolares que o Estado conseguiu
inaugurar,como obra emblematica, até a revolugao de 1926.Nao obs-
tante o afa legislativo e o voluntarismo de alguns protagonistas, mo-
tivos de ordem politica e econémica impediram que a obra educativa
republicana se mostrasse a altura dos seus designios. Veja-se que, na
pratica, nao foi concretizada a propria ideia (como se disse, estabele-
cida em 1918) de edificar escolas primarias sequndo um projeto-tipo;
algo que tinha sucedido nos anos finais da Monarquia e que aconte-
cera durante o Estado Novo - percebe-se, assim, a necessidade que
cada regime politico sentiu de definir um modelo ideal de escola.

3. O EDIFICIO DA ESCOLA NORMAL
PRIMARIA DE LISBOA

3.1. 0 AUTOR DO PROJETO: RAZOES DA ESCOLHA

Adaes Bermudes foi autor do projeto de edificio destinado a Escola
Normal Primaria de Lisboa, corria 0 ano de 1913.2 Nao surpreende a
escolha. Com efeito, a data, o referido arquiteto - que estudou na Aca-
demia Portuense de Belas Artes e completou a sua formagao em Paris,
na Escola de Belas Artes e no atelier de Paul Blondel -, tinha ja larga

9 O juri do concurso de projetos para a construcao de um edificio destinado as Escolas Normais de Lisboa
foi nomeado em 1913.
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experiéncia como projetista de edificios escolares, sem esquecer o fac-
to de ter desempenhado fungdes em organismos do Estado que supe-
rintendiam a construcao de escolas.

No dominio anunciado, vejamos muito rapidamente alguns dados
marcantes do seu percurso profissional. Em 1898 venceu o concurso
para projetos-tipo de escolas primarias. No ano seguinte dirigiu as
Construgoes Escolares,organismo que antecedeu a Dire¢ao Técnica das
Construgoes Escolares, que viria, alias, a liderar entre 1901 e 1908. Em
1900, na Exposicao Universal de Paris, recebeu uma medalha de ouro
na seccao “arquitetura escolar”. No ano de 1903 projetou o edificio do
Liceu de Faro e,em 1905, 0 do Liceu da Guarda, segundo a mesma tra-
¢a. Em 1909, segundo estou em crer, concebeu o edificio da Escola Pri-
maria Central de Santa Cruz,em Coimbra, o qual viria a ser inaugurado
em maio de 1910. Neste ultimo ano, sairam do seu risco os projetos da
Escola Brotero,em Coimbra, e do Instituto Superior de Agronomia, em
Lisboa.Volvidos dois anos, foi nomeado para fazer parte de uma comis-
sao incumbida de definir as normas técnicas, higiénicas e pedagogicas
a que deviam obedecer os novos edificios escolares.

Por outro lado, ha razdes de outra natureza (politica, nomeadamen-
te) a justificar a atribuicao do projeto do edificio da Escola Normal Pri-
maria de Lisboa a Adaes Bermudes. Prendem-se estas com o facto de
0 arquiteto ser anarco-sindicalista e um proeminente republicano. De
resto, segundo Freire & Lousada (2013, p. 80),a construgao do mencio-
nado edificio “foi, porventura, a que mais orgulho deu ao militantismo
anarco-sindicalista”.

Em contraponto as razdes indicadas nos paragrafos precedentes, as
quais, no meu entender, justificam a escolha do arquiteto - enfatizo a
sua experiéncia enquanto projetista de edificios escolares (granjeada
na parte final do periodo monarquico) — deve referir-se que Bermu-
des nem sempre causou boa impressao no mundo dos pedagogos. Por
exemplo, o seu projeto-tipo de escolas primarias (1898) foi alvo de
muitas criticas (inclusive durante o periodo pés 1910). E talvez seja
util explicar os motivos subjacentes a essa contestacao. Desde logo, a
questao prende-se com a dificil situagao financeira que o pais atraves-
sava na conjuntura finissecular, razao pela qual se assiste a um distan-
ciamento entre o programa arquitetdnico e aquilo que, em termos pe-
dagogicos, era preconizado. Era marcante, nomeadamente, a auséncia
de ambientes especializados para a realizacao de atividades ligadas ao
trabalho manual e aos exercicios fisicos: orientagoes curriculares con-
signadas na Reforma de Instru¢ao Primaria de 22/12/1894. Por outro
lado, o tom critico em relagao as Escolas Adaes Bermudes centrava-se,
essencialmente,no numero maximo de alunos permitido em cada sala
de aula (50), considerado excessivo por conduzir a “acumulacoes peri-
gosas” (Revista de Educacao e Ensino, XIIl, 3, 1898, pp. 138-139). Uma
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posicao que permite entender a designagao pejorativa atribuida a tais
escolas - “gaiolas de grilos”. Por exemplo, um escritor como Fialho de
Almeida, numa obra publicada em 1912, capta bem o ideal de escola
preconizado nesse momento histérico:

Edificios sélidos e sem luxo, talhados, como disse, em triptico [...] e
no mesmo cercado as indispensaveis dependéncias, cantina, ginasio,
parques ou jardins de jogos e recreios; e as aulas amplas, rasgadas
(ao contrario das famosas gaiolas de grilos) em vista do aumento,
que nao do decréscimo das frequéncias escolares. (Almeida, 1992
[1912], p. 100)

De resto, € um pouco a imagem das ideias expressas por Fialho de
Almeida (em causa, sobretudo, a necessidade de as aulas serem am-
plas) que, durante a | Republica, num debate ocorrido na Camara dos
Deputados, as escolas primarias projetadas por Adaes Bermudes sao
consideradas “uma verdadeira vergonha nacional” (Diario da Camara
dos Deputados, sessao de 13/11/1912, p. 14).

Mais tarde, durante o periodo de finalizacao das obras da Escola
Normal de Lisboa, Adaes Bermudes sera alvo de acérrimas criticas por
parte da direcao e corpo docente do referido estabelecimento de en-
sino. Na verdade, conforme havia notado Antonio Noévoa (1987), Ber-
mudes é acusado de cometer “barbaridades estéticas e pedagogicas”
(Arquivo da Escola Superior de Educagao de Lisboa, Livro n.° 1 para o
registo das atas das sessoes do Conselho de Instrucao da Escola Nor-
mal Primaria, sessao de 29/10/1918, p. 29) e de, a cada momento, se
levantarem atrasos e dificuldades nas obras “devido ao [seu] pouco
cuidado” (Idem, sessao de 29/11/1918, p. 40).

Em sintese,Adaes Bermudes imp0s-se como projetista de escolas no
final da Monarquia, assumindo, ademais, funcdes de responsabilidade
nas Construgoes Escolares. Considerando, ainda, a sua filiagao politi-
ca, nao estranha que, nos primeiros anos da | Republica, tenha sido o
arquiteto eleito para desenhar o edificio da Escola Normal de Lisboa
(num certo sentido, foi uma escolha conservadora). Porém, excetuando
esse projeto, € notdrio que a sua intervencao no dominio da arquite-
tura escolar desaparece progressivamente no decurso do novo regime
politico.1?

3.2. SOLUGAO PLANIMETRICA E PROGRAMA ARQUITETONICO

Em 1913,Adaes Bermudes teve a preocupacgao de desenhar um edificio
escolar funcional, destinado a ser frequentado pelos dois sexos (em
regime de coeducacao), prevendo-se,ademais, o internato. Um dos seus
objetivos foi o de dar resposta, pedagogicamente, aquilo que estava

10 E muito curioso que na sessdo da Cadmara dos Deputados de 22 de maio de 1913, 0 deputado Carvalho
Mourao, ao referir-se aos edificios escolares construidos pelo Estado, tenha achado estranho que Adaes
Bermudes, que considerou ter dado provas de incompeténcia, fosse o arquiteto escolhido para “fazer parte
de uma comissao encarregada de elaborar um plano das escolas normais de Lisboa” (Atas das Sessdes da
Camara dos Deputados, sessao de 22 de maio de 1913,p. 5).
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consignado na Reforma do ensino normal em vigor (Decreto de 29 de
marco de 1911).

Importa dizer que desde os finais do seculo xix 0s programas de edi-
ficios destinados a escolas normais deixam de incluir, como elemento
estruturante, uma capela (particularmente no caso de estar previsto
o0 internato). Em causa, a concecao, sobretudo até meados da referida
centuria, de que o ensino da religiao era uma das componentes mais
importantes dos estudos. Sao disso exemplo, o projeto desenhado
por Kempthorne, em 1840, para um orfanato e escola normal (Markus,
1993), assim como o edificio da Escola Normal Primaria para o Sexo
Feminino, em Hérault (Francga).

Mas,antes de abordar o programa arquitetonico do edificio da Escola Nor-
mal de Lisboa, parece-me util debater outras questoes. Desde logo, o fac-
to de estarmos perante um edificio de grandes proporgdes. Veja-se, por
exemplo, que no caso dos liceus € abandonada a ideia de construir edifi-
cios colossais depois do referencial projeto do Liceu de Camoes (1907).De
resto, pelo menos desde o inicio do século xx, que e defendida a tese de
que a construcao de “pequenos liceus” teria a vantagem de “facilmente se
poderem modificar, consoante as necessidades da ciéncia e da educacao,
que progridem incessantemente” (Boletim da Direcao Geral de Instrucao
Publica, janeiro-abril de 1903, p. 57).

No meu entender, ha duas razoes que justificam a opgao por um edi-
ficio monumental. A primeira (e, porventura, mais determinante) tem que
ver com a sua lotacao. Neste caso, prevendo o citado Decreto de 29 de
marco de 1911 a existéncia, no territorio de Portugal, de trés escolas nor-
mais com sede em Lisboa, Porto e Coimbra, compreende-se que o edificio
fosse pensado para receber um elevado nimero de alunos-mestres. E cla-
ra,alias,a ideia de que a reducao do numero de escolas normais permitiria
garantir a qualidade do ensino (Pintassilgo, Mogarro & Henriques, 2010).

Ha, por outro lado, uma razao simbolica. Na verdade, conforme ex-
pressava o ministro da Instrug¢ao Publica,Joaquim Pedro Martins,no ato
de langcamento da primeira pedra da futura Escola Normal de Lisboa, o
novo edificio seria “uma grande obra que a posteridade [ficava] deven-
do a Republica” (A Capital, 10/12/1916). Nao surpreende, assim, o cara-

11 Na ata da sessdo da Camara dos Deputados de 14 de agosto de 1925, l&-se o seguinte: ‘quem se der ao
trabalho de ir a Benfica verifica que se fez um edificio enorme onde cabem todas as escolas normais do
pais” (Atas das Sessoes da Camara dos Deputados, sessao de 14 de agosto de 1925, p. 7).

12 S6 por si, 0 conjunto azulejar em causa (produzido na Companhia das Fabricas de Ceramica Lusitania)
merecia um estudo. Na verdade, seria muito interessante proceder a identificagao da simbdlica presente
nos azulejos, nos quais, entre motivos vegetalistas Arte Nova, encontramos representados o brasao da
cidade de Lisboa, uma cruz de Cristo, elementos heraldicos, duas figuras de santos, brasées (concelhios?)
...numa conjugacao de dificil leitura.
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Figura 6. Corte longitudinal

do edificio da Escola Normal
Primaria para o Sexo Feminino,
em Hérault, observando-se, ao
centro, a capela (1855). Fonte:
http://memoirepedagogique.
free.fr/memoirepedagogique-
free/Histoire_de_LEcole_(1).html
(acesso em 03/12/2016).

Figura 7. “Jardinagem na Escola
Normal de Benfica”, 24 de margo
de 1931. Nota: Imagem cedida
pelo IAN/TT.

ter monumental do edificio.!* O proprio programa do conjunto azulejar
que reveste o exterior da Escola da-nos, a esse respeito,algumas pistas.
Com efeito, no friso superior que decora as fachadas laterais, sao repre-
sentados varios putti espreitando por telescdpios (alegoria ao conhe-
cimento cientifico). Pretendia-se, no fundo, dar significado simbélico a
um edificio (impositivo) destinado a afirmar-se como “templo” do sa-
ber.'? Em agenda, a relevancia de o(a) professor(a) de ensino primario
ter sélidos conhecimentos cientificos, bem como o reconhecimento do
seu papel social (Pintassilgo, Mogarro & Henriques, 2010).

Outro tdpico nao menos importante € o que concerne a localizacao
da Escola. E curioso (mas n3o despiciendo) o facto de um articulista
que redigiu a noticia do lancamento da primeira pedra do edificio da
Escola Normal de Lisboa ter referido que a Unica desvantagem do mes-
mo residia no sitio onde ia ser construido (cf. [lustracao Portuguesa,
11/12/1916). Julgo que o referido topico tem de ser equacionado sob
varias perspetivas.

Diga-se, desde logo, que a Escola se implantou numa zona de ex-
pansao da cidade - em causa, o papel que esta poderia vir a ter no
desenvolvimento urbanistico. De resto,a escassa centena de metros do
terreno onde viria a ser edificada existia ja a estacao de caminho-de-
-ferro de Benfica - algo que constituia uma vantagem, segundo dava a
entender o autor de outro artigo jornalistico (cf. O Século,10/12/1916).
Mas a verdade € que, a época do lancamento da primeira pedra (e,
mesmo, duas décadas mais tarde), a zona era manifestamente indspita.

Interessa, por outro lado, nao esquecer que desde os finais do século
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Xix se assiste a tendéncia para afastar os edificios escolares dos centros
populacionais,nomeadamente, por via do mobil higienista. Veja-se, por
exemplo, que Joao de Barros (1908), depois da sua estada no estran-
geiro, na qualidade de bolseiro, sustenta, pela impressao positiva que
lhe haviam causado o Liceu Lakanal (situado nas imediagoes de Paris)
e as escolas inglesas edificadas nos arredores de Londres, a construcao
de liceus reunindo todas as condi¢oes de higiene, localizados fora dos
centros urbanos e na proximidade de parques ou jardins.

Importa, por fim, dizer que ha um sentido muito préprio para a im-
plantacao da Escola Normal de Lisboa numa zona nao urbana. Esse
sentido prende-se com o ‘carater essencialmente pratico do ensino’,
consignado na Reforma do ensino normal de 29 de marco de 1911.
Penso, designadamente, naquilo que estava previsto relativamente aos
campos experimentais agricolas, assim como ao ensino da jardinagem
e horticultura; neste ultimo caso, era matéria ‘especial para a prepa-
racao do professorado feminino” (Decreto de 29 de marco de 1911,
Artigos 111.° e 112.°). Alias, a foto que a seguir se reproduz, datada de
1931,da bem a nocao daquilo que pretendi focar.

Em sintese, a localizacao do edificio da Escola Normal de Lisboa deve
ser compreendida, no essencial, a luz das trés perspetivas enunciadas.
No que concerne a solucao planimétrica adotada para o edificio da Es-
cola Normal de Lisboa, bem como ao programa arquitetonico do mes-
mo, julgo util comecar por pensar na sua filiacao. Nesse sentido, tendo
Adaes Bermudes completado, conforme referi,a sua formagao em Fran-
ca (Paris), nao surpreende que conhecesse e procurasse inspiracao em
modelos franceses. A este respeito, um dos exemplos paradigmaticos €
o da Escola Normal Primaria para o Sexo Feminino de Auxerre, edificada
na década de 1880.
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Figura 8. Escola Normal Pri-
maria para o Sexo Feminino de
Auxerre (bilhete postal). Fonte:
https://collection-jfm.fr/p/
cpa-france-89-auxerre-ecole-
-normale-d-institutrices- 12555
(acesso em 08/12/2016).

Figura 9. Perspetiva da fachada
principal do edificio da Escola

Normal de Lisboa. Fonte: Escola
Superior de Educacao de Lisboa

Figura 10. Planta do rés-do-
-ch3o da Escola Normal de
Lisboa (s. d.). Fonte: Sistema de
Informacgao para o Patriménio
Arquitetonico (SIPA).

Em primeiro lugar, é claro que a defini¢ao de volumes do edificio da Es-
cola Normal de Lisboa é idéntica a que podemos observar na Figura 8.
Sublinhe-se, no essencial, a opcao de desenhar uma fachada principal
constituida por um corpo central e duas alas laterais salientes, desen-
volvida em mais de um piso e obedecendo a simetria perfeita. Note-
-se que, no caso da Escola Normal de Lisboa, o prolongamento, para a

13 Nao tendo sido localizada a planta desenhada por Adaes Bermudes, torna-se dificil descrever,com rigor,
0 programa arquiteténico do edificio. Por exemplo, nao é exatamente coincidente a descricao publicada
no periddico O Século (10/12/1916) e a lista das dependéncias do edificio elaborada,em 1919, por Adolfo
Lima, segundo se supde (cf. Arquivo Histérico da Escola Superior de Educagao de Lisboa, Atas do Conselho
de Instrugao, 1919, fls. avulsas). A verdade é que o projeto foi sofrendo algumas alteragoes. Nos referidos
documentos, a maior discrepancia que noto é a que concerne a localizagao dos laboratérios (rés-do-chao,
na descricao de 1916; 1.° andar, na lista de 1919), assim como das oficinas de trabalhos manuais e de
lavores femininos (1.° andar, na descricao de 1916; 2.° andar, no documento de 1919).

33


https://collection-jfm.fr/p/cpa-france-89-auxerre-ecole-normale-d-institutrices- 12555
https://collection-jfm.fr/p/cpa-france-89-auxerre-ecole-normale-d-institutrices- 12555
https://collection-jfm.fr/p/cpa-france-89-auxerre-ecole-normale-d-institutrices- 12555

parte posterior do edificio, das alas laterais e do corpo central (neste
ultimo caso, através da inser¢ao de um corredor de ligagao ao ginasio)
define, praticamente, um esquema compositivo em tridente - solucao,
de modo estrito, adotada no Liceu de Camodes (e que pode, alias, ter
influenciado Adaes Bermudes).

Quanto ao programa arquitetonico, a avaliar pela descri¢ao publica-
da no periodico O Século (10/12/1916),a opcao de Adaes Bermudes foi
a de instalar a direcao e os servicos de administracao na zona central
do edificio (rés-do-chao).!® Trata-se de uma solucao frequentemente
adotada, revelando uma interpretacao da dire¢ao associada ao relacio-
namento institucional com o exterior. Por outro lado, no mesmo piso,
para as alas laterais, foram pensados varios laboratorios e anfiteatros.
Em causa, conforme referi, a intencao de o ensino ter uma vertente
essencialmente pratica. Alias, na Reforma do ensino normal de 1911,
estava claramente estabelecido que, para cumprir o referido desidera-
to, existiriam,anexos as escolas normais, laboratdrios de fisica, quimica,
antropologia e psicologia experimental, entre outras instalagoes (De-
creto de 29 de margo de 1911, Artigo 114.°). Ainda no rés-do-chao, as
dimensdes do ginasio e o facto de este estar implantado no centro de
gravidade do edificio elucidam bem da sua importancia. Mais, é signifi-
cativo ser pensado como espaco polivalente (destinado, de igual modo,
a solenidades escolares, projecoes, conferéncias, etc.).

No 1.° andar, e continuo a acompanhar a referida descri¢ao publi-
cada no jornal O Século, estavam instalados: o museu pedagogico (de-
notando a importancia que o ensino intuitivo recebe nesse momento
historico), a biblioteca, as salas de aulas comuns, a sala de professores,
assim como as oficinas de trabalhos manuais e de lavores. Porventura,
por motivos de seguranga, parece ter sido intencao separar as salas
de aula comuns dos laboratérios (na “formulacao” de 1916, recorde-se,
estao localizados em pisos distintos).

Como nota final, interessa reforcar que € clara a vontade de especia-
lizar alguns espacos em funcao das indicagoes expressas na Reforma
do ensino normal de 1911 - nesse sentido, noto, ainda, que para o en-
sino do desenho ficava reservado uma parte do 2.° andar do edificio.
De resto, a imprensa da época nao deixou de assinalar essa ideial4,
valorizando, a0 mesmo tempo, a existéncia de escolas de aplicacao ou
anexas:

Neste novo estabelecimento escolar, onde predominam os labora-
torios, oficinas, campos para o estudo agricola e para os exercicios
ginasticos, e inumeras escolas de aplicagao, o ensino podera ter a
feicao carateristicamente profissional, experimental e pratica, acon-
selhada pela moderna pedagogia. (O Século, 10/12/1916, [p. 1])

14 Ideia ja identificada no estudo de Pintassilgo et al. (2012).
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4. CONCLUSOES

Em 1918, a inauguracao do edificio da Escola Normal Primaria de Lis-
boa traduziu a vontade republicana em reformar esse setor de ensino
(assumido, conforme se disse, como prioritario). A Escola, na verdade,
apetrechada com laboratorios, salas para o ensino de desenho, oficinas,
museu pedagdgico, ginasio e escolas anexas (ou de aplicagao) destina-
das ao tirocinio dos alunos-mestres, corporizou a aposta na formagao
dos professores de ensino primario, considerados agentes indispensa-
veis na constru¢ao do Homem Novo. Nao obstante, o edificio escolar
suscitou criticas, nomeadamente, da parte do corpo docente. Tal facto
ficou a dever-se a linguagem arquitetonica adotada por Adaes Ber-
mudes, algo conservadora. Com efeito, o arquiteto seguiu de perto os
modelos de escolas normais francesas de finais do século xix. Ao mes-
mo tempo, parece ter sido pouco sensivel as realidades escolares e as
ideias progressistas abracadas por alguns elementos do corpo docente
da Escola. Mais, em contracorrente as ideias que circulavam no espaco
europeu desde a primeira década do seculo xx, nao demonstrou preo-
cupacao com a educagao estética da crianca - tome-se o exemplo das
escolas anexas, praticamente desprovidas de decoracao.

O atual edificio da Escola Superior de Educacao de Lisboa, para adotar
uma expressao de Vera Gaspar da Silva e Marilia Gabriela Petry (2012,
p. 20), ‘estabelece um laco material com uma dada histéria”. Impde-se,
pois, preservar esse patrimonio historico escolar e continuar a aprofun-
dar a memdria da instituicao e dos seus atores.
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A ESCOLA NORMAL DE LISBOA
E A FORMACAO DE PROFESSORES:
PERCURSOS, IDENTIDADE

E AFIRMACAO SOB O SIGNO

DA PEDAGOGIA REPUBLICANA

DA EDUCACAO NOVA

Maria Jodao Mogarro

Instituto de Educacao, Universidade de Lisboa
mjmogarro@ie.ulisboa.pt

A Escola Normal de Lisboa representa um simbolo maior da forma-
cao de professores, nomeadamente durante o periodo republicano
(1910-1926), em que se registou um investimento significativo na
formacgao de professores, tanto ao nivel do discurso politico e edu-
cativo,como no esfor¢o reformista. O ensino normal conheceu entao
a sua fase de apogeu, pela importancia que foi atribuida a formacao
de docentes, fundamental na concec¢ao da educagao como motor do
desenvolvimento e progresso do pais,assim como na construgao do
chamado Homem Novo - o cidadao republicano, culto e instruido,
participante ativo na vida politica da nova nagao que a Republica,
laica e democratica, queria criar. Os professores eram 0s agentes
desta politica e as reformas republicanas do ensino normal, a partir
da de 1911, refletiram a preocupagao com a formagao deste profes-
sor novo. No entanto, nao se pode esquecer que houve um percurso
anterior das escolas normais e que elas se inscrevem num itinera-
rio de formacao iniciado em 1862, ainda sob a monarquia liberal e
constitucional. A investigacao sobre estas escolas e sobre o ensi-
no por elas assegurado tem sido desenvolvida nos ultimos tempos
(Pintassilgo & Mogarro, 2015; Pintassilgo, Mogarro & Henriques,
2010, 2012; Pintassilgo & Serrazina, 2009), apresentando especial
relevancia os estudos apresentados no livro dirigido por Joaquim
Pintassilgo (2012) sobre As escolas de formagao de professores em
Portugal: histdria, arquivo, memorias, que retoma investigagoes an-
teriores, ampliando-as e desenvolvendo-as, nomeadamente no ca-
pitulo Da Escola Normal a Escola do Magistério Primario de Lisboa
(1862-1988),da autoria de Joaquim Pintassilgo, Lénia Pedro,Manue-
la Rodrigues, Maria Joao Mogarro e Rui Afonso Costa, que em grande
parte se convoca para este texto.
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1. PERCURSO DE UMA IN STITUIQAO REPUBLICANA
DE FORMACAO DE PROFESSORES
Apesar de toda a retdrica que animou o discurso politico sobre a

formagao de professores, 0s anos que se seguiram a implantacao
da Republica foram de grande instabilidade, com a concretizagao
muito lenta das reformas ou a sua substituicao por outras reformas,
antes de se terem implementado as anteriores. A coexisténcia de
escolas de formacao de professores para o ensino primario apresen-
tando niveis, cursos e planos de estudos diferenciados marcaram
esta fase.

Além das Escolas Normais de Lisboa, funcionavam as do Porto e
de Coimbra, duas em cada uma destas cidades destinadas ao sexo
feminino e ao sexo masculino. Havia, além destas, dezassete Esco-
las de Habilitagao para o Magistério Primario, localizadas na quase
totalidade das capitais de distrito. A reforma de 1911, abrangen-
do o ensino primario e normal, contemplava apenas trés Escolas
Normais, em regime de coeducagao, em Lisboa, Porto e Coimbra,
extinguindo as Escolas de Habilitagao para o Magistério Primario e
transformando-as em Escolas Primarias Superiores. No entanto, as
medidas dessa legislagao, que sofreu sucessivos ajustes (em 1914
e 1916), nao se concretizaram, mantendo-se em vigéncia, nos anos
iniciais da Republica, a reforma de 1901 e os seus diplomas com-
plementares. Com efeito, a Lei 233 de 07.07.1914 repete que fo-
ram criadas trés Escolas Normais em Lisboa, Coimbra e Porto ‘em
substituicao das actuais escolas de ensino normal e de habilitacao
ao magistério primario” e que “depois destas funcionarem regular-
mente podem ser criadas outras, por requerimento das juntas gerais
de distrito”. Estas seriam as “novas escolas normais’, referidas de
novo na legislacao de 1916 e que em 1918 ainda nao funciona-
vam como se pretendia. Na verdade, o Decreto 3:885 de 6 de marco
daquele ano confirma que as escolas de ensino normal eram ‘es-
colas de transicao”, enquanto ndo funcionassem as “novas escolas
normais primarias” criadas anteriormente (1911,1914 e 1916) pela
legislacao republicana. A reforma de 1919 enquadra, finalmente, a
verdadeira transformacao republicana do ensino normal e as novas
escolas de formacgao. Durante oito anos tinha-se adiado a formacgao
de professores verdadeiramente republicanos.

Durante este periodo, muitos testemunhos transmitem a ideia da
deficiente qualidade de formacao dada nas escolas normais e o es-
tado de decadéncia em que se encontravam: sao as vozes de peda-
gogos, professores e mesmo alunos que se fazem ouvir na imprensa
pedagogica.

38

Fig. 1 e 2 - Convento do Calva-
rio. Frontaria e patio interior
Fonte: Escola Superior de
Policia, 1984-1999, 15 Anos ao
Servico de Portugal. 1999

Fig. 3 e 4- Convento do Calvario
restaurado pela PS.P.

Fonte: Escola Superior de
Policia, 1984-1999, 15 Anos ao
Servigo de Portugal. 1999

Em Lisboa, a Escola Normal Primaria para o sexo masculino passou,
em 1914, para as instala¢oes do edificio do Calvario (Figs. 1 a 4), que
acolhia a Escola Normal feminina de Lisboa desde 1866, no ambito
do processo de fusao das duas escolas e da concretizagao do regime
de coeducacao preconizado pelos republicanos. Este regime, a par da
defesa da escola laica, foi uma das referéncias fundamentais da cons-
trucao retdrica da educagao desenvolvida durante este periodo.

Em 1919, as antigas escolas normais e de habilitacao para o magistério
primario encerraram (passando a funcionar como escolas primarias su-
periores) e as novas escolas normais republicanas iniciam a sua ativi-
dade: primeiro a de Lisboa (1918-1919), depois as de Porto e Coimbra
(@ambas em 1919-1920), Braga (1920-1921) e Ponta Delgada (1922-
1923).

O simbolo maior do investimento republicano na formacao de pro-
fessores foi, contudo, o novo edificio da renovada Escola Normal de
Lisboa, inaugurada em 1918. De facto, é neste ano que a Escola Normal
Primaria de Lisboa passa a funcionar em edificio proprio, especifica-
mente projetado para o efeito pelo arquiteto Adaes Bermudes, tendo
sido construido na Quinta de Marrocos, em Benfica (Fig. 5). No entanto,
sublinhe-se que o Diario do Governo de 25 de agosto de 1931 refere
que foi entao acabado o edificio de Benfica, pelo que, apesar de ter
entrado em funcionamento em 1918, s6 em 1931 se terao dado por
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concluidas as obras. A monumentalidade do edificio coloca-o ao nivel
de um verdadeiro “palacio da educacao”, como pretendiam muitos po-
liticos e intelectuais que consideravam a educagao o elemento mais
decisivo para o progresso do pais. Essa monumentalidade contribuira
para se considerar a nova Escola Normal como a “Sorbonne de Benfica”,
expressao que, como refere Moreirinhas Pinheiro (1990, p.94), as vozes
mais criticas utilizavam para se referir depreciativamente a nova insti-
tuicao de formacao de professores.

A1 de abril de 1922, 0 Decreto n.° 8 086 manda anexar a Escola Nor-
mal a Escola Primaria Superior do Instituto do Professorado Primario
e, no ano de 1924, a 24 de setembro, a direcao da Escola Normal foi
autorizada a ceder as dependéncias da Quinta de Marrocos que julgas-
se dispensaveis para nelas se instalar, a titulo provisorio, o Instituto do
Professorado Primario. Registe-se ainda que em 1933, ja com a desig-
nacao de Escola do Magistério Primario de Lisboa, o edificio albergou
em quatro grandes salas dos 2.° e 3.° pisos, a Biblioteca e Museu do
Ensino Primario, instituicao criada por decreto de 30 de mar¢o de 1933
(Pinheiro, 2001) e dirigida, na sua primeira década, por Adolfo Lima.

Fez também parte deste complexo de Benfica o edificio situado na
Estrada de Benfica, conhecido como Pensionato, que havia sido um pa-
lacete no século XIX; este casarao, situado no n.° 529, foi um estabele-
cimento de apoio aos alunos da Escola que vinham de fora de Lisboa e
atualmente € a sede do Instituto Politécnico de Lisboa. Por seu lado, o
prédio situado no n.° 533 da mesma Estrada destinava-se a residéncia
do Diretor da Escola Normal e o n.° 533-A era destinado a residéncia
do “chefe do pessoal menor”. Encontramos ainda hoje os dois edificios
destinados as escolas de aplicagao, anexas a Escola do Magistério Pri-
mario, que funcionaram como as escolas de ensino primario n.° 47 e 48
(Fig. 6 e 7). A componente pratica da formagao dos alunos podia ainda
efetuar-se nas escolas publicas de tirocinio e nas escolas particulares.
Os primeiros regulamentos da Escola Normal Primaria para o sexo fe-
minino,de 1863, inspirados no regulamento de 1860 da escola mascu-
lina, referiam, no artigo 25.° do capitulo VIII, que o edificio destinado

40

Fig. 5 - Escola Normal/Magis-
tério Primario de Lisboa Fonte:
Biblioteca de Arte da Fundagao
Calouste Gulbenkian, Estudio
Mario Novais

Fig. 6 e 7 - Fachada principal
e lateral direita da escola de
aplicagao Fonte: SIPA

Fig. 8 - Edificio do Calvario: «A
aula infantil onde praticam as

futuras professoras» na escola

anexa Fonte: llustragdo Portu-

guesa, 15/08/1910. HM.L.

a Escola Normal feminina devia ter aposentos de habitagao (para pro-
fessoras, alunas e serventes), salas de aula, gabinetes, salas de estudo,
enfermaria para as educandas e “oficinas indispensaveis para a econo-
mia interior da escola”. Aquela instituicao devia contar ainda com “uma
livraria aonde se achem coligidas as melhores obras sobre a educacgao
e sobre 0 ensino, e sobre a organizagao, economia e dire¢ao das esco-
las primarias”, “uma colecao de mapas geograficos”, “uma colecao de
instrumentos indispensaveis ao ensino do desenho linear”, “todos os
utensilios necessarios para a execugao dos lavores proprios do sexo
feminino”, “‘um terreno para recreacdo das educandas” e “uma escola
primaria anexa para os exercicios praticos do ensino”. Algumas foto-
grafias do ano de implantacao da Republica, publicadas na Ilustracao
Portuguesa, mostram como esse espaco foi ocupado pelos atores, para
alem de testemunharem algumas das atividades ai desenvolvidas (Fig.
8e9).

Na transicao do seculo XIX para o século XX assiste-se a um discurso
educativo fortemente assente nas concegoes higienistas e no discurso
meédico-pedagodgico, que invade no campo educativo, sendo enfatiza-
das as condicoes ligadas a promocao de praticas higiénicas entre os
alunos,como o banho, as instalacdes sanitarias, as refei¢oes, etc.,assim
como a necessidade de serem criados espacos proprios para atividades
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como a educagao fisica ou os trabalhos manuais. As normas técnicas,
higiénicas e pedagogicas que deviam orientar as construcoes escolares
foram publicadas em diploma de 1917,em plena construgao do edificio
de Benfica e referem essas preocupacoes. O ideal moderno de educa-
¢ao exigia nao s6 a melhoria dos locais e do mobiliario,como também
introduzia a ginastica, o jogo, os passeios e as excursdes como forma
de concretizar o ideal de educacgao integral, defendida de forma vee-
mente pelos pedagogos republicanos e escolanovistas. A planta do no-
vo edificio de Benfica e o Regulamento Interno da Escola Normal Pri-
maria de Lisboa de 1920 (Decreton®6351 de 16 de janeiro) contemplam
espagos proprios para essas diversas atividades, sendo uma consagra-
cao clara do ideal pedagogico que esta subjacente ao projeto arquite-
tonico. Assim, sao valorizados os espacos destinados ao ensino pratico

e cientifico como 0s museus, os laboratorios, os gabinetes de experi-
mentacao e as oficinas. Por outro, as praticas desenvolvidas ao nivel da
educacao fisica (fig. 10) sao, nao s6 um exemplo desse ideal, mas, tam-
bém, de alguma maneira, uma representa¢ao simbdlica da vontade de
transformar simultaneamente o corpo e a alma das futuras educadoras
do povo, que criariam o homem novo, o novo cidadao, como sublinha-
mos desde o inicio.
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Fig. 9 - Edificio do Calvario: «O
museu da escola e a exposicao
de lavores» Fonte: Ilustracao

Portuguesa, 15/08/1910. H.M.L.

Fig. 10- Aula de ginastica

na Escola Normal para o
sexo feminino do Calvario
Fonte: Ilustracao Portuguesa,
15/08/1910. H.M.L.

Em 1930 as escolas normais foram extintas pelo regime militar e a
Escola Normal de Lisboa passou, entao, a designar-se Escola do Magis-
tério Primario de Lisboa, tenso processo semelhante ocorrido com as
escolas normais em outras localidades do pais. Esta designacao man-
teve-se até ser substituida,em 1988, pela Escola Superior de Educacgao
de Lisboa, que ainda hoje ocupa o edificio centenario, carregado de
simbolismo e que possui um patrimdnio historico, arquivistico e mu-
seoldgico insubstituivel (Mogarro, 2006a; Mogarro & Zaia, 2009) rela-
tivo a formagao de professores.

2. OSALUNOSEA FREQUENCIA DA ESCOLA NORMAL
Os republicanos defenderam o reforco da preparagao e escolaridade

dos candidatos as novas escolas normais (curso primario superior ou
primeiro ciclo dos liceus,quando anteriormente bastava o diploma dos
estudos primarios) e um exame de admissao ainda mais exigente nas
matérias que o compunham. Estas condigoes,assim como o grande nu-
mero de desempregados que entao se verificava, tiveram como con-
sequéncia a diminuicao de frequéncia do ensino normal - entre 1902
e 1921, as antigas escolas normais e de habilitacao para o magisté-
rio primario tinham diplomado 9.228 (média: 534) novos professores
primarios; de 1918 até 1930, as novas escolas normais republicanas
entregaram 1.652 diplomas (média: 165), como refere Anténio Novoa
(1987, pp. 659-675). O problema do desemprego foi resolvido, sentin-
do-se mesmo a falta de professores nos anos finais da década de 20.
Nestes 12 anos, as mulheres sao largamente maioritarias (86,1%) rela-
tivamente aos seus colegas masculinos (13,9%), consolidando paulati-
namente o processo de feminizacao do corpo docente.

Mas um olhar sobre os alunos e as alunas obriga-nos a evidenciar
as suas origens e as marcas indeléveis que ficaram do processo inicial
de recrutamento do corpo docente, que passava a ter uma formagao
longa e consolidada, coroada por um diploma profissional, constituindo
0 codigo genético da profissao.

Os alunos que frequentaram as duas escolas normais de Lisboa
nas primeiras décadas, até a legislacao de 1881 ter imposto altera-
coes profundas, merecem uma particular atencao. A questao relativa
aos publicos para recrutar estes alunos foi uma preocupagao expres-
sa por alguns dos principais responsaveis educativos. Mariano Ghira,
que defendeu a abertura urgente da escola normal feminina para col-
matar as deficiéncias do ensino de meninas, identificou claramente as
instituicoes de onde sairiam preferencialmente as normalistas: “Nos
recolhimentos do Calvario e da rua da Rosa, no asilo dos orfaos da fe-
bre-amarela da Ajuda, na casa Pia e ainda em outros asilos, se podera
recrutar bastante pessoal, com vocacao e desejo de sequir o curso da
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escola normal” (Ghira, 1866, p.266).

Um fator que ira influenciar o perfil diferenciado dos alunos e alu-
nas destas escolas encontra-se na situagao apresentada pelo referido
educador quando, sendo Comissario de Estudos de Lisboa, alertou para
o facto de nao haver praticamente asilos e estabelecimentos de cari-
dade para o sexo masculino, com excecao da Casa Pia,ao contrario do
que acontecia com os asilos para meninas, em numero significativo,
particularmente na regido de Lisboa. Assim, “para a grande quantidade
de rapazes vadios que por ai se encontram,nem ha asilo que os receba,
nem destino para dar lhes” (Ghira, 1866, p.264).

Foi possivel analisar um numero significativo dos processos de can-
didatura para a admissao as Escolas Normais de Marvila e do Calvario,
entre 1862 e 1881, correspondentes a 225 processos de alunas e 240
processos de alunos (Mogarro & Martinez, 2009a; 2009b; 2010). O ar-
gumento de uma situagao de pobreza (por vezes extrema) € transversal
a grande maioria dos documentos que os compunham, esclarecendo
sobre as origens socioecondmicas do publico escolar que se prepa-
rava para ser professor, nestes anos iniciais da formagao, situando-se
nas camadas mais desfavorecidas e baixas da sociedade. Esta situacao
é particularmente significativa entre as alunas, que eram maioritaria-
mente originarias de asilos, recolhimentos e institui¢des similares - nos
225 processos analisados de candidatas a frequéncia da Escola do Cal-
vario, 118 revelam que as jovens peticionarias provinham de institui-
coes de natureza asilar.

