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Apresentacao

Este livro publica vinte e cinco dos trabalhos apresentados ao | Féorum Investigar e
Intervir em Educacdo — IINEDU, que se realizou na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educacdo da Universidade do Porto, por iniciativa do Mestrado em Ciéncias da Educagao, em
associacao com o Servico de Pds-graduacdes e do Centro de Investigacdo e Intervengdo
Educativas.

Destinado aos Mestres em Ciéncias da Educacdo pela FPCEUP, mas também a todos
os Mestres em Educacdo e em Ciéncias da Educacdao graduados a nivel nacional ou
internacional, o Forum IINEDU foi criado com quatro objetivos centrais: divulgar trabalhos de
investigacdo e intervencdo realizados no ambito das provas de Mestrado em Educacdo e
Ciéncias da Educacao; analisar e refletir sobre metodologias de intervencdo e investigacdo em
Educacdo; aprofundar a construcdo de profissionalidades em Educa¢do e Ciéncias da
Educacdo; e informar futuros processos de formacgdo nos dominios temdatico e metodoldgico.

Na base destes objetivos esta a reorganiza¢do dos planos de estudo das Licenciaturas,
dos Mestrados e dos Doutoramentos em Educacdo e Ciéncias da Educacdo decorrente da
implementacao do Processo de Bolonha, assim como a sua associacdo aos desafios que hoje
se colocam ao ensino superior na sua relacdo com a sociedade. Uma e outros obrigam a situar
de novo o sentido dos diferentes niveis de formagdo em educagdo e das formas de acesso a
aquisicdo dos respetivos graus, na sua relacdo com a producdo do conhecimento e a
construcdo das profissionalidades em educacao.

O grau de Mestrado, o “irmdo do meio” como referido por José Alberto Correia na
sessdo de abertura do | Férum IINEDU, suscita questOes particulares e especialmente
complexas, nomeadamente as relativas a construgdao de competéncias profissionais em
educac¢do e a formagdo de competéncias fundadoras de investigagdo e de construgdo de
conhecimento, na linha do previsto para o nivel 7 do Quadro Europeu de QualificagBes. A este
carater hibrido da aquisi¢ao do grau de Mestre associa-se, no caso da educagdo e das ciéncias
da educacdo, o facto de essa aquisicdo ocorrer num tempo relativamente curto, sobretudo
para aqueles em que a formagdo ndo se segue a uma formacgado anterior na mesma drea.

A resposta a todos estes desafios num novo patamar de qualidade tem-se realizado
através da organiza¢do e gestdo dos planos de estudo, do acompanhamento e avaliagao
sistematicos do desenvolvimento da formacgdo, da oferta de oportunidades consistentes de
acesso