Esta condicao era ainda refor¢ada pela orfandade, apresentando-se
76 alunas e 28 alunos como 6rfaos de um ou de ambos os progeni-
tores. A situagao familiar confirma a pobreza como um dos aspetos
estruturantes da vida destes jovens, referindo-se ainda muitas vezes
a existéncia (em ambos os sexos) de maes solteiras, de um ou ambos
0s pais incégnitos e ainda o facto de estarem sob a responsabilidade
de amas (e terem vivido com elas longos anos) ou tutores. No caso dos
alunos, apenas 7 viveram em asilos, mas sao referidos 9 alunos da Casa
Pia de Lisboa e da Casa Pia de Evora, assim como 11 alunos origina-
rios da Escola Real de Mafra (10 candidataram-se na primeira metade
dos anos sessenta), onde se tinham formado “a expensas publicas”. O
contexto de pobreza explica também os pedidos para que os artigos
pessoais que compunham o ‘competente enxoval” (exigido pelo regu-
lamento em vigor) fossem custeados pelo Estado, pois as familias dos
alunos nao os podiam pagar; no caso das alunas, este facto nao é tao
evidente, visto que as préprias poderiam confecionar grande parte dos
artigos exigidos no enxoval, como se esperava de jovens prendadas e
habilitadas em trabalhos de agulha e costura.

As escolas normais de Lisboa eram as unicas instituicdes de forma-
¢ao no pais, nesta fase, sendo expectavel que fossem frequentadas por
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jovens de diferentes origens geograficas,até porque 0s concursos eram
abertos em todos os distritos do pais. Por exemplo, sequndo a rela-
¢ao dos individuos matriculados na escola masculina de 1862 a 1866,
anexada ao regulamento de 1860, um numero significativo de alunos,
isto é, quase metade dos 45 alunos que concluiram o curso era natural
de outros distritos do pais, nomeadamente de Portalegre e Viana do
Castelo. Mas no ano letivo de 1910, quando havia mais duas escolas
normais para ambos 0s sexos, no Porto e em Coimbra, e 17 escolas de
habilitacao para o magistério primario, esse numero, relativo agora as
duas escolas de Lisboa, baixou drasticamente, com apenas 23 em 129
alunos vindos de outros distritos do Pais, nomeadamente de Aveiro
e de Faro. De notar que alguns alunos eram casados. Ao longo deste
periodo muitos dos candidatos nao completavam o curso, por varias
razoes: reprovacao, desisténcia e abandono, doenca ou mesmo fale-
cimento. Ja na década de setenta, registam-se pedidos de readmissao
a frequéncia da escola, com 20 pedidos entre os rapazes e 8 pedidos
formulados por alunas mestras.

O Estado garantia, alias, os custos da formacao destes/as alunos/
as mestres, pois a esmagadora maioria frequentou a Escola Normal
respetiva como pensionista, sendo em numero reduzido os alunos e
alunas mestres que pagavam a frequéncia da escola,apenas 15 alunos
na Escola de Marvila e 10 alunas na Escola do Calvario.No que respeita
principalmente as alunas, mas também aos rapazes originarios dos asi-
los, casas pias ou Escola Real de Mafra, o ensino normal era uma con-
tinuidade em relagao as instituicoes onde tinham vivido antes. A sua
existéncia fora suportada pela caridade privada e publica, que susten-
tava as instituicoes de acolhimento, e a possibilidade de frequentar um
curso de formacao de professores surgia numa altura em que tinham
18 anos e deviam abandonar o asilo, pois chegavam ao limite de idade
e deviam dar lugar a outra menor desamparada, passando a ocupar
um lugar no mundo do trabalho. Essa era também, nesta fase inicial, a
idade minima para entrarem na escola normal e, caso o conseguissem,
ocupavam uma vaga de pensionistas, passando a receber uma pensao
do Estado, agora para se formarem como professores/as. Durante mais
dois anos continuariam a viver sob a tutela e protecao do Estado, que
0s/as alimentava e preparava adequadamente para o exercicio de uma
profissao prestigiada e muito mais considerada que outras que lhes
estavam destinadas, quase naturalmente, quando eram obrigados/as a
deixar a protecao dos asilos.

O regime de internato foi uma das questdes centrais da criacao das
escolas normais, desencadeando debates apaixonadas sobre as suas
vantagens e desvantagens na vida dos jovens e na qualidade da for-
macao. Foi abolido na escola normal masculina em 1869 e na escola
feminina sé em 1883. Este regime isolava os/as alunos/as do mundo
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exterior, numa clausura que, principalmente no caso das meninas, as
protegia dos perigos e as colocava imersas numa comunidade reduzida
e fortemente controlada, mas onde facilmente se moviam, pois tinha
muitas semelhangas com a vida de internato que ja tinham conhecido
no asilo; a sobrevivéncia era-lhes assegurada pela entidade estatal;
a formacao profissional, que devia ser exigente, nao s6 do ponto de
vista literario, cientifico, pedagogico e profissional, mas também na sua
dimensao moral, que implicava um grande dominio das atitudes e dos
comportamentos. Em varias destas dimensoes, a escola normal era a
continuidade da vida na instituicao asilar (o que Lhe conferia conforto,
na perspetiva dos estudantes), embora organizada em torno da prepa-
racao para o exercicio de funcdes docentes e inspirada nos seminarios
catolicos e nas organizacoes militares. Deste modo, experiéncia de en-
sino (que algum(a)s ja possuiam antes de entrarem no ensino normal,
nos asilos, casas pias ou Escola Real de Mafra), vocagao e desejo de vir
a ser professor/a concorriam nos/as alunos/as, que deixavam os asilos
e recolhimentos e procuravam a Escola Normal para garantirem o seu
futuro profissional. Para as jovens pobres, principalmente para as me-
ninas institucionalizadas em asilos, a Escola Normal representava uma
das reduzidas (talvez a unica) possibilidade de mobilidade social.

Ate 1881, ainda a frequéncia das escolas masculina e feminina (que
tinha menos 4 anos de existéncia, pois abrira portas em 1866) estive-
ra equiparada, com 258/183 e 250/141 alunos/as matriculados/diplo-
mados, mas, de 1882 até ao ano letivo de 1902-1903, a diferenca de
matriculados e diplomados entre as duas escolas foi-se acentuando,
com 367/227 na escola masculina e 835/570 na escola feminina, isto
€, quase trés vezes mais do que na escola masculina, sinal claro da fe-
minizacao do corpo docente. Esta tendéncia tornou-se predominante
nas décadas seguintes e constituiu um dos fatores da jungao das duas
escolas de Lisboa,em 1914, no edificio do Calvario,dado o nimero in-
significante de candidatos a alunos-mestres e a importancia crescente
atribuida a coeducacao. No entanto, os homens mantém uma visibili-
dade incontestada no campo educativo, ocupando os lugares de dire-
cao e decisao, escrevendo na imprensa e surgindo nas imagens (como
nas caricaturas) associadas a profissao; mas sao as mulheres que pro-
tagonizam uma mutacao sociologica profunda, com a feminizagao do
corpo docente,num processo que se vai reforcar ao longo do século XX.

Como ja referimos, o crescimento exponencial da formacao de pro-
fessores para o magistério primario, no periodo da vigéncia da reforma
que vigorou de 1903 a 1918,traduziu-se em 12.493 inscritos no primei-
ro ano, 3930 dos quais nas escolas normais de Lisboa Porto e Coimbra.
Destes diplomaram-se 9228, mas apenas 2723 nas escolas normais
propriamente ditas de Lisboa, Porto e Coimbra. A titulo de exemplo, re-
fira-se que no ano letivo de 1916-1917 a escola mista de Lisboa tinha
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Fig. 11- Bando precatério
promovido pelas alunas da
Escola Normal de Lisboa a
favor das vitimas da Revolugao
Republicana (1910) Fonte:
Arquivo Municipal de Lisboa
[A.M.L.]- Ntcleo Fotografico,
Joshua Benoliel, SBN 001472

448 alunos (44 H + 404 M), tendo contribuido com 79 novos diplomas
(@ do Porto produziu sensivelmente o mesmo numero de diplomados)
para 0s 190 concedidos pelas escolas normais contra os 487 obtidos
nas escolas de habilitacao (Anudrio Estatistico de Portugal, 1917). Apesar
das criticas, a escola de Lisboa passava por ser uma das melhores do
pais, mas era patente que o seu peso na melhoria do ensino primario
tinha menos relevancia do que se poderia esperar, pois, 0 grosso dos
professores primarios era proveniente das escolas de habilitacao para
0 magistério primario.

Em 1901, o diploma da Escola Normal torna-se obrigatorio para ser
professor/a do ensino primario e este facto nao deixa de contribuir
para o aumento do numero de alunos que procuram esta formacao.
Porém, o mercado de trabalho no ensino primario nao crescia ao
mesmo ritmo da expansao da oferta do ensino normal, 0 que motivou
protestos das associagoes de professores. De facto,a Republica ja esta-
va distante dos tempos em que dos 91 alunos diplomados na primeira
fase da escola masculina (1862-1869), 71 obtiveram um posto publico
de instrucao primaria, 8 no ensino privado e apenas 6 aguardavam ain-
da colocacao por um posto no ensino publico, tendo como referéncia o
ano de 1870 (Leite, 1892). Mesmo nas décadas seguintes, até ao inicio
do século XX, os professores de instru¢ao primaria também nao tive-
ram dificuldades em exercer a docéncia. Nos anos 20, quando o ensino
normal ministrado na escola de Benfica, como escola modelo de uma
formacgao mais exigente, concretizava finalmente, sob a inspiragao da
Educacao Nova, a utopia educativa republicana, o numero de norma-
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listas diplomados, por comparagao com o periodo precedente, foi bas-
tante restrito. Nem o valor superior que veio ser atribuido aos diplo-
mas do ensino normal de matriz republicana inverteu esta tendéncia
para a diminuicao dos candidatos a alunos-mestres, tendo igualmente
contribuido para refrear as candidaturas a constatacao do excesso de
professores primarios.

Enquanto destinatarios de uma formacao intelectual e profissional,
os alunos contribuiram,em maior ou menor grau,com as suas vivéncias
escolares e destinos profissionais ou como propagandistas para a ima-
gem social e pedagdgica da escola. As primeiras geracoes de normalis-
tas masculinos, que viveram a escola de maneira comunitaria, sujeitos
a um horario quotidiano apertado e vigiado entre as 6 e as 22 horas
(Mogarro, 2008b), constituiram também uma elite normalista (Lista dos
individuos matriculados na Escola Normal desde 1862 a 1866, e seus des-
tinos), que desempenhou um papel de relevo na construcao do mode-
lo escolar até ao final do seculo, como docentes e propagandistas na
imprensa de educacgao e ensino, dinamizadores e participantes ativos
de conferéncias e congressos pedagdgicas,autores de manuais e orga-
nizadores e dirigentes de associagoes de classe (Novoa, 1,1987; Novoa,
2003),tendo continuidade nos alunos da Escola de Santos (1881-1914).

No Dicionario de Educadores Portugueses (Novoa, 2003), que nao
sendo exaustivo contempla ainda assim 900 biografias, contamos 33
biografados formados nas escolas normais de Lisboa, isto €, cerca de
3,6% das personalidades tratadas na obra. Destas, 27 sao do género
masculino formados na escola de Marvila (11), de Santos (15) e de
Benfica (1), e as restantes 6 incluidas no dicionario foram alunas-mes-
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Fig. 12- Irene Lisboa em 1917
e Fig. 13 - Primeira pagina

de Educagao Feminina Fonte:
Catalogo do Museu Irene
Lisboa, Arruda dos Vinhos

tras da Escola do Calvario, com destaque para Luisa Robertes e Maria
Albertina Costa, assinaladas na rubrica sobre os professores. Sabe-se
que a feminizagao do ensino nao teve correspondéncia no plano do
reconhecimento publico e institucional das professoras, mas estes da-
dos indicam também que havia uma diferenca qualitativa no ensino
ministrado nas escolas normais masculina e feminina de Lisboa. Das
alunas-mestras formadas durante a Republica é digna de mencao Irene
Lisboa, escritora e inspetora do ensino infantil,de que foi grande divul-
gadora, tal como a sua colega de curso Ilda Moreira. Aquela também foi
pioneira da imprensa de alunos normalistas ao fundar a Educacao Fe-
minina, onde deu largas a sua rebeldia juvenil e criticou o ensino e as
condicoes materiais da escola do Calvario (Pintassilgo & Serra, 2009).
Esta publicacao tera sido talvez a unica produzida na escola durante o
periodo republicano. A Educacao Feminina apresenta-se como «drgao
das normalistas de Lisboa» e que é publicado, apenas, entre 1 de abril
e 22 de setembro de 1913, num total de sete numeros, sob a direcao
de Irene Lisboa e tendo como editora Ilda Moreira (Pintassilgo & Ser-
ra, 2009). O numero de paginas era variavel, entre quatro e seis, num
formato de quarenta e cinco centimetros e a sua aquisi¢ao podia ser
feita através de assinatura trimestral (N6voa, 1993). Os temas aborda-
dos eram muito diversificados: versavam criticamente sobre o ensino
e o estado de degradacao fisica da escola, a pedagogia civica repu-
blicana (virtualidades regeneradoras da escola, culto da Patria, festa
da arvore), a representacao do perfil profissional e social do profes-
sor primario (entendimento tradicional da arte de ensinar, valores da
profissao, valorizacao da pedagogia pratica),a moderna pedagogia de
matriz escolanovista (formacgao integral dos alunos, assisténcia esco-
lar) e a necessidade da educacao feminina (formagao para o trabalho
e de melhores maes e educadoras). Sobre o velho edificio da Escola do
Calvario escreveu Irene Lisboa:

A natureza inteira € um hino! (...) Lembro-me entao que tenho vinte
anos ... e ter vinte anos € ter um horizonte azul e imenso ante os
olhos, é ter a alma embriagada de sonho (...) as férias estao no fim
(...) e, enfim, que terei de voltar ao nosso pouco hospitaleiro e bem
conhecido convento (...) A minha amiga imagina la a decrepitude
daquilo tudo! As paredes, dum so relance atestam bem quantas dé-
cadas ja viram decorrer (...) e por toda a parte o tempo e a ruina
tragcam o seu estigma indelével e fatal (...) Dizem que temos um
museu e um laboratdrio, mas julgo que é para decoragao: é santua-
rio vedado aos profanos! (...) Eu friso estas incurias e verbero este
criminoso desmando sem querer de forma algumas atingir injusta-
mente as entidades superiores da Escola, porque a nenhuma delas
competia por livre deliberagao, remodelar este miseravel estado de
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coisas: que havemos nos todos de fazer? (...) Aventurarmo-nos entao
a pisar as dependéncias onde funcionava o antigo recolhimento ha
poucos anos e que oferece perigos! Aformiga branca tem lavrado na
sua obra de destruicao, o caruncho é seu digno émulo, e as nuvens
de po e a escuridao casam-se para nos expulsar sem transigéncia.
(...) Isto sao miseérias domésticas que até envergonha dizer. E aqui,
nestas ruinas e nesta podridao se fala de progresso a mocidade an-
siosa! Ouvem-se teorias belas de higiene e pedagogia rodeadas dos
mais frisantes e claros contrastes (1913, p.1).

A mesma elite da primeira fase da escola de Marvila iniciou também
a veia contestataria dos alunos da escola que se pode constatar em
diferentes periodos até a Republica e depois de 1974. Assim,em 1864
efetuaram a primeira manifestagao coletiva de protesto contra o ra-
cionamento dos beneficios dos pensionistas (ESELX-AH, 1864-866). E,
a partir de 1895, as atas do Conselho Escolar registam a ocorréncia de
conflitos motivados por diversos fatores, nos quais participavam, por
vezes, um numero consideravel de alunos, configurando situacoes de
grave indisciplina. Aos inevitaveis desentendimentos entre alunos e
professores podem acrescentar-se situagoes de enfrentamento do po-
der estabelecido na escola e até o envolvimento de alunos nas tensoes
entre docentes. Casos houve, porém, em que os alunos reivindicavam
de forma mais contida o direito a iniciativa propria, como aconteceu
com a fundagao da caixa escolar e da tuna ou o desejo de maior au-
tonomia das atividades circum-escolares e extraescolares: visitas de
estudo e excursoes, teatro e orfeao, participacao em iniciativas de ca-
rater festivo comunitario e nas festividades realizadas ao longo do ano
letivo (ESELX-AH, 1895-1915; ESELX-AH, 1915-1926).

Saliente-se a existéncia de associagoes de estudantes em momentos
diversos, ainda que pontuais. Segundo Adolfo Lima (1936), em janeiro
de 1918 tera sido criada, ainda que por pouco tempo, uma associacao
de estudantes da Escola Normal, entao ainda no Calvario. Tera promo-
vido sessoOes artisticas, conferéncias, festas e excursoes. O Regulamen-
to Interno da Escola Normal Primaria de Lisboa, publicado em 1920,
refere-se a necessidade de organizar uma «Solidaria» e esta podera ter
tido alguma atividade no periodo em que Adolfo Lima foi diretor da
escola, ja em Benfica.

3. OS PLANOS DE ESTUDOS REPUBLICANOS

A reducao do numero de escolas normais, no periodo republicano,
permitiu também garantir a qualidade do ensino normal, centrando
a formacgao dos alunos mestres nas questoes especificas da profissao
docente, regressando a caracterizagao que Antonio Novoa enunciou:

S0

La formation de l'enseignement nouveau exige l'utilisation de mé-
thodes nouvelles basees sur les découvertes scientifiques de la
pédagogie moderne. Ces écoles ont pour but de préparer des pro-
fesseurs d’instruction primaire dévoués a la cause républicaine
et engagés dans la transformation de la société. Mais le discours
dominant au sein de ces etablissements tend, de plus en plus, a
privilégier les traits scientifiques-professionnels au détriment des
caractéristiques ideologiques-politiques (...) Le nceud de lenseig-
nement normal est, plus que jamais, la formation professionnelle
des eleves-maitres, cest-a-dire la mise en place des programmes et
des méthodes qui leur permettront d’acquérir tous les outils, scien-
tifiques et pédagogiques, nécessaires a lexercice de la profession
enseignante. (N6voa, 1987, pp. 671-172)

As escolas normais republicanas reconheciam o papel social do profes-
sor do ensino primario, mas consideravam que ele devia ter por base
solidos conhecimentos cientificos. Neste sentido, o plano de estudos
consagrava as Ciéncias da Educacao e as ciéncias de “aplicacdo” ou
“instrutivas”, que se desdobravam em varias disciplinas que se podem
apresentar da seguinte forma: nas Ciéncias da Educacao - Higiene es-
colar, Psicologia geral, experimental e pedologia, Pedagogia geral e
Historia da educacgao, Metodologia, Historia da instrucao popular em
Portugal e Legislacao comparada do ensino primario; por seu lado, as
ciéncias de “aplicacdo” ou “instrutivas” podem ser agrupadas por Edu-
cacao fisica, Educagao estética (Modelacao e desenho, Trabalhos ma-
nuais, Costura e Lavores e Musica e Canto Coral), Educacao intelectual
(Lingua e literatura portuguesa, Matematicas, Ciéncias fisico-quimicas
e naturais, Agricultura e economia rural, Geografia geral e corografia
de Portugal) e ainda a Educacao Social, que se articulava com Historia
da civilizacao e historia patria, Direito e Economia social e Economia
domeéstica (Novoa, 1987, pp. 675-678; Lima, 1927, p. 23; Decreto com
forca de lei n.° 5.787-A, de 10.05.1919). O curso centrava-se na for-
macao profissional, que as Ciéncias da Educacao asseguravam, e na
formacao sensorial e estética dos futuros professores, sendo dedicado
bastante tempo a esta componente, pois as suas disciplinas (muitas
vezes consideradas menores) eram agora consideradas fundamentais,
funcionando como base para as aprendizagens que se orientavam pe-
los métodos ativos. Por seu lado, as componentes da Educagao social
asseguravam conhecimentos necessarios ao desempenho do papel so-
cial do professor.

Na mesma perspetiva, eram promovidas visitas de estudo, excursoes
escolares, trabalhos agricolas, participacao em atividades da comuni-
dade e em manifestacoes artisticas diversificadas, a par do associa-
tivismo estudantil. Nao se pode deixar de realizar uma aproximagao
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comparativa aos primeiros anos do ensino normal, quando a Escola de
Marvila havia sido dirigida por Luis Filipe Leite. De facto, registava-se
um percurso da formagao de professores, marcado pelo desenvolvi-
mento da profissionalizacao da atividade docente e pela consolidagao
de um movimento pedagogico, que tinha as suas origens no ultimo
quartel do século XIX e fora protagonizado por pedagogos renovado-
res como Castilho, Joao de Deus, D. Anténio da Costa, Adolfo Coelho,
Joao de Barros ou Alves dos Santos. Da heranga dessa primeira geracao
de pensadores e das instituicoes que eles animaram se reclamarao os
representantes da Educacao Nova, na década de 20, como afirmou Al-
varo Viana de Lemos em Locarno,em 1927, pois ele sabia que o escola-
novismo era o resultado da lenta evolucao do pensamento pedagdgico
e de habitos culturais, que se alimentaram também de contactos re-
gulares com pensadores, institui¢oes e realidades estrangeiras (Novoa,
1987, pp. 730-735).

A reforma do ensino normal esta permeada pelos ideais pedago-
gicos da Educacao Nova, sendo esta influéncia clara nos extensos e
detalhados programas das disciplinas, de 1919, nomeadamente nas
instrugcoes pedagogicas que precedem cada um deles. Estes progra-
mas enquadravam a formacao dos alunos mestres do ponto de vista
filosofico e cientifico (ultrapassando a mera enumeragao de temas) e
eram um excelente espelho dos conhecimentos cientificos da eépoca,
principalmente nos campos da pedagogia, da psicologia e da sociolo-
gia (N6voa, 1987, pp. 675-683). Outro aspecto fundamental respeita a
genealogia dos temas e problemas colocados por esta matriz de for-
magao, muitos dos quais ja haviam sido colocados pelos pedagogos
renovadores e formadores de professores do ultimo quartel do século
XIX, num esfor¢o regular de aperfeicoamento pedagogico.

4. OS AUTORES DE MANUAIS, OS DIRETORES
E OUTROS PROFESSORES RELEVANTES

Ha, como se demonstrou, uma continuidade entre geracoes e esta
relagao também se encontra nos autores dos manuais de pedagogia
e metodologia que foram sendo produzidos no contexto do ensino
normal, desde a institucionalizacao da formacao de professores até
a geracao de educadores republicanos da década de 20.

Os autores desses manuais eram quase todos professores das esco-
las normais, principalmente das disciplinas de pedagogia e de meto-
dologia e, de uma forma geral, 0s seus percursos de vida apresentam
um perfil marcado por uma profunda ligagao as questdes educativas,
aos debates do seu tempo e a atividade docente. No entanto, as suas
formacgdes eram diversificadas, assim como as filiagoes politico-ideo-
logicas e foram professores em outros niveis de ensino, para além
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do ensino normal - advogados e juristas, cursaram teologia, foram
literatos e pedagogos autodidatas, meédicos, ensinaram em escolas
primarias, liceus, escolas técnicas e colégios particulares (Bastos &
Mogarro, 2009; Girao, 2005; Mogarro, 2006b, 2006c, 2006d; Ndvoa,
2003; Pintassilgo, 2006).

Os manuais de pedagogia, metodologia e didatica apresentam uma
‘relativa homogeneidade do conteudo (...) vistos no seu conjunto’, es-
tao recheados de lugares comuns e constituem o dispositivo privile-
giado para a fixagao e divulgagao do discurso comum de uma época.

Os manuais de pedagogia e didactica publicados num dado periodo
parecem-se demasiado uns com o0s outros. As definicoes apresenta-
das para algumas das categorias com base nas quais a pedagogia
procura afirmar a sua cientificidade - por exemplo as que se referem
aos métodos, modos, formas e processos de ensino - sao decalcadas
umas em relagao as outras, ja o sendo previamente em relagao aos
textos de origem (manuais de lingua francesa, em geral), 0 que con-
tribui para que a relagao entre o discurso dos manuais e a inovagao
pedagdgica (...) seja forcosamente marcada por alguma ambiguida-
de. (Pintassilgo, 2006, pp. 177-178)

Estes manuais foram elaborados com uma finalidade escolar, aspecto
que esta consagrado no préprio titulo de “Licoes professadas” (Lima,
1927,1929?,1932,1936),“Licoes” (Pimentel, 1919, 1932), ou é referido
em subtitulos como ‘em harmonia com o programa oficial, para uso dos
alunos das escolas normais e de habilitacao para o magistério prima-
rio” (Coelho, 1894, 1903) e estando em “harmonia com 0s programas
das escolas normais” (Leitao, 1915).

A sua publicagao compreende-se também no contexto das varias
reformas. No século XIX haviam surgido os primeiros manuais de Gra-
ca Afreixo (1883) e Afreixo & Freire (1870), assim como o de Amaral
Cirne Junior (1881); ja na década de 90 de oitocentos, foi publicado no
Brasil o tratado de pedagogia de José Augusto Coelho (1891-1893) e
apareceram 0s seus primeiros manuais dirigidos aos alunos do ensino
normal (1894), que terao continuidade no inicio do século XX (1903,
1906),no ambito da reforma de 1901-1902. Por seu lado, a obra de An-
tonio Leitao inicia-se também nesta fase e o seu manual de pedagogia
(1903,1906) conhecera sucessivas reedigoes e reimpressoes (COmo em
1915) ao longo do regime republicano, num processo articulado com
o papel que o autor desempenhou na constru¢cao das novas escolas
normais republicanas, principalmente na Escola Normal de Coimbra.

Estes docentes constituem um grupo profissional com uma cultura
cientifica e pedagogica produzida num tempo de modernidade, que
lhes fornece um substrato comum e os configura como uma comuni-
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dade de educadores. Esta configuragao é feita de tragos morfoldgicos
diversos (Novoa, 2003), embora um dos segmentos que o0s uniu tenha
sido a abordagem histérica das ideias pedagodgicas e dos fenomenos
educativos. No campo de producao em que se situaram, ocuparam um
lugar de intermediagao: tributarios de uma histdria da pedagogia e da
educacao elaborada por autores estrangeiros, (re)interpretaram as suas
fontes, incluiram os pedagogos e a realidade portuguesa e escreveram
as suas obras pensando no apoio as cadeiras que lecionavam e aos
seus proprios alunos, mas também assumiram uma atitude de inter-
venc¢ao mais alargada. De facto, a presenca destes temas na imprensa
de educagao e ensino evidencia claramente a pertinéncia da reflexao
desenvolvida no ambito do ensino normal (Novoa, 1993, 1994). Veja-
mos a importancia de trés autores de manuais que marcaram o perio-
do republicano e tiveram posicoes de destaque na Escola Normal de
Lisboa.

De uma enorme erudicao,José Augusto Coelho (1850-1925) foi pro-
fessor do ensino normal no Porto e depois,a partir de 1894, das Escolas
Normais masculina e feminina de Lisboa, que dirigiu, especificamente
esta ultima, entre 1903 e 1910. Coelho é um dos mais reconhecidos pe-
dagogos portugueses, considerado o iniciador,em Portugal,da pedago-
gia cientifica. Considerava a pedagogia “de direito a primeira disciplina
numa escola de ensino normal’, articulando o pensamento pedagdgico
com a formagao de professores. Além da sua obra referencial, desen-
volveu intensa atividade em varias instituicoes do campo educativo,
organizou e proferiu diversas conferéncias e participou, como redator
e colaborador, em varios jornais e revistas da época.

Outro dos casos mais paradigmaticos € Adolfo Lima (1874-1943),
figura representativa daquela que é a geracao de referéncia da peda-
gogia portuguesa - a da Educagao Nova. O seu pensamento e a sua
acao marcaram as décadas iniciais do século passado (principalmente
0s anos vinte), em Portugal, conjuntamente com Antdnio Sérgio, Alva-
ro Viana de Lemos e Faria de Vasconcelos. Formado em Direito, Adol-
fo Lima dedicou-se desde cedo as questoes da cultura, em especial a
educacao. Aderiu também ao anarquismo e dele foi defensor até ao
final da vida (Candeias, 2003, p. 736-746). Foi escritor de pecas infantis
e critico de teatro, tradutor de literatura, psicologia, educagao, entre
outras areas do conhecimento. Na sintese sobre a vida de Adolfo Lima,
Antonio Candeias sublinha:

E na educacdo que a sua obra e accio se podem considerar marcan-
tes (...) Lima escreve diversos livros e artigos,funda revistas e exerce
funcdes como correspondente em Portugal de revistas pedagdgicas
estrangeiras, mantendo uma relagao epistolar com alguns dos vul-
tos principais da Educacao Nova. No campo pratico, a sua accao fez-
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-se sentir na Escola Oficina n.° 1 (...),na Escola Normal de Benfica da
qual foi,de 1918 a 1921, o primeiro director, no Liceu Pedro Nunes,
nos servicos educativos de A Voz do Operario, na Liga Nacional de
Instrucao, na Associagao dos Professores de Portugal, na Sociedade
de Estudos Pedagdgicos, na Liga de Accao Educativa, etc. Uma das
chaves para a compreensao da obra deste pedagogo reside na sua
adesao ao anarquismo. (Candeias, 2003, p. 736)

Para Candeias, as ideias fundamentais de Adolfo Lima sobre educa-
cao apresentam uma notavel constancia ao longo do tempo, pois o
seu ideario educativo, assente nos estudos de psicologia, permanece
praticamente inalterado desde os primeiros textos, publicados no pe-
riodo anterior a implantacao da Republica, até aos ultimos escritos;
situando-se na esteira de pedagogos como Dewey, Claparede e Fer-
riere,a sua forma escrita tomava contornos muito rigidos, “‘cientificos”
(Candeias, 2003, p. 741), mas esta matriz nao o impediu de dissertar
sobre a “paixdo pedagdgica” (Lima, 1936, pp. 149-169).

Em 1927, Adolfo Lima foi preso pelo regime salazarista, na sequén-
cia da sua militancia no campo da oposicao politica. Mais tarde, foi
nomeado para diretor da Biblioteca e Museu do Ensino Primario, que
foi instalada, em 1933, na Escola do Magistério Primario de Lisboa,
tendo desempenhado estas fun¢des durante quase uma década. Para
Adolfo Lima, a Biblioteca e Museu eram verdadeiramente um museu
pedagodgico, a instituicao que devia constituir um centro de formagao
de professores (Lima, 1932, pp. 118-122), e ele desenvolveu uma nota-
vel atividade para o valorizar e para transformar esta instituicao num
centro de formacgao e pesquisa, com um importante papel de difusao
da cultura pedagogica (Mogarro, 2003). Esta concecao do museu peda-
gogico e do seu papel na formacao docente inspirava-se no exemplo
de instituicoes existentes nos paises mais desenvolvidos e retomava
a experiéncia do Museu Pedago6gico Municipal de Lisboa, que Adolfo
Coelho dirigira a partir de 1883 e no ambito da qual organizou uma
das primeiras bibliotecas (senao a primeira...) com uma forte identida-
de pedagogica em Portugal (Sanches, 2010).

Alberto Pimentel Filho (1875-1950), médico de formagao, ocupa
um lugar singular neste conjunto de autores. Foi professor do ensino
normal, desde 1901, nas escolas de Lisboa, nas areas das ciéncias fi-
sico-quimicas e naturais, da pedagogia (1915-1916) e, mais tarde, de
Psicologia e Pedologia. A sua longa permanéncia no ensino normal,
como docente de varias disciplinas fundamentais, € consistente com a
publicacao das respectivas li¢oes. Ele ocupa um lugar de grande cen-
tralidade na construcdo do conhecimento pedagodgico, da ‘ciéncia da
educacgao’, nas primeiras décadas do século XX. Durante o seu percurso
acompanhou a evolugao dos programas e das praticas da formacao
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de professores, que conhecia profundamente, contribuindo de forma
decisiva para a afirmacao da pedagogia (e das ciéncias suas auxiliares)
como disciplina de referéncia dos cursos de formacgao. Paralelamen-
te, a preparacao meédica nao foi alheia a atencao particular que deu
aos aspetos psicoldgicos e fisiologicos, indispensaveis a consolidagao
de uma “ciéncia da crianca’, a pedologia. Em 1919, publicou Licoes de
pedagogia geral e de histéria da educacao, reeditada em 1932, “re-
fundida e ampliada”; escreveu ainda outras duas obras fundamentais
do pensamento pedagogico portugués: Psicofisiologia: resumo das li-
coes professadas na Escola Normal primaria de Lisboa no ano letivo
de 1915-1916 e Pedologia (esboco de uma historia natural da crianga),
ambas também com versdes posteriores refundidas ou melhoradas.
Profundo conhecedor dos autores e dos debates internacionais do seu
tempo, que referiu abundantemente nos seus livros, defende a impor-
tancia dos contributos da psicologia e da sociologia para a ciéncia da
educacao, desenvolvendo os fundamentos cientificos da pedagogia e
refletindo sobre o oficio do professor como uma arte ou uma ciéncia
(Pimentel Filho, 1932, pp. 9-13; 35-39).

Alguns destes autores foram simultaneamente diretores, além de
professores do ensino normal. Os diretores constituem, na sua maioria,
uma galeria de nomes proeminentes no campo educativo, destacando-
-se,na segunda metade de oitocentos, Luis Filipe Leite (o primeiro dire-
tor), Tedfilo Ferreira e J. A. Simdes Raposo, na Escola Normal destinada
a0 sexo masculino, tendo depois J. Augusto Coelho ocupado o lugar
interinamente por um curto periodo (1902-1903). Antes da Republica,
a situacao na escola normal para o sexo feminino foi muito diferente.
Desde o inicio do seu funcionamento,em 1866, e até ao final do século
X1X,a direcao foi exercida apenas por duas regentes: Rosalina P. Gomes
de Sousa, de 1866 a 1881, e Maria Honorina Gomes de Sousa, sua filha,
que desempenhou fungoes de 1882 a 1901. A orientagao pedagodgica
ai praticada, pautada na primeira fase por um ensino religioso e pela
valorizagao dos trabalhos femininos num regime de internato, foi evo-
luindo para uma maior atencao dada a preparagao profissional. Apesar
de a escola do Calvario ter contribuido, no periodo de 1881-1903, para
produzir trés vezes mais alunos-mestres do que a escola de Santos, foi
sempre questionada a qualidade do ensino ministrado e a incompe-
téncia e reduzida qualificacao académica do corpo docente e da direto-
ra (Novoa, 1,1987). As comissdes inspetoras identificaram esta situagao
e criticaram as condigdes materiais da escola e a gestao da diretora
Maria Honorina, considerada incapaz de resolver os problemas de mo-
ralidade e de eliminar o estado “cadtico” em que a escola se encontrava.
Personalidades como o diretor da Escola Normal Masculina de Lisboa,
Tedfilo Ferreira, ou denuncias anénimas dao conta da repercussao pu-
blica de faltas graves atribuidas a alunas e professores (um professor
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sedutor de alunas, uma aluna gravida, um professor ameacgado, adver-
téncia a uma professora), desde que no ano letivo de 1883-1884 o
regime de externato foi implantado. No relatério respeitante ao ano
letivo de 1902-1903, o diretor (entao das duas escolas de Lisboa) ante-
cipa algumas das consideracoes sobre a necessidade de uma reforma
do ensino normal, nomeadamente o excesso de escolas de habilitacao
e a deficiente preparacao das alunas candidatas. Reconhece também
existirem problemas no ensino da caligrafia, do desenho, da musica e
da ginastica. Entre 1903 e o inicio de 1910, a direcao da Escola Normal
Feminina foi entregue a José Augusto Coelho. No seu relatdrio referen-
te ao ano de 1903-1904 (Boletim da Dire¢ao-Geral de Instrugao Pri-
maria, 1904), da uma imagem positiva dos diversos servicos da escola
onde reinaria a ordem, a disciplina e o amor ao ensino. Por isso, dirigiu
a sua atengao para os aspetos materiais (edificio, mobiliario, meios de
instrugao),a que procurou dar um sentido mais pratico e experimental.
José Augusto Coelho é uma figura central no desenvolvimento da for-
macao de professores mais ligada a pedagogia e a sistematizacao de
um corpus educativo estruturante do modelo escolar (Novoa, II, 1987).
Sucedeu-lhe interinamente, ja em 1910, Frederico Anténio Ferreira Si-
mas, lente da Escola do Exército e futuro diretor do Instituto Feminino
de Educacao e Trabalho, que foi também professor de Ciéncias fisi-
co-quimicas e Geografia. A seu pedido, foi exonerado em meados do
mesmo ano.

A instauracao da Republica manteve e até acentuou a turbulén-
cia da situacao politica que caracterizou o final da Monarquia, com re-
flexos na vida interna da escola. Ai a conflitualidade no seio da comu-
nidade escolar conheceu novos episdadios, em que se fundem tensoes
politico-educativas e interesses pessoais. Depois do 5 de Outubro, fo-
ram nomeados diretores os militantes republicanos José Lopes de Oli-
veira e Joseé Tomas da Fonseca. O primeiro,formado em direito e depois
professor nos liceus de Viseu e Passos Manuel, em Lisboa, reuniu sob
a sua direcao as escolas normais masculina e feminina por escassos
meses. A fusao das duas dire¢des seria definitiva a partir de entao. O
segundo, que ja era também professor antes de ser diretor,tendo volta-
do a essa condicao em 1918, ex-seminarista, jornalista, propagandista,
militante republicano e anticlerical, deputado e senador, manteve-se
no cargo até 1918, num periodo marcado por forte agitagao estudantil
e politica, pela instabilidade advinda da fusao das escolas,em 1914, e
pelo fim anunciado do ensino normal na escola do Calvario. Enquanto
professor, regeu as cadeiras de Lingua e literatura portuguesa, Moral,
Geografia e histdria, Direito e Portugués.

As dificuldades sentidas por Tomas da Fonseca levaram-no a
ponderar a demissao e a desabafar numa reuniao do Conselho Escolar
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que, apesar de favoravel a coeducacao, nao tivera animo nem para a
implementar de forma plena (por exemplo, as alunas entravam pela
porta principal e os alunos pela porta da cerca; as aulas de ginasti-
ca e de musica, com a excecao do orfeao eram separadas), nem para
fazer aprovar um regulamento interno. Entre outras situagoes ilustra-
tivas das tensdes vividas na escola podem assinalar-se o reprovavel
comportamento moral dos alunos (em particular no teatro, no coro,
nas festas de final de ano, na tuna, nos espacos fora da sala de aula),
que originou varios inqueritos disciplinares; a degradacao das rela-
coes professor-aluno e, também entre os alunos e o diretor, que se
manifestou em atos de desrespeito e desobediéncia as suas ordens; as
divergéncias pessoais e politicas entre professores e as sindicancias
que levaram a suspensao de alguns; as reclamagoes dos alunos por
entrarem pela porta da cerca; os obstaculos institucionais a formacao
de uma associagao de estudantes e de uma uUnica caixa-escolar, bem
como a greve académica; as representagoes dos alunos diretamente ao
ministro. A gestao das relagdes humanas, profissionais e politicas entre
os professores e entre estes e o diretor foi outro obstaculo ao normal
funcionamento da instituicao: fuga de informagdes para a imprensa
sobre as divergéncias e conflitos pessoais entre o corpo docente, con-
testacao dos horarios e das disciplinas atribuidas, mal-estar provocado
pela destrui¢cao do busto do rei D. Luis e da bandeira monarquica. Na
realidade, grande parte do corpo docente vinha do tempo da Monar-
quia, tendo aproveitado a substituicao do diretor por Camara Reis, na
fase final da ditadura de Pimenta de Castro,em 1915, para fazer acusa-
coes ao diretor compulsivamente afastado.

No inicio deste ano, o concurso de provas publicas para professores
efetivos das escolas normais, proposto pelos professores José Lopes
Oliveira e Alberto Pimentel, suscitou novas clivagens: os que o defen-
diam argumentavam que a competéncia dos professores normalistas
na sala de aula nunca tinha sido avaliada, os que se lhe opunham rea-
firmavam que o professor primario “por conhecer os segredos do tra-
balho produzido na escola primaria € o mais apto para professor das
escolas normais primarias” (ESELXAH, 1895-1915). Para além dos aspe-
tos recorrentes da burocracia escolar (horarios, faltas, juris de exame)
e dos problemas de indisciplina, em que Tomas da Fonseca reconhe-
cia ser demasiado condescendente com os alunos, o Conselho Escolar
ocupou-se das insuficiéncias da escola anexa, das experiéncias acerca
da fadiga escolar, da criacao de caixas-escolares masculina e feminina,
que permitiu realizar passeios pedagdgicos, do papel pedagogico das
excursdes pedagdgicas, a favor das quais se pronunciou, da visita a
escolas primarias, das sessoes de arte ao domingo, do problema das
aulas de ginastica e de musica, apds a juncao das escolas, do vestuario
préprio das alunas, da pratica dos alunos-mestres, da imparcialidade e
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equidade nos exames ou do refor¢o da visibilidade das ciéncias natu-
rais.

Em fevereiro de 1918,Adolfo Lima foi nomeado para o posto de di-
retor e professor da Escola Normal de Lisboa, situada ainda no edifi-
cio do Calvario e a partir de novembro na de Benfica,a cuja comissao
instaladora, presidida por Pedro José da Cunha (diretor da Faculdade
de Ciéncias da Universidade de Lisboa), pertencia desde 1916. Na es-
cola de Benfica,Adolfo Lima presidia ao Conselho de Instru¢ao, deno-
minagao posteriormente substituida por Conselho Escolar, que vinha
da fundagao da escola. Nessa qualidade dirigiu a construcao dos ali-
cerces pedagogicos da nova escola e o recrutamento do corpo docen-
te marcado por uma exigéncia sem precedentes no ensino normal,
em que se depositavam as esperancas da Republica na modernizacao
da formacao de professores. A escolha de alguém de inspiragao anar-
quista e adepto da escola nova para reformar o ensino normal, desde
a elaboragao do curriculo e dos programas a defini¢ao dos principios
que deviam reger a escola, mostra que o governo da Republica procu-
rou uma personalidade independente dos grupos republicanos cujo
pensamento educativo assentava na crenga na regeneragao da socie-
dade e na substituicao do ensino tido por tradicional por um ensino
cientifico (Névoa, 2003), o que representava também uma aspiracao
republicana. O seu ideario e empenhamento num movimento asso-
ciativo de cariz politico valeram-lhe a prisao em 1927 e o afastamen-
to do ensino em 1932,tendo sido posteriormente nomeado diretor da
Biblioteca Museu do Ensino Primario.

No primeiro Conselho Escolar em que participou, ainda na escola
do Calvario, consciente dos problemas desta nos planos humano e
educativo, projetou um modelo de escola em tudo contrario a que
existia: a escola deveria ser um todo homogéneo e solidario onde
imperava a amizade, o respeito e a uniao, de modo que, pela quali-
dade das relagoes e do ensino ministrado, perdurasse na memoria
dos alunos a formacao nela recebida. Sao sintomas desta concecao
de escola a mudancga de algumas rotinas, desde a constituicao da As-
sociacao Académica em resultado do dialogo com os alunos e com a
participacao de docentes na sua direcao, a importancia dada aos tra-
balhos manuais e ao desenho, passando por um plano de excursoes,
pela cantina, pela preocupagao com a escola anexa (pratica nas es-
colas municipais). Adolfo Lima dirigiu a escola de Benfica apenas até
1921, mas procurou assinalar-lhe um rumo iluminado pelas mesmas
ideias pronunciadas perante os professores do Calvario: a nova esco-
la deveria ser modelar e inovadora e com professores devotados ao
ensino a que se deveriam subordinar os seus interesses particulares
(ESELX-AH, 1918-1919).
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Ademais,como salienta Névoa (I1,1987),a sua pratica como diretor
revelou um esforco de conciliagao das suas ideias com os objetivos
do regime: produzir professores republicanos, mas instruidos nas re-
centes descobertas cientificas, metodologicas e pedagogicas neces-
sarias ao exercicio da profissao, isto é,“aprender para ensinar” (outros
preferiam “aprender a ensinar” ou “para saber ensinar”). Esta divisa
encerra uma orientagao profissional determinante que visa dotar os
futuros professores, agora que as condi¢oes de admissao eram mais
exigentes, dos instrumentos cientificos e tedricos (sociologia, psicolo-
gia, pedagogia) necessarios para bem exercerem as diversas funcoes
sociais que fazem parte da sua missao e,no quadro duma equilibrada
relagao professor-aluno, aplicar os principios da educagao integral e
da escola ativa, de que as excursoes educativas eram um dispositi-
vo (ESELX-AH, 1918-1919). Trata-se de conceber e organizar a escola
normal, inspirada nos modelos pedagogicos de Dewey, Claparéde e
Ferriere, como um todo coerente, perseguindo um ideal, mas em que
a dimensao politico-ideologica surge secundarizada face a dimensao
cientifico-profissional e sociologica, sobre cuja problematica disser-
tou nas suas obras, nomeadamente nos manuais. Como professor e
diretor e depois sé como professor até 1932, foi responsavel pelas
cadeiras de Metodologia, Pedagogia, Educagao social, Legislagao e
direito e Instrucao moral e civica.

Mas a escola que se queria nova nao se havia libertado de todos
0s vicios da sua antecessora. No inicio de 1920, eclodiu um confli-
to sobre o horario de um professor que colidia com a sua docéncia
no liceu e na universidade (ESELX-AH,1919-1920). Apresenta entao
o primeiro pedido de demissao que nao foi aceite, mas que viria a
concretizar-se em maio do ano seqguinte. Era a constatacao dolorosa
de que as suas funcdes essencialmente “pedotécnicas” e de protetor
dos interesses e direitos dos alunos,de zelador da sua educacao e dos
principios de ética profissional, em que devia fundar a nova escola,
nao se sobrepunham, no Conselho Escolar, aos interesses pessoais de
um representante do corpo docente.

Sucedeu-lhe interinamente, de 1921 a 1923, Joao da Silva Correia
Junior, professor efetivo de Portugués e Literatura e, mais tarde, de
Pedagogia e Francés. Exerceu fun¢oes docentes no liceu, foi mem-
bro do Conselho Superior de Instrugao Publica e lente catedratico da
Faculdade de Letras de Lisboa de que seria diretor em 1933. Como
educador, preocupou-se com o ensino da lingua e da literatura, a for-
magao de professores e as questoes pedagdgicas e metodologicas,
durante a sua docéncia na escola normal até 1929, tendo produzido,
nos anos trinta, varios estudos sobre o ensino da leitura.

Em 1923, Luis Maria de Passos da Silva, precisamente o professor
de Matematica e de Fisico-quimica que havia estado na origem do

60

pedido de demissao de Adolfo Lima, substituiu-o. Coube-lhe a honra
de coordenar uma pléiada de homens de ciéncia e pedagogos que
foram atores empenhados na modernizagao curricular e na valoriza-
cao da componente profissional da formagao do professor primario
(N6voa, vol. I1, 1987). Eles foram certamente o conjunto de docentes
mais bem preparados que a Escola Normal de Lisboa teve em toda a
sua historia. O proprio Luis Maria de Passos da Silva € um exemplo do
elevado nivel entao alcangado, como 0 comprovam 0s seus manuais
de desenho e de geometria descritiva para o liceu.

Apos 1930, seguiram-se frequentes alteracoes na direcao da esco-
la, evidenciando-se uma certa indefini¢ao da politica educativa da Di-
tadura Militar e do Estado Novo relativamente a um estabelecimento
de ensino que representava, simbolicamente e de facto,a melhor ins-
tituicao republicana da formacgao de professores em Portugal.

Numa perspetiva diacronica, o corpo docente variou sobretudo
com a oferta e a procura do ensino normal,com o numero de anos do
curso e a quantidade das disciplinas do curriculo. Os tempos fortes
do quantitativo do corpo docente situam-se na segunda e terceira
décadas do século XX, entre outros momentos. Um numero signifi-
cativo de professores acumulava as aulas com a docéncia em outras
escolas e diferentes graus de ensino, desde as escolas primarias, aos
liceus, as escolas técnicas, aos colégios particulares e até a universi-
dade, pertencendo na sua maioria a categoria de interino, provisorio,
auxiliar, etc. O corpo docente das escolas de ensino normal sofreu
profundas alteragoes, nomeadamente quando se fixou em Benfica,em
1919, e na passagem a Escola do Magisteério Primario, em 1930. Para
além disso, sobretudo até 1918, os professores lecionavam diversas
disciplinas, por vezes no mesmo ano letivo, exceto nos casos das ca-
deiras de francés, ginastica e musica, entregues normalmente a um
sO professor por longos periodos. As suas formagoes eram diversifi-
cadas, predominando a formagao normalista até 1918. Alguns eram
formados também em direito e medicina, outros cursaram teologia e
musica e frequentaram escolas superiores de letras e de ciéncias, ou-
tros ainda foram literatos e pedagogos autodidatas - percursos que
estavam em linha com o perfil dos autores de manuais, 0 que se com-
preende porque todos formavam um universo docente de formadores
de professores. Alguns procuraram estar ao corrente das novidades
pedagdgicas (homeadamente os autores de manuais) coletadas em
bibliografia e, mais raramente, em viagens ao estrangeiro.

Segundo o normativo de 1901-1902, 0 quadro do pessoal docente
devia constar, em ambas as escolas, de 7 professores efetivos, mas
nas escolas normais do sexo feminino trés teriam de ser mulheres.
No entanto, a distribuicao equivalente dos recursos humanos nao
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correspondia as necessidades decorrentes do numero de alunos que
frequentavam cada uma das escolas. Os dados estatisticos apontam
para um reduzido numero de alunos da escola para o sexo masculi-
no, em Lisboa (assim como nas outras escolas normais de Coimbra e
Porto). Nos anos letivos de 1906-1907 e 1909-1910, o total de alunos
matriculados na escola de Santos foi, respetivamente,de 17 e 30 alu-
nos, e na escola do Calvario de 145 e 123 alunas. Nao obstante, o seu
corpo docente equivalia-se,com 9 professores na escola masculina e
10 na escola feminina, embora a este numero se devam acrescer 0s
professores de ginastica e de musica que habitualmente lecionavam
também na escola feminina. Para além disso, ha a destacar a superior
qualidade e competéncia dos docentes da escola masculina, varios
dos quais participavam em 6rgaos e comissoes relacionadas com o
ensino e escreviam na imprensa pedagdgica, beneficiando também
da representagao masculina da profissao docente, apesar da acentua-
da feminizacao do professorado primario, como salientamos antes.
Identificamos nas atas do Conselho Escolar, por ocasiao da reuniao
das escolas no edificio do Calvario, no ano letivo de 1914-1915, 19
professores, predominando os que tinham formagao normalista, dos
quais apenas cinco eram do género feminino.

Alguns anos depois, a maior parte deste corpo docente seria obri-
gada a deixar o ensino normal. A mudanca da Escola Normal Primaria
de Lisboa para as instalagoes de Benfica, em 1918-1919, nao mar-
cou apenas uma rutura com o espaco escolar do recolhimento do
Calvario, que foi substituido por um edificio escolar construido de
proposito para acolher a escola normal. Também no corpo docente
se verificou um corte com o passado, mercé do recrutamento de um
grupo de professores quase totalmente renovado, com apenas quatro
a transitarem para o novo e monumental edificio. A maior parte dos
professores entao contratados tornara-se efetiva em poucos anos,
mediante a apresentacao dos planos das licoes ou de um trabalho
cientifico, 0 que posteriormente deixou de ser exigido. Assim, ao lon-
go da década de vinte, 0 quadro docente da Escola Normal de Lisboa
incluia vinte professores efetivos, na sua quase totalidade com for-
macgao do ensino superior, especialmente em direito, medicina, mate-
matica/fisico-quimica, filologia romanica, geografia e historia, o que
representava um salto qualitativo sem precedentes e irrepetivel nas
fases seguintes.

Duas professoras tinham feito a sua formacao na escola normal,
outros docentes tinham o curso de habilitacao para o magistério pri-
mario, a frequéncia do seminario, o curso da escola normal superior,
de agronomia e do conservatoério; outros, ainda, direito, medicina, be-
las-artes ou o conservatorio. Como afirma Moreirinhas Pinheiro, no
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seu nucleo base tratava-se de pessoas ‘competentes, muitos com no-
me ja firmado no magistério, alguns, mesmo, ja eram ou chegaram a
ser professores universitarios” (1976, p.79). Em maior ou menor grau,
unia-os a adesao as Ciéncias da Educacao e a Escola Nova em que se
fundava o curso normal de Lisboa, centrado na formagao profissional
e na formacao sensorial e estética dos futuros professores como base
para as aprendizagens orientadas pelos meétodos ativos. Por seu la-
do, as componentes da Educacao social asseguravam conhecimentos
necessarios ao desempenho do papel social do professor (Mogarro,
2012). Mas eram igualmente figuras que, pelo seu pendor republica-
no e progressista e por pretenderem renovar o ambiente do ensino
normal, tiveram os seus detratores. Como vimos anteriormente, estes
apelidavam depreciativamente a escola de “Sorbonne de Benfica”, a
qual, no final da Ditadura Militar e primeiros anos do Estado Novo,
viu o poder central limitar a qualidade da formagao que ministrava e
os professores vindos da Republica a serem substituidos por outros
merecedores da confianga do regime.

E longa a lista dos professores da Escola Normal de Lisboa, em
abril de 1928, com indicacao das disciplinas que lecionavam: Joao da
Silva Correia Junior e André Daniel Calvo Velasco (Portugués, Francés
e Pedagogia), Raul Ferreira Navas (Geografia e Histodria),José Gongalo
da Costa Santa Rita (Geografia, Historia, Pedagogia e Educacao So-
cial), Luis Maria de Passos da Silva e Jaime Maximiano Gouveia Xavier
de Brito (Matematica, Fisica e Quimica), Frederico Anténio Ferreira
de Simas (Ciéncias Fisico-Quimicas-Naturais e Geografia), Alberto Pi-
mentel (Psicologia, Higiene, Biologia, Ciéncias Fisico-Quimicas-Natu-
rais,Pedagogia, Portugués, Instrugao Moral e Civica, Geografia),Adolfo
Godfroy de Abreu e Lima (Pedagogia, Metodologia, Educacao Social,
Legislagao e Instru¢ao Moral e Civica, Direito),José Francisco Teixeira
de Azevedo e José do Vale Matos Cid (Educacao Social, Instru¢cao Mo-
ral e Civica, Legislacao e Direito), Tomas Vaz de Borba (Musica e Canto
Coral), Abilio de Jesus Meireles e Albertina Maria da Costa (Trabalhos
Manuais e Desenho), Pedro José Ferreira (Educagao Fisica e Nocoes
de Higiene e Biologia), Fernando da Costa Cabral e Joaquim Manuel
Duarte Ferreira (Educacao Fisica, Higiene, Biologia e Ciéncias Fisi-
co-Quimico-Naturais) (Pinheiro, 1990). Acrescente-se ainda Luisa Ro-
bertes e Costa Sacadura, figura incontornavel do higienismo escolar
no campo da escrita e no exercicio de cargos e comissoes oficiais,que
abandona o lugar, a seu pedido,em 1927. Neste grupo, importa mais
uma vez realcar o papel central de J. Augusto Coelho, Adolfo Lima e
Alberto Pimentel Filho na autoria de manuais para o ensino normal.
Na mesma década, outro conjunto de professores foi recrutado na
situagao de interino e agregado, em particular para a disciplina de
Trabalhos manuais.
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No entanto,nao podemos esquecer que, neste vasto corpo docente,
ha outros professores que exerceram anos a fio um trabalho conti-
nuado na Escola Normal,ao mesmo tempo que acumulavam as aulas
com a docéncia em outras escolas, a intervencao na imprensa de edu-
Cagao e ensino e nos congressos pedagogicos, a escrita de manuais
para o ensino primario ou para o ensino normal. Nao foram figuras de
primeiro plano, mas acabaram por prestar relevantes servi¢os na for-
magao e valorizacao profissional do professor primario. De entre os
muitos nomes possiveis, destaca-se o padre Tomas Borba, professor,
pedagogo e compositor, que iniciou a sua atividade no ano letivo de
1916-1917 e terminou em 1937, quando se aposentou. Tomas Borba
defendeu um ensino normal essencialmente pratico e estimulante da
sensibilidade artistica e da educacao estética, inserido na perspetiva
da escola integral e atraente. Como musicélogo, pertenceu a varios
organismos e comissoes e difundiu a educagao musical nas escolas
normal e primaria, no liceu, na igreja onde era capelao e por meio da
imprensa. Publicou, por exemplo, O canto coral nas escolas (4 vols.) e
os Exercicios graduados de solfejo, estes utilizados no ensino normal
(Novoa, 2003).

Nas escolas normais de Lisboa, a formagao dos professores prima-
rios foi principalmente uma tarefa masculina. Mesmo na escola para o
sexo feminino,foi aumentando o peso dos professores no corpo docen-
te, até se tornar dominante antes mesmo da jun¢ao das escolas de Lis-
boa no recolhimento do Calvario. As professoras estavam remetidas ao
ensino na escola normal feminina, situagao que se altera com a juncao
em 1914, embora as disciplinas destinadas exclusivamente as alunas
lhes continuassem reservadas (Mogarro, 2008a). No primeiro terco do
século XX, trés professoras formadas em escolas normais conseguiram
ombrear com os seus colegas masculinos, na escola normal e fora dela,
em prol da instrucao primaria e da formacao de professores, nomea-
damente nas comissoes que elaboraram programas e medidas para o
ensino das primeiras letras e infantil.

Uma delas é a professora da escola feminina Luisa Robertes,a quem
foram atribuidas, desde 1900, as disciplinas de Lavores e ainda de Por-
tugués, Francés, Desenho e Pedagogia. Com a integracao das escolas,
manteve-se no corpo docente e,juntamente com Maria Albertina Costa,
passaria para a escola de Benfica, onde se tornou professora efetiva de
Economia domeéstica, costura e lavores, de 1923 até ao final de 1930.
As atas do conselho escolar de 1914 a 1920 dao conta do seu envol-
vimento na vida da escola, quer nos aspetos pedagogicos (defendia o
reforco das metodologias de ensino, mas era contraria a coeducagao
e as excursoes), quer nos conflitos pessoais, institucionais e politicos
que marcaram essa fase da Escola Normal de Lisboa (ESELX-AH, 1915-
1926; Novoa, 2003). Da sua producao pedagodgica realcam-se os tra-

64

Fig. 13 - Manuel de Arriaga
visita a exposigao de lavores.
Atras de si esta o ministro da
instrucao

Fonte: Ilustracao Portuguesa,
28/07/1913. HM.L.

balhos Licdes de pedagogia e Metodologia do ensino da geometria na
escola primaria.

Albertina Maria da Costa foi docente da Escola Normal entre 1904
e 1931, quando abandonou o ensino devido ao agravamento das suas
dificuldades de visao. Em 1911 foi nomeada bibliotecaria da escola
do Calvario e continuou a ensinar Ginastica, Moral, Matematica e Por-
tugués. A partir de 1918, no Calvario e em Benfica, passou a ensinar
Economia domeéstica, costura e lavores,chegando professora efetiva de
Desenho e Modelacao em 1923 (ESELX-AH, 1915-1926; Névoa, 2003).
Inserida no movimento da Educacao Nova, empenhou-se no reconhe-
cimento dos trabalhos manuais como area fundamental da formagao
normalista e na pratica do ensino primario, cujas vantagens procurou
divulgar na imprensa. As suas qualidades profissionais eram ampla-
mente reconhecidas pelos seus pares e no seio dos docentes primarios,
muitos dos quais influenciou, como professora e autora das Li¢oes de
economia domestica para a 22 classe das escolas normais e de Tra-
balhos Manuais: primeiros exercicios de dobragem de papel (Novoa,
2003).

Finalmente, destacamos Amalia Luazes que foi professora no en-
sino normal durante o curto mas agitado periodo de meados de
1910 a meados de 1918, assegurando as disciplinas de Moral e Eco-
nomia domeéstica, Lavores e Desenho. Esforcou-se por valorizar a

formacao profissional, cultural e académica da mulher, atitude que
a levou a defender as visitas de estudo para alunos de ambos os
sexos, que ela mesma realizava, considerando-as uma atividade
educativa de maior valor que os livros. A esta linha de pensamento
se op0Os vivamente Luisa Robertes, que considerava estes insubsti-
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tuiveis na formagao dos alunos, considerando as excursoes e visitas
pedagogicas passiveis de prejudicarem a imagem moral da escola.
Amalia Luazes prop0s, ainda, o uso de um vestuario racional para a
pratica da Educacao Fisica e advogou a integracao dos Lavores nos
Trabalhos Manuais e nao na disciplina de Moral. Fundou o Instituto
do Professorado Primario Oficial Portugués (1916), de que foi subdi-
retora e depois diretora, e interveio nos debates sobres as questoes
de geénero, nos quais defendia a valorizacao profissional e académi-
ca da mulher e se opunha a representacao masculina da profissao,
pois,na sua perspetiva,os professores ocupavam os lugares de deci-
sao, escreviam na imprensa e eram eles que tinham visibilidade na
sociedade (ESELX-AH, 1915-1926; Felgueiras, 2008; Névoa, 2003).
A Escola Normal de Lisboa também foi prestigiada, cientifica e
pedagogicamente, com a entrada para o seu corpo docente, ainda
que por tempo reduzido, de personalidades como Antonio Aurélio
da Costa Ferreira e Alvaro Viana de Lemos, professores interinos da
escola do Calvario a partir dos primeiros meses de 1915, onde intro-
duziram alguns dos dispositivos carateristicos da Educacao Nova.
Costa Ferreira foi diretor da Casa Pia, entre muitas outras atividades,

e na escola normal deu cursos de Pedologia e de Psicologia experi-
mental que, com os Trabalhos manuais, a Higiene escolar e a Ginas-
tica, deviam constituir, sequndo ele, as bases da formagao do pro-
fessor primario (Névoa, 2003). Por seu lado, Alvaro Viana de Lemos
teve uma breve passagem pela Escola Normal de Lisboa, onde foi
nomeado professor de Trabalhos manuais educativos. No periodo
entre as duas guerras, Alvaro Viana de Lemos é justamente aponta-
do como um dos principais interlocutores portugueses do interna-
cionalismo escolanovista, cujo ideario divulgou intensamente nos
seus escritos, e uma das figuras cimeiras da pedagogia portuguesa
do século XX (Ndvoa, 2003).

Importa ainda realcar que, ao longo da existéncia do ensino normal
em Lisboa, largas dezenas dos seus professores publicaram artigos em
varios jornais e revistas externos a escola. Vejamos somente os dois
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Fig. 14 e 15- Exposicao de
lavores das alunas da Escola
Normal do sexo feminino que
encerrou no ultimo dia de julho
de 1914

Fonte: Ilustracao Portuguesa,
03/08/1914. HM.L.

Fig. 16 - O Chefe de Estado
visitando a exposicao de traba-
Lhos escolares Fonte: llustragao
Portuguesa, 30/06/1923. HM.L.

exemplos seguintes: entre 1924 e 1917, publicou-se a revista Educa-
cao Social. Revista de Pedagogia e Sociologia, fundada e dirigida por
Adolfo Lima, na qual colaborou também Costa Sacadura, professor da
escola normal, entre outros; e os docentes desta escola tiveram tam-
bém colaboragao assidua no jornal Diario de Noticias, na seccao para
criangas — o «Noticias Miudinho» —, iniciada em janeiro de 1926 pelos
professores Alberto Pimentel, Albertina Maria e Tomas Borba.
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5. AS FESTIVIDADES DO CALENDARIO ESCOLAR

A inauguracgao, em 1862, da primeira escola normal para o sexo
masculino teve um gesto simbdlico de grande significado, com
a presenca do rei D. Luis | e do Ministro do Reino, Anselmo Braan-
camp, nesse ato, em Marvila. Durante a Monarquia nao tera havido
outras visitas régias, mas, durante a Republica, tornou-se habitual a
presenca das mais altas figuras do regime em eventos organizados
pelas escolas de formagao de professores de Lisboa. Exemplo disso
mesmo € a visita,em 1913, do Presidente da Republica, Manuel de
Arriaga, acompanhado do Ministro da Instrucao, Sousa Junior, a ex-
posicao de lavores da Escola Normal para o sexo feminino.

No ano seguinte, 1914,a imprensa noticia uma nova visita do Presiden-
te Manuel de Arriaga a escola:

Numerosas foram as pessoas que visitaram a exposicao, sendo es-
ta também honrada com a visita do sr. Presidente da Republica e
do sr. dr. Sobral Cid, ilustre ministro da instru¢ao publica, tendo
havido por essa ocasiao uma sessao memoravel, em que se tro-
caram alocugobes calorosas cheias de fé pelo futuro da escola em
Portugal, entoando as alunas varios canticos, sob a regéncia do
distinto professor sr. Guilherme Ribeiro. Tanto os ilustres visitantes,
como o corpo docente e as alunas, retiraram-se com as melhores
impressoes de tao encantadora festa. (Ilustracao Portuguesa, 1914,
3 agosto)

As exposicoes de lavores aconteciam habitualmente no final do
ano letivo. Se, por um lado, davam oportunidade para se trocarem
alocucgoes de fe sobre o futuro da escola em Portugal, por outro,
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Figura 17- “Matinée de domin-
go” Fonte: Ilustracao Portugue-
sa, 30/06/1923. HM.L.

eram a expressao visivel da componente pratica do curso (Figs.
14 e 15): “a Escola Normal do sexo feminino tem nos ultimos tem-
pos revelado, no seu ensino, uma feigao pratica, muito para louvar.
Dao-se sem duvida muitos cuidados ao ensino teérico, mas mere-
cem hoje muito mais os trabalhos praticos que sao aqueles que
as alunas tém verdadeiramente de lancar mao na sua vida profis-
sional”. Os trabalhos expostos incluiam desenhos, pinturas, rendas,
bordados, “enfim de tudo o que pode constituir a bagagem prepa-
ratdria de uma boa dona de casa” (Ilustracao Portuguesa, 1914, 3
agosto). Os trabalhos eram vendidos e a verba obtida revertia a
favor da caixa escolar.

Nos anos vinte ainda o Presidente da Republica, entao Antdnio
José de Almeida, se deslocava a Escola Normal Primaria de Lis-
boa, para inaugurar a exposi¢ao anual dos trabalhos feitos pelos
alunos, como aconteceu no dia 23 de junho de 1923 (Figura 16):
“a cerimonia, a que também assistiram todo o pessoal docente e
discente do estabelecimento e muitos convidados decorreu muito
animada”. Apos a sessao inaugural, seguiu-se um pequeno sarau
com recitagao de versos por parte de algumas alunas e houve a
participacao do Orfeao sob a direcao do reverendo Tomaz Borba.
No dia seguinte, realizou-se uma matinée (Fig. 17),que também te-
ve recitacao de versos e a participacao do Orfeao, ‘sendo esta festa
de encerramento dos trabalhos letivos dedicada ao professorado
primario” (llustracao Portuguesa, 1923, 30 junho, p. 831). Estive-
ram presentes varios convidados, de entre os quais, delegagoes de
alunos do Colégio Militar, Pupilos do Exercito, Escola Agricola de
Paia, Asilo Almirante Reis e de outros estabelecimentos de ensino.

A figura mostra como estas festas tinham uma funcao civica de
cariz republicano, bem visivel no grande destaque dado ao busto
da republica portuguesa que encima, como um altar, todo o con-
junto figurativo. Este registo fotografico se, por um lado, revela
posturas dos fotografados e do proprio fotografo que em nada se
coadunam com o “natural”, por outro, ilustra a importancia dada
pela escola a projecao externa de uma identidade institucional
que, sob o patrocinio e a vigilancia da Republica, parece querer
entrelagar-se com os assistentes protagonizando um momento de
comunhao republicana (Pintassilgo, 1998).

Mas o acontecimento de maior carga simbdlica durante o pe-
riodo republicano foi a cerimonia que assinalou o inicio da cons-
trucao do novo edificio da Escola Normal. Estiveram presentes o
presidente da republica, Bernardino Machado, o governador civil
de Lisboa, Lopes Fidalgo, o ministro da Instrucao, Pedro Martins, e
outros funcionarios do ministério da Instrucao, de entre os quais
Joao de Barros, para além de outros convidados. Também parti-
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cipou neste ato um grupo do Albergue das Criangas Abandona-
das, acompanhado do seu diretor. A guarda de honra foi feita pela
Guarda Nacional Republicana.

A mudanca de casa de escola originou novas preocupagdes com
a regulamentagao do funcionamento organizacional a que nao es-
caparam as atividades circum-escolares. O regulamento interno
de 1920 dedica 34 dos seus 310 artigos a regular as excursoes
e as festas escolares, tendo as primeiras por objetivo o aperfei-
coamento integral das atividades fisiologicas, psiquicas e sociais
dos alunos-mestres, isto €, fins essencialmente pedagdgicos, ne-
cessitando as segundas de ter, igualmente, um intuito educativo
ao qual se subordinava todo o programa, devendo o seu conteudo
musical, literario e teatral ter um cunho artistico e estético que
enobrecesse e elevasse o espirito das criangas, dos jovens e das
suas familias, que deviam ser instadas a assistir as festas.

Mas as festas nao ocorriam apenas no espa¢o da escola. Por
vezes, como aconteceu em 1914, os alunos deslocavam-se a sa-
las de espetaculo de Lisboa, que reuniam as condicoes logisticas
e de acolhimento nao existentes nas entao Escolas de Marvila e
de Santos, para darem outra amplitude social as suas iniciativas
artisticas e tirar mais proventos para financiar as suas excursoes
de estudo:

Com a sua festa no teatro da Republica (hoje teatro Sao Luiz)
afirmou mais uma vez brilhantemente a sua organizacao e o seu
trabalho o orfedao das escolas normais de Lisboa,a mais notavel
agremiagao que nesse género possuimos. (...) A primeira socie-
dade de Lisboa nao faltou também a festa simpatica do Re-
publica, produzindo ela algumas centenas de escudos que vao
ser escrupulosamente aproveitados em excursoes de estudo (...)
(llustracao Portuguesa, 1914, 4 maio).

Outras vezes eram proporcionadas situacoes de aprendizagem fo-
ra do espaco escolar quotidiano, mas que continham igualmente
uma dimensao recreativa. No periodo da Republica a pratica das
excursoes tornou-se um indicador da pedagogia moderna. O refe-
rido sarau no teatro Republica serviu, como vimos, para angariar
fundos para excursoes: “a proxima excursao dos alunos é ao Algar-
ve e a das alunas a uma das nossas regides do norte que mais in-
teresse educativo lhes possa proporcionar” (Ilustragao Portuguesa,
1914, 4 maio).
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CONCLUSAO

O percurso pela Escola Normal de Benfica e pelas duas escolas
normais que, em Lisboa, a antecederam real¢a o lugar que ocu-
pam como instituicao / instituicoes de referéncia para a formacgao
de professores em Portugal. O periodo estudado € claramente o
de apogeu e afirmacao do ensino normal, investido da responsa-
bilidade de formar os agentes que iriam moldar o homem novo,
o cidadao culto e participativo, que a Republica aspirava poder
constituir o setor mais progressista da sociedade portuguesa. Esta
responsabilidade para com o desenvolvimento e regeneracao do
pais concretizou-se em escolas verdadeiramente novas e republi-
canas, mas que se construiram tardiamente e formaram os pro-
fessores verdadeiramente republicanos quando o regime se enca-
minhava inexoravelmente para o fim, nao tendo aqueles grandes
possibilidades de levar a pratica os principios e valores em que
tinham sido formados. Apesar das inten¢oes generosas, o regime
confrontava-se com o desengano das realidades. No entanto, uma
perspetiva mais ampla levou-nos a olhar para a organizagao in-
terna da escola, para as suas opcoes ao longo destes anos, para a
sua articulacao com a fase anterior e para as continuidades que se
detetaram, balanceando-se estas com as inovacoes introduzidas
pelas novas correntes pedagogicas. Alunos e professores, diretores
e autores protagonizaram estes movimentos de tradicao e inova-
¢ao, mais de inovagao que tradigao, e expressaram nas suas opgoes
e produ¢Oes uma cultura escolar que revela a forte identidade das
escolas normais como instituicoes de formacao, suportadas em
grande parte pelos métodos ativos e pela pedagogia da Educagao
Nova.
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A ESCOLA DO MAGISTERIO
PRIMARIO DE LISBOA

DURANTE O ESTADO NOVO:
ATORES, CURRICULO, PEDAGOGIA’

Joaquim Pintassilgo

Instituto de Educacao, Universidade de Lisboa
japintassilgo@ie.ulisboa.pt

INTRODUCAO
O presente texto propoe-se analisar o pensamento educativo de al-

guns dos principais professores de pedagogia e de didatica da Escola
do Magistério Primario de Lisboa durante o periodo do Estado Novo.
Procuraremos, em particular, refletir sobre a forma como esses profes-
sores interpretaram a tradicao da “escola ativa’,que procuram corporizar,
conjugando-a com as ideias conservadoras e de inspiragao catélica que,
na maior parte dos casos, guia 0 seu pensamento num contexto muito
particular,o do regime autoritario criado por Salazar.

A antiga Escola Normal Primaria de Lisboa, como as suas congéne-
res, viu a sua designacao alterada para Escola do Magistério Primario
de Lisboa em 1930, ainda durante a Ditadura Militar que antecedeu o
Estado Novo. No entanto, a preservacao do espirito republicano nestas
instituicoes, e a permanéncia dos professores que de alguma maneira o
personificavam, conduziu o ministro Carneiro Pacheco,em 1936,a uma
opgao mais radical, a suspensao das matriculas o que, na pratica, ditou
um encerramento, ainda que provisorio, dessas escolas. Reformadas em
1942, e dotadas de novos programas em 1943, as Escolas do Magistério
Primario reabriram as suas portas ja mais adaptadas,em termos politicos
e pedagogicos,aos novos tempos conservadores que entao se viviam.

O curso estava organizado em quatro semestres, sendo o ultimo de-
dicado ao estagio, antecedido em cada um dos semestres anteriores por
um espago curricular dedicado a pratica pedagdgica, uma componen-
te de resto bastante valorizada. Entre as disciplinas que aqui mais nos
importam, a Pedagogia e Didatica Geral surgia no 1.° semestre, com 5
horas, aparecendo a Didatica Especial no 2.° e no 3.° semestres com 6h
em cada um desses momentos. Ambas constituiam duas areas bastante

1 Este texto retoma, condensa e, em alguns casos, aprofunda as ideias apresentadas nos seguintes trés
textos: Pintassilgo (2016); Pintassilgo & Pedro (20123); Pintassilgo & Pedro (2012c).
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prestigiadas do curriculo,devendo a primeira delas ser assegurada pelos
diretores das escolas.

A reformulagao curricular e programatica de 1960, que esteve vigente
até a Revolugao do 25 de Abril de 1974, introduziu alteragoes de porme-
nor no plano de estudos, designadamente a integracao da Histdria da
Educacao na Pedagogia e Didatica Geral, disciplina que possuia um total
de 10 horas distribuidas pelos 4 semestres, e o desdobramento da Dida-
tica Especial em duas disciplinas, Didatica Especial do Grupo A (Lingua
Portuguesa, Historia e Desenho) e Didatica Especial do Grupo B (Arit-
mética e Geometria, Ciéncias Geografico-naturais e Trabalhos Manuais),
cada uma delas com 9 horas distribuidas pelos 4 semestres (Pintassilgo,
2012b; Pintassilgo, Mogarro & Henriques, 2010).

No caso da Escola do Magisteério Primario de Lisboa, o diretor por todo
este periodo e, por ineréncia, professor de Pedagogia e Didatica Geral foi
Octavio Neves Dordonnat (1912-1999), licenciado em Germanicas pela
Faculdade de Letras da Universidade de Lisboa e professor do ensino
secundario. Ao contrario de outros professores da escola, Dordonnat nao
chegou a elaborar um manual de apoio as disciplinas que lecionava (em
que também se incluia a Psicologia aplicada a Educacao), tendo adotado,
no caso da disciplina de Pedagogia e Didatica Geral,o0 compéndio publi-
cado por Francisco de Sousa Loureiro, professor e diretor da Escola do
Magistério Primario de Coimbra, intitulado Licoes de Pedagogia e Didati-
ca Geral (1950). Durante a permanéncia a frente da Escola do Magistério,
Dordonnat dirigiu as revistas Educacao e Magistério, publicacdes criadas
por professores e alunos da escola,nas quais também insere artigos seus,
tendo ainda colaborado em outros 6rgaos da imprensa de educacao e
ensino, designadamente o Boletim do Sindicato Nacional dos Professo-
res, O Educador, Escola Portuguesa e Liceus de Portugal (Novoa, 2003).

Orbelino Geraldes Ferreira (1914-1965) fez a sua formacao profis-
sional na Escola Normal Primaria de Coimbra, tendo sido professor do
ensino primario, formador de professores,autor de manuais, tanto para o
ensino primario como para as escolas normais, e publicista. Entrou para
a Escola do Magistério Primario de Lisboa em 1943 como professor das
disciplinas de Didatica Especial e de Legislacao e Administracao Esco-
lares, ai tendo ficado até 1958, ano em que é transferido, por motivos
disciplinares, para a Escola do Magistério Primario de Vila Real. Podemos
destacar, de entre a sua vasta producao, as Notas de didatica especial
(em colaboragao com José Maria Gaspar, professor da Escola do Magisté-
rio Primario de Coimbra), de 1944, Legislacao e administracao escolares
(igualmente em colaboracao com José Maria Gaspar),de 1945, e Didatica
pratica de 1953.Todas elas foram utilizadas como compéndios na Escola
onde lecionava. Além das obras atras referidas, foi autor de outros livros
sobre temas educativos, como Tradicao pedagdgica portuguesa (1952) e
Brasil Pedagdgico (1953), tendo ainda colaborado, como articulista, em
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revistas como Educacao e O Educador. Fora do ambito estritamente pe-
dagogico, dirigiu a publicagao de um guia turistico, Portugal € assim!...
Album turistico de Portugal Inteiro (1949), Badaladas (por Deus, pela
Patria...) (1957),originalmente uma comunicagao apresentada ao Il Con-
gresso da Mocidade Portuguesa (Lisboa, 1956). Ainda no terreno politico
foi coautor de Braseiro da morte (diario dos primeiros 150 dias do terro-
rismo nas terras de Angola) (1963),onde o radicalismo das suas posicoes
em defesa do colonialismo fica claro (Novoa, 2003).

José Eduardo Moreirinhas Pinheiro (1923-2017) entrou para a Esco-
la do Magistério Primario de Lisboa em 1958, passando a assegurar as
disciplinas antes lecionadas por Orbelino Geraldes Ferreira. Ainda que
tenham existido outras professoras, torna-se, nesta fase, a grande refe-
réncia do ensino da Didatica Especial na instituicao. Formado pela Es-
cola do Magistério Primario de Coimbra, Moreirinhas Pinheiro exerceu
as fungoes de professor do ensino primario até ao referido ano de 1958.
Chegou a ser,embora por um curto periodo, entre 1976 e 1977, Diretor
da Escola. Entre as suas obras podemos destacar: Introdugao ao estudo
da Didatica Especial para uso dos alunos-mestres das Escolas do Magis-
tério Primario (1.2 ed.,de 1960),No centenario de Ovidio Decroly (1971),
A licao de geografia no método Decroly (1973), Notas sobre a Escola
Normal Primaria de Lisboa e alguns dos seus mestres (1976), Do ensino
normal na cidade de Lisboa: 1860-1960 (1990), Escritos varios relativos
a Escola Normal Primaria e a Escola do Magistério Primario de Lisboa
(1996). Publicou também artigos em diversas revistas ligadas a tematica
da educagao, tais como Escola Portuguesa, Magistério ou Escola Demo-
cratica. Teve, na ultima fase da sua trajetoria, um importante papel na
salvaguarda do arquivo e da(s) memaria(s) da instituicao.

A ADESAO AO REGIME AUTORITARIO
E AOS VALORES DO SALAZARISMO

Um dos tracos mais marcantes da obra de Francisco de Sousa Loureiro,0
autor utilizado por Octavio Dordonnat nas suas aulas, € a sua adesao cla-
ra aos valores do salazarismo. Segundo ele,a formagao dos alunos deve
ser orientada “por principios ou valores ideolégicos como Deus, Patria e
Familia” (Loureiro, 1950, p. 12),numa referéncia explicita a celebrada “tri-
logia da educagao nacional” presente no mais emblematico dos quadros
de ‘A licao de Salazar”. Ao falar da Mocidade Portuguesa e do seu contri-
buto para o fomento da educacao fisica e do espirito de sacrificio entre
0s jovens, 0 mesmo autor considera ser “digna do maior louvor a acao
desenvolvida pelo Estado Novo nesta matéria” (Loureiro, 1950, p. 13).
Fazendo apelo a identidade nacional,defende que todos os portugueses,
“daquém, ou dalém mar’, “deverdo sair da «sagrada oficina das almas»
sempre e sO portugueses duma so fé” (Loureiro, 1950, p. 42), numa alu-
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sao a conhecida analogia cunhada por Salazar. Noutro momento, refe-
rindo-se ao proprio ditador, aponta ‘o exemplo de Salazar [como sendo]
dos que mais profundamente pode ilustrar a Pedagogia” (Loureiro, 1950,
p. 45). Finalmente, lembrando outra das grandes referéncias do regime,
proclama que ‘o Estado tem o direito de,através da Escola, criar no aluno
o sentimento da unidade imperial” (Loureiro, 1950, p. 149). Nao obstante
estarmos perante um compéndio de pedagogia e didatica geral, e da re-
torica técnico-cientifica que o caracteriza, o discurso politico-ideolédgico
€ uma constante, o que resulta, provavelmente,da consciéncia de que ele
se destina a formacgao dos futuros educadores do povo. Procura-se, as-
sim, assegurar, a partida, a sua adesao aos valores do regime, até porque
o professor surge apresentado como “um exemplo, um modelo vivo da
mais pura moralidade” (Loureiro, 1950, p. 16), lugar-comum habitual em
discursos de sentidos diferentes sobre a profissao.

A dimensao ideoldgica esta, igualmente, muito presente no manual
de José Maria Gaspar e Orbelino Geraldes Ferreira, utilizado por este
ultimo na escola de Lisboa. Pegando no exemplo do ensino da geogra-
fia e da histdria, cuja articulagao € defendida, um elemento central, em
ambas as disciplinas, é a assun¢ao da finalidade nacionalista e imperial
do respetivo ensino. Férmulas usadas na propaganda salazarista, como
“Portugal nao é um pais pequeno” (Gaspar & Ferreira, 1944, p. 297), en-
contram-se espalhadas pelo manual. As referéncias a Patria e ao Império
sao uma constante: “[O ensino da Geografia] pretende,antes de mais,que
saibam ver neles [mapas] a grandeza lisonjeira dum Império que € nos-
so ha 500 anos” (Gaspar & Ferreira, 1944, p. 302); “Formar portugueses,
bons patriotas, eis 0 objetivo do ensino da Historia de Portugal” (Gaspar
& Ferreira, 1944, p. 355). E clara a defesa de centralidade da “educacao
espiritual” (Gaspar & Ferreira, 1944, p.390). E, mesmo,assumido um certo
alinhamento politico,ao defender-se a “escola nacionalista” contra o “in-
ternacionalismo pedagogico” (Gaspar & Ferreira, 1944, p. 345).

Nessa otica, o0 professor deve ser funcional em relagao ao Estado,deve
servi-lo sem reservas. Os exemplos sao muitos. Em relagao ao cumpri-
mento estrito dos programas, os autores sentenciam: “Nao discutimos o
programa: cumprimo-lo” (Gaspar & Ferreira, 1944, p. 288). Ao professor,
funcionario (e servo) do Estado,recomenda-se, a este respeito, prudéncia,
disciplina e respeito pela hierarquia: “De passagem se frisa, contudo, que
nao deve ser o professor oficial a discordar. Uma boa disciplina de fun-
cionario impoe-lhe o dever de servir o Estado (que lhe paga) como ele
quer ser servido” (Gaspar & Ferreira, 1944, p. 349). Para além da eficién-
cia didatica, impoe-se uma adesao clara ao regime: “Para isso necessita
o professor tanto de saber Didatica como de ter convicgoes” (Gaspar &
Ferreira, 1944, p. 302).

Pensando especificamente no caso de Orbelino Geraldes Ferreira, a
sua adesao a ideologia e aos valores do salazarismo, bem como a sua
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militancia intelectual em prol do Estado Novo, sao dados incontornaveis
do seu percurso biografico e estao presentes na sua vasta obra. As con-
vicgoes catdlicas estao, igualmente, muito presentes em todas as suas
publicagoes, inclusive as de natureza mais técnica, impregnando 0s seus
discursos. As concegoes pedagdgicas e didaticas sao, pois, indissociaveis
da sua inspiracao axioldgica e do seu posicionamento politico. Esse fac-
to nao deixa de marcar presenca no compéndio Didatica Pratica que
escreveu como autor unico. No prefacio que antecede a obra, Orbelino
Ferreira diz o sequinte:

Mas nao podemos deixar de referir a preocupacao que nos animou de
colher as melhores abonagoes nos pedagogos e didatas que mais de-
fendem a espiritualidade educativa que se impoe insuflar na «escola
nova» do resgate, honrando a Deus, a Patria e a tradi¢ao lusiada,a uni-
ca trilogia que nos parece aceitavel, pela grandeza que encerra como
fim e destino da Nagao Portuguesa [...]. Fizemos, portanto,um livro de
«Didatica Pratica», profundamente cristao, de teorias arejadas, num
vasto programa em que cada qual pode colher a cultura necessaria
para beneficiar a sua técnica, qualquer que ela seja, que as técnicas
sao pessoais e intransmissiveis. (Ferreira, 1953, p. 8)

Assumindo, como veremos, a heranca de uma certa Escola Nova, a que
esta mais proxima da “espiritualidade educativa” a que se refere, Orbe-
lino Ferreira enquadra-a no ‘resgate” que pretensamente estava a ser
protagonizado por Antonio de Oliveira Salazar no seu papel de salvador
da Patria. Deus e a Patria,dois dos termos da ja referida trilogia salazaris-
ta, estao aqui igualmente presentes, ainda que associados nao a familia
mas a um enraizamento mitico na historia, por via da expressao “tradicao
lusiada”. Com sinceridade, o autor confessa ter escrito um livro “profun-
damente cristao”, ndo deixando de afirmar, também, que o comp6s com
“teorias arejadas”. Temos aqui, assim, uma primeira entrada na peculiar
relacao que Orbelino Ferreira procura estabelecer entre tradicao e ino-
vacao. O patriotismo exacerbado do autor esta particularmente presente,
com alguma naturalidade, na parte da obra dedicada a didatica da His-
toria. Ai sao atribuidos ao ensino da Historia, entre outros, os seguintes
objetivos:

Criar nas geragdes um verdadeiro culto pelo que é seu, atraves do or-
gulho gerado pelo conhecimento de pertencer a uma Patria de gigan-
tes, que civilizou mundos e desvendou o0s segredos dos mares, rasgou
sertdoes em todas as direcoes e espalhou o nome de Portugal por to-
das as latitudes [...]. Capacitar o futuro cidadao dos deveres que,como
célula da Patria, lhe incumbem na defesa e valorizagao do nosso vasto
Império, servindo-o na ideia de Deus, que foi a maior alavanca usada
na construgao desse mesmo Império (Ferreira, 1953, pp. 438-439)
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O ensino da Historia assume, nesta otica, que é a do salazarismo, uma
vocacgao explicitamente politica e ideoldgica, a de contribuir para a for-
macao de portugueses profundamente imbuidos dos valores da Patria
e do Império e tendo Deus como referéncia permanente. A expansao
portuguesa surge,a esse olhar,como o momento maior de uma narrativa
teleoldgica que vé a Patria como entidade predestinada e coloca o Im-
pério sob a protecao divina.Noutra obra, Badaladas (Por Deus, pela Pdtria),
0 autor procura aprofundar a caracterizacao desse patriotismo ardente,
que € o seu,ao afirmar: ‘A Patria sente-se, nao se define [...]. O nosso con-
ceito de Patria arrancou-se a tradicao, a comunidade de sentimentos e
ideais e a unidade geografica e moral da vida comum dos portugueses”
(Ferreira, 1957, p. 30). A nossa relacao com a Patria €, pois, afetiva e intui-
tiva, nao intelectualizada.

UM IDEAL CATOLICO DE EDUCACAO INTEGRAL

Os valores anteriormente referidos surgem em estreita articulagao com
os do catolicismo, como fica claro na afirmacao de Francisco Loureiro de
que a “a doutrina cristad, concebendo o homem numa dualidade de corpo
e alma, é o mais solido e completo sistema de moral — a verdadeira es-
cola de virtudes, o esteio mais forte e amoroso que foi dado aos povos”
(Loureiro, 1950, p. 18). O ultimo elemento da trilogia, a familia, merece
igualmente destaque, por ser,acima da escola, a “primeira educadora” A
resposta a uma questao muito discutida na época - a quem cabe educar:
Igreja, a Familia ou a Escola? - toma como referéncia a resposta dada a
este propdsito pela Enciclica da Educacao Crista da Juventude devida a
Pio XI.

Orbelino Geraldes Ferreira apresenta-se, tambéem ele, como um de-
fensor de um projeto de educacao integral de inspiracao catolica. Em
Badaladas ele chega a afirmar que o problema mais grave a enfrentar
é o da “formacao integral do «Homems»” (Ferreira, 1957, p. 16). A educa-
¢ao integral surgiu historicamente, na verdade, como tema transversal a
correntes pedagdgicas de natureza diversa. Para nos situarmos apenas
no ultimo século e meio, podemos recordar os exemplos da “pedagogia
moderna” da sequnda metade do século XIX, da Educacao Nova das pri-
meiras décadas do século XX, da “pedagogia libertaria”, do movimento
“scout” nas suas diversas versoes ou da ‘escola ativa” de inspiracao caté-
lica,que evolui a partir dos anos 30 do século XX e em que se incluem os
educadores que aqui nos ocupam. Sao,em todos os casos, interpretacoes
diferentes desse ideal secular, o0 de educar os futuros cidadaos, o ser hu-
mano em geral, em todas as dimensoes da sua vida e do seu ser. Quais
sao essas dimensdes? Qual o seu fundamento? E aqui que as correntes
enunciadas se separam. Qual a perspetiva de educacao integral perfilha-
da por Orbelino Ferreira? Recorramos as suas proprias palavras:
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A educacao deve ser integral e harmdnica e fazer despertar no aluno
o sentimento moral e religioso. (Ferreira, 1953, p. 60)

Tal educagao nao dispensa e antes exige a objetiva cultura dos sen-
timentos moral, estético e religioso, negados por certa «pedagogia
materialista», humanamente vaga de sentido. (Ferreira, 1953, p. 66)

Educacao integral € aquela que corresponde absolutamente ao de-
senvolvimento de todas as faculdades do individuo, harménica e si-
multaneamente. (Ferreira, 1953, p. 70)

E este [a religido] o fundamento da moral e eleva-se muito acima das
coisas terrenas e mortais para conduzir o homem a Deus [...]. Nao po-
de, sem isso, ser-se integralmente educado ou sequer instruido. (Fer-
reira, 1953,p.72)

Na interpretacao do préprio autor,a educacao integral inclui a educacao
fisica, a educagao estética,a educacao intelectual, a educacao moral e a
educacao religiosa. O que € mais especifico, neste caso, € o destaque que
€ dado a educacao religiosa, claramente ausente da interpretacao de
outras correntes. Complementarmente, podemos aqui destacar o facto
de a educagao moral surgir impregnada de religiao, ao contrario do que
acontecia nas interpretacoes laicas da educacdo integral. A semelhanca
destas ultimas, e tendo em vista o desiderato ultimo da educacao inte-
gral, € previsto um conjunto muito diversificado de praticas educativas
que foram integrando o patriménio das “tradi¢des de inovacao” que per-
correram o século XX:

As excursoes, as festas escolares, os jogos, um discurso, uma decla-
macao, a jardinagem, a construcao plastica de mapas geograficos, o
desenho, os trabalhos manuais, a musica, as marchas, a correspon-
déncia interescolar, a caixa escolar, etc. oferecem uma infinidade de
elementos de cultura cujos instrumentos de transmissao sao essas
proprias atividades, selecionadas, coordenadas e doseadas pelo pro-
fessor. (Ferreira, 1953, p. 28)

Este projeto de educacgao integral nao deixa, por outro lado, de conter
em si, como varios autores tém notado, uma ambicao de controlo e de
intervencao totalizante na vida da crianca entendida como escolar. Co-
mo o nosso educador assinala, a escola ‘¢ um centro onde se governam,
dirigem e educam criancas. Governar é prever; dirigir e educar € vigiar e
corrigir” (Ferreira, 1953, p. 69).

Comparativamente com os manuais das décadas anteriores, 0 com-
péndio de Didatica Especial de Moreirinhas Pinheiro € bem menos ideo-
légico, 0 que decorre nao s6 do contexto, ja um pouco diferente,em que
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é produzido mas,em especial,da propria posi¢cao pessoal do autor sobre
esta matéria. Em varias ocasioes, nos seus textos de memarias, somos
confrontados com apontamentos criticos em relagao a situagao vigente,
sendo lembrado mesmo o seu apelo ao voto em Humberto Delgado.
Mesmo assim, nao deixam de estar presentes na Introdugao ao estudo
da Didatica Especial algumas das grandes referéncias doutrinarias de
entao, como quando, referindo-se as finalidades da Histdria, o autor con-
sidera que esta deve contribuir para despertar “uma consciéncia civica
e o amor a Nacao’, sendo guiada pelos “principios de Deus, da Patria e
da Familia” (Pinheiro, 1961, p. 90). No entanto, as referéncias sao, princi-
palmente, de origem religiosa, nao escondendo o autor as suas convic-
coes, como se pode ver na passagem seguinte: “Deve também o profes-
sor ensinar a crianca a ler o livro maravilhoso da natureza e fazer-lhe
compreender que o autor sublime de tanta coisa bela foi Deus, autor de
todas as coisas visiveis e invisiveis, omnipotente e omnisciente, bom e
justo” (Pinheiro, 1961, pp. 103-104).

No caso de Moreirinhas Pinheiro, para além da dimensao religiosa ja
aqui identificada, as suas concegoes vao ao encontro daquilo que pode-
mos considerar como uma espécie de humanismo, por exemplo, quando
se propode “formar homens dignos desse nome, bons e belos”. Essa pers-
petiva esta presente, nomeadamente, no ensino da aritmeética que apre-
senta como finalidades, na 6tica do autor, desenvolver as “faculdades
da memoria, do juizo e do raciocinio”, a par do “sentimento moral” e dos
“bons habitos”. A proposito destes Ultimos, 0 autor adianta:

A aquisicao de bons habitos € muito importante no ensino da Arit-
meética, pois estes dao a crianga certa disciplina mental indispensavel
a marcha das atividades escolares. Neste ponto deve o professor de-
senvolver nos seus alunos habitos de trabalho, perseveranga, ordem,
limpeza, cautela, simplicidade, exatidao, clareza, etc. (Pinheiro, 1961,
p.57)

Ou seja, para além dos conhecimentos e competéncias por ela propor-
cionadas, a aritmética, uma disciplina aparentemente neutra, é aqui en-
carada como uma area decisiva para a formagao do caracter dos educan-
dos, no que se refere a determinadas atitudes, consideradas decisivas do
ponto de vista da regulagao social, em particular as que tém por base
os valores do trabalho,da ordem ou da limpeza, consideradas essenciais
para a construcao do escolar no sentido moderno e, em particular, no
que diz respeito ao governo de si mesmo.

PEDAGOGIA E DIDATICA: “CIENCIA” E “ARTE”

Na sequéncia de outra longa tradicao, presente na generalidade dos ma-
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nuais desde o final do século XIX, a pedagogia surge definida, no inicio
da obra de Francisco Loureiro, como sendo “a ciéncia e a arte da Edu-
cacao” (Loureiro, 1950, p. 11), formulagao que remete, por um lado, para
o caracter cientifico dos seus principios e, por outro, para a dimensao
eminentemente pratica que reveste a sua aplicagao ao trabalho docente,
considerado como “arte”. No mesmo sentido, a didatica é apresentada
como “a ciéncia e a arte da aprendizagem” (Loureiro, 1950, p. 81), 0 que
remete, simultaneamente, para as suas componentes tedrica e pratica,
para além de sublinhar o lado da aprendizagem, valorizado pelas cor-
rentes renovadoras.

No que se refere a Didatica, Moreirinhas Pinheiro define-a de forma
idéntica, ou seja, simultaneamente, como ‘ciéncia e arte”. Ciéncia por ser
“um conjunto sistematico de conhecimentos com objeto préprio, método
e leis” Arte por ser “uma aplicacao de conhecimentos a realizacdo de
uma concegao” (Pinheiro, 1961, pp. 10-11). O movimento tendo em vista
a afirmacao da pedagogia como ciéncia da educacao, em decurso desde
o final do século XIX e que continuava a marcar a pedagogia presente
nas escolas de formagao de professores ao longo do periodo salazarista,
ndo punha de parte o entendimento da mesma como uma “arte”,em par-
ticular no que se refere a sua concretizacao pratica. Isso esta claramente
presente, por exemplo, na concegao de professor que o compéndio pro-
poe:

O mestre deve possuir vasta preparacao cientifica e encontrar-se na
posse das técnicas indispensaveis ao bom exercicio da sua missao.
Deve adaptar essas técnicas a sua maneira de ver e de sentir. Tem o
educador, neste ponto, de ser também humanista, pois nada do que é
humano Lhe pode ser ignorado. Para tal, urge conhecer as faculdades
fisicas, morais e intelectuais do educando e molda-las com maos de
artista consciente, com inteligéncia e amor. O mestre sera também
poeta, pelo seu estado de alma, determinado por vibragao subjetiva
de professor artista. (Pinheiro, 1961, p. 10)

A anterior citacao é particularmente interessante por varias razoes. O
professor é aqui visto como “mestre” ou ‘educador’,0 que realca a dimen-
sao humana da relagao com os discipulos e a influéncia que, a esse nivel,
deveria exercer sobre eles. O recurso a metafora do “molde” é,a esse pro-
posito, significativo como também o é a referéncia ao “humanismo” do
mestre. O cunho afetivo dessa relacao € sublinhado quando o autor se
refere ao “amor” que deveria estar presente no ato de modela¢ao, acom-
panhando a “inteligéncia” do mestre. Para além de artesao, oficial da sua
“arte” de aplicacao, o professor é aqui encarado como “poeta” ou “artista’,
0 que nos remete para a dimensao estética do ato de ensinar,tal como é
visualizado pelo autor. Em dialogo com as raizes religiosas da profissao,
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o trabalho do professor € visto como uma “missao’, o que nao pde em
causa a necessidade de uma “vasta preparacao cientifica” e a “posse das
técnicas indispensaveis” a um bom exercicio. Esta definicao composita,
articulando categorias tradicionais e categorias modernas, tornou-se, na
verdade, recorrente nas representagoes difundidas sobre a profissao até
aos anos 60 do século XX, designadamente por via dos manuais de pe-
dagogia e de didatica que procuravam apresentar aos alunos-mestres
modelos idealizados (e considerados legitimos) de se ser professor (Pin-
tassilgo, 2014).

As referéncias religiosas estao, igualmente, muito presentes nos es-
critos de Orbelino Ferreira dedicados a formagao e ao perfil pessoal dos
professores. Nao obstante esse facto, as dimensodes técnica e cientifica,
assim como a valorizagcao de uma formacao de natureza profissional,sao
permanentemente sublinhadas, embora muitas vezes mescladas com
outras dimensoes. Como nos afirma o préprio autor,

Um bom professor nao se improvisa, assim como nao se improvisa
uma boa licao. Esta requer cuidada meditacao, boa escolha de mate-
rial concretizador, linguagem apropriada, oportunidade e muita pa-
ciéncia, compreensao e carinho. Exige preparacao e exige vocagao
- arte e ciéncia - cuja simbiose faz o bom professor [...]. Saber e saber
ensinar - € o conjunto que define um bom mestre. A ciéncia é facil de
adquirir, porque € relativamente acessivel a todas as mentalidades;
dificil é saber ensinar - transmitir essa ciéncia aos alunos,com clareza,
simplicidade e eficacia. Nem todos os grandes sabios conseguem ser
bons mestres. Nao pode haver bons mestres que nao sejam sabios.
(Ferreira, 1953, p. 103)

Nao é bom professor quem quer. Para sé-lo, necessita de capacidade
e habilidade: preparagao e pratica, ciéncia e vocacao. (Ferreira, 1953,
p.121)

Esta sequéncia articulada de citagoes € particularmente significativa re-
lativamente ao pensamento do autor sobre como se forma um professor
e 0 que é ser professor. Analisemos em detalhe cada uma das ideias ai
contidas. Comecemos por destacar as afirmacoes de que “um bom pro-
fessor nao se improvisa” ou de “‘nao é bom professor quem quer’, que
representam uma declaracao inequivoca em defesa da importancia de
uma formacgao profissional. De resto, como formador de professores, ele
proprio um professor experiente, nao seria de esperar outra op¢ao, mes-
mo quando ela nao foi sequida pelo regime de que ele era um arauto,
como no caso da figura das regentes escolares, na verdade, professoras
sem qualquer formacao, ou dos chamados “cursos relampago” de 1940,
quando se encontravam encerradas, por ordem de Carneiro Pacheco,
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desde 1936, as Escolas do Magisteério Primario e a falta de professores se
comecava a fazer sentir. O “saber ensinar”, para usar os termos do autor,
exige “preparacao” e esta exige ‘ciéncia’, a qual implica ‘o conhecimento
dos progressos das ciéncias auxiliares da Pedagogia (Psicologia Escolar,
Higiene Escolar, Sociologia, Didatica, etc.)” (Ferreira, 1953, p. 22).

E igualmente interessante a articulacdo que Orbelino Ferreira faz
entre o “saber” e o “saber ensinar”. O “saber” ndo é desvalorizado, bem
pelo contrario, embora num primeiro momento possa parecer, quando
ele diz que “a ciéncia é facil de adquirir’; mas convém ter em conta que
ele acrescenta o seguinte: “nao pode haver bons mestres que nao sejam
sabios” A importancia de uma boa formacao na area de docéncia se-
ja ela cientifica, humanistica ou artistica, esta, pois, fora de duvida. Nao
obstante, o que surge mais enfatizado é, sem duvida, o “saber ensinar’,
aquilo que é,verdadeiramente, mais especifico da formacao de um pro-
fessor. Como, com propriedade, diz o autor: “nem todos os grandes sabios
conseguem ser bons mestres”. Essa competéncia pode-se aprender, na
sua otica, mas nao so, como veremos a seguir. Regressando aos termos
do autor, para além de “preparacao” é necessaria a “vocacao’, para além
da ‘ciéncia” é necessaria a “arte”. E a “simbiose” dessas dimensdes que faz
0 “bom professor” ou, noutras palavras,‘é o conjunto que define um bom
mestre”.

Um outro aspeto que podemos sublinhar, regressando a citacao em
analise, é o destaque dado pelo autor aos aspetos afetivos no ambito da
relacao pedagodgica e que se expressam por via de qualidades como a
“paciéncia”, a ‘compreensao” ou o ‘carinho”. Igualmente na linha de uma
antiga tradicao, € atribuido um lugar central a nocao de “vocacao” que
nao parece, nesta perspetiva, contradizer as outras categorias usadas nos
excertos em analise para definir como se chega a “bom professor”: ‘cién-
cia”, “preparacao” ou “pratica”. Para reforcar a sua tese, Orbelino Ferreira
recorre a um dos educadores brasileiros alinhados com a corrente cato-
lica da Escola Nova, Theobaldo Miranda dos Santos, a quem voltaremos
num outro momento:

Todavia, diz Teobaldo de Miranda, nao devemos esquecer, apesar de
certas opinioes contrarias, que a caracteristica essencial do educador,
a qualidade suprema de que depende toda a sua eficiéncia educa-
tiva, € a vocagao, sinal misterioso com que Deus assinala o sentido
de cada vida humana na economia espiritual do universo. Naqueles
que foram destinados a obra pedagdgica, a vocagao traduz-se pelo
amor ao educando, pela compreensao instintiva da sua personalida-
de, e pela capacidade de promover o seu aperfeicoamento [...]. Mas
ponhamos no nosso espirito que temos de ser bons professores, ou
entao renunciemos a tempo a profissao. E, se € certo que as vocagoes
nascem com os individuos, também é verdade que muito pode fazer
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a vontade no sentido de uma autoeducagao que supra as deficiéncias
naturais do individuo. Ora a vida do professor requer um constan-
te aperfeicoamento de faculdades e atualizagao de cultura. (Ferreira,
1953,pp. 11-12)

Na verdade, os discursos dos professores, mesmo quando ja imbuidos
da retodrica profissional,como € o caso, convocam,em permanéncia e na
longa duracao, a tradicional categoria de “vocacao” Neste caso, mesmo
entendendo-a como inata, o autor nao deixa de sublinhar a importancia
de um constante “aperfeicoamento”, aquilo que chamariamos hoje for-
macao permanente ou continua. Ou seja, a “vocacao’, na sua otica, nao
basta. A resisténcia desta nocao a critica e a erosao do tempo teve que
ver com o facto de ela ser considerada, nas representacoes dos professo-
res,como essencial para a constru¢ao da identidade profissional, por ser
uma nocao que legitimava e enobrecia a causa do ensino, revestindo-a
de uma certa sacralidade. E essa vontade legitimadora e “sacralizadora”
gue torna compreensiveis as abundantes referéncias ao que poderiamos
definir pela expressao “amor pedagdgico” (evocando, aqui, entre outros,
Adolfo Lima):

A lei fundamental do professor € o amor espiritual - disse Kerschens-
teiner [...]. Nao ha melhor teste nem meio mais seguro de orientar
a acao docente do que tratar com amor as criangas [...]. A crianca é
adoravel na sua candura,simplicidade e beleza moral,mesmo quando
nos parece o contrario. Ama-la é qualidade que o professor tera de
possuir. (Ferreira, 1953, pp. 13-15)

A construgao de referéncias profissionais identitarias implica, entre ou-
tras estratégias, o recurso a um olhar idealizado e apaixonado sobre a
crianca/aluno, neste caso na linha da pedagogia naturalista. E a crianca a
razao de ser do professor e 0 que da sentido ao seu trabalho. O amor as
criancas é o eixo central de uma,entao embrionaria, deontologia docen-
te. Sendo uma referéncia tradicional,nao deixa de ser curiosa a sua recu-
peracao recente,de que é exemplo o inspirador trabalho de Christopher
Day, O prazer de ensinar (2004). Embora nao deixe de estar presente, na
formulacao do autor,um certo registo prescritivo sobre o que é ser “bom
professor”, e que surge articulado a exemplaridade de que a sua figura
se reveste na relagao com os seus alunos,amplamente referida, tambem
é verdade que ele admite maneiras diferentes de se chegar a tal estado:

Cada professor tem uma técnica pessoal, sua, pessoalissima em todos
0s aspetos, a qual se prendem condicOes especiais de trabalho, de
ordem, de disciplina. (Ferreira, 1953, p. 22)

A técnica de ensino tem de ser pessoal e aprendé-la cada qual,com a
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ajuda,embora, dos elementos que tém de informa-la e que a Didatica,
Geral e Especial, aponta. Depois, a boa pratica, a pratica consciente e
cuidadosa, faz o que os livros e os mestres nao podem fazer. (Ferreira,
1953, p. 140)

A admissao de uma pluralidade, contextualizada, no que diz respeito a
um exercicio profissional modelar, articula-se, como vimos, com a valo-
rizacao da dimensao pratica, experiencial, do que é ser professor e for-
mar-se como tal. A constru¢ao dos discursos profissionais passou, assim,
também, pela sublimacdo da “boa pratica”. E o trabalho do professor, no
terreno, diriamos nds hoje, que permite o dominio da “técnica de ensino’,
sendo a apropriacao deste “indice técnico”, a construcao desta ‘eficién-
cia pratica” (Ferreira, 1953, p. 104), para usar outras expressoes do autor,
uma construcgao pessoal. O que nao significa que o professor nao tenha
de recorrer, como ja vimos, aos contributos especializados, neste caso
a didatica, seja ela geral ou especial. O reconhecimento de uma certa
distancia entre a “teoria” e a “pratica” e a prevaléncia relativa desta ficam
muito claros, entre outros, no seguinte excerto:

Fomos professores em bem diversas localidades portuguesas, sempre
idealistas da pedagogia mas sempre acorrentados a rudeza viva du-
ma briosa pratica escolar, e sabemos que uma coisa € a psicologia e
outra a crianga,que uma coisa € a didatica e outra, por vezes diferente,
a exigéncia do trabalho escolar. (Ferreira, 1953, p. 56)

Fazendo um balango parcelar, gostariamos de recordar e sublinhar uma
das ideias presentes nos excertos de Orbelino Ferreira aqui analisados.
O entendimento do que é ser “bom professor”, na sua pluralidade, impli-
ca aquilo a que o autor designa por “simbiose”, ou seja, a convocacao de
um conjunto diversificado de categorias, conjunto esse aparentemente
paradoxal, em que se mesclam elementos como a ciéncia, a técnica, a
profissao,a arte,0 amor e a vocagao, entre outros. Todos esses elementos
representam, na verdade, metaforas que procuram aproximar-se, de al-
guma maneira, da complexidade de que se reveste, no passado como no
presente, o trabalho docente. Um olhar redutor, que crie uma dicotomia
estrita entre o que parece surgir como tradicao e aquilo que se apre-
senta como inovacao, nao nos permite captar o carater multifacetado
que foi assumindo o processo historico de construgao da profissao e,em
particular, as representacoes e discursos que vao sendo produzidos para
afirmar uma determinada identidade profissional e a sua deontologia
propria (Burke, 2007; Escolano Benito,2011; Hansen,1995; Névoa, 1987;
Pintassilgo, 2014; Tom, 1984; Woods, 1999).
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GENEALOGIA DA MODERNIDADE PEDAGOGICA:
“ESCOLA ANTIGA” VERSUS “ESCOLA MODERNA”
Nao obstante as abundantes referéncias ideoldgicas de conotacao con-

servadora e catolica, a que ja nos reportamos, os autores da Educagao
Nova sao abundantemente referenciados no manual de Francisco Lou-
reiro, por vezes para os criticar, mas, também, muitas vezes para subscre-
ver as suas propostas. Montessori, Decroly, Claparede, Ferriere, Dewey,
Kilpatrick, Thorndike, Freinet e Aguayo estao entre as fontes com que o
autor vai dialogando ao longo do texto, em alguns casos com frequén-
cia. Outros autores da tradicao renovadora estao, igualmente, presentes
como Comenius, Rousseau, Herbart e Compayré. Para o caso portugués,
surgem referenciados Emile Planchard, este bastas vezes, e Mario Gon-
calves Viana,entre outros. A presenca recorrente dos educadores da Edu-
cacao Nova é articulada e contrabalancada com o recurso a autores da
corrente conservadora, em particular o italiano Lombardo Radice.

Parte substancial da componente de didatica do compéndio de Fran-
cisco Loureiro é,em correspondéncia com o definido no programa, dedi-
cada aos chamados métodos de aprendizagem. A maioria dos métodos
indicados resulta do contributo da Educagao Nova,com destaque para o
“Método dos projetos ou de Dewey”,0 “Método dos complexos ou centros
de interesse” (Decroly), 0 “Método do jogo” ou o “Método dos problemas”.
Muito valorizado, e considerado a base de tudo, é o “Método dos passos
formais” de Herbart, autor de referéncia no que diz respeito a construcao
da pedagogia como ciéncia, designadamente na sua expressao didatica.
Na opiniao de Francisco Loureiro,“a sua doutrina, nas suas linhas gerais,
tem uma atualidade impressionante” (Loureiro, 1950, p. 99).

As referéncias aos autores da Educacao Nova sao, como dissemos,
maioritariamente positivas, nao obstante algumas criticas. Dewey, por
exemplo, é considerado ‘o pai da educacao renovada” e ‘o filésofo da
educacao da corrente sociologica” Algumas das suas teses mais popu-
larizadas, como a ideia de que a educacao da crianca se deve fazer “para
a vida e pela vida” e a de que a escola deve ser “uma sociedade em mi-
niatura” (Loureiro, 1950, pp. 103-104) sao apresentadas sem aparente
distanciamento. O método dos projetos, relativamente ao qual o préprio
autor elabora exemplos, sé merece a ressalva de que nao pode ser exclu-
sivo nas escolas europeias, por requerer muito tempo e a nao sujeicao a
programas e materiais. Sobre Decroly, cujo método é apresentado com
detalhe, Francisco Loureiro conclui:

Os seus centros de interesse sao magnificos no ponto de vista técnico
[...]. Por experiéncia prépria, poderiamos demonstrar que a técnica
de Decroly, aplicada em disciplinas com um programa definido, da
magnificos resultados em economia de tempo, facilidade de apren-
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dizagem e seguranga de conhecimentos, porque € possivel associar
muitos conhecimentos a um fundamental, central ou essencial, for-
mando-se com ele um centro de estudo. (Loureiro, 1950, pp. 108-109)

Por fim, o autor diz preferir a expressao ‘centro de estudo” a de “centro
de interesse” para se demarcar do que considera ser ‘o hedonismo na-
turalista de Decroly a base de necessidades materiais” (Loureiro, 1950,
p. 109). Este é, de resto,um bom exemplo em relagao a atitude habitual,
perfilhada por este autor, de apropriacao critica da heranga renovadora,
mais concretamente, e parafraseando Eugene Dévaud, de conjugac¢ao do
“sistema Decroly” com a “pedagogia crista” (Loureiro, 1950, p. 109).

Francisco Loureiro manifesta, ainda, um grande apreco pelo “método
de problemas”, sendo a sua descricao dos passos envolvidos baseada na
obra Didadtica da Escola Nova do educador progressista latino-americano
A.M.Aguayo. Num balanco final,afirma o seguinte: ‘A atividade da escola
na resolucao de problemas € importantissima, porque da ao aluno maior
capacidade mental, adestrando-o para a resolucao de muitos que a vida
lhe apresenta” (Loureiro, 1950, p. 118). E idéntico o apreco que mostra
pelos “jogos educativos”, cuja fundamentacao vai buscar a Claparede,
Decroly e Montessori e que relaciona com o ‘conhecimento psicoldgico
da crianga” e a valorizacao da atividade ludica para que ela propende
(Loureiro, 1950, p. 114).

A referéncia a uma abordagem aparentemente bem mais tradicional,
a assente no chamado “método acroamatico’, acaba por confirmar a nos-
sa percecao de que as teses renovadoras tém uma presenca nitida, ain-
da que nao exclusiva, no discurso dominante nas Escolas do Magistério
Primario. Segundo o autor que temos vindo a acompanhar, este método,
baseado na exposicao oral do mestre e que resulta da conjugacao dos
procedimentos “mnemonicos” e “dogmaticos” (embora possa beneficiar
de novas técnicas, resultantes do uso do fonografo ou do radio), nao
pode ser aplicado, de forma exclusiva, no ensino primario, “por nao po-
der sustentar-se, durante muito tempo, a aten¢ao das criangas” (Loureiro,
1950,p.122).

Por se tratar de um manual de didatica especial, as propostas meto-
doldgicas presentes na obra de José Maria Gaspar e Orbelino Geraldes
Ferreira surgem articuladas com as diversas disciplinas ai presentes. Por
exemplo,no que se refere ao ensino da aritmética, 0s autores consideram
dever este ser racional, concreto, pratico e intuitivo e, mais precisamente,
“partir do concreto para o abstrato, do conhecido para o desconhecido,
do particular para o geral” (Gaspar & Ferreira, 1944, p. 22). Surge assim
clara a assuncao dos referidos lugares-comuns da pedagogia moderna e
propagandeados, entre outros, por Herbart e Spencer. No entanto, como
ja tinhamos encontrado em Francisco Loureiro, procuram situar-se numa
pedagogia do meio-termo, do “justo equilibrio”: “Reagindo igualmente
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contra o muito velho e 0 muito novo, o professor moderno mede as pos-
sibilidades do programa e as exigéncias do horario de cada disciplina
com os ditames de uma equilibrada arte didatica” (Gaspar & Ferreira,
1944, p. 23). Nessa conformidade, adiantam, ‘nem todos os processos
usados hoje la fora e apregoados ca por dentro podem por-se em pra-
tica entre nds”. Todavia, admitem, “podem e devem modificar-se muitos
dos velhos processos” e serem implementados “processos ativos que os
velhos detestam” (Gaspar & Ferreira, 1944, pp. 21-22).

No que se refere aos métodos propostos para o ensino desta disci-
plina - a aritmeética - e educadores que estao na sua base, voltamos a
encontrar alguns dos mais enfatizados por Francisco Loureiro e oriundos
da Educacao Nova como os propostos por Montessori, Decroly, Cousinet
ou o metodo Winnetka, desenvolvido nos Estados Unidos. A atitude dos
autores é de grande abertura e ecletismo: “todos os métodos apresen-
tados sao utilizaveis no ensino das opera¢oes fundamentais” (Gaspar &
Ferreira, 1944, p. 47). Isso expressa-se, por exemplo, na valorizagao da
tabuada e do recurso a memoria na sua aprendizagem,a par da critica ao
abuso da “forma expositiva” e a pouca importancia atribuida ao “calculo
mental” (Gaspar & Ferreira, 1944, p.49). O uso da “forma interrogativa” é,
a esse proposito, explicitamente recomendado (Gaspar & Ferreira, 1944,
p.41).

No que se refere ao ensino da Geografia fica também clara a critica
de opgoes mais tradicionais e a defesa de inovagoes pedagogicas. Os
autores consideram, por exemplo, nao ser esta uma “disciplina de ensinar
sentado” (Gaspar & Ferreira,1944,p. 309), mas antes o contexto para uma
aprendizagem intuitiva, racional, pratica, grafica e utilitaria, desejavel-
mente ao ar livre. E criticado o uso do livro, bem como a memorizacdo
de nomenclaturas, e recomendado o recurso privilegiado a mapas e a
“viagens reais e imaginarias” (Gaspar & Ferreira, 1944, p. 325). Idéntica
abordagem ¢€ indicada para o ensino da Histdria. O maior defeito atri-
buido a “escola antiga”, na terminologia dos préprios autores,‘é¢ o da me-
morizagao de datas e minucias cronologicas, fatigando a crianca com o
inutil e asfixiando o ensino” (Gaspar & Ferreira, 1944, p. 382), 0 que nao
poe em causa a necessidade de desenvolver o “sentido cronoldgico” nas
criancas (Gaspar & Ferreira, 1944, p. 386). Por isso se defendem as “boas
conquistas da boa pedagogia” (Gaspar & Ferreira, 1944, p. 357). Nela sao
incluidos os estudos de Decroly, Claparede e Bovet, entre outros, ainda
que os autores se demarquem daquilo a que chamam uma “pedagogia
socialista” identificando-a com Dewey, Ferriere, Kerschensteiner e respe-
tivos sequidores.

Essas mesmas ideias surgem expressas no compéndio de didatica
que Orbelino Ferreira subscreve como autor unico. Se € bem verdade
que o papel de Rousseau - referéncia mitica da Educagao Nova - é consi-
derado “nefasto” (Ferreira, 1953, p.10), também esta fora de duvida que o
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autor incorpora em boa medida a ja referida dicotomia tipica da retorica
inovadora, criticando com frequéncia as manifestacoes da chamada “pe-
dagogia antiga” Ao abordar outra das didaticas especiais, a didatica da
Histdria, o autor critica duramente o chamado “método catequético’, por
ser essencialmente memorista:

Ainda hoje se abusa muito deste método [...]. Pode afirmar-se que
com esta técnica nada mais se consegue do que encher a memo-
ria do aluno de datas e formulas [...]. E uma memorizacdo mecanica,
inconcebivel, abstrata que ficou fora das normas por que se rege a
escola nova, cujos meios e processos giram a volta da crianga para
facilitar-lhe o seu trabalho discente, de acordo com as exigéncias da
vida moderna e pondo em jogo apenas as suas faculdades. (Ferreira,
1953, pp.462-463)

A defesa de algumas das principais teses da Educagao Nova surge em
muitos momentos, como € o caso dos exemplos a sequir indicados:

O ensino deve ser ativo; deve provocar e manter constantemente a
atividade do aluno e estimula-lo a produzir por si, tornando pessoal
o trabalho [...]. O ensino deve ser «graduado», isto &, proporcionado
sempre as atuais forcas intelectuais dos alunos, em relacao com a
idade e os conhecimentos ja adquiridos. O ensino deve ser «intuiti-
vo», quer dizer,baseado em dados sensiveis e dirigir-se, tanto quanto
possivel,aos sentidos ou a imaginagao antes de chegar a inteligéncia.
(Ferreira, 1953, pp. 61-62)

[Forma] Socratica - é a forma usada pelo professor quando, por per-
guntas habilmente formuladas, pretende levar o aluno a descobrir por
si a verdade, capacitando-o de que realmente o saber € elaborado por
ele. E uma forma especificamente pedagdgica, pela atividade em que
poe todas as faculdades do aluno. Porque com ela a propria crianga da
a luz a verdade chama-se-lhe forma socratica, heuristica ou inventiva.
(Ferreira, 1953, p.78)

Merece especial referéncia o primeiro [processo intuitivo],sem duvida
a base de toda a atividade escolar e fonte inesgotavel de interesse
[...]- O processo intuitivo é aplicado sobretudo nas chamadas li¢des
de coisas. E segura base da progressiva abstracio e tem sério funda-
mento psicoldgico. Exige prudente aplicagao, para se nao desvirtuar.
(Ferreira, 1953, pp. 94-95)

O mesmo se da com a didatica moderna, que modificou completa-

mente a atitude do mestre durante a licao. Esta ha de permitir um
trabalho de aprendizagem feito pela propria criancga, ficando apenas
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ao professor a funcao de guiar, estimular e dirigir as atividades dos
seus alunos. (Ferreira, 1953, p. 104)

A escola nova embora exagerando por vezes o conceito de escola
ativa, porque despreza atividades fundamentais, conta no numero
das suas descobertas esta - a transformacao da atividade ludica da
crianca em atividade discente, criadora, elaboradora do saber. Para ela
a licao «ou é ativa ou nao é licao» [...]. Os conhecimentos sugerem-
-se,nao se impoem.As conclusoes sao ativamente deduzidas, nao sao
passivamente aceites. (Ferreira, 1953, pp. 129-130)

Como é visivel, somos aqui confrontados com muitos dos lugares-co-
muns da Educacao Nova como: a defesa dos métodos intuitivos e ativos;
a colocagao do aluno no centro do processo de aprendizagem e uma
atencao as fases do seu desenvolvimento; o professor sendo visto como
um inspirador e guia da atividade dos alunos; a (re)descoberta do saber
por parte destes mesmos alunos; a voga e centralidade do interrogatorio
dito socratico, entre outras. O autor procura, no entanto, defender-se em
relacao a interpretacoes mais radicais destas teses,ao chamar a atencao
para aplicacoes que possam desvirtuar as “licoes de coisas”, para o risco
de se assumir uma concecao redutora da noc¢ao de atividade, reduzindo-
-a a atividade manual, ou para o desprezo votado a atividades educati-
vas essenciais.

Em Moreirinhas Pinheiro abundam, igualmente, os autores referencia-
dos ao longo das paginas do compéndio ligados a ja referida “tradicao
de inovacao’, permitindo tracar de novo uma espécie de genealogia do
pensamento educativo moderno. Se Rousseau prima pela auséncia, al-
guns dos seus seguidores oitocentistas nao deixam de marcar presenca,
COMO No seguinte excerto respeitante ao ensino das ciéncias:

Foi principalmente a partir de Pestalozzi e Froebel que os pedagogos
se preocuparam com a sistematizacao dos metodos pedagodgicos. Mas
0 educador que mais lucidamente ajustou as técnicas educativas as
leis da psicologia foi,sem duvida, Herbart.

Se nas varias disciplinas da escola primaria, 0s passos formais de Her-
bart tém aplicacao imediata, parece-nos que a nenhuma matéria eles
se ajustam melhor do que ao ensino das ciéncias. (Pinheiro, 1961, pp.
99-100)

Em sequida,sao sistematizados os referidos passos: preparagao,apresen-
tagao, associagao, recapitulacao e aplicagao. Herbart surge, na verdade,
como um dos autores de eleicao de Moreirinhas Pinheiro. A formalizacao
didatica operada pelo educador alemao conhece, com efeito,uma ampla
difusao, tendo, em particular, grandes implicagdes no que diz respeito a
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formacao de professores e aos manuais a ela associados, em particular
pela regulacao e coeréncia que procurava dar ao trabalho docente e a
organizagao da aula.

Os autores do periodo entre o final do século XIX e as primeiras dé-
cadas do século XX, genericamente identificados com a chamada Edu-
cacao Nova, estao entre os mais profusamente citados por Moreirinhas
Pinheiro, com destaque para Decroly, Claparede e Montessori,ainda que
também Dewey, Ferriere, Kilpatrick, Thorndike, Parkhurst, Dottrens e Pia-
get, entre outros, estejam incluidos nessa galeria. Acima de todos esta
Ovide Decroly, inquestionavelmente a grande referéncia tedrica do nos-
SO autor:

O ensino da lingua materna, pelo método Decroly, contribui para
formar a personalidade da crianca, pela expressao oral e grafica das
ideias bem compreendidas e normalmente assimiladas. Baseado na
evolugao da criancga, respeita a espontaneidade da sua linguagem e
aplica a fungao globalizadora a aquisi¢ao da leitura, da escrita e da
ortografia. Esta espontaneidade deve ser estimulada pela conversa-
¢ao, pelas licoes de coisas e por trabalhos individuais (geralmente in-
tegrados em centros de interesse) e desenvolvida por intima relagao
entre exercicios de observagao e de associagao [...].

O método dos centros de interesse, baseado na psicologia da crianga,
torna-se ainda mais eficiente pela combinagao com o metodo ativo:
a crianga, em lugar de receber passivamente um conjunto de nogoes
prévias, participa ela mesma na sua elaboragao, contribui para a pro-
cura de documentos e participa na feitura do material, na experimen-
tacao e na descoberta. Nada de mestre que fale enquanto o aluno
escuta, mas sim, uma estreita colaboracao, na qual a crianca aprenda
a aprender, a agir, quer dizer: a trabalhar. (Pinheiro, 1961, pp. 27 e 59)

Moreirinhas Pinheiro procura aplicar o chamado “método Decroly” as
diversas areas do curriculo do ensino primario e nocées como “funcao
globalizadora” ou “centros de interesse” pontuam com frequéncia o texto.
A opcao do autor pelo denominado “método ativo” é, de resto, bem clara.
A par do de Decroly, outros “métodos” vao sendo propostos, quase todos
eles dentro dessa tradicao, como o “método Montessori” (Pinheiro, 1961,
p. 60),“0s modernos métodos de ensino individualizado: o plano Dalton,
o método Winnetka e o método Mackinder” (Pinheiro, 1961, p. 86) ou o
“‘método de projetos” (Pinheiro, 1961, pp. 105-106). Em relacao a este
ultimo, o autor apresenta as que considera serem as caracteristicas de
um bom projeto recorrendo, para tal, a sistematizacao do ja referido A.
M. Aguayo. O educador latino-americano e divulgador da ‘escola ativa”é,
sublinhe-se, outra presenca incontornavel ao nivel da intertextualidade
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subjacente a escrita de Moreirinhas Pinheiro. Fontes incontornaveis da
Introdugdo ao estudo da Diddtica Especial sao ainda as obras de auto-
res como o espanhol Solana, o italiano Lombardo Radice ou o brasileiro
Theobaldo Miranda dos Santos. Este ultimo, além de amplamente refe-
renciado, vé trés de entre as suas obras elencadas na bibliografia, sendo
ainda adaptada dele a interessante “ficha de critica e de orientacao dida-
tica”,destinada a “pratica de ensino” e constante do final da obra. Como ja
notamos, os seus diversos compéndios para a formagao de professores,
publicados pela Companhia Editora Nacional, foram sucessos editoriais
e circularam pelo mundo pedagdgico, contribuindo para a delimitacao
de uma pedagogia catolica herdeira da Educagao Nova na qual se inclui
a producao de Moreirinhas Pinheiro e de muitos outros autores ligados
a formacgao de professores durante o Estado Novo, muito em particular
os professores de pedagogia e didatica das escolas do magistério pri-
mario. Para a construcao desse campo, o contributo das edicoes ou das
traducoes brasileiras €,sem duvida, relevante, sendo Theobaldo Miranda
dos Santos o mais influente desses autores, amplamente presente nas
bibliotecas portuguesas (Toledo & Mogarro, 2011).

Como os restantes autores aqui em analise, Moreirinhas Pinheiro é
sensivel a dicotomia “escola antiga” - “‘escola moderna”. Por mais de uma
vez, afirma-se partidario dos “modernos métodos”, defendendo, em rela-
cao as diversas areas do curriculo, uma educacao “ativa”, “intuitiva”, “pra-
tica” e ‘experimental”. A defesa dos procedimentos intuitivos foi,em per-
manéncia, um dos tracos definitorios das correntes renovadoras. Nesse
sentido,a “‘observacao” é considerada base da aprendizagem em algumas
das areas,em particular nas ciéncias naturais. Apela-se,ainda,ao ‘esforco
de descobrir” por parte da crianca (Pinheiro, 1961, p. 95). Referindo-se
aquela mesma area, o autor afirma: "A forma socratica é a melhor no en-
sino desta matéria” (Pinheiro, 1961, p. 99). O dialogo socratico €é,de resto,
uma das estratégias mais valorizadas, na tentativa de implementacao de
meétodos ativos, ao longo da primeira metade do século XX. A partir do
exemplo da aritmética, o autor constata: ‘As correntes modernas deste
ensino tendem para a utilizacao de processos globalizadores, orientados
para os interesses e para a atividade ludica da crian¢a” (Pinheiro, 1961,
p. 55). O tema do interesse da crianca €, com alguma naturalidade, ou-
tra das marcas distintivas da chamada modernidade pedagogica, cujas
categorias,como vemos, continuam presentes. Algumas opgoes habitual-
mente associadas a ‘escola antiga” merecem-lhe, igualmente, observa-
coes criticas como, por exemplo, os exames, que apresentariam “sérios
inconvenientes” (Pinheiro, 1961, p. 85) ou a ‘enumeracao de datas e ba-
talhas sem qualquer significado” no que respeita ao ensino da Historia
(Pinheiro, 1961, p. 90).
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POR UMA “ESCOLA ATIVA” ASSENTE NA “TRADICAQ”

Ao procurar sistematizar as opgoes pedagogicas a serem prescritas aos
futuros professores, Francisco Loureiro tem as seguintes significativas
afirmacoes:

Ao apresentar os métodos especiais, abstenho-me intencionalmente
de preconizar a aplicacao exclusiva de qualquer deles. Concedo mes-
mo que, com algumas adaptacdes e correcoes impostas pelo condi-
cionalismo portugués,todos sao suscetiveis de utilizagao, pelo menos
para variar o ensino [...]. Alguns sao mesmo mais processos do que
métodos e, nos que o sao verdadeiramente, deve expurgar-se-lhe to-
da a base materialista e libertaria, por ser incompativel com as tradi-
cOes espirituais educativas da Nacao portuguesa. (Loureiro, 1950, pp.
126-127)

Noutro momento, referindo-se ao papel do mestre e a autoeducacao, o
autor afianca que “os extremos sao sempre perigosos” (Loureiro, 1950, p.
165). Para alem da exemplaridade,a que ja nos referimos, 0 mestre deve
destacar-se, segundo o autor, pela sua “personalidade”, a qual deve ser
expressao das “melhores virtudes do homem: caracter e amor”. S assim
podera aspirar a penetrar “na alma dos seus alunos” e imprimir neles “a
beleza da educacgao” (Loureiro, 1950, pp. 170-171).

Parece-nos ja ter deixado claro, ao longo do texto, que a pedagogia di-
fundida nas Escolas do Magistério Primario durante o periodo salaza-
rista procura operar uma espécie de ‘casamento de conveniéncia” entre
a heranca da Educacao Nova - extirpada das suas teses mais radicais
(coeducagao, laicismo e escola unica, por exemplo) e da sua habitual
insercao ideoldgica e social (republicanismo, socialismo, anarquismo) - e
0s pressupostos de uma pedagogia catolica,adaptada aos novos tempos
conservadores e autoritarios. Nessa conformidade, a expressao ‘escola
ativa”, propagandeada por Adolphe Ferriére, vai parecer mais adequada
para o enraizamento desta corrente no movimento renovador da educa-
¢ao que percorre a transigao do século XIX para o século XX e as primei-
ras décadas deste ultimo seculo.

A admissao da possibilidade de conciliar duas opcoes aparentemente
antagonicas esta muito presente,igualmente,no compéndio de José Ma-
ria Gaspar e Orbelino Geraldes Ferreira, neste caso a conjugacao entre
uma ‘escola ativa” e uma “escola crista” e “nacionalista’, noutras palavras,
entre o “progresso” e a “tradicao”.

Somos, como pode inferir-se deste trabalho, por uma escola ativa,
tradicionalista, crista e constantemente progressiva. Somos por uma
escola portuguesa [...]. A escola ativa nao pode ser sindnimo de es-
cola laica [...]. Somos por uma escola com base na tradicao porque
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s assim poderemos conseguir obra pedagdgica experimentalmente
nacionalista e crista. (Gaspar & Ferreira, 1944, pp. 389-391).

A anterior citagao representa uma excelente sintese das perspetivas pe-
dagogicas prevalecentes durante boa parte do periodo salazarista, que
tém uma expressao clara no conteudo da pedagogia e das didaticas tal
como sao ensinadas nos contextos de formagao de professores que sao
as Escolas do Magistério Primario, ideia esta ja presente noutros estudos
(Mogarro, 2001; 2006).

Orbelino Ferreira €, entre os autores que temos estado a trabalhar, tal-
vez aquele que mais procurou refletir sobre a nocao de tradi¢ao. Na obra
significativamente intitulada Tradicdo pedagdgica portuguesa, compilacao
de um conjunto de artigos antes publicados na imprensa educativa, o
autor procura exatamente tracar um esbogo retrospetivo dessa tradigao,
segundo ele, genuinamente portuguesa: “‘De muito longe vem a tradicao
pedagdgica nacional, que em mosteiros e conventos, abadias e paroquias
medievais, ensinando Deus e Patria, firmaram a Familia portuguesa” (Fer-
reira, 1952, p. 26). Um dos grandes erros da etapa precedente do pensa-
mento pedagdgico teria sido esquecer essa tradicao e basear toda a agao
educativa nas ideias provenientes do estrangeiro. Entdo, “s6 um modelo
nos servia, sé um exemplo nos impulsionava: o modelo e o exemplo es-
trangeiros [...]. S6 era bom o que se podia rotular como tendo origem em
Rousseau, Claparede, Dewey ou Pestalozzi” (Ferreira, 1952, p. 9). Quais ti-
nham sido, entdo, os principais ‘erros” da “velha «escola nova», para utilizar
a paradoxal expressao de Orbelino Ferreira? Eles consistiram em “deixar
crescer a infancia em liberdade plena” (Ferreira, 1952, pp. 18 e 21) e “apa-
gar a ideia de autoridade na Escola e na Familia” (Ferreira, 1957, p. 19). Ao
demarcar-se dessa interpretacao da Educacao Nova,Orbelino Ferreira afir-
ma fazer profissao de fé numa “pedagogia nova” para um “Portugal novo”
(Ferreira, 1952, p. 14).

A nocao de “meio-termo’, de alguma maneira presente em algumas das
ideias ja apresentadas, serve a Moreirinhas Pinheiro para definir aspetos
importantes da sua pedagogia. Falando, por exemplo, da copia, diz-nos o
autor: “Deve seguir-se o meio-termo. A cdpia é, na verdade, um bom exer-
cicio para atingir fins caligraficos e ortograficos; o seu abuso pode levar,
porém,a um automatismo pernicioso” (Pinheiro, 1961, p. 42). Defende uma
opiniao idéntica no que se refere a polémica sobre a importancia das da-
tas no ensino da histdria: ‘entre estas duas opinioes contraditérias deve
0 mestre seguir 0 meio-termo” (Pinheiro, 1961, p. 91). De meio-termo se
pode falar,na verdade,em relacao a apropriacao que autores e professores
como Octavio Dordonnat, Moreirinhas Pinheiro, Orbelino Geraldes Ferrei-
ra,José Maria Gaspar ou Francisco de Sousa Loureiro fazem da heranga da
Educacao Nova, combinando-a com a tradicao da pedagogia catolica. Os
discursos sao esvaziados das teses mais radicais e dos projetos de trans-
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formacao social subjacentes a algumas das correntes do movimento, sen-
do enfatizada a sua dimensao técnico-cientifica.

A forma como a disciplina de Didatica Especial se foi construindo nos
curriculos da formagao de professores € um bom exemplo desse mesmo
sincretismo pedagogico. O lugar central por ela ocupado representa, igual-
mente, uma vontade de sedimentar uma certa tradicao docente, vista co-
mo “arte de ensinar”, e os rituais a ela associados, parcialmente decorren-
tes do “tato pedagdgico’ do mestre. A volta da Didatica Especial reline-se
entao uma pléiade notavel de educadores e de formadores de professores
que constroem a sua identidade profissional tendo como referéncia o dis-
curso didatico, considerado especializado, e a fundamentagao pedagogica
composita proveniente da Educacao Nova na sua interpretacao catdlica
e conservadora. O campo das Didaticas permitiu a preservagao de uma
certa memoria pedagdgica,a constru¢ao de uma identidade disciplinar e o
aprofundamento duma cultura profissional dos professores, em particular
no que se refere ao entao chamado ensino primario.

CON SIDERAQC)ES FINAIS
Podemos, para concluir, sublinhar a seguinte ideia ja presente no que

foi sendo afirmado ao longo do texto: encontramos nas escolas do ma-
gisterio primario, designadamente na de Lisboa, entre os anos 30 e
60, todo um grupo de educadores nacionalistas e catdlicos (de que
fazem parte os autores aqui analisados), que procurou encontrar uma
espécie de ponto de equilibrio entre a ideologia conservadora que 0s
inspirava - e, em alguns casos, uma militancia ativa em prol das posi-
coes do regime autoritario - e a influéncia pedagogica e didatica da
“tradicdo de inovacao”, inspirada pela Educacao Nova de que eles se
apropriaram. Recusando o laicismo, a coeducagao ou a escola unica,
ideias presentes na fase republicana da nova pedagogia, bem como
0 que consideravam ser o idealismo e o radicalismo de algumas das
teses dos principais autores do movimento, este grupo nao deixa de
assumir, sem preconceitos, o essencial das propostas metodologicas
provenientes da Educacao Nova, ainda que esvaziadas do projeto de
transformacao social que lhes estava subjacente. A “escola ativa” de-
corrente dessa reinterpretacao surge como perfeitamente conciliavel
com as tradicOes catolica e patriotica e, em particular, passivel de ser
concretizada no quadro de um regime autoritario (o Estado Novo) e de
uma ideologia conservadora (o salazarismo). As disciplinas de pedago-
gia e de didatica, herdeiras da pedagogia cientifica da transi¢ao para o
século XX, aprimoram os seus procedimentos técnicos e a preocupagao
com o rigor do trabalho pedagogico,ao mesmo tempo que abragam os
valores de um projeto pedagogico que se procura legitimar na tradi¢ao
e que recusa os valores da modernidade liberal e democratica.
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EDUCACAO E PODER EM TEMPOS DE
REVOLUCAO E CONTRA-REVOLUCAO.
0 CASO DA ESCOLA DO MAGISTERIO
PRIMARIO DE LISBOA (1974-1979)

Fernando Humberto Serra

Centro de Administracdo e Politicas Publicas
Instituto Superior de Ciéncias Sociais e Politicas - Universidade de lisboa
fserra@iscsp.ulisboa.pt

“Ora, a ser assim como parece, a dialéctica das ideologias e das praticas [...] (em ultima
instancia, sempre de natureza sdcio-politica) inscrever-se-ia também nessa realidade to-
tal, a cujas pulsacdes e ritmos de devir ela é extremamente sensivel. Reflectindo, refrac-
tando ou até negando aspectos dessa englobante, a ideologia, por mais que se resuma
apenas como pedagogia, esta presa a condicionalismos epocais, mas de tal forma infusos
que so6 depois deles [SIC] terem actuado é que é possivel apreendé-los, explicita-los,
torna-los transparentes”

Joel Serrao, Estrutura Social, Ideologias e Sistemas de Ensino.

INTRODU(;AO
A formacao de professores € um dos pilares sobre os quais assentam

o desenvolvimento e a renovagao dos sistemas educativos, uma espé-
cie de arena historicamente atravessada por modelos pedagogicos e
principios politicos, ideologicos e epistémicos, produzindo relevantes
efeitos de engenharia sociocultural (Correia, 1991; 2001; Adao, 1993;
Popkevitz, 1994; Popkewitz, 1997; Popkewitz & Pereyra, 1992; Novoa,
1991; 1997; Marcelo Garcia, 1999). Analisar a forma como evoluiu a
formacao de professores em determinado periodo historico é, de certo
modo, esclarecer a dinamica educativa de uma sociedade, revelar os
valores e principios que norteiam os paradigmas educacionais e peda-
gogicos que estruturam as praticas.

Pretende-se com este texto contribuir para a compreensao histori-
co-socioldgica da relacao entre a formacao de professores e o poder
politico no contexto do pos-25 de Abril de 1974. Em particular, tem-se
em vista dar conta dos efeitos daquela relacao na dinamica organiza-
cional da, entao, Escola do Magistério Primdrio de Lisboa (EMPL), entre
1974 e 19791

A opcao pelo estudo desta escola de formagao docente, para além

1 Este é um texto de sintese de uma investigagao levada a cabo entre 1998 e 2004, pelo que ira apenas
convocar as fontes bibliograficas e documentais consideradas imprescindiveis para efeitos de producao
de um texto de divulgagao. Para o leitor que queira aprofundar o conhecimento deste tema pode consultar
outros textos do autor (Serra, 1998, 2000, 2004, 2009).
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de se justificar plenamente do ponto de vista analitico,tem também na
sua base profundas razoes de ordem pessoal. O autor deste texto tra-
balhou cerca de duas décadas numa instituicao de formacao de profes-
sores, a Escola Superior de Educacao do Instituto Politécnico de Lisboa
(ESELx), ai tendo participado nos processos de tomada de decisao que
quotidianamente estruturavam o seu quotidiano funcional e simbaolico.
Uma escola atravessada por balizas conceptuais e normativas decor-
rentes das sucessivas defini¢oes oficiais da educacao e da formacgao
de professores que em cada conjuntura se iam perfilando. Ora, sucede
que este estabelecimento de ensino superior €, ele mesmo, o fiel de-
positario da tradicao e dos idearios pedagogicos que pautaram a EMPL
(como e sabido,a ESELx funciona no mesmo edificio onde a EMPL viveu
o seu ciclo vital). O facil acesso as memorias guardadas nas resmas de
papel arquivadas, a curiosidade pessoal pelas vivéncias daqueles que
la trabalharam ou estudaram, a prépria configuragao arquitetonica do
edificio, constituiram também claros influxos motivadores para a rea-
lizacao desta investigacao. Poder reconstituir alguma da heranca da
instituicao onde tantos anos se trabalhou representou também uma
oportunidade para retribuir o papel que,reconhecidamente,aquela de-
sempenhou no proprio desenvolvimento profissional.

Pretendeu-se obter resposta para um conjunto de interrogacoes,
embora sempre provisoria, neste trabalho. No quadro das transforma-
coes que a dinamica politica e social do pos-25 de Abril de 1974 im-
primiu no dominio da educagao, o que nos revelam, do ponto de vista
do conteudo das concec¢oes educacionais, as controversias discursivas
ocorridas a proposito das medidas tomadas para o ensino primario?
Em torno de que principios educativos e pedagdgicos se estruturaram
estes conflitos? Legitimaram tais principios diferentes visoes politico-
-ideologicas da sociedade e do ser humano? De que modo aquela con-
juntura historica influenciou as concegoes relacionadas com o perfil
de professor do ensino primario e os respetivos modelos de formagao
desenvolvidos numa das escolas de formagao de professores para o
ensino primario - a EMPL? De que modo foram ai contextualizadas as
concegoes educacionais oficiais relativas ao perfil e papel do professor
do ensino primario que se pretendia erigir,e como se exprimiram essas
opgoes conceptuais na dinamica simbolico-cultural e politico-estraté-
gica desta instituicao de formagao?
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1. INSTABILIDADE POLITICA E MANDATOS PARA
A EDUCACAO ENTRE O SOCIALISMO MARXISTA-
-LENINISTA E A DEMOCRACIA PLURALISTA

“Um educador nao o pode ser de qualquer maneira”
Agostinho Reis Monteiro, Educagdo e Constituicdo de Abril

A conjuntura histérica identificada neste trabalho mostrou-se fértil em
acontecimentos sociais e politicos significativos. Com ela inaugurou-se
uma nova fase da historia contemporanea do pais tanto mais significa-
tiva quanto é certo que o golpe de Estado ocorrido em 25 de Abril de
1974, abriu uma brecha num regime que parecia bloqueado por uma
profunda crise de hegemonia e de legitimidade (Leal, 1982; Graham,
1982; Santos, 1990; Aguiar, 1985; Pinto, 2001). De hegemonia, porque
as varias fragoes do bloco social no poder apresentavam-se algo refra-
tarias entre si, perturbando a fungao de orientagao global da socieda-
de; de legitimidade, face a incapacidade do regime para se flexibilizar
a ponto de permitir quer uma maior abertura democratizante do pais,
quer a procura de vias alternativas a solucao militar que teimava em
prosseguir nas colénias ultramarinas.

Derrocado, pela mao dos militares, no regime que desde 1926 vinha
regulando de modo autoritario a sociedade portuguesa, abriram-se
multiplas possibilidades de orientagao politica, social, ideoldgica, com
tudo o que isso implicava de desacordos e conflitos quanto ao rumo
a tomar pelo pais. A conflitualidade politica e social naquele momen-
to historico esteve desde logo presente nas fragmentacoes mais ou
menos vincadas do poder politico, na sua afirmacgao instavel e provi-
soria se vista do plano institucional, de que sao expressoes as diver-
sas coligacOes praticas que se sucederam umas as outras ao sabor de
golpes e contragolpes (Aguiar, 1985). Afirmacoes publicas inflamadas
e movimentacoes partidarias extremamente reativas ilustraram o pla-
no mais superficial dessa conflitualidade politica que, obviamente, nao
deixava também de se jogar nos bastidores de gabinetes e corredores
ministeriais. Do ponto de vista social, tal conflitualidade era visivel nas
ruas, nas empresas, n0s campos, € em outros contextos da sociedade
civil; sociedade civil ainda debilmente estruturada sob o ponto de vis-
ta dos seus canais e mecanismos de representacao, mas subitamente
estimulada por uma ocasido politica propicia. O principio da “protecao
das classes mais desfavorecidas” justificou a emergéncia de vagas su-
cessivas de reivindicagoes de tipo horizontal que cedo desembocaram
em vigorosas pretensdes ao poder social e econémico, deixando muito
fragilizada a funcao reguladora do Estado (Mozzicafredo, 1984; Barro-
so, 1982; 1987; Ferreira, 1990; Telo, 2007; Marinho & Carneiro, 2014;
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Cerqueira, 2015).

Défice regulador que,apesar de tudo, viria a ser reduzido em periodo
posterior desta conjuntura, pela mao dos agentes politico-partidarios
legitimados por referendo popular, e que inaugurariam o regime go-
vernativo enquadrado constitucionalmente. Tratou-se do periodo “nor-
malizador”, ou seja, o periodo em que foi particularmente nitida a con-
tracao do leque de possibilidades politicas, e que se traduziu na maior
afirmacao da autoridade do Estado, na relativa pacificacao dos movi-
mentos sociais, e no ajustamento das decisoes politicas internas ao es-
paco de constrangimentos advindos da economia e das relacdes inter-
nacionais (Morrison, 1981; Barroso, 1982; Eisfeld, 1985; Aguiar, 1985;
Maxwell, 1999; Telo, 1999). Acompanhando esta evolugao, confundin-
do-se com ela, ou condicionando-lhe os seus momentos mais expres-
sivos, encontram-se as diferentes concecoes da fungao de orientacao
da sociedade concorrendo entre si pelo monopoélio das interpretacoes
politicas. A natureza algo contraditoria dos principios consignados nos
preceitos constitucionais revela bem essas divergentes interpretagoes
que s6 o jogo das cedéncias e dos compromissos mutuos registado em
instancia politica tornou possivel articular na lei fundamental.

A caracterizagao da conjuntura politica permite clarificar alguns dos
aspetos mais significativos da politica educativa no pds-25 de Abril
de 1974, os seus eixos estruturantes fundamentais, os resultados mais
expressivos, mas igualmente as suas concretizacdes mais déebeis. Nao
consiste,de forma alguma, num facil exercicio de registo historico. Pelo
contrario. A complexidade prépria de uma dinamica vitalizada de mu-
danca educativa articulou-se com a profusao de textos e documentos
gue a seu proposito foram produzidos, e que nao escaparam natural-
mente aos efeitos da carga afetiva dos respetivos autores, a maioria
deles mais interessada em defender ou atacar uma dada posicao em
campo ideoldgico ou doutrinal do que dar objetivamente conta dos
factos.

A referéncia, ainda que episodica, a chamada Reforma Veiga Simao,
concebida ja nos derradeiros anos do anterior regime e no quadro poli-
tico aparentemente mais liberalizante, permitiu reconhecer alguns dos
fundamentos legitimadores de muitos argumentos que, ja no contexto
inaugural do novo regime, eram favoraveis a implanta¢ao de uma via
reformista que retomasse, em esséncia, as propostas daquela reforma
(S. Gracio, 1976, 1985; Stoer, 1982, 1986; Teodoro, 1999, 2001). Esta,
recordamos, propunha um sistema educativo aberto, moderno, num
certo sentido mais democratizado e flexivel, capaz de poder responder
cabalmente aos graves problemas relacionados com o atraso econd-
mico e social do pais. Para alguns analistas, tal proposta, mais do que
traduzir uma tentativa de ajustar o sistema educativo as necessidades
do mercado - na linha do que vinha ocorrendo em paises desenvolvi-
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dos a partir da Sequnda Grande Guerra -, traduzia uma ‘economizacao
da ideologia nacionalista” (Stoer, 1986, p. 99) pela qual o Estado Novo
visava minimizar os efeitos da crise de legitimidade e de hegemonia
de que padecia). Por outras palavras, os apelos a discussao publica que
a acompanharam andaram ligados a influéncia de grupos interessa-
dos em projetos politico-econdmicos de integragao europeia — aqueles
mesmos que haviam criado condi¢des para a eclosao duma crise de
hegemonia interna no regime — mas também a maior visibilidade dos
movimentos oposicionistas, intelectuais, catélicos, estudantis. Ora, a
Reforma Veiga Simao, permitiria ao poder politico incorporar e reinter-
pretar estas correntes e movimentagdes mediante um complexo pro-
cesso de cooptacao politica, ideoldgica e social (Miranda, 1981; Gracio,
1976; 1986).

A grande maioria dos argumentos reformistas sera recuperada no
imediato pos 25 de Abril. Alterado coercivamente o locus politico do
sistema educativo, havia que conceptualizar e levar a pratica uma nova
escola, uma nova relagao da educagao com a sociedade, pela qual se
promovesse nos cidadaos uma consciéncia genuinamente democra-
tica, adaptada as novas circunstancias contextuais (Fernandes, 1977).
Mas essa transformacao deveria ser conduzida segundo critérios refor-
mistas e gradualistas - tese de que o teor do programa do | Governo
Provisorio era 0 mais vivo indicador, ao estabelecer que as medidas de
fundo, neste como noutros campos, sé deveriam ser tomadas apds a
institucionalizacao de um regime democratico pluralista, ja, portanto,
ultrapassada a fase de transicao de que esse governo pretendia ser o
garante. Contra esta visao qualificada como pusilanime, depressa se
insurgiram os partidarios de uma via mais radical, uma via que refor-
mulasse substancialmente as linhas deixadas em aberto pela Reforma
Veiga Simao (Fernandes, 1977; Gomes, 1977; Teodoro, 1978).

Mas a verdade é que a dinamica social iniciada apos o golpe de Es-
tado ultrapassou em variados dominios da vida publica - de que a edu-
cagao nao foi excecao, muito pelo contrario - os designios de controlo
e regulacao politica, tanto dos “‘reformistas” quanto dos “vanguardistas”.
A descompressao subitamente permitida no meio educativo escolar
(e nao escolar) faz emergir, por vezes desembocando em situacoes de
quase anomia, a procura de ordenamentos normativos alternativos,em
muitos aspetos profundamente refratarios aos desideratos do poder
central. Os saneamentos politicos e pedagdgicos “locais” visando a “de-
puracao do sistema”; a introdu¢ao de novos planos e conteudos pro-
gramaticos e praticas de avaliagao; a implementac¢ao de novas formas
de governo de estabelecimentos de ensino; enfim,a partidarizagao nao
raras vezes extremada do ambiente educativo, constituiram disso ex-
pressivos indicadores.
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O primeiro detentor da pasta da Educacao? rapidamente se vé ultra-
passado pelas movimentagoes reivindicativas, intensificadas pelo facto
de se mostrar relutante em empreender uma politica mais radical de
saneamento no aparelho ministerial. O seu sucessor3, um convicto re-
formista tentara ainda “carrilar o movimento”, mas a dinamica criada
deixar-lhe-a um reduzido espaco de manobra (Godinho, 1976). Apesar
de tudo, tentara ainda produzir algumas pecas legais, visando instituir
um conjunto minimo de critérios de regulacao das praticas educativas,
especialmente no dominio do governo das escolas, dominio onde im-
perava nesta altura uma acentuada latitude de autonomia.Ja em con-
texto de crescente confrontagao politico-ideoldgica, o chamado Plano
Melo Antunes* também tentara recuperar a tese reformista no plano
educativo, propondo um modelo de escola ajustado ao processo geral
de democratizacao, o que na pratica deveria passar desde logo pela ne-
cessidade de esvaziar o ambiente escolar do clima persecutorio, ideo-
logicamente marcado, mas também pela reintroducao de modalidades
mais consequentes de regulagao das praticas educativas. Nao obstante
a sua precoce obsolescéncia sob pressao dos acontecimentos (recorde-
-se que este documento acabou por traduzir-se num texto nado-mor-
to), o Plano Melo Antunes deixara ainda pistas politicas e propostas
conceptuais que serao retomadas posteriormente.

Ja em pleno processo revolucionario, e até ao 25 de Novembro de
1975, mas muito particularmente a seguir aos acontecimentos do 11
de Marco desse ano - data que marca o inicio da aceleracao da dinami-
ca daquele processo - assiste-se a uma incorporagao, em grande parte
das medidas de politica educativa, de principios de inspiracao socia-
lista ou socializante. Esta incorporagao é concomitante com o reforgo
da ofensiva dos grupos e associagoes politicas, bem como das fragoes
do MFA-Movimento das Forcas Armadas que reclamam formas mais
“‘avancadas” ou ‘radicais” de socialismo (Gracio, 1982). Papel importan-
te neste contexto passara a desempenhar o Partido Comunista Portu-
gués, que em articulacao com o sector “goncalvista” do MFA, tentara
hegemonizar o processo de construcao educativa. Tal processo passara
por iniciativas de cooptacao politico-partidaria traduzidas na ocupa-
cao dos lugares-chave do aparelho ministerial. Sintomaticamente, sao
concebidos varios projetos que, de certo modo,retomam de forma mais
operativa alguns atributos do “novo modelo de escola” preconizado pe-
lo Plano Melo Antunes, mas agora ja norteados por principios inequi-
vocamente socialistas (Teodoro, 1999, 2001).

Deve sublinhar-se, porém, que a influéncia do sector vanguardis-
ta ficou longe do estado de hegemonia. Assim como os ‘reformistas’,
saudosos de Veiga Simao, também os “vanguardistas”, apologistas de
um socialismo de tipo coletivista, sofreram o impacte das movimenta-
coes sociais refratarias aos seus designios. E muito embora os debates

2 O oficial militar Eduardo Correia.

3 O Professor Vitorino Magalhaes Godinho.

4 Cf. Governo Provisorio da Republica Portuguesa. Programa da Politica Econdmica e Social (1975). Este
Programa estabelecia que a “nova politica econdmica” deveria implicar uma “estratégia antimonopolista”,
estratégia que, na pratica, necessariamente se traduziria no “controle e orientagdo do poder econémico
pelo poder politico”, desenvolvido de forma gradual e reformista e ndo de forma violenta e brusca.
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ideologicos em torno da questao educativa tivessem sido nesta altura
largamente controlados pelas forcas de esquerda e extrema-esquerda,
tal nao quer necessariamente dizer que esse controlo fosse completa-
mente alcancado, ou que essa quase hegemonia refletisse uma funda-
mental homogeneidade (Fernandes, 1977; Gracio, 1982). Pelo contra-
rio, tudo indica a ocorréncia de uma acesa conflitualidade entre certas
correntes principais - e que genericamente traduziram, por homologia,
as correntes que se confrontavam no seio do MFA: a corrente van-
guardista, a corrente do socialismo de base e a corrente do socialismo
pluralista, todas elas atuando num ambiente geral marcado pela vita-
lidade da sociedade civil e pela relativa fragilidade do poder politico.
Sera esta fragilidade, que inviabilizara o desiderato de imposicao ou
arregimentacao ideologica da sociedade civil por parte das instancias
centrais do poder. Nesta fase conturbada do desenvolvimento da po-
litica educativa, mais do que as forgas situadas a direita - que nesta
altura ainda se acantonavam numa posicao defensiva e de certo modo
expectante - eram os movimentos de extrema-esquerda, depreciati-
vamente denominados “inconsequentes’, que constituiam o né-gordio
das forgas que reclamavam o socialismo vanguardista.

O complexo jogo de confrontagoes politico-ideoldgicas, mas tam-
bém de compromissos e acordos tacitos, acabara por plasmar-se con-
ceptual e normativamente na Lei Fundamental de Abril de 1976, lei
em que as ‘classes trabalhadoras” surgem como os principais agentes
e destinatarios de uma sociedade socialista a construir na base duma
democracia pluralista (Monteiro, 1977; Moreira, 1992). Para o sistema
educativo, era reservado o papel de instrumento essencial no “desen-
volvimento da personalidade” e no “progresso da sociedade democrati-
ca e socialista”. Estas e outras determinagoes constitucionais passarao
a assumir o papel de critério legitimador nao apenas para a justificacao
das medidas de caracter revolucionario tomadas, mas, mais fundamen-
talmente, para a cobertura ideoldgica dos argumentos defensivos das
‘conquistas revolucionarias na educacao’, desenvolvidas em desespero
de causa, ja em maré de refluxo da conjuntura PREC.

O 25 de Novembro de 1975 trouxe a ascendéncia da corrente do
socialismo pluralista, traduzida por uma maior influéncia da alianga
“pratica” Partido Socialista-Partido Popular Democratico, no quadro
do VI Governo Provisério. Em termos praticos, a atuagao do ministro
na educacao® - considerada respeitosa ainda que nao completamente
consequente para os sectores vanguardistas, agora ja em situagao de-
licada - nao s6 nao conseguira dar corpo a muitos dos projetos con-
cebidos no calor da conjuntura anterior, como permitira, voluntaria
ou inadvertidamente, espaco de manobra a grupos e movimentos de
pressao acentuadamente refratarios relativamente aquela conjuntu-
ra, e que agora encontravam condicoes sociopoliticas para uma maior

5 O major Vitor Alves. Oficial moderado, integrou o chamado Grupo dos Nove.
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expressao publica. A iniciativa de mandar instaurar inquéritos, com o
objetivo de averiguar alegadas afetacoes ideoldgicas de programas e
materiais educativos, constituiu um sinal claro de que nao era dese-
jo deste ministro suportar incondicionalmente algumas das medidas
anteriormente tomadas (Fernandes, 1977; Gomes, 1977; Cardia, 1977,
Teodoro, 1976; 1978; Gracio, 1985).

Iniciava-se assim um processo irreversivel de normalizagao e des-i-
deologizacao que, no entanto, apresentara contornos mais marcantes
e significativos apos a tomada de posse do | Governo Constitucional,
dando expressao institucional a um conjunto cada vez mais ativo de
protestos erigidos contra o que se convencionou chamar o “avanco
goncalvista na educacao”. A proposta de normalizagao justificada reto-
ricamente na base da necessidade urgente em construir uma educagao
ao servico duma sociedade democratica e pluralista — embora tendo
constitucionalmente consignado o socialismo como meta® -, foi acom-
panhada na pratica, por uma vigorosa depuracao politica a esquerda
nos aparelhos do Ministério. Em consonancia, sera desenvolvida uma
politica expressamente orientada para extinguir ou no minimo res-
tringir as iniciativas tomadas durante o “Verao quente” e, ainda, para
esvaziar os pressupostos ideologicos que tinham estado na sua origem
sempre que alguma moldura formal devesse, apesar de tudo, perma-
necer relativamente intacta. Define-se, em suma, um conjunto de no-
vas fronteiras ou de novos limites na esfera da educagao escolar (mas
também na da nao escolar), uma politica contextualizada no processo
global de reabilitagao de muitos dos mecanismos reguladores do Esta-
do relativamente a diversos dominios da sociedade civil. A sintomatica
instabilidade politica verificada mesmo depois de inaugurada a fase
dos governos constitucionais implicara, para os responsaveis pela edu-
cagao, a incapacidade de delinear e muito menos implementar, com
suficiente vigor, um conjunto de linhas estaveis de desenvolvimento
para a educacgao. Apesar deste ponto critico,em nenhum momento do
pos-25 de Novembro o projeto educativo do socialismo vanguardista
foi retomado. E mesmo o do socialismo pluralista manifestara, a partir
dali, os seus derradeiros estertores.

2. CONFLITOS DISCURSIVOS NO CAMPO INTELECTUAL
DA EDUCACAO: ENTRE UMA “EDUCACAO CENTRADA
NA CRIANCA” E UMA “EDUCAGCAO PROGRESSISTA”

Vejamos o que nos revelam as controvérsias ocorridas a proposito das
medidas tomadas para o ensino primario, os principios educativos e
pedagogicos que estruturaram as principais linhas argumentativas e

6 Rui Gracio refere a propdsito em tom amargo que o socialismo deixou nesta altura ndo tanto de ser um
remorso, mas um estorvo (Gracio, 1976, p.105).
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as diferentes visoes do homem e da sociedade que nelas se encon-
tram subjacentes. A configuracao epistémica das concegoes educacio-
nais pode ser entendida como comportando diversos niveis, uns mais
conceptual-abstratos, paradigmaticos, outros mais concretos, objetivos
(Schein, 1985; Bertrand & Valois, 1994). Neste texto a opgao analitica
recaiu em dois grandes dominios: o0 dominio dos postulados culturais
e o0 da concretizagao da missao da escola. O primeiro, de maior nivel
de generalidade ou abstracao, compreende as controveérsias relativas
a natureza humana, a infancia e a escola considerada na sua natureza
e missao fundamentais; o sequndo relaciona-se com os aspetos mais
pragmaticos da missao da escola tal como sao modelados e produzi-
dos em cada conjuntura politica: organizagao curricular, organizacao
pedagogica (fases de escolaridade, modalidades de avaliagao, etc.) re-
gulagao e pilotagem (gestao e administragao e inspe¢ao).

No campo intelectual da educacao do pos 25 de Abril de 1974, ve-
mos emergir um vivo debate em torno da natureza humana e da infan-
cia, topicos de discussao e elaboracao cognitiva que as diversas moda-
lidades de trabalho educativo e pedagdgico ajudavam, cada um a sua
maneira,a concretizar. Para os defensores das medidas de politica edu-
cativa mais conotadas com as “‘conquistas da revolucao”, havia antes de
mais que lutar contra uma conceg¢ao burguesa e elitista do homem que
consagrava o ser humano como o produto de uma heranca genética.
Esta “heranca” era entendida como um conjunto de “dons”, “tendéncias’,
ou “impulsos” recebidos ainda antes do berco através de uma longa
linha de parentesco, e determinando o grosso, senao a totalidade, dos
tracos de caracter de cada individuo.

Para um sector da intelectualidade da educagao do pds-25 de Abril
de 1974, esta visao, para além de legitimar uma concecao elitista e
imobilista da estrutura social, acabava por acolher uma educacgao de
tipo repressivo, vocacionada em grande medida para corrigir a “macula
original de imperfeicao” encontrada em cada crianca (Benavente, 1977;
Fernandes, 1977; Monteiro, 1977; Ramos,1977; Monica, 1978). Um dos
efeitos praticos desta visao fatalista da natureza humana revelava-se
na tendéncia para a aceitacao dogmatica de procedimentos de cate-
gorizagao rigida das criangas em contexto escolar, desembocando na
constituicdo de “castas” diferenciadas de alunos. E a retérica “idealis-
ta e populista”, emergente na fase marcelista do regime, celebrando
principios igualitarios, mais nao era, sequndo alguns intelectuais da
educagao,do que uma mera roupagem ideologica da mesma visao na-
turalista, agora revitalizada com as vestes de uma ideologia merito-
cratica (Fernandes, 1977). A provar isto apontavam para 0 modo como
se acolhia uma visao individualista do sucesso escolar. A verdade é
que, nao obstante a inflexao por esquemas de explicacao de pendor
“psicologista”, teimava-se em deixar de lado os determinantes de na-
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tureza sociocultural. A alternativa a este quadro nocional situava-se
numa concecao dessacralizada e materialista do homem, uma conce-
¢ao que, sem rejeitar — muito pelo contrario -, qualquer tentativa de
reflexividade cientifica, desse conta da sua irrefutavel complexidade
e hetero-determinacao. Neste sentido, podia afirmar-se que o ser hu-
mano nao constituia um ser abstrato, mas um ser histérico,um ser em
construcao cujas capacidades ou “performances” apenas se desenvol-
viam plenamente caso as condi¢oes proporcionadas pelo meio assim
o permitissem (Seclet-Riou, 1975). Consequentemente, a crian¢ga em
idade escolar deixaria de ser considerada a partir de uma perspetiva
fatalista de registo metafisico, biologista ou psicologista, para,ao inves,
ser olhada como um ser intrinsecamente digno, com capacidades para
desenvolver as suas potencialidades, desde que lhe fossem garantidas
condicoes ambientais razoavelmente propicias (Snyders, 1972, 1974,
1977). O seu desenvolvimento pautar-se-ia por estadios de crescente
complexidade - tal como era confirmado pelas investigacoes da psico-
logia do desenvolvimento - sendo sempre determinado por necessi-
dades internas de equilibrio na base de uma interagcao com estimulos
contextuais de varia ordem (Benavente, 1977a).

Acantonados neste esquema ideacional filosoficamente mais oti-
mista e cientificamente mais esclarecido, alguns intelectuais da edu-
cacao manifestaram sérias duvidas quanto ao que consideravam ser
os efeitos nefastos da politica educativa implementada na fase de
“normalizacao’”. Insurgiram-se também contra os argumentos produzi-
dos por sectores considerados muito conservadores do ponto de vista
educativo, acusados de celebrar uma concecao passadista, retrégrada
e reacionaria da natureza humana e da educacao, diminuindo aquilo
que de melhor tinha acontecido durante o periodo revolucionario. No
respeitante a orientagao dada a politica educativa pelos primeiros go-
vernos constitucionais levantavam-se vigorosas obje¢oes ao respetivo
alinhamento - mais tacito que explicito é certo -, com uma concegao
conservadora da crianga, no que pareciam querer retomar as perspeti-
vas e praticas do regime anterior, mas agora protegidas por um quadro
politico-ideologico de pendor liberal.

Para além das opgdes concretas tomadas pelo poder politico com
vista a implementac¢ao da acao educativa escolar, é possivel captar no
campo intelectual da educacao uma acalorada discussao de natureza
tedrica relacionada com a legitimidade ou a pertinéncia de determina-
dos modelos escolares. Neste contexto parece ter sido razoavelmente
consensual a posicao de vigorosa denuncia da chamada escola tradi-
cional: uma escola considerada autoritaria, seletiva, cega relativamen-
te a sua prépria incapacidade para se adaptar aos alunos provenientes
dos estratos mais desfavorecidos. Nesta configuragao escolar, reduz-se
0 aluno a um passivo e amorfo recetaculo da cultura escolar,sem que as
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respetivas capacidades criativas ou espirito critico fossem promovidos.
Ao professor cabia o papel de garante inquestionavel de um ensino ro-
tineiro, livresco, didaticamente pobre,afastado da experiéncia concreta
e da vida. Segundo alguns setores posicionados mais a esquerda, esta
escola magister dixet devia, em ultima instancia, ser explicada a luz
da estrutura da luta de classes em sociedades de logica capitalista. O
enraizamento deste modelo na estrutura da sociedade portuguesa pa-
recia para esses setores inquestionavel. A busca de novas estruturas e
instituicoes sociais ao servico do “homem novo’, em statu naciendi, era
pois encarada como uma tarefa inadiavel. Mas tudo parecia indicar que
a procura desse modelo nao devia pactuar com quaisquer empréstimos
decalcados de propostas que, vindas de fora, nada tivessem a ver com
as realidades do pais. Pelo contrario, deveriam constituir um genuino
produto nacional. Porém, fosse qual fosse esse modelo, nao deveria
deixar de respeitar um leque de postulados fundamentais: a escola
deveria caber um papel profundamente democratizador da sociedade,
0 que deveria passar, antes de mais, pela indeclinavel tarefa de promo-
ver a igualdade de oportunidades; deveria também contribuir para o
desenvolvimento integral do ser humano, estimulando-lhe, particular-
mente, as capacidades criativas, criticas e transformadoras, na base de
uma abertura ao mundo e a realidade.

Estiveram fundamentalmente em causa dois modelos candidatos a
regulacao da nova ordem educativa, pelo menos no que diz respeito ao
ensino primario: o modelo da escola nova e o modelo da escola pro-
gressista. Para os adeptos da primeira,a escola, mais do que ensinar ou
transmitir conhecimentos exaustiva e criteriosamente codificados, de-
veria procurar orientar as aprendizagens das criangas a partir dos seus
proprios interesses e motivacoes. Liberdade, felicidade, autorrealizagao
eram valores que, articulados com atitudes de observagao, experimen-
tacao e trabalho coletivo, constituiram o leitmotiv do trabalho escolar
(Botelho, 1974; Monteiro, 1975). O professor, inibindo-se de desempe-
nhar papéis diretivos ou moralmente doutrinadores, deveria assumir
um papel dinamizador e motivador das aprendizagens, atuando como
recurso e orientador geral do trabalho escolar (Bento, 1975). Para os
adeptos da escola progressista, as orientagdes propostas pelo modelo
anterior enfermavam de um duplo defeito relacionado com a sua inca-
pacidade para fornecer modelos as criangas, e com a tendéncia - con-
siderada tao incorreta quanto ineficaz — para celebrar a neutralidade
politica da escola. Devido ao profundo apego a uma velha metafisica
rousseauniana, o primeiro daqueles defeitos conduzia a desvaloriza-
¢ao do mundo adulto e a exaltacao irrefletida da infancia, da sua es-
pontaneidade e possibilidades; o sequndo conduzia a constitui¢ao de
“utopias pedagdgicas”, incapazes de entender a escola como um locus
estruturado a partir de relacoes de poder macropoliticas e macroins-

112

titucional, mas também como um contexto capaz de engendrar novas
relacdes sociais e estruturar novas concecgoes culturais — desde que tal
processo fosse devidamente acompanhado e articulado com mudancas
em outros dominios da vida social’. Os detratores destas “utopias” con-
trapunham-lhe aquilo que consideravam ser uma verdadeira “pedago-
gia de esquerda”, a unica capaz de realizar cabalmente a denuncia da
neutralidade pedagodgica e educativa. Uma pedagogia que ousasse for-
necer modelos; que assumisse que os professores nao devem abdicar
do seu papel estruturador da experiéncia de aprendizagem da crianga;
que nao enjeitasse mesmo a opgao por estratégias pedagdgicas que
pudessem conduzir a rutura com a respetiva experiéncia de senso co-
mum (Fernandes, 1977). Uma tal rutura seria legitima sempre que se
tratasse de dar a entender a crianga que o percurso da humanidade era
um dialético confronto entre as classes sociais, desembocando, no fim
da historia, numa nova ordem, uma ordem cujos arautos nao podiam
ser senao as classes trabalhadoras.

Do ponto de vista das controvérsias que se desenvolveram a propo-
sito da concretizacao da missao da escola,a vivacidade e expressao dos
argumentos nao foi menor. E isto no que respeita tanto a organizagao
curricular,quanto as orientagoes pedagogicas. O golpe de Estado do 25
de Abril de 1974 e os acontecimentos que se lhe sequiram condiciona-
ram profundamente a natureza dos saberes escolares, os relativos ao
ensino primario incluidos. No periodo anterior a essa data, a selecao
dos saberes e a sua organizagao ao nivel do ensino primario consti-
tuiram uma indubitavel pedra angular de uma constru¢ao educativa
colocada ao servico do regime. De um modo geral, para os pedagogos
e ideologos do Estado Novo, o curriculo do ensino primario deveria
pautar-se por imperativos de transmissao das competéncias basicas da
leitura, escrita e calculo, articuladas com um leque de mensagens as-
sentes numa matriz simbolica tradicional, nacionalista e judaico-crista
(Bivar,1971; Mdnica, 1978; Sanches, 1985; Carvalho, 1986; Stoer, 1986;
Teodoro, 2001).

Os trabalhos desenvolvidos no ambito do novissimo campo de re-
contextualizagao pedagogica (Bernstein 1986, 1990), estruturado apds
o0 golpe de Estado, tiveram como motivagao imediata a desarticulagao
urgente das concegoes curriculares celebradas pelo regime deposto e,
na medida do tempo disponivel, a reformulacao mais aprofundada de
toda a estrutura curricular do primeiro ano de escolaridade obrigatoria.
Embora ainda de caracter experimental, esta reformulagao dava um
sinal claro da importancia concedida ao periodo inaugural do percur-
so escolar. Cedo alias se comecou a desenhar a ideia segundo a qual,
naquele periodo concreto, mais importante do que a aquisi¢cao de sa-
beres bem codificados, era sobretudo importante estruturar um tempo

7 Autor anénimo, “Georges Snyders: a escola, frente da luta de classes”, in O Professor, n.° 18, Junho de
1977,p. 26.
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e um espaco educativos de regime flexivel e propedéutico, que viesse
a permitir uma estimulagao global da crian¢a e uma entrada o menos
traumatizante possivel no universo propriamente disciplinar e acade-
mico (Fernandes, 1977). As novas perspetivas curriculares e, muito par-
ticularmente, o tratamento conferido ao primeiro periodo da primeira
classe® nao deixaram, porém, de constituir controvérsia no campo inte-
lectual da educagao. A natureza nao sistematizada do trabalho escolar
e a larga margem de indefinicao das atividades propostas nem sempre
foram bem recebidas. Para alguns sectores do corpo docente, tratava-
-se de uma abusiva interferéncia na sua esfera de competéncias, ja que
aproximava o seu oficio do desempenhado pelo educador de infancia.
Para além de constituir uma objetiva sobrecarga de trabalho (havia
que adequar atividades que eram predominantemente orientadas para
0 grupo aos varios ritmos e estadios de desenvolvimento individuais
dos alunos), estava em causa uma tacita diminui¢ao do seu prestigio
profissional. Segundo os mais diretos responsaveis pelo campo po-
litico da educagao, no periodo revolucionario, estas objecoes apenas
mostravam a evidéncia a grande resisténcia a mudanca revolucionaria
consequente, fosse essa resisténcia acalentada por conce¢oes pedago-
gicas e educativas conservadoras ou por puro reacionarismo politico
(Fernandes, 1977).

Mau grado estas resisténcias - que do dominio da esfera propria-
mente intelectual rapidamente extravasaram para o dominio das pra-
ticas educativas - o campo de recontextualizacao seria mandatado, ja
em plena conjuntura revolucionaria, para alargar a reforma curricular
aos restantes niveis do ensino primario. Como resultado, serao produ-
zidos novos programas - 0s programas “laranja” - propostos como uma
peca curricular claramente experimental®. A sua apreciacao critica era
solicitada a varios interlocutores e tinham como enquadramento privi-
legiado o conselho escolar,uma instancia fulcral da gestao administra-
tiva e pedagdgica da escola primaria no pos-25 de Abril revolucionario.
Pretendiam-se norteados por uma filosofia humanista que celebrasse
valores como o respeito pela pessoa humana, a felicidade, a liberdade,
a emancipacao individual e coletiva e a extincao de privilégios clas-
sistas. Estes valores impregnariam os proprios objetivos da acao peda-
gogica, ressaltando-se, por exemplo, a participagao ativa da crianca no
seu proprio processo de formacgao - de que o contributo na descoberta,
conhecimento e constru¢ao do meio fisico e social era um dos vetores
importantes — a vivéncia plena da infancia, o apelo a atividade e ao es-
pirito critico, etc. Dos anteriores programas herdavam uma visao rela-
tivamente nao compartimentada dos niveis de escolaridade, criando o
regime de fases e institucionalizando as chamadas “atividades iniciais”.
Pretendia-se com esta reforma curricular colmatar os inconvenientes
de uma enorme escassez de oferta de educagao pre-escolar a nivel

8 Correspondente ao primeiro trimestre do 1.° ano do 1.° ciclo de ensino basico.

9. Designagao pela qual eram conhecidos os programas para o ensino primario de 1975, devido a cor
alaranjada da sua capa (MEC/SEOP, Programas do ensino Primario Elementar. Direcgao Geral do Ensino
Basico, 1975).

114

nacional, criando condi¢oes para uma melhor adaptagao da crianga a
escola, no que se preveniria a emergéncia de mecanismos de selecao
tao precoces quanto injustos para a maioria das criangas portuguesas.
A implementacao, pelos professores, de dispositivos pedagdgicos per-
mitindo as comunicagoes espontaneas, informais e ludicas dos alunos,
a partir de centros de interesse, bem como o seu ajustamento flexivel
aos varios niveis de desenvolvimento dos alunos, coroariam no domi-
nio da pratica estas orientacoes para o periodo “propedéutico”. Periodo
findo o qual ja se estaria, em principio, em condi¢oes de introduzir a
crianca em universos de saberes e competéncias mais sistematizados:
Lingua Portuguesa, Meio Fisico e Social, Matemdtica, Expressoes, Educagdo
Fisica.

Segundo alguns analistas da educagao, destacavam-se, neste corpo
disciplinar, as rubricas Meio Fisico e Social e as Expressoes pelo papel
que poderiam desempenhar na constru¢ao de um perfil de aluno con-
fluente com a nova sociedade que se pretendia erigir. Para além de se
admitir que as atividades previstas no ambito da primeira daquelas
rubricas permitiriam o alcance dos objetivos especificos das restantes,
0 Meio Fisico e Social vinha proporcionar uma tomada de conscién-
cia critica relativamente aos problemas sociais, politicos e economicos
revelados pela sociedade, criando, portanto, uma predisposicao para
a sua resolugao pratica. Por seu lado, as Expressoes, nas suas varias
dimensdes, permitiriam a implementagao de estratégias de nao com-
partimentacao, interdisciplinaridade e globalizacao do conhecimento
escolar,ao mesmo tempo que promoveriam a liberdade de expressao, a
criatividade e o sentido estético da crianca, a partilha de experiéncias,
tudo condig¢Oes necessarias para a sua integracao no contexto de um
processo revolucionario.

Esta reforma curricular, a imagem da primeira, também sofreu um
conjunto mais ou menos intenso de criticas, cuja natureza nao deixava
igualmente de revelar motivagdes politicas. Algumas dessas criticas,
oriundas de sectores mais conservadores, prendiam-se com 0s seguin-
tes aspetos: (1) o alegado caracter autocratico do campo politico da
educacao, quando desprezou a implementacao de procedimentos de
consulta considerados como condigao sine qua non para a legitimagao
cabal dos novos programas; (2) o caracter pedagogicamente empobre-
cedor dos programas, na medida em que, pelo facto de nao se ver en-
fatizada com suficiente clareza uma sistematiza¢ao dos saberes e uma
planificagao das atividades, nao estimulava suficientemente as crian-
cas do ponto de vista cognitivo (o “nivelamento por baixo”); finalmen-
te, (3) o caracter politicamente “vanguardista” e “marxizante” dos seus
conteudos (o que alegadamente revelava sinais de permeabilidade do
campo de recontextualizagao educativa a influéncia de experiéncias
importadas de paises da esfera comunista). Mas, um tanto paradoxal-
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mente, 0S mesmos programas eram apontados por determinados sec-
tores — como o Movimento da Escola Moderna - como completamente
desprovidos de qualquer posicao marxista. Eles seriam mesmo inspira-
dos por uma visao idealista de feicao personalista crista, pelo cuidado
que conferiam ao individuo em detrimento do grupo, pela celebragao
do dualismo individuo-sociedade, pela crenca tao idealista quanto de-
sajustada no papel da educagao como via para a democratizagao glo-
bal da sociedade (Fernandes, 1977). Fosse como fosse, para 0s agentes
do campo politico na altura no poder, o grosso das criticas, especial-
mente as oriundas dos sectores mais conservadores, indicava antes de
mais a adogao de estratégias concertadas de resisténcia e oposicao
de natureza exclusivamente politica, advindas de “‘elementos reacio-
narios da pequena burguesia conservadora” com vista a deter aquilo
que consideravam ser a ‘ofensiva comunista” (Fernandes, 1977, p. 106).
Ora, isto apenas revelava, para além de um “preconceito anticomunista”
e de uma “incapacidade para compreender a situacao da crianca das
classes trabalhadoras”, um fundamental receio de perda de privilégios
culturais (idem, p. 110).

Apesar de tudo indicar o contrario, a entrada em fung¢des dos no-
vos agentes do campo politico da educagao, em agosto de 1976, nao
se traduziu numa liminar erradicacao da aplicacao dos programas
“laranja” nas escolas (Ribeiro, 1977, 1978). Antes, foram constituidos
como objeto de debate publico, na esperanga de que a discussao vies-
se a legitimar, com uma mais ampla base de apoio, uma intervencao
ao nivel dos respetivos conteudos. Porém, o debate acabaria por trair
estas pretensoes, consideradas por alguns intelectuais como contrar-
reformistas atendendo a natureza das afirmagdes publicas proferidas
no campo politico. Pouco tempo depois, sera chamado ao campo de
recontextualizagao um conjunto de agentes com o objetivo de avaliar
tecnicamente aquela experiéncia curricular e formular propostas de
alteracao. E, contrariamente aquilo que se poderia esperar,a orientagao
dai resultante apontava para uma concecao claramente mais ousada
(muito embora se duvidasse da efetiva capacidade deliberativa da-
queles agentes de recontextualizagao relativamente a esfera politica).
Inquestionavel indicador das contradicdes e ambiguidades do proces-
so de selecao das concecoes educativas oficiais nesta fase, foram as
afirmagoes de um prestigiado responsavel do campo de recontextua-
lizagao - curiosamente, um vigoroso adepto do Movimento da Escola
Modernal® - a propdsito dos programas que ele préprio era chamado
a reformular (Niza, 1978). Para ele, os programas revestiam um papel
dinamizador e revolucionario e,embora constituindo um “marco irrefu-
tavel do 25 de Abril na educacao’,do ponto de vista ideoldgico, as suas
marcas “liberais” tinham acabado por levar a que as forcas conservado-
ras da pratica escolar os apadrinhassem. O que queria dizer que,na sua
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opinido, poder-se-ia ter ido “mais longe” em matéria curricular.

Com efeito, 0 novo programa adotado experimentalmente - o cha-
mado programa “limao™'! - revelou-se uma peca curricular mais ra-
dical ao abolir formalmente o sistema de classes e fases, passando
0 ensino primario a ser constituido por uma uUnica fase com quatro
anos de duracao, o que nao impediu que, do ponto de vista dos con-
teudos, as alteragoes tivessem sido escassas. Com esta iniciativa cur-
ricular, pretendia-se uma maior liberdade intelectual para o aluno,um
papel menos diretivo para o professor,uma mais nitida focalizagao nos
interesses da crianca e, fundamentalmente, uma diminuicao do peso
seletivo do ensino primario, tudo propostas que, em ultima analise, se
identificavam com os principios educativos celebrados pelo Movimen-
to da Escola Moderna. A inviabilizacao pratica deste programa (a sua
publicagao tardia, o facto de nunca ter conseguido ultrapassar a fase
experimental, as resisténcias que suscitou), s6 viria a confirmar a apa-
rente “incongruéncia” entre o campo politico da educacao e o campo de
recontextualizagao. Problema so6 ultrapassado com a reforma curricular
de 1980, medida que os sectores intelectuais mais “vanguardistas” con-
sideravam como uma recuperagao das concecoes mais retrogradas da
construcao curricular do pds-25 de Abril (Fernandes, 1977).

Do ponto de vista das orientacoes pedagdgicas que foram assumi-
das no pos-25 de Abril de 1974, pode dizer-se que elas so parcialmente
se reveem nas discussoes teoricas em torno dos modelos educativos.
O que nos mostra a reconstitui¢ao historica de algumas das mais im-
portantes medidas de politica educativa € a radical dificuldade em re-
duzi-las a uma configuragao conceptual bem definida. Contudo, nao se
fica por isso impossibilitado de tentar retirar dessas medidas algum
sentido em fungao daquilo que nessa altura era discussao tedrica cor-
rente. Logo desde o momento inaugural do novo regime, os agentes
atuando ao nivel da instancia de recontextualiza¢ao educativa aponta-
ram para um conjunto de vetores da acao pedagdgica identificados na
sua grande maioria com as férmulas proclamadas pela “escola nova”:
a acao pedagogica deveria alicercar-se no mundo da crianga, deveria
valorizar o seu ritmo proprio, as suas realizagoes, individuais ou de
grupo. O “amor a crianca” e o respeito pela sua personalidade eram
assim apontados como os eixos fundamentais de estruturagao da pra-
tica pedagodgica. Ja em plena conjuntura revolucionaria vislumbra-se,
no campo politico da educagao, uma tendéncia para articular de forma
mais nitida estes principios com elementos da pedagogia progressista
(Monteiro, 1975; Fernandes, 1977). Indicadores desta tendéncia foram
as tentativas levadas a cabo pela DGEB no decurso do “Verao quente”
para introduzir (e “fazer doutrina”) o “trabalho produtivo no ensino ba-
sico” e a “abertura da escola ao meio social”*2. Inspirada no principio da
abolicao da distincao entre o trabalho manual e o trabalho intelectual

11 MEC- DGEB, Programas do Ensino Primario, 1978.
12 DGEB,Anexo a circular n.° 38 de 11 de Agosto de 1975: Trabalho Produtivo no Ensino Basico e Abertura
da Escola ao Meio Social (in Fernandes, 1977, pp. 235 e sgs.).
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- distingao que, afirmava-se, caracterizava qualquer sociedade classis-
ta e conservadora -, a introdugao do trabalho produtivo socialmente
util na escola, em ligagao com a abertura da escola as forgas sociais
organizadas e a comunidade em geral, vinha possibilitar - supunha-se
-, a atenuacao do pendor demasiado idealista da “‘educacdo centrada
na crianga”. Malgrado o empenho do campo politico na consolidagao
desta experiéncia (0 que passou inclusivamente pela constituicao, em
foro de recontextualizacao, de um grupo de trabalho com o objetivo
de coordenar e regular a agao ao nivel dos varios estabelecimentos de
ensino), as resisténcias verificadas nos contextos locais das escolas e,
mais tarde, a inflexao da orientagao politica do Pais viriam a inviabi-
liza-la (Fernandes, 1977; Castro, 1982). A mesma sorte teve a medida
destinada a transformar embalagens em material didatico. Na pratica,
tratava-se de uma medida implementada com o objetivo de suscitar
um efeito simbolico mobilizador sobre um sector privado algo insatis-
feito com a evolucao da situagao politica durante a conjuntura revolu-
cionaria. Para la das razdes mais imediatistas e pragmaticas, subjazia
a estas medidas um vigoroso apelo ao sentido coletivista e unitario,
suscetivel de ser interiorizado pelas varias forgas virtualmente mobili-
zaveis para o esforco da revolucao (veja-se a preocupagao em chamar
a escola os sindicatos, as comissoes de trabalhadores e de moradores,
dos conselhos de aldeia e assembleias populares). Esta motivagao emi-
nentemente politica deixava-se perceber mais claramente nas reagoes
dos adeptos e responsaveis por este projeto,no momento em que pu-
deram constatar a sua inviabilidade pratica. Para eles, tal circunstancia
apenas mostrava a evidéncia aquilo que as “forcas da direita” queriam
para a escola (Teodoro, 1978).

O debate em torno das orientagoes pedagogicas oficiais também
teve expressao em topicos classicos como a realizagao ou nao de tra-
balhos de casa'3, a adequacao ou inadequacao de castigos no ambito
da sala de aula (Moreira, 1976). Mas de maior significado no contexto
da organizagao do processo de ensino-aprendizagem foram porém as
questoes das fases da escolaridade e da avaliagao de conhecimentos
(Araujo, 1976; Benavente, 1977; Fernandes, 1977; Soares, 1977, Vito-
ria et al, 1977; Sampaio, 1977, 1978). A alteracao do regime de quatro
classes de escolaridade para o de duas fases de aprendizagem, que
acompanhou a entrada em vigor de novos programas para o0 ensino
primario, era legitimada pela oportunidade que oferecia as criancas
em idade escolar, especialmente aquelas provenientes de meios mais
desfavorecidos (os “meios populares”), de se adaptarem a um ethos es-
colar substancialmente menos seletivo e penalizador; mais recetivo
ao0s seus ritmos de crescimento e idiossincrasias pessoais. Para os de-
fensores deste novo sistema, 0s seus detratores mais nao revelavam do
que uma concecao elitista da escola, cujo eixo axiomatico passava pela

13 Cf. autor desconhecido, “Trabalhos de Casa”, in Escola Democratica, n.° 6, Fevereiro de 1976, p. 11.
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celebracao de uma ideologia do dom,uma ideologia de efeitos perver-
sos,dando origem a estruturas escolares muito segregadoras. Exemplo
disto eram as hostes de alunos repetentes, rotulados e desvalorizados
que grassavam pelas escolas do pais. Nao obstante alguns politicos da
educacao do periodo normalizador se terem manifestado algo refra-
tarios ao sistema de duas fases, a experiéncia acabou por prossequir.
Poder-se-a especular se tal longevidade relativa nao se tera prendido
com as resisténcias mais ou menos organizadas, movidas por um con-
junto de agentes do campo intelectual da educagao e professores nos
seus locais de trabalho, contra a politica prosseguida no periodo dos
primeiros governos constitucionais no sentido de salvaguardar,no que
era possivel, aquele que tinha sido um dos pilares fundamentais da
organizacao do processo de ensino-aprendizagem no ensino primario
do p6s-25 de Abril revolucionario. Aparentemente paradoxal tera tam-
bém sido a radicalizacao pedagodgica proposta pelos agentes do cam-
po de recontextualizacao, quando convidados a reformular este siste-
ma. Num periodo em que tudo indicava um previsivel abrandamento,
senao mesmo uma forte inflexao das inovacoes até ai realizadas, eis
que é proposta a transicao do regime de fases para o de “fase Unica’,
no que era uma clara posi¢ao vanguardista nesta matéria, defendida
entre outros pelo Movimento da Escola Moderna (mesmo em pleno
periodo revolucionario evitou-se nesta matéria “ir longe de mais” - o
que significou, na pratica, a suspensao condicional da hipotese de se
implementar um regime de fase Unica)'* (Benavente, 1977; Rodrigues,
1978; Sampaio, 1978). O desenlace desta complexa trama € conhecido.
O novo regime proposto e aprovado teve os seus dias contados, assim
como os conteudos programaticos que com ele se articulavam. Sofren-
do desde logo a erosao decorrente das resisténcias que se levantavam
na esfera da sua experimentagao,acabou por sucumbir definitivamente
na conjuntura politica seguinte, ideologicamente mais conservadora.
No campo da avaliagao de conhecimentos, a polémica instalou-se
logo apds o golpe de Estado. Desinibidos pela subita descompressao
da vida publica, os animos a favor da abolicao dos exames no ensino
primario - embora nao com a espetacularidade que envolveu os atos
reivindicativos verificados noutros niveis de ensino -, tiveram de ser,
com algum custo, refreados. Atribuiam-se aos exames um caracter tao
seletivo quanto autoritario e formalista (Soares, 1977; Vitoria et al.,
1977)). Este “baptismo burocratico do saber” andava perversamente de
maos dadas, dizia-se, com modelos de sociedade politicamente autori-
tarios, tradicionalistas e conservadores!®. E, portanto, também nao era
o pendor “tecnicista” com que frequentemente se ornamentava esta
questao, que conseguia elidir o seu caracter essencialmente politi-
co (Araujo, 1976). A verdade € que a sua consagracao, confirmando as
vantagens escolares das criangas oriundas das classes burguesas, elas

14 Para este Movimento, o sistema de fases ou ciclos era mesmo um sistema para que tendiam todos os
paises capitalistas, na medida em que se revelava mais econémico ao mesmo tempo que, expandindo os
ritmos de aprendizagem, fazia diminuir as percentagens de repeténcia.

15 Cf.“0 Fundo da Questao” in Jornal da Educacgéo, n.° 3,junho de 1977,p. 23.
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proprias mais favorecidas, acabava por ser um mecanismo discrimina-
torio para os filhos das classes dominadas. Para os subscritores des-
tas alegacgoes, residiam aqui as razdes que explicavam as resisténcias
- explicitas ou tao-somente veladas - dos decisores politicos a uma
mudanca mais consequente neste campo, mesmo no periodo ‘quente”
da revolucao (Fernandes, 1977). Com efeito, o caracter extremamente
delicado da avaliagao tera porventura evitado solu¢ées mais radicais,
como a da aboli¢ao imediata dos exames da quarta classe,tal como era
reivindicado. Nao negando este principio, mas céticos relativamente a
oportunidade da sua aplicacao, os agentes do campo politico da edu-
cagao no periodo revolucionario admitem, apesar de tudo, introduzir
algumas alteracdes no sistema de avaliacao, no sentido do que afirma-
vam ser a sua “desdramatizacdo” progressiva. Isto passava desde logo
pela cedéncia de um maior espaco de manobra aos agentes locais na
organizacao do processo de avaliagao. Uma tal transferéncia do poder
de avaliagao implicaria uma maior aproximagao examinador-examina-
do, um maior cuidado com os ritmos individuais quotidianos de pro-
gressao académica e, portanto, uma redugao do cunho abstratizante e
finalista das provas. E preciso nao esquecer que esta nova orientacao
nas praticas de avaliacao nao pode ser perspetivada de modo isolado
relativamente a muitas das iniciativas concebidas e levadas a pratica
noutras esferas da educagao: novos esquemas de formacao de pro-
fessores, novos programas, novos esquemas de gestao e administra-
cao, etc., e que com ela se articulavam de forma coerente (veja-se, por
exemplo, a importancia dada a partir de certo momento a figura do
coordenador pedagogico na elaboragao das provas - figura que deti-
nha um papel nuclear na articulagao de competéncias pedagdgicas e
de acao social escolar, a nivel concelhio ou de zona escolar - cf. Soares,
1977,p.13).

Nao sera por acaso que as iniciativas reguladoras introduzidas pelo
campo politico da educagao apos a crise revolucionaria tocaram de
imediato neste pilar delicado do sistema. A desapropriacao dos agen-
tes locais no que concerne a respetiva capacidade executiva em mate-
ria de provas de avaliacao foi, para alguns setores mais “progressistas”,
um claro indicio do ataque dirigido a capacidade de organizagao au-
tonoma daqueles agentes, 0 que, segundo 0s mesmos, prenunciava um
retorno a esquemas centralizados, se bem que indiretos, de regulacao
dos processos de avaliagcao dos saberes escolares. A posterior abolicao
definitiva das provas de avaliacao no ano de escolaridade terminal do
ensino primario e o estabelecimento de um processo mais sistematico
e cuidadoso de avaliagcao — multiplicada esta por diferentes modalida-
des e momentos - tera sido a manifestagao mais visivel do esforco de
compromisso entre dois contextos institucionais de constru¢ao edu-
cativa nesta fase: a Secretaria de Estado da Reforma Educativa e a Di-
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recao-Geral do Ensino Basico (Soares, 1977). Adivinhava-se por detras
deste e de outros compromissos um certo grau de dissonancia — senao
mesmo de conflitualidade - de posi¢des. Uma investigacao historica
mais cuidada conseguiria, porventura, trazer a tona de agua as agita-
coes politicas e intelectuais mais profundas, e esclarecer, por exemplo,
os préprios graus de autonomia relativa dos agentes do campo de re-
contextualizagao relativamente ao campo politico e dos agentes ou
agéncias daquele campo entre si (Bernstein, 1986, 1990).

Resta, por ultimo, tecer alguns comentarios em relagao ao dominio
da regulagao e da pilotagem (da gestao e administracao e do inspeto-
rado). Ultrapassadas, no dominio da gestao e administragao, as primei-
ras hesitacoes do poder central no sentido da implementa¢ao de uma
reforma de fundo (circunstancia em grande medida provocada pela
pressao da esfera sindical que nao via com bons olhos o protelamento
desse processo relativamente ao que ja estava a ocorrer noutros niveis
de ensino), construiu-se um novo esquema normativo que parece ter
garantido razoavel consenso. Estabelecem-se nesta matéria principios
e praticas de democraticidade e participagao, visiveis por exemplo na
natureza colegial dos varios 6rgaos, e na interligacao nao unidirecio-
nal entre os niveis macro, meso e micro do sistema — embora neste
ultimo caso se possa perceber em certos agentes do campo intelectual
algum desconforto face aquilo que consideravam ser o caracter ‘qua-
se autocratico” do vinculo que ligava a escola aos chamados “distritos
escolares”: na pratica, o vinculo que garantia a regulacao das praticas
de gestao pelo poder central (Felizes, 1975). Os desenvolvimentos pos-
teriores deste esquema, no decurso do periodo revolucionario, apenas
vieram retocar aqui e ali alguns aspetos, tais como a possibilidade de
entidades exteriores a escola, mas com ela de algum modo relacio-
nadas, virem a ter voz consultiva, ou uma distingao mais nitida entre
funcdes administrativas e pedagogicas — no que estas sairiam inves-
tidas de maior peso. Validavam-se, pois, os principios que haviam sido
consignados e confirmava-se a orientacao originariamente imprimida,
prevenindo-se concomitantemente os efeitos da desmobilizagao que
tradicionalmente afetava os professores do ensino primario como cor-
po profissional.Ja no contexto pos-revolucionario, as medidas tomadas
pelo campo politico da educagao acabaram por reforcar, ao nivel das
estruturas intermédias de gestao, a vertente administrativa em detri-
mento da vertente pedagogica; e por reduzir a natureza participativa e
colegial até ai promovida,alargando a capacidade de cooptacao do po-
der central a esse nivel. Para um certo sector do campo intelectual da
educacao mais diretamente incomodado por estas medidas, era toda
uma filosofia de gestao democratica e de escola que naquele momento
estava a ser inequivocamente posta em causa.

Similares desenvolvimentos deram-se também no campo da inspe-
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cao (Fernandes, 1977; Soares, 1977). Setor com um forte pendor au-
toritario durante o regime do Estado Novo aliava esse seu caracter
- com o que garantia uma forte conformidade do corpo docente para
com uma pedagogia de tipo tradicional - a uma relativa debilidade
dos seus esquemas organizativos e estruturas materiais. A acentuada
escassez de quadros nos servicos de inspecao implicava, por exemplo,
e descontadas outras razoes, uma orientagao exclusivamente fiscali-
zadora do inspetorado. Apos o golpe de Estado, o campo politico da
educacgao pretendeu inaugurar uma nova filosofia e uma nova pratica
nesta matéria. Como componentes essenciais desta nova orientacgao,
contavam-se fundamentalmente o principio da prevaléncia das res-
ponsabilidades pedagogicas sobre as de inspecao e uma maior hori-
zontalidade na relagao inspetor-inspecionado. Consonantes com isto
foram as determinacdes no sentido de revitalizar este corpo profissio-
nal atraveés de um investimento na respetiva formagao. Em foro inte-
lectual terao sido, contudo, levantadas algumas reservas e suspeitas
quanto a total isencao partidaria e ideoldgica das iniciativas levadas a
cabo nesta matéria.Ja em pleno periodo pés-revolucionario sera preci-
samente pelo lado da formagao do inspetorado que se tentara infletir a
orientacao ate ai imprimida. As medidas que se sequiram foram vistas,
por alguns agentes do campo intelectual da educacao comprometidos
com a construcao educativa que no momento entrava em agonia,como
visando um claro refor¢co das competéncias fiscalizadoras e controla-
doras dos inspetores-orientadores e, por conseguinte, um refor¢o do
caracter autoritario e hierarquizante, atributos sem os quais a ‘esco-
la capitalista” nao poderia funcionar. Neste sentido também, era toda
uma perspetiva de educacao e de educador que estava a ser posta em
causa; toda uma concecao de homem e de sociedade que entrava em
derrocada.

3. ASCENSAO E QUEDA DE UMA “EXPERIENCIA
PEDAGOGICA” NA ESCOLA DO MAGISTERIO PRIMARIO
DE LISBOA. UMA HISTORIA DE EUFORIA E DECECAO

A historiografia da formacao de professores para o0 ensino primario em
Portugal revela com particular nitidez a interferéncia que a conjuntura
inaugurada pelo golpe de Estado de 25 de Abril de 1974 veio provocar
no quadro das medidas tomadas neste dominio e as expressivas toma-
das de posicao que a seu propdsito foram dadas a conhecer na esfera
publica. A fluidez destas medidas, as suas oscilacoes e reorientagoes de
sentido, parecem ter surgido ao mesmo tempo como causa e efeito da
vitalidade que impregnava o campo intelectual da educagao neste pe-
riodo e,a um nivel mais abrangente,a propria esfera simbolico-cultural
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da sociedade como um todo.

A discussao em torno do perfil do professor reenviou nos para a di-
namica interna das escolas do magistério primario em geral, e para o
que ocorreu na Escola do Magistério Primario de Lisboa em particular.
Estas instituicoes de formacao, espalhadas um pouco por todo o pais,
eram, a data de 25 de Abril de 1974, eficazes instrumentos de reprodu-
¢ao social e cultural do regime politico que ali findava pela mao dos
militares (Pinto, 1977; Matos, 1978, 1978a, 1978b; Novoa, 1987, 1991,
1992,1997; Correia, 1998; Mogarro, 1998; Pintassilgo, Mogarro & Hen-
riques, 2012).

Nao admira que, apos o golpe de Estado, este contributo,a um tem-
po funcional e simbdlico, fosse desde logo objeto de uma vigorosa
e inequivoca denuncia, especialmente por parte daqueles com mais
diretas responsabilidades no sector (novos diretores dessas escolas,
novos professores e formadores, novos responsaveis politicos). Estas
escolas eram perspetivadas como tendo desempenhado um papel es-
sencial no doutrinamento de sucessivas geragoes de professores nos
modelos que os grupos dominantes na sociedade portuguesa preten-
diam impor na escola primaria: modelos marcados nos seus postula-
dos por uma mundividéncia crista, rural e patrimonialista. No cerne da
argumentagao caustica contra o papel ideoldgico desempenhado por
estas escolas, encontramos um vivo repudio do perfil de professor que
ali se construia: um professor comprometido com principios culturais
dogmaticos e retrogrados, fiel depositario dos valores nacionalistas, e
imbuido de um sentido de missao quase “apostolica”. Nesta medida, e
pelas razoes contrarias, a influéncia formativa das denominadas esco-
las normais primarias - o gérmen histdrico das escolas do magistério
primario - em grande parte do periodo de vigéncia da 1.7 Republi-
ca era objeto de inegavel nostalgia. Consideradas muitas delas como
auténticos baluartes de inovacao pedagogica, como era o caso da de
Lisboa, eram vistas como instituicdes onde se modelavam professores
abertos a mudanca, animados pelos ideais modernos de laicidade e
jacobinismo, quer dentro de cada sala de aula, quer fora dela, junto
das comunidades em que se inseriam (Fernandes, 1977; Mdnica, 1978;
Novoa, 1987; Pinheiro, 1990).

Olhando panoramicamente a formacao de professores para o en-
sino primario no pos-25 de Abril encontramos de igual modo os dois
grandes periodos que marcaram a vida social e politica do Pais, cada
um deles com os seus ritmos e fases préprios. O primeiro periodo ini-
cia-se com o 25 de Abril de 1974 e termina em julho de 1976, tendo
ficado marcado pelos varios momentos e ritmos do processo revolu-
cionario em curso; o segundo inicia-se em setembro de 1976 e pro-
longa-se (no que nos diz mais diretamente respeito) até ao final da
década de setenta, representando o refluxo daquele processo. Também
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este periodo pode ser visto como internamente diferenciado. Com um
razoavel paralelismo isomérfico, a conjuntura sociopolitica mais alar-
gada é confirmada pelo olhar microscopico centrado sobre a dinamica
local de formacgao de professores. Como se esperava — e a confirmar a
tradicao de reduzida autonomia destas escolas —, 0 que se passou na
EMPL a seqguir ao 25 de Abril de 1974 € bem o paradigma da politica
geral definida e desenvolvida para este dominio da educacao.

3.1 A PRIMEIRA FASE DO PERIODO REVOLUCIONARIO: A
REVOLU(;AO EM ESTADO NASCENTE (ABRIL-SETEMBRO DE 1974)
Do ponto de vista politico-estratégico, esta fase inaugural ficaria mar-

cada por uma orientacao ‘cautelosa” dos novissimos responsaveis po-
liticos, a confirmar também neste dominio educativo as orientacoes
inscritas no Programa do MFA: havia que regular o processo de tran-
si¢ao, garantindo um minimo de normalidade institucional. Por outras
palavras,impunha-se a desarticulagao do modelo organizativo e peda-
gogico da formacao de professores do Estado Novo, mas sem que isso
bulisse irremediavelmente com o regular funcionamento do ano letivo
de 1973/1974 mas,também, sem que esse imperativo impedisse a su-
pressao de alguns aspetos emblematicos daquele modelo como eram
0 exame de Estado ou algumas pecas curriculares ideologicamente
mais conotadas com o regime findo. De resto, mantém-se praticamente
intacto o corpo docente que mantém o exercicio regular das respetivas
fungoes letivas até ao fim desse ano letivo, e os proprios diretores asse-
guram a preparacao dos exames de admissao dos novos candidatos ao
curso do magistério primario, terminando as respetivas comissoes de
servigo no final de setembro de 1974 (Fernandes, 1977). Os estudantes,
outros agentes significativos nesta fase,ainda manifestarao, num espi-
rito geral de expectativa e inquietagao, algumas divergéncias quanto
a realizagao dos exames no final do 2.° ano, mas elas serao facilmente
resolvidas em resultado da interven¢ao da UEC - uma organizagao po-
litica estudantil associada ao PCP que comecava a revelar uma clara
capacidade mobilizadora do movimento estudantil. O seu interesse em
manter a todo o custo o funcionamento das escolas do magistério pri-
mario é bem revelador da importancia que lhes é atribuida no quadro
de uma mudanca revolucionariamente ‘consequente” do ensino prima-
rio. Na EMPL, a movimentacao em defesa do antigo diretor!®é, mobili-
zando estudantes, professores e funcionarios, representa neste contex-
to um mero sinal de derradeira resisténcia que,em desespero de causa,
tenta evitar o estertor anunciado do status quo. Alias, ao que parece, 0
proprio diretor em exercicio, adivinhando o desenlace dos aconteci-
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mentos, parece apenas esperar a conclusao das ultimas tarefas peda-
gogico-administrativas daquele ano letivo para poder retirar-se com a
dignidade pessoal e profissional possivel nas circunstancias (Pinheiro,
1990; Serra, 2004). O que acaba, paradoxalmente, por representar uma
espécie de acordo tacito entre varios agentes significativos: velho dire-
tor em exercicio, novo diretor anunciado'?, lideranca estudantil, todos
interessados em regular sem grandes traumas o processo de transicao.
Daqui que,do ponto de vista da analise cientifico-pedagdgica e da pra-
tica pedagogica, estes primeiros tempos tivessem sido de moratoria
e expectativa num quadro geral de normalidade institucional. Tanto
quanto foi possivel saber, manteve-se a estrutura formal da organiza-
cao e,com a regularidade possivel, prosseguiram as atividades letivas
inscritas no plano de estudos ainda vigente.

3.2 A SEGUNDA FASE DO PERIODO REVOLUCIONARIO:
A REVOLUGCAO GANHA RITMO
(OUTUBRO DE 1974 - JULHO DE 1975).

Esta fase sera mais decisiva que a anterior no que respeita a aceleragao
da dinamica revolucionaria neste sector. O afastamento dos antigos di-
retores das escolas do magistério primario e da esmagadora maioria
dos professores que ai ensinavam, a cooptacao de novos diretores e
a renovagao dos curricula e programas traduziram o arranque da no-
va politica. O ensaio inaugural de renovagao curricular — o possivel
nas circunstancias permitidas por um momento politico marcado por
uma grande provisoriedade de aliangas e solugdes e ja com manifes-
tos sinais de instabilidade - visou tao-somente minimizar os efeitos
considerados nefastos dos anteriores curricula, a0 mesmo tempo que
traria aos futuros professores a possibilidade de conviverem com cor-
rentes educativas alicercadas em novos principios e paradigmas: a nao
confessionalidade, a cientificidade dos saberes, o trabalho coletivo e a
participacao, o espirito critico,a nao diretividade, a abertura da escola

16 Octavio Neves Dordonnat. Um antigo professor do liceu, com uma razoavel literatura pedagdgica pu-
blicada (cf. Pinheiro, 1990). A histéria de Dordonnat, enquanto diretor desta escola, tem inicio em plena
conjuntura de controlo pedagégico e ideoldgico dos professores protagonizado por Carneiro Pacheco.
Por convite de responsaveis ministeriais, Dordonnat assumira fungdes diretivas em 1943, portanto, um
ano apos a decisao de reabertura das varias escolas, e na sequéncia de alegadas dificuldades de Manuel
Dantas de Brito - o primeiro a ser convidado para este cargo - em desempenhar tais fungdes. Dordonnat
SO saira em outubro de 1974, completando mais de trés décadas ao servigo da EMPL. Uma longa e estavel
carreira durante a qual soube combinar uma filiagao organica ao regime do Estado Novo, com uma lide-
ranga carismatica e paternalista que lhe tera granjeado a estima de professores, estudantes e funcionarios.
Sera mesmo homenageado apds o 25 de Abril de 1974, no inicio da década de oitenta. Uma das salas da
EMPL serd batizada com o seu nome e, ja na década de noventa, no contexto da inauguracao das novas
instalagoes da Escola Superior de Educacao, em 10 de dezembro de 1992, no edificio da antiga EMPL, ter-
minadas as obras de requalificagao. A iniciativa de o homenagear coube diretamente ao préprio ministro
da Educacao da altura, Roberto Carneiro, presente também como convidado de honra nessa ceriménia.
Tal como eu préprio tive oportunidade de testemunhar, esta iniciativa nao caiu nada bem junto de uma
larga franja de professores que, nao se revendo nela, consideravam estar a recuperar-se um simbolo do
situacionismo e da ditadura, e assim a “branquear-se” o passado. Como forma de protesto, a maioria deles
acabaria mesmo por ndo estar presente nas cerimonias.
17 Octavio Dordonat foi substituido por Anténio Janeiro Acabado, o novo diretor nomeado, filho de um
ilustre professor com o mesmo nome que havia desempenhado fung¢des docentes e diretivas na Escola do
Magistério Primario de Beja (cf.Janeiro Acabado, 1993). Anténio Tiago Janeiro Acabado daria por finda - e
a seu pedido - a respetiva missao como diretor nomeado pela tutela no final do ano letivo de 1974/1975.
Segue-se-lhe a professora Maria da Luz Leitao igualmente nomeada pela tutela no principio do ano letivo
de 1975/1976 - e que seria responsavel pelo recrutamento da maioria dos professores ao abrigo do regi-
me de “experiéncia pedagdgica”. Manter-se-ia no cargo até aos principios de novembro de 1976, momento
em que cessa a sua comissao de servigo.
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ao meio (Fernandes, 1977; Matos, 1978).

Porem, do ponto de vista da orientac¢do politico-estratégica local, as
estruturas organizativas e administrativas do poder central cedo re-
velariam a sua inércia e “emperramento” face a subita vitalizacdo do
ambiente social e pedagogico vivido nestas escolas,a que se juntavam
as expectativas exacerbadas dos novos diretores. Esta novissima elite
dirigente, posicionada bem no lado esquerdo do espectro politico e
organizada em grupo de pressao, desde logo aponta baterias contra
alguns sectores dos campos politico e de recontextualizagao da edu-
cacao, particularmente aqueles que eram designados como “burocratas
administrativos” (Pinto, 1977, p. 23). Ao que parece,alguma da estrutura
da tutela parecia revelar alguma reniténcia - mais velada que explicita,
é certo — em bulir com o ordenamento juridico-administrativo do status
quo. Recordo que, por alturas do 28 de setembro de 1974, se criticava
fortemente a incapacidade de certos responsaveis politicos (ou a sua
indisfarcavel resisténcia) para levar a cabo um “mais ousado e conse-
quente” saneamento politico no seio do aparelho ministerial (Matos,
1978a). Fosse como fosse, a verdade é que as estratégias de denuncia
e protesto adotadas pelos novos diretores, e que se prendiam com a
necessidade de uma maior capacidade de decisao no processo de re-
crutamento de novos professores capazes de alinhar com o espirito
renovador que se desejava viver nas escolas do magistério primario,
acabariam por dar os seus frutos. A aplicacao do regime excecional
de “experiéncia pedagdgica” foi a solucao provisoria encontrada para
contornar as resisténcias a que se aludiu'®. Este regime representou
assim a criagao de um dispositivo legitimador para o funcionamento
instituidor destas escolas. A sua entrada em vigor, fruto da forte alian-
ca estabelecida entre alguns dos agentes politicos recém-chegados a
tutela e os novos diretores das escolas por eles cooptados,com tudo o
que implicou de abertura e experimentalismo, foi a circunstancia que
fez a diferenca, designadamente do ponto de vista do perfil dos novos
professores recrutados (Pinto, 1977; Fernandes, 1977). Na EMPL, es-
ta frente renovadora sera protagonizada pelo recém-nomeado diretor,
que toma a cargo esse esforco em estreita articulagao com os estudan-
tes e professores. Mas sera pelo lado dos primeiros que a diferenca no
ambiente interno da organizacao se fara mais notada. Capitalizando
0 seu ascendente genérico sobre o movimento estudantil, os jovens
representantes da forca politico-partidaria na altura em ascensao no
aparelho do Estado, o Partido Comunista Portugués, saberao assumir a
lideranca da primeira associacao de estudantes, com tudo o que isso
implicou de alargamento do respetivo espaco de manobra e capacida-
de de decisao, regateando “taco a taco” o seu poder com professores e
funcionarios. Este poder viu-se reforcado pela natureza federativa do
movimento associativo, que em pouco tempo se encontra organizado

18 Decreto n.° 47587 de 10 de margo de 1967. Cf. Comunicado da Secretaria de Estado da Administragao
Escolar de 16 de novembro de 1974, assinado por Prostes da Fonseca. Cf também o Despacho de 30 de
outubro de 1974, que alterou o plano de estudos das escolas do magistério.
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a nivel da totalidade das escolas do magistério primario. Aos escassis-
simos professores que transitaram do anterior regime para 0S novos
tempos por impossibilidade administrativa de serem compulsivamente
afastados nada mais restaria do que ou a autoexclusao do processo
revolucionario que comegava a acelerar,ou a acomodag¢ao mais ou me-
nos conformada, mais ou menos tacita,a nova dinamica.

Do ponto de vista da analise cientifico-pedagogica, os debates pas-
saram muito pela ideia de uma reorganizacao pedagdgica profunda
das escolas do magistério primario, que as resgatasse da sua pesa-
da heranca de quase meio seculo. Proclamava-se um novo modelo de
formacao pelo qual o trabalho escolar “de sala” fosse alimentado e
revigorado por atividades extra escolares e por um conjunto de inicia-
tivas de natureza informal a gerir de forma relativamente autonoma
por cada escola. Um tal trabalho pretendia ser alicercado numa es-
treita articulacao entre uma dinamica individual e uma dinamica de
grupo que contrariasse a visao conservadora, tradicional - “bancaria”,
na expressao de Paulo Freire - da pedagogia (Matos, 1978a). Conco-
mitantemente, deveriam ser adotadas modalidades de avaliacao cujos
critérios aferissem nao apenas uma estrita apropriagao de saberes, mas
igualmente a capacidade de intervencao na escola e no meio, as com-
peténcias relacionais no contacto com a crianga, ou o esfor¢co de em-
penhamento responsavel no trabalho. Por outras palavras, o problema
colocado por uma avaliacao “revolucionaria” consistia, para professores
e estudantes, em encontrar uma solu¢ao que harmonizasse a neces-
sidade de registo da progressao cientifica dos alunos em fungao de
metas estabelecidas programaticamente - e integrando a capacidade
pessoal - e o respetivo nivel de ‘empenhamento” manifestado em to-
do o processo formativo!®. Por outro lado, o trabalho extraescolar e
as iniciativas informais tornariam os futuros professores muito mais
sensiveis aos problemas socioecondmicos e socioculturais dos contex-
tos envolventes das criang¢as que um dia iriam educar. Mas, acima de
tudo - era 0 quadro que aparentemente se desenhava —,tornar-se-iam
muito mais conscientes do papel que podiam desempenhar na cons-
trucao de um projeto politico global, explicitamente orientado para a
‘construcao duma sociedade sem classes” (Pinto, 1977, pp. 26-27). Nes-
te quadro de debate, 0 acordo entre estudantes, diretores de escola e
a tutela nao foi particularmente dificil de encontrar. Por exemplo, nao
poderiam ter melhor acolhimento, no primeiro trimestre do ano letivo
de 1974/1975, as propostas avancadas pelos estudantes em matéria
de avaliagcao (Fernandes, 1977). Debatidas em plenario de diretores,
acabam aprovadas pela tutela, confirmando plenamente os principios
que lhes estavam na origem: a avaliagao deveria ser continua; deveria
ter em conta a atividade global do estudante; deveria ser traduzida
globalmente numa so6 classificacao, preferencialmente de teor qualita-
19 Cf.Despacho da Secretaria de Estado da Orientacao Pedagdgica, de 20 de janeiro de 1975.
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tivo.Ainda do ponto de vista da analise cientifico-pedagogica, o tempo
agora € de uma intensa atividade reflexiva em torno das realizagoes
e possibilidades da pratica. Nas aulas e fora delas, em reunides ou
encontros informais, professores e estudantes esgrimem argumentos
buscando fundamentar os seus pontos de vista em posicoes teorica-
mente sustentaveis, todos procurando construir um melhor caminho
para a educagao em Portugal. Os professores, na sua maioria recruta-
dos com base nas perspetivas e praticas pedagogicamente inovadoras
de que dao ou deram mostras, encontram na escola do magistério a
oportunidade para se filiarem num projeto cultural e politicamente
exaltante; os estudantes, com um protagonismo inusitado, nao abdi-
cam de um olhar explicitamente critico do trabalho dos seus formado-
res, forcando-os ao exercicio de revisao das respetivas praticas.

Do ponto de vista da pratica pedagdgica, as escolas do magisteério
primario entram assim num clima revolucionario que as leva a desen-
volver um conjunto de iniciativas, algumas delas nao completamente
previstas ou formalizadas em planos de estudos, fruto do subito alar-
gamento do espaco de manobra pedagdgica e organizativa. E o tempo
em que professores e estudantes partem “a descoberta da crianca”, le-
vando consigo o principio legitimador segundo o qual esta “nao nasce
a porta da escola”. Exemplo paradigmatico desta nova orientacao da
pratica pedagogica foi o conjunto de atividades desenvolvidas em tor-
no do “levantamento da situagao social, econdmica, cultural e escolar
do distrito de Lisboa”,gérmen do que viria a ser designado um pouco
mais tarde como “atividades de contacto” 2°-Era alguma da expressao
concreta dos novos principios de formacao proclamados, principios
que iriam contaminar indelevelmente a pratica ja na derradeira fase
do periodo revolucionario.

3.3 A TERCEIRA FASE DO PERIODO REVOLUCIONARIO:
A REVOLUCAO EM VELOCIDADE DE CRUZEIRO
(JULHO DE 1975 - JULHO DE 1976)

Comecemos pelo ponto de vista politico-estratégico. Ao longo do ano
letivo de 1974/1975, sera refletida a experiéncia de formagao desen-
volvida num campo de recontextualizacao técnico-cientifico bastante
alargado e participado. Para a tutela, importava consolidar o sector
numa perspetiva revolucionaria mais consequente e articulada, o que
deveria passar quer por mais uma reforma curricular do curso do ma-
gistério (que entre outras novidades definisse uma componente de
formagao comum ao curso do magistério infantil), quer pelo alarga-
mento da prépria duracao da formagao, mas sem que isso bulisse ir-
remediavelmente com a natureza social dos candidatos, tradicional-

20 Levantamento da situagao social, econémica, cultural e escolar realizado no distrito de Lisboa pelos
alunos e professores da Escola do Magistério Primario de Lisboa de 11 a 14 de margo de 1975 (doc. polic.
nao catalogado) - Centro de Documentacao e Informacao da ESELx. cf. igualmente Pinheiro, 1996, pp. 79
e sgs.).
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mente oriundos das camadas intermédias da sociedade (Fernandes,
1977)%1. A concecao participada de uma nova estrutura estatutaria para
as escolas do magistério primario constituiu, para 0s novos responsa-
veis politicos, o corolario légico do processo provisorio, de natureza
experimental, que estas escolas viviam desde que tinham entrado no
regime de ‘experiéncia pedagogica” Uma tal estrutura estabilizaria o
curriculo, 0 esquema de gestao e administracao e o sistema de recru-
tamento docente em moldes mais conformes com a tarefa de colocar
estas escolas ao “servico de uma sociedade a caminho do socialismo™?2,
Na EMPL, a nova diretora, nomeada pela tutela?3, tudo fara para re-
crutar os professores que podiam a partida levar a cabo este designio,
num espirito geral de grande abertura. E o tempo em que se franqueia
a porta a um vasto contingente docente, diversificado nas suas carac-
teristicas e trajetdrias profissionais, mas na sua maioria jovens. Sera
também o tempo da entrada de estudantes de um novo tipo: jovens
urbanos, com experiéncias militantes temperadas nas lutas estudantis,
muitos deles ja tendo sido alunos em escolas universitarias, motivados
nao propriamente por uma inequivoca vocacao ‘sacerdotal” do magis-
tério primario, ou por um mero calculo dos custos economicos da for-
macao, mas por um espirito de militancia transformadora da realidade
social e cultural do pais (Serra, 2004). Inscritos ideologicamente bem
na ponta esquerda do espectro politico, mostram-se no entanto algo
refratarios ao que consideram ser a Esquerda “‘convencional” represen-
tada pela UEC. Nao muito alinhados do ponto de vista partidario, pre-
ferem Mao Tse Tung ou Trotski a Marx ou Engels. Alinham mais pelos
grandes pensadores da esquerda como Gramsci, Sartre ou Althusser do
que pela conformista intelligentsia soviética. Constituindo uma alian-
ca apertada com alguns dos novos professores entretanto recrutados,
estes estudantes protagonizarao a mudanca sugerida pela tutela, num
espirito tal de partilha e elan mobilizador que muita da linha que con-
vencionalmente divide os estatutos de professor e de aluno se en-
controu ali relativamente esbatida. Uma tal cumplicidade nao deixaria
de ser encarada por certos sectores estudantis — precisamente os re-
presentantes da tal esquerda ‘convencional” que viam agora colocado
em questao o seu ascendente sobre o resto dos estudantes e sobre o
préprio processo de tomada de decisao no interior da Escola -, como
um claro sinal de “sequidismo” tao improprio quanto indesejavel. O de-
senlace desta dinamica veio plasmar-se numa solu¢ao de compromis-
so ao nivel da composicao politico-ideologica da segunda associagao
de estudantes, eleita no final do ano letivo de 1975/1976 (Serra, 2004).
Fosse como fosse, a verdade é que professores e alunos levam ainda
mais longe o modelo de formacao ensaiado desde os primeiros tempos

21 O regime anterior havia extinguido o ensino infantil oficial em 1937, o qual fora instituido durante a
|.2 Republica. De acordo com o estabelecido neste despacho, os dois cursos criados apresentavam um 1.°
ano comum e propedéutico. Os alunos tinham a possibilidade de optar ora por um ora por outro, apos
a frequéncia desse 1.° ano, em “fungdo dos seus interesses, as possibilidades das varias Escolas e as
necessidades do pais”. As escolas que se candidatariam a formacao para o ensino infantil - havendo, em
muitas delas, nucleos ja constituidos para esse efeito, em antecipacao a decisao governamental -, seriam
as seguintes: Aveiro, Chaves, Castelo Branco, Evora, Fundio, Guimares, Leiria, Lisboa, Portalegre, Porto,
Santarém, Vila Real, Viseu,Angra do Heroismo e Funchal (cf. Matos, 1978b, p. 37).

22 Objectivos da Escola do Magistério Primario e Infantil (Reflexdo do Grupo de Trabalho do N.A.O.P).
Documento policopiado, s/d. Arquivo pessoal.

23 Como vimos, Maria da Luz Leitao.

129



da “experiéncia pedagogica’, num quadro de grande permissividade e
condescendéncia manifestados pela tutela.

Do ponto de vista da andlise cientifico-pedagdgica e da prdtica peda-
gogica, as novas ideias e praticas de formacao de professores que, em
fase inicial do processo revolucionario, ainda manifestavam um certo
grau de desarticulacao serao objeto, na sequéncia da alteracao curri-
cular nos fins de julho de 1975, de uma mais clara formalizagao?. Os
seus principios nucleares, como sejam o caracter sincrético e interdis-
ciplinar do conhecimento, a ligagao teoria pratica, a abordagem critica
e transformadora da realidade, vinham materializar-se num corpo de
areas de saber, disciplinas, “situacoes educativas” e “atividades” que - e
esta era, aparentemente, a inten¢ao da tutela — estruturariam o perfil
do novo professor a sair da Revolugao: um professor que, para além
das suas funcdes propriamente docentes, soubesse ser um “dinamiza-
dor cultural”, mas também um ator politico em sentido lato, na medida
em que soubesse argumentar ‘responsavelmente” em desfavor de uma
“impossivel conciliacao de classes”, ou na medida em que ndao esmo-
recesse face aos perigos de uma politica de “recuperacao imperialista
e capitalista” (Fernandes, 1977, p. 136). Num esfor¢o de legitimacao
das medidas tomadas, alguns dos agentes do campo intelectual com
responsabilidades politicas neste sector nao deixaram de apontar para
aquilo que se convencionou chamar de “tradicao pedagdgica portu-
guesa” Tradicao esta alicercada em grande medida no ideario peda-
gogico dos ja distantes tempos republicanos, e tendo Antonio Sérgio
como um dos seus mais importantes expoentes. Admitiam, contudo,
que as condicoes permitidas pelo 25 de Abril de 1974 abriam perspe-
tivas mais radicais e consequentes, se comparadas com as verificadas
na sequéncia de 5 de Outubro de 1910: a um movimento republicano
reformista, encabecado por uma pequena burguesia intelectual, pro-
gressista e idealista, deveria contrapor-se agora um movimento mais
radical e exigente quanto a necessidade de mudanca. Este novo drama
historico teria de ser protagonizado por um bloco social mais partici-
pado, composto pelo operariado e campesinato, aos quais se deveriam
juntar as ‘camadas intermédias antimonopolistas” (Fernandes, 1977, p.
137).Aos futuros professores caberia um papel de forma alguma negli-
genciavel neste novissimo movimento revolucionario.

Por conseguinte, olhando panoramicamente quer os conteudos dos
debates, quer o desenvolvimento pratico do curriculo no ano letivo de
1975/1976, constatamos o impeto da construgao participada de um
modelo de formacgao de professores sociocritico, de pendor socializan-
te. Trata-se de um modelo caracterizado por uma forte orientagao no
sentido da reflexao sobre a pratica e da problematizagao social. Espe-

24 Cf.Despacho do ministro da Educacao,José Emilio da Silva,de 31 de julho de 1975.
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cialmente significativo neste contexto foi a entrada franca das ciéncias
da educagao em geral, e das teorias sociais da educagao em particular
- teorias que forneciam uma leitura dialética e materialista da vida
em sociedade e do papel da educacao como mecanismo de reprodu-
¢ao social e cultural. Havia que preparar os futuros professores para o
exercicio de inteligibilidade descodificadora da estrutura social: das
suas linhas de for¢a e dinamica de transformagao; impunha-se sensi-
biliza-los para a importancia das condicdes objetivas de existéncia das
diferentes classes, estruturas e grupos sociais, quadro de vida concreto
onde as criangas nasciam e cresciam e nao raras vezes morriam; havia
igualmente que torna-los conscientes do facto de que o seu proprio
comportamento e atitudes face aos alunos nao escapavam a tais de-
terminantes, pelo que se tornava imprescindivel a reflexao em torno
da relagao pedagogica enquanto relacao social e cultural a qual tanto
pode agravar quanto atenuar a selecao social. Numa ideia-chave: era
imperioso motiva-los a colocarem-se “ao lado das classes interessadas
na construcao do socialismo”?. Esta concecao da sociedade e do papel
do professor nessa sociedade articulava-se com uma visao construti-
vista da crianca e do seu processo de desenvolvimento. Piaget e Freud,
por exemplo, facilitavam o acesso cientifico as estruturas cognitivas
e afetivas profundas da crianca, mas da crianca ‘real’, ndo da crian-
¢a encarada como uma especie de adulto miniaturizado tal como as
concecoes idealistas da pedagogia tradicional tendiam a representa-la.
O modelo de formagao praticado neste periodo aureo da revolucao
afasta-se assim do didatismo convencional, centrado na sala de aula
e nos reportérios pedagogicos para ensinar a “ler, escrever e contar”.
Os saberes relativos ao contexto do processo de ensino-aprendizagem
tomam primazia — mesmo que essa nao fosse a partida uma intencao
totalmente assumida - face ao conhecimento dos contetidos ou ao co-
nhecimento diddtico dos conteudos, desequilibrando, sequndo alguns, a
dinamica da propria formacao. Do reportorio de meétodos utilizados
em sala de aula, contam-se as discussoes, a reflexao critica de casos, a
analise de textos de apoio,complementados pelos trabalhos de grupo,
valorizando a investigacao e a procura auténoma do saber, e as visitas
de estudo como modalidade privilegiada de contacto com o “mundo
real”. Tenta deste modo diluir-se o modelo dualista assente na separa-
cao austera entre os “fiéis depositarios do saber” - os professores - e
0s que o ‘recebem” pacifica e acriticamente, abrindo portas a uma nova
maneira de encarar o binémio educador-educando?®.

25 Cf. Plano de Estudos das Escolas do Magistério Primario, 1976/77 MEC - DGEB, p. 2.
26 Cf. Relatorio. Escola do Magistério Primario de Lisboa, ano lectivo 1975/76. (Doc. nao catalog.) Arquivos
do Centro de Documentacao e Informagao da ESELx., p. 20.
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3.4 A PRIMEIRA FASE DO PERIODO DE NORMALIZACAO:
SUSPENSAO IMEDIATA DA “EXPERIENCIA PEDAGOGICA”
(JULHO DE 1976 - JANEIRO DE 1977)

O inquérito requerido em sede parlamentar e mandado instaurar pelo
derradeiro governo provisoério face aos “acontecimentos” e ‘queixas” re-
lativos as escolas do magistério primario?’, o adiamento da aprovacao
dos estatutos destas escolas e o relativo atraso na aprovacgao do plano
de estudos com o qual se visava consolidar as duas reformulagoes cur-
riculares anteriores constituiram um claro prenuncio de que o projeto
de formagao até ai ensaiado entraria em rapido retrocesso (Fernandes,
1977). Do ponto de vista da orientacao politico-estratégica, a primeira
fase da normalizagao neste sector inicia-se com a publicagao do des-
pacho?3,ja da responsabilidade dos novos governantes legitimados de-
mocraticamente, e termina com os preparativos para a elei¢ao da dire-
cao de escola, na sequéncia da publicacao do despacho ministerial que
institui novas regras no respetivo esquema de governacao??. O regime
de “experiéncia pedagdgica” é assim suspenso, ficando os diretores das
escolas sem base legal para prosseguir com o recrutamento de mais
docentes, ou com a possibilidade de reconduzir os que ai lecionavam.
Para a tutela, estava em causa levar a cabo um “saneamento ideologico”
das escolas do magistério primario, acabando de vez com a “ofensiva
goncalvista” que alegadamente nelas se tinha instalado a pretexto da
necessaria reforma dos modelos de formacao de professores (Cardia,
1977). A desarticulagao da orientagao imprimida pelo regime de ‘ex-
periéncia pedagogica” tem continuidade com uma série de outras me-
didas, quer ainda relativas ao pessoal docente, designadamente a pu-
blicagao do normativo que estabelece o concurso publico documental
como condicao de recrutamento, quer relativas ao curriculo e progra-
mas, de que a suspensao da polémica disciplina de Teoria Dialéctica da
Histéria é apenas um vivo exemplo3?. Os mais diretamente visados por
estas medidas de forte restricao, os professores e diretores do periodo
revolucionario, cedo se dariam conta de que estava em causa a sua
prépria continuidade nas escolas do magistério primario (Pinto, 1977;
Fernandes, 1977). Mais: o sentido destas medidas apontava mesmo pa-
ra uma perigosa hipoteca da “renovacao pedagdgica” que vinha sen-
do ensaiada neste importante sector da educagao. Em estreita alianca
com uma significativa fatia do corpo discente, depressa desenvolverao
estratégias retdricas de denuncia e justificacao junto da tutela e da
opiniao publica - com o apoio de alguma imprensa conotada com a
esquerda nao afeta a forga politico-partidaria agora no poder - com
o objetivo de infletir, naquilo que era possivel, uma tal “ofensiva” go-

27 Cf.Diario da Assembleia Constituinte,n.° 102 de 13 de Janeiro de 1976 - reportada a sessao n.° 101 de
12 de Janeiro; cf. igualmente, Fernandes (1977, p.143).

28 Despacho n.° 61/76 de 29 de Julho com o qual os secretarios de Estado da Orientagao Pedagdgica
- Romero de Magalhaes - e da Administracao e Equipamento Escolar - Almerindo Marques - determina-
ram a suspensao do regime de “experiéncia pedagdgica” a que estavam sujeitas as escolas do magistério
primario. Com esta suspensao, foi retirada aos seus respetivos diretores a faculdade de recrutar o pessoal
docente - faculdade que, como vimos, Lhes era conferida pelo Decreto n.° 47 587 de 10 de Margo de 1967.
29 Decreto-lei n.° 725/76 de 13 de Outubro. Cf. também o despacho 82/76 de 7 de Setembro, que clarifica
0s mecanismos e regras da contratacao de professores para as escolas.

30 Cf. Despacho de 6 de Agosto de 1976, arquivo da DGEB.
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vernamental. Estratégias que nao terao tido, contudo, aquele impacte
que se pretendia, tendo em conta a firme orientacao do novo governo,
com o proprio ministro da tutela vindo a terreiro esgrimir argumentos
justificadores da opcao saneadora3l. O afastamento dos diretores do
periodo revolucionario e 0 anuncio das novas regras para a governagao
destas escolas constituiram, neste quadro, um importante mecanismo
de regulacao normalizadora.

Na EMPL este mecanismo traduziu-se na cooptacao, pela tutela, de
um diretor capaz de assegurar provisoriamente a gestao da escola na-
quela fase de transi¢ao, acompanhando o recrutamento e a chegada
dos novos docentes, na sequéncia da abertura do concurso documental,
e preparando as primeiras eleicoes para a direcao. Coincidentemente
OuU Nao, a opgao recaiu num dos antigos professores efetivos do tem-
po do anterior regime e que sempre se havia mostrado relativamente
desconfortavel com muita da dinamica revolucionaria observada na
escola apos Outubro de 197432 Ainda nesta fase, as manifestacoes de
resisténcia dos professores dispensados e dos estudantes mais ressen-
tidos com a nova orientagao politica passarao a diversificar-se em fun-
cao dos respetivos estatutos e espagos de manobra. Os primeiros, do
lado de fora, ponderando o peso das suas mais-valias profissionais e as
condigdes de cumprimento dos requisitos formais, concertarao esfor-
¢os no sentido de se candidatarem, se possivel em bloco, ao concurso
documental entretanto aberto; os segundos, do lado de dentro,aponta-
rao baterias para alvos como as provas sumativas ou o numerus clausus,
em clara divergéncia de posi¢cdes com a diregao interina da escola.

Nao sera de estranhar que este primeiro pacote de medidas res-
tritivas tomadas pela tutela tenha implicado uma primeira elevagao
no tom dos confrontos argumentativos ocorridos no campo intelectual
da educagao em geral e no campo local da analise cientifico-peda-
gogica em particular. As controvérsias estruturam-se, entao, em torno
da natureza e efeitos do regime de ‘experiéncia pedagdgica”, tal como
tinha sido ensaiado até ali. Os opositores a alegada ‘comuniza¢ao” das
escolas do magistério primario,ao mesmo tempo que defendiam a jus-
ta aplicacao das novas medidas denunciavam, designadamente: (1) a
alegada instrumentalizacao politico-ideologica do regime de nomea-
cao dos diretores e de recrutamento do respetivo corpo docente; (2) a
correlativa ideologizagao e partidarizacao do seu funcionamento pe-
dagdgico, particularmente no que respeitava a definicao dos critérios
de avaliagao dos exames de admissao dos candidatos aos cursos; (3) o
caracter alegadamente sectario, ideologicamente unilateral, ou profis-
sionalmente irrelevante de certas pecas curriculares. Os fundamentos
legitimadores deste libelo encontramo-los no principio da inadmissi-
31 Em carta enviada ao jornal O Diario, e publicada na sua edicao de 11 de Setembro de 1976, Sottomayor
Cardia tera oportunidade de justificar o afastamento de grande parte dos professores que exerciam fun-
¢oes nas escolas do magistério primario.

32 O professor Moreirinhas Pinheiro, recentemente falecido. Sera nomeado como responsavel pela diregao,
por despacho de Romero de Magalhaes, na qualidade de professor efetivo mais antigo. Antigo docente de
Didactica Especial e de Legislagao e Administracao Escolares, tera a expressa incumbéncia de gerir inte-
rinamente aquele periodo de transicao, 0 que passava, entre outras responsabilidades, por acompanhar a
chegada dos novos professores na sequéncia da abertura do concurso documental, abrir o ano letivo (ano
esse cuja abertura ocorreria apenas no dia 11 de janeiro de 1977), e preparar a eleicao para a direcao

da Escola. As circunstancias que rodearam a sua nomeagao seriam mais tarde clarificadas pelo préprio
(Pinheiro, 1996, p. 12).
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bilidade do doutrinamento ideologico e partidario da educagao numa
sociedade e Estado democraticos. Defendia-se que o principio do plu-
ralismo ja havia sido devidamente consagrado na Constituicao,quando
ai solenemente se tinha proclamado que o Estado nao podia arrogar-
-se o direito de programar a educagao e a cultura segqundo quaisquer
diretrizes filosoficas, estéticas, politicas, ideoldgicas ou religiosas. Mas,
paradoxalmente, os refratarios as novas medidas politicas “desideo-
logizadoras” denunciavam-nas a luz da mesma Lei Fundamental, mas
esgrimindo outros principios e partindo de outra exégésis: a opgao
socialista consignada constitucionalmente deveria obrigar o Estado a
programar a vida nacional - pelo menos ao nivel da esfera publica -
em conformidade com este projeto politico e ideolégico. Escamotear
tal imperativo era dar guarida a interpretagdes minimalistas e trun-
cadas dos preceitos constitucionais e pactuar, ainda que tacitamente,
com as forgas politicas situadas mais a direita do espectro politico.
Observando mais de perto o campo de andlise cientifico-pedagdgica
tal como se apresentou na EMPL, vemos que o conteddo da argumen-
tacao defensiva e justificadora produzida pelo corpo docente mesmo a
beira do “saneamento” vai no sentido de se evocarem alguns dos prin-
cipios que haviam presidido ao respetivo trabalho durante aquele par
de anos, e os efeitos inequivocamente positivos para a vida escolar ob-
tidos com a sua adocao?3. O espirito de ‘conquista do saber”, a tentativa
constante de introduzir a perspetiva de investigagao no processo de
ensino-aprendizagem, o acolhimento da criatividade (em que a “arte e
a ciéncia concorriam com igual dignidade”), a énfase no conhecimento
da realidade “concreta”, eram os pilares nos quais assentava a dinami-
ca da formagao. Novas expressoes pedagdgicas tinham assim visto a
luz do dia, fazendo da experiéncia formativa um exercicio de constru-
¢ao permanente em que professores e alunos mutuamente se reviam
e implicavam: os primeiros, assumindo uma fun¢ao dinamizadora e
orientadora; os segundos, ultrapassando a atitude passiva e acritica
perante os saberes transmitidos. A valorizacao do trabalho de grupo
como contexto privilegiado de discussao e reflexao critica e autocritica
surgia de novo com uma importancia acrescida. A avaliacao assumia
uma forma de “aprendizagem metodoldgica”, uma forma de apoiar o
préprio crescimento da pessoa do educando. Em suma: mesmo que
ensaiado em regime experimental - logo suscetivel de correcao e me-
lhoria = o modelo de formagao construido até ai ia ao encontro das
necessidades de uma nova Escola, uma Escola que fosse muito mais do
que um lugar onde as “aulas simplesmente decorriam”. E por esta razdo
que uma boa fatia dos argumentos de denuncia e justificagao por parte
dos professores com saida anunciada denotam o esfor¢o de demons-
trar por “A mais B” que o quadro de critérios de admissao definido pela
tutela para o concurso publico - dando primazia a modalidades “clas-

33 Cf. Comunicado aos Orgdos de Informacdo. Aspectos pedagdgicos e laborais relativos a Escola do Ma-
gistério Primario de Lisboa. Documento policopiado, nao catalogado, s/d. Arquivos do Centro de Documen-
tacao e Informagao da ESELx.
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sicas” de formacao e profissionalizacao docente — andavam longe de
garantir o recrutamento dos profissionais mais competentes do ponto
de vista das reais necessidades de oferta de formacao pelas escolas do
magistério primario. Pelo contrario, os “efeitos perversos” de tais regras
seriam facilmente notados em devido tempo, desembocando na “sujei-
cao de uma experiéncia pedagogica inovadora a um enquadramento
teorico, académico e docente tradicional”?. Esta retérica de denuncia
foi devidamente acompanhada por pressoes junto da tutela, tentando
forca-la a considerar, para efeitos de apreciacao do perfil dos candida-
tos a docentes, um esquema de habilitacoes académicas e profissio-
nais obrigatoriamente enriquecido com a pratica pedagogica adquirida
nestas mesmas escolas durante o regime de ‘experiéncia pedagdgica”
(Serra, 2004).

Nesta primeira fase do periodo normalizador, a intensa atividade no
dominio do politico-estratégico nao suscitaria apenas um avivar dos
debates em foro de analise pedagdgico-cientifica, mas for¢caria mesmo
0 campo da pratica pedagogica a uma espécie de moratoria. O razoa-
vel atraso no inicio das atividades letivas nesse ano de 1976/1977 é
bem elucidativo a este respeito. Isto nao obstante algumas iniciativas
de natureza pedagogica (‘pré-letivas”),auténticas manifestacoes de re-
sisténcia que, nesta ou naquela escola do magistério do pais, ainda se
organizaram com o objetivo de defender a “experiéncia pedagdgica”.

3.5 A SEGUNDA FASE DO PERIODO DE NORMALIZAGAO:
DESARTICULAR O QUE RESTA DA “EXPERIENCIA PEDAGOGICA”
E REORIENTAR O SECTOR (JANEIRO DE 1977 - JULHO DE 1978)

A segunda fase, e ultima no quadro empirico observado, inicia-se com
a primeira eleicao para a direcao de escola, em finais de janeiro de
197735 e termina com a publicacdo da lei que,em julho de 1978, insti-
tucionaliza o ensino superior de curta duracao, colocando no horizonte
as escolas superiores de educacao. No quadro especifico do contexto
organizacional da EMPL, foi o tempo do “protagonismo local da contra-
-reforma”. Direcao democraticamente eleita e tutela articulam-se num
acao nomotetica isomorfica dificil de contrariar pelas for¢as que viam
perigar as “‘conquistas da revolu¢ao” na formacao de professores (e na
sociedade em geral). Portanto, do ponto de vista politico-estratégico,
este foi 0 tempo em que vemos a tutela consolidar a sua cruzada contra
0 que entendia ser a ‘ofensiva goncalvista” nestas escolas, apontando
ja para uma nova configuragao do esquema de formacao. As primeiras
medidas tomadas para este setor revelar-se-iam como um mero pre-
nuncio de uma escalada de iniciativas politicas visando infletir defini-
tivamente os efeitos da orientagao pratica e simbolica levada a cabo

34 Era o que se dizia num artigo de autoria anénima (um ‘grupo de professores) intitulado “Escolas do
Magistério Primario”, publicado n’ O Professor, n.° 15, dezembro de 1976, pp. 13-15.

35 De que saiu vencedora Maria Isabel Corte-Real, uma antiga docente de Psicologia Aplicada a Educagao
e de Organizagao Politica e Administrativa da Nacao, estreita colaboradora de Octavio Dordonnat até a
demissao deste, em setembro de 1974, na qualidade de secretaria da EMPL.
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no decurso da conjuntura revolucionaria. A despeito das manifestagoes
de protesto e resisténcia - quer dos professores quer dos estudantes
mais saudosos da “experiéncia pedagdgica” -, a aprovacdo de dois no-
vos planos de estudo, respetivamente para os anos letivos de 1977-
197836 e 1978-1979%7 e a criacao de novas regras de avaliacao e fre-
quéncia3® vieram juntar-se ao novo quadro normativo de recrutamento
docente, aumentando mais ainda o impeto regulador em matéria de
magistério primario por parte do Partido Socialista como a nova forga
politico-partidaria no poder. Particularmente restritivas foram as re-
gras definidas pela tutela, em articulagao estreita com o conjunto dos
diretores das escolas, para a avaliagao e a frequéncia do ponto de vista
do espaco de manobra dos alunos, o que suscitou, da parte de alguns
sectores estudantis, vivas reacoes de indignagao e protesto.Alias, é em
torno destas novas orientacoes que se irao extremar as posi¢oes, nao
apenas entre professores e estudantes, mas também no seio destes
ultimos, como mostram as clivagens ocorridas a propdsito das provas
sumativas (os ‘exames”) decretadas para o 2.° ano do curso no final do
ano letivo 1977-19783%. A estas clivagens nao parece ter sido alheia a
influéncia da associagao de estudantes saida do escrutinio de fevereiro
de 1978, considerada por certos sectores estudantis mais insatisfeitos
com o rumo dos acontecimentos como demasiado pusilanime, mani-
festamente incapaz de representar os reais interesses dos discentes
junto da tutela e da direcao da escola. Tudo isto, ainda segundo eles,
a coberto de um pretensa equidistancia ideoldgica (‘sem rétulos”) que
0 reacionarismo de extrema-direita demonstrado efusivamente aqui
e ali por alguns dos seus membros claramente desmentia. Apesar de
tudo, ainda se tinha conseguido organizar alguma resisténcia com re-
sultados favoraveis aos estudantes, como por exemplo a luta que aca-
baria por impedir in extremis a instituicao de regras muito restritivas
em matéria de frequéncia e assiduidade*®.

Mas o xadrez micropolitico da EMPL nesta segunda fase apenas po-
de ser reconstituido na sua plena complexidade com a identificacao de
uma peca de importancia estratégica: a primeira diretora eleita pelos
seus pares em escrutinio democratico. Como se viu, uma professora
ainda do tempo do anterior regime, e que, mesmo a distancia, sempre
se havia manifestado profundamente inconformada com a dinamica
revolucionaria. Aglutinando em seu redor os colegas igualmente refra-
tarios a essa dinamica - varios deles recém-admitidos em concurso, e
figuras que haviam sido objeto de saneamento no imediato pos-25 de
Abril -, esta nova diretora tudo fara para retraduzir localmente as dire-
tivas restritivas e normalizadoras dos novos responsaveis ministeriais.
Para uma boa parte dos professores e dos estudantes, ela representara
a mais viva expressao do movimento geral de “contra-reforma” que as

36 Cf. Oficio-Circular n.° 350 de 12 de agosto de 1977, Arquivo do Centro de Documentacao e Informacao
da ESELx.. Cf.também o Despacho n.° 115/77,DR, Il Série,n.° 204 de 3 de setembro.

37 Cf. Despacho de 4 de julho de 1978.

38 Cf. Conclusodes da reuniao de directores das Escolas do Magistério Primario nos dias 16 e 17 de feverei-
ro. Documento nao catalogado, Arquivo do Centro de Documentacao e Informacao da ESELx.

39 Cf.“Exames, histdrias de uma rua estreita”, in Transformacao ou Rotina...?,Jornal Periddico de um Grupo
de Alunos da E.M.PL.,n.° 1, Maio de 1978. Cf. igualmente Rotina ou Transformagao, n.° 2, de Outubro de
1978.

40 Cf.“Historia - incompleta - de 4 anos de uma escola” in O Pudim,n.1
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escolas do magistério estavam a sofrer. Sera esta “frente conservadora’,
com diretora recém-eleita a cabeca, que se organizara ao longo do ano
letivo de 1977-1978 para combater o que considerava ser a “frente
comunista” que teimava, mau grado os novos tempos de “depuracao”
politica e ideoldgica, em manter-se viva junto do corpo docente, mas
também discente. Da parte desta diretora, 0 combate mostrava-se du-
ro nos seus contornos. Junto dos professores, exprimia-se por exem-
plo no afastamento de certos elementos que, em resultado das suas
atitudes ou comportamentos conotados com uma esquerda politica e
ideologicamente “inconvenientemente”, se tornavam “indesejados”, fa-
zendo para isso uso de uma interpretacao algo forcada, mas apesar de
tudo legitima do quadro normativo disponivel. Junto dos estudantes,
afirmando frontalmente as suas prerrogativas de governacao, nao se
coibindo mesmo de, naqueles momentos em que 0s animos mais se
incendiavam, se envolver em confrontos diretos com eles. Como vimos,
0 seu estilo pessoal impositivo e voluntarioso acabara mesmo por fa-
zé-la perder as elei¢oes seguintes, em setembro de 1978, para uma
outra candidata*!, uma figura muito mais moderada e que emergia co-
mo uma espécie de menor denominador comum as diversas sensibili-
dades no interior do corpo docente e da escola em geral (“a margem
das castas politicas”),*? capaz, portanto, de atenuar as fortes dissensoes
que nela se exprimiam (Serra, 2004). Mas ainda antes deste desenlace,
serdo aquelas duas “frentes”, cada qual com as respetivas liderancas e
respetivos seguidores mais ou menos mobilizados, as forcas respon-
saveis pela profunda fratura do ambiente interno nesta fase: a “frente
conservadora” ou da “direita” e a “frente da esquerda” ou também “co-
munista” (designemo-las no seu modo simplificado, tal como eram glo-
balmente conotadas pelos agentes). A crispacao observada, fortemente
bipolarizada, acabara por contaminar mesmo os debates do campo da
andlise pedagdgico-cientifica, a tal ponto que a racionalidade de muitos
dos enunciados produzidos pelos participantes nesta instancia deixara
de ser ponderada em funcao da respetiva qualidade teodrica e ldgi-
ca, ou do seu contributo reflexivo para a clarificagao e resolugao dos
problemas levantados pelo processo de formacao, para passar a sé-lo
em fungao da coloragao politica e ideologica que se sabia ser a do(s)
interlocutor(es). Em geral,a opiniao de cada um era assim ‘catalogada”
em funcao do que “ja se sabia e esperava de cada um” do ponto de vista
da sua filiacao politica, fosse ela explicita ou tao-somente adivinhada.
Este “gas politico” ira ainda acalentar o ambiente interno da EMPL pra-
ticamente até ao final da década de setenta, exaurindo-se ao longo da
década seguinte.Ja com as escolas superiores de educagao no horizon-
te*3,e anunciada a morte das suas progenitoras,vemos manter-se mais
ou menos intacta a estrutura de aliangas no seio do corpo docente,
regressando a direcao da Casa as maos da frente “‘conservadora”, que ai

41 Maria Alzira Barros Rosa.

42 Cf.“Comentarios as eleicdes para a directora” in Transformagao ou rotina?, outubro de 1978,p. 11

43 Dando cumprimento ao estabelecido no Programa dos | e Il Governos Constitucionais, o Decreto-lei
n.°.427 - B/77 de 14 de outubro, ratificado e emendado pela Lei n.° 61/78 de 28 de julho, institucionaliza
0 ensino superior de curta duragao (mais tarde conhecido como ensino superior politécnico) e estabelece
a criacao das escolas superiores de educagao. Estas novas instituicdes de formagao de professores resul-
tariam assim da reconversao das escolas normais de educadoras de infancia e das escolas do magistério
primario.
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se mantera até aos derradeiros anos do seu ciclo vital.

Olhando agora para o lado da andlise pedagdgico-cientifica e da prd-
tica pedagdgica, percebe-se que, nao obstante a vivacidade das contro-
vérsias ocorridas, 0 modelo sociocritico de formagao de professores da
conjuntura revolucionaria dava mostras dos seus ultimos estertores.
O conteudo da retorica legitimadora da tutela em matéria curricular,
embora nao completamente esclarecedor, exorta os responsaveis pela
formacao a adotarem uma perspetiva “personalista”, centrada sobre o
“desenvolvimento de um projeto de vida responsavel” do educando*4.
Nao negando que a educacao sempre se revela como um “ato politi-
co”, da-se no entanto preferéncia a ideia de uma educacao como “ato
humano” que sirva para aproximar as geracoes em entendimento “uni-
versalista” Na definicao dos objetivos da formagao a ministrar pelas
escolas do magistério, alguns vestigios da Escola Nova sao, aqui e ali,
detetaveis: deveria “respeitar-se a crianca como ser global e individua-
lizado”; importava “‘conhecer e respeitar o seu ritmo evolutivo”; impu-
nha-se que as opgoes pedagdgicas permitissem ao formando e a crian-
ca agir com “autonomia e liberdade”. Se estes principios legitimadores
nao se reveem claramente na pratica da formagao prosseguida nesta
fase, muito menos sao captados os que no periodo revolucionario a in-
fletiram num sentido pedagogicamente radical. Excluem-se dessa pra-
tica as Atividades de Contacto,0s Semindrios, as Atividades Optativas e as
Atividades de Intervencao Escolar. Desaparecem também as disciplinas
de Introdugdo a Politica e de Sociologia, passando esta ultima a integrar
o programa de Pedagogia. Nao sera apenas o seu estatuto de subalter-
nidade académica - perdendo o peso e a autonomia disciplinares que
antes detinha - mas, sobretudo, a natureza dos seus conteudos pro-
gramaticos, que tornara a Sociologia como uma das pecas-chave para
o entendimento da nova orientagao. Acantonada num nicho apertado
do plano de estudos, e partilhando o espagco com a Dindmica de Grupos,
distantes pareciam estar os tempos das teorias sociais marxistas de
pendor mais ou menos estruturalista, ou das perspetivas materialis-
tas-dialéticas da historia. Agora era a vez das propostas politicamente
“neutras” do funcionalismo-tecnocratico, tdo do agrado dos decisores
politicos atuando nos meandros da tecnoestrutura do Estado em so-
ciedades liberais. Em alternativa, o construtivismo nao idealista pro-
posto para explicar o sociocultural deixava cair o seu pendor marxista
e formalista. E mesmo a Pedagogia perde o cunho reflexivo em torno
da transformacao das praticas, que Lhe era conferido por exemplo por
Snyders, Makarenko ou Freinet, ganhando agora uma densidade des-
critiva e taxonomica, sem grandes efeitos criticos, muito ao jeito de
um Gaston Mialaret ou de um Maurice Debesse. Se na fase anterior
as baterias da tutela estavam apontadas a “ofensiva goncalvista” nas
escolas do magistério primario, agora a preocupacao - com ressonan-
44 Cf. MEIC/DGEB, Escolas do Magistério Primario - Programas, 1977.
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cia nas reflexdes e tomadas de decisao dos diretores das escolas - é
‘aumentar as exigéncias da formacao™®. Esta proclamacao tera desde
logo efeitos praticos na definicao do esquema de avaliagao e do regi-
me de frequéncia: por exemplo, a0 mesmo tempo que se recupera o
sistema de classificacdo quantitativo “0-20”, ou se institui de novo os
‘exames” convencionais, passa a ser expressamente vedada aos alunos
a sua participagao nas instancias de decisao docente em matéria de
avaliacao (“a avaliacao deve ser feita por quem sabe e ndo por quem
nao sabe”), ou passa a ser mais austera a marcagao de faltas,acabando
estas por ter um efeito eliminatorio.

Naturalmente, uma boa fatia dos estudantes - particularmente
aqueles que haviam passado pela ‘experiéncia pedagogica” no seu 1.°
ano do curso - via nestas orientagoes razoes suficientes para bradar
bem alto a sua indignacao. Por exemplo, o significado formativo que no
periodo revolucionario era atribuido as faltas resumia-se agora a uma
mera intengao de controlo administrativo. As faltas passavam a ser vi-
vidas e entendidas na sua dimensao coerciva e eliminatdria, nao como
um elemento de reflexao acerca da importancia da assiduidade, ou do
interesse da propria disciplina para os estudantes. Mas, para os estu-
dantes, a reflexao mais importante que se podia desenvolver em torno
destas questdes era de natureza “socioldgica™é. Ao arrepio do que ti-
nha ocorrido nos tempos do ‘curso pedagogicamente revolucionario”,
em que tinha havido segundo eles a coragem de assumir 0 Unico sis-
tema de classificacdo “defensavel pelo rigor da ldgica”, o sistema “apto”
“nao apto’, o regresso do esquema hierarquizante e seletivo “0-20", ape-
nas podia ser plenamente entendido caso se olhasse para jusante do
problema: para o mecanismo de colocagao profissional na rede escolar.
Esse era o verdadeiro n6 goérdio e situava-se em pleno nos mecanis-
mos de articulacdo escola-sociedade. Se, nos saudosos tempos da “ex-
periéncia pedagogica”, o alcance das praticas “revolucionarias” assen-
tava no encadeamento do tipo método pedagdgico ativo — avaliagao
participada (“bilateral professor/aluno”) — classificacdo qualitativa —
colocagOes, agora a situagao passava a rever-se mais claramente num
esquema invertido do tipo colocagoes (com base nas classificagoes) —
classificacao quantitativa — avaliagao da responsabilidade exclusiva
do professor — método pedagodgico “tradicional”. Esta e outras razoes
explicavam a asfixia da “experiéncia pedagdgica”: é que “a escola tinha
evoluido num sentido que sociedade nao acompanhava”. O resultado
deste exercicio de reflexdo “socioldgica” apontava numa so direcao:
uma formacao em que ‘o professor era o sujeito e o aluno o objecto”.
Os balancgos, realizados ja no rescaldo daquela asfixia, s6 poderiam
entao ser profundamente negativos. E a lista nao era curta: o empo-
brecimento do curriculo,aliado a sobrecarga de tempos letivos; o esva-
ziamento do espirito da avaliacao continua e participada; a tolerancia

45 Cf. Conclusdes da reuniao de directores das Escolas do Magistério Primario nos dias 16 e 17 de Feve-
reiro. Documento nao catalogado, Arquivo do Centro de Documentagao e Informagao da ESELx.
46 Cf.“Historia - incompleta - de 4 anos de uma escola” in O Pudim, cit., pp. 6 € sgs.
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algo inconformada para com a realizacao de trabalhos de grupo e de
investigacao; a obstrucao as dinamicas interdisciplinares de discussao
e analise critica; o adiamento das praticas colegiais e democraticas
de participacao em matéria de gestao; a negagao pura e simples da
contribui¢ao dos estudantes na fundamentacao e organizagao do seu
processo de formacao (alunos como ‘cobaias”).

Vemos assim que a pratica de formagao, em moratdria na fase an-
terior, continua igualmente “apertada” entre uma orientacdo politico-es-
tratégica restritiva e voluntariosa e uma andlise pedagdgico-cientifica
tomada nas maos das for¢as em capitulagao, balancando entre o vi-
vo protesto e a depressao nostalgica. Os efeitos proprios dessa mo-
ratéria faziam-se, pois, sentir: lecionacao dos extensos programas ‘a
contratempo” face ao encurtamento do tempo letivo util; perturbagoes
na organizacao dos ‘estagios de observacao” (da disciplina de Prdtica
Pedagdgica propriamente dita); deficiente aquisicao de competéncia e
saberes “didacticos”, designadamente os relativos a pedagogia por ob-
jetivos (com tudo o que isso implicava de desajustamento aos novos
programas do ensino primario), etc. Até o excessivo numero de estu-
dantes, fruto direto das lutas anteriores em prol do alargamento do nu-
merus clausus, associava-se ao quadro de constrangimentos acabando
por ter também os seus efeitos perversos na organizagao da formacao.

A medida que avanca esta sequnda fase do periodo normalizador,
vemos os estudantes (ou pelo menos alguns dos seus setores) a dar
crescente mostra de “indiferenca” ou “apatia”. Absorvidos no ritmo in-
tenso e constrangedor da formacao (o “garrote da instituicao”),afastado
o elan mobilizador da “experiéncia pedagdgica’,temendo o espectro do
desemprego que espreitava para la do 3.° ano do curso,nada mais Lhes
restava do que prosseguir com a sua vida e lamentar de vez em quan-
do o arrefecimento da revolugao. Ja as escolas superiores de educagao
emergiam no ovo do ensino superior curto, e ainda ecoavam alguns
desses lamentos: as escolas do magistério definhavam num estado de
“marasmo’, afastadas que estavam dos ‘caminhos de Abril”. A ideia de
um professor dinamizador cultural, imbuido de um espirito “missiona-
rio”, consciente da dimensao social e politica da respetiva intervencao
junto dos alunos, e das comunidades dava agora lugar a tese - ideo-
logicamente bem menos ousada e vanguardista - sequndo a qual o
professor deveria ser neutro do ponto de vista doutrinario, interessado
promotor da escolaridade basica, universal e gratuita, e garante dos
valores universalistas da sociedade democratica. Tese que para 0s opo-
sitores das medidas governamentais tomadas neste e noutros sectores
mais nao era do que uma retorica transfiguracao de concegoes edu-
cacionais ultrapassadas, reacionarias mesmo, recuperadas de um pas-
sado ainda vivo na memodria de todos. Para eles, a verdade é que, pela
mao de um intrépido representante do movimento “restauracionista”
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na educagao, o seu proprio ministro, estas escolas pertenciam agora, de
novo, aos seus ‘antigos donos”, 0s “serventuarios da direita”, atuando es-
cudados no quadro de um “projecto global de recuperacao capitalista”
(Fernandes, 1977, p. 8; Matos, 1978; cf. Pinto, 1977b). Se outros tinham
sido os algozes da revolugao no Pais, estes tinham sido os verdugos
da revolucao no magistério. Desferiram o golpe fatal, “apunhalando” a
‘experiéncia pedagogica” (Matos, 1978,1978a,1978b).A Unica réstia de
esperancga, se é que havia alguma, era que os apelos ao respeito pelos
“valores politico-pedagogicos constantes da Constituicao” ndo caissem
em saco roto; que as vozes dos resistentes se fizessem ouvir levando
a que tais valores encarnassem nos curriculos, programas, meétodos e
técnicas a aplicar nao apenas nas escolas do magistério primario, mas
igualmente nas nascentes escolas superiores de educacao.

NOTAS CONCLUSIVAS

Proponho agora um conjunto de comentarios de sintese que podem su-
gerir uma possivel interpretacao dos acontecimentos ocorridos na EMPL
na segunda metade da década de setenta do século passado. Lembro
que 0 que esta em causa nesta interpretacao € entender o modo como
foram localmente contextualizadas as concecOes educacionais oficiais
relativas a educacao em geral e ao ensino primario em particular. Por
outras palavras, compreender como e em que medida a dinamica local,
a um tempo simbolico-cultural e politico-estratégica, refletiu, acomo-
dou ou rejeitou as opgoes conceptuais selecionadas politicamente para
0 ensino primario, dando origem a modelos especificos de formacao de
professores.

Como se sabe, em cada modelo, abordagem ou paradigma de forma-
cao docente residem, explicita ou tacitamente, determinadas concecoes
acerca do perfil do professor (Marcelo Garcia, 1995). No periodo histéri-
co em analise encontramos também, pelo menos do ponto de vista da
retérica legitimadora das praticas, diferentes ideias sobre o professor e
respetivo oficio. De um lado, uma conce¢ao segundo a qual o professor
deveria assumir-se como um profissional cientificamente bem prepara-
do nas modernas correntes construtivistas e criticas do conhecimento,
sensivel aos problemas socioeconémicos e socioculturais que condicio-
nam o desenvolvimento e a personalidade dos seus alunos; alguém que,
enfim, nao aliena o seu contributo - muito pelo contrario — na constru-
cao de um projeto politico global orientado para a construcao da socie-
dade sem classes. Do outro lado, uma concecao que pugna pela neutra-
lidade politico-ideologica do ato de ensinar; uma concecao que prioriza
o desenvolvimento de competéncias pedagodgicas e didaticas colocadas
ao servico do desenvolvimento integral dos alunos e dos seus projetos
de vida; uma concec¢ao enfim que se pretende assente sobre uma matriz
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de valores universalistas, inscrita num quadro global de democracia e
pluralismo. Explicita ou tacitamente,ambas estas perspetivas marcaram
distancia simbdlica e pratica em relacao ao perfil docente construido
pelos dispositivos de formacao do regime do Estado Novo; visto como
um perfil deficientemente densificado do ponto de vista cientifico, lasti-
ma-se-lhe o pendor confessional e doutrinador que investia os profes-
sores no papel de passivos reprodutores de estruturas sociais injustas e
autoritarias.

Em consonancia com estas diversas representagoes, vemos emergir,
desenvolver-se e entrar em colapso um modelo de formacao que classi-
fiquei como sociocritico,de pendor politico-ideoldgico socializante, mar-
cando posi¢ao face ao modelo tradicional, por um lado, e ao modelo aca-
démico (de natureza mitigada), por outro. O primeiro modelo, enraizado
nas praticas de formacao institucionalizadas no periodo do Estado Novo,
acabara por perdurar, por decisao politica das for¢as recém-chegadas ao
poder, até ao inicio do ano escolar de 1974/1975. Caracterizava-se pela
sua natureza nao problematica, centrada num didatismo pratico, pouco
ambicioso, que idealizava a crianga e 0 aluno ao mesmo tempo que era
atravessado por pressupostos nacionalistas e confessionais. O segundo,
impondo-se no periodo de esfriamento politico e social do regime, de-
senvolveu-se por refracao a ‘experiéncia pedagdgica” ensaiada durante o
periodo revolucionario. Embora a sua configuracao conceptual e pratica
nao se apresentasse ainda completamente amadurecida no periodo de
normalizacao, tudo leva a crer que se foi paulatinamente aproximando,
a cada nova medida politica tomada, de algumas das orientagoes mais
comuns na formacao de professores no final da década de setenta: na-
tureza nao problematica do saber; énfase no dominio do conhecimento
acerca dos conteudos; formalismo na definicao dos estatutos e papéis
de professores e alunos; um certo pendor tecnocratico face a importan-
cia conferida as destrezas adequadas ao ato de ensinar; neutralidade
do ponto de vista doutrinal-ideoldgico (embora com laivos humanistas
e personalistas de teor universalista). Daqui a natureza mitigada, nao
definitiva, deste modelo que designo como académico,com base na pro-
posta de Marcelo Garcia (1995).

Por seu lado, pode dizer-se que o modelo sociocritico representou
uma versao precoce (mas uma versao muito particular, porque tempe-
rada num contexto histdrico especifico) da orientagao mais tarde reco-
nhecida como socio-reconstrucionista na formacao de professores (Mar-
celo Garcia, 1995) O modelo sociocritico aproxima-se desta orientagao
ou paradigma - fortemente embebido nas perspetivas educacionais da
teoria critica -, pelo acolhimento da ideia de que um dispositivo curri-
cular de formacgao de professores deve revestir uma dimensao social,
cultural e politica emancipadora, reclamando uma forte énfase na pra-
tica reflexiva. Reflexao nao aqui entendida como uma trivial atividade
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de analise técnica ou pratica, mas como um esforco para “incorporar um
compromisso ético e social de procura de praticas educativas e sociais
mais justas e democraticas, sendo os professores concebidos como ati-
vistas politicos” (Carlos Garcia, id., p.44). A dimensao instrutivo-didatica
do trabalho de formacgao docente €, pois,somada uma dimensao de com-
promisso ético. Junto dos futuros professores na sua formacao inicial,
ou dos professores que ja em pleno exercicio profissional se encontram
implicados em dispositivos de formagao continua, nao se promove-se
apenas a capacidade de analise dos contextos sociais que condicionam
0s processos de escolarizacao; sao igualmente desenvolvidas compe-
téncias para uma interven¢ao educacional norteada por determinados
ideais politico-ideoldgicos.

Nao admira que, na sequéncia da conjuntura revolucionaria aberta
pelo golpe de Estado de 25 de Abril de 1974, as forcas sociais com in-
teresses no ensino primario e nos respetivos dispositivos de formacgao
docente (politicos, intelectuais da educacgao, estudantes, professores, for-
madores de professores), e motivadas por ideais que tinham a sociedade
sem classes como horizonte mitico, se tenham coligado numa espécie
de frente comum com vista a produzir um modelo de formacgao capaz de
concretizar tal designio. O capital simbolico granjeado por estas forcas,
pela coincidente acumulagao de capital politico e cultural (mais especi-
ficamente epistémico), tornou possivel, a partir de determinada altura, o
condicionamento consequente das praticas, a ponto de podermos afir-
mar que, pelo menos por um breve lapso de tempo historico,aquele mo-
delo se aproximou do estado de dominagao. Trata-se de um estado em
que se articulam, a nivel local, uma dinamica transformadora com uma
clara assimilagao dos mandatos definidos pelo poder politico para o do-
minio da educacao. A aceleragao revolucionaria ocorrida nos sectores da
sociedade, com particular destaque para o setor produtivo, na sequéncia
dos acontecimentos do dia 11 de Marc¢o de 1975, implicariam, para a
educacao em geral e para o ensino primario em particular,a urgente pro-
cura do melhor caminho para a construcao de uma sociedade socialista
que se vislumbrava como “utopia viavel”. A inusitada margem de mano-
bra organizacional permitida pela instituicdo do regime de ‘experiéncia
pedagodgica” na formagao de professores, quer sob o ponto de vista da
tomada de decisao e dominio da informacao (capital politico), quer sob
o ponto de vista do dominio do conhecimento educacional suscetivel
de ser usado nos debates cientifico-pedagogicos e pedagogico-didaticos
(capital epistémico), foi a condigao coletivamente encontrada para con-
tribuir para a viabilidade de tal utopia.

As estratégias restritivas impostas pelas forgas sociais ascendentes,
na sequéncia da entrada em vigor do | Governo Constitucional, as con-
cretizacoes daquele regime experimental, viriam a infletir as “‘conquistas
de Abril” neste sector educativo. Este recuo traduziu-se numa dramatica
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alteracao do volume de capital politico detido pelas “forcas revolucio-
narias” — expropriadas que foram da prorrogativa da tomada de decisao
estratégica aos niveis central e local -,acompanhada por uma razoavel
erosao do seu capital epistémico. Com efeito, as circunstancias vividas
pelos professores que, recrutados ao abrigo do regime de ‘experiéncia
pedagogica” foram objeto de saneamento sumario, revelaram-se, neste
contexto, exemplares. Ao mesmo tempo que se depararam com a subita
decisao de suspensao das suas atividades letivas, viram as respetivas
habilitagdes e competéncias profissionais temperadas no fervor revo-
lucionario desvalorizadas pelos novos responsaveis politicos. Impossi-
bilitados que estavam, pelo menos muitos deles, de poderem concorrer
em pé de igualdade com outros professores portadores de um capital
epistémico devidamente certificado nos moldes convencionais, restou-
-lhes apenas a voz do protesto e da indignagao. Ou seja, viram nos altos
e baixos do seu capital simbdlico os altos e baixos da Revolucao. Tudo
isto enquadrado por uma dinamica de recontextualiza¢ao local com ten-
déncias reprodutoras e fraturantes. Os impetos transformadores da pra-
tica de formacao criados pelo regime experimental no periodo anterior,
tendo sido objeto de subita inflexao estratégica (e acabando substitui-
dos por praticas bem menos ousadas), levaram a que as for¢as sociais
‘revolucionarias” encontrassem motivos de sobra para darem mostras de
insurreicao face ao novo mandato imposto pela tutela. Mas ja pouco ou
nada havia a fazer,a nao ser esperar que o capital epistémico adquirido
ou desenvolvido no vortice revolucionario pudesse um dia encontrar um
ambiente politico-estratégico mais favoravel para assim vir a incorporar-
-se em novas praticas educativas e de formacao.
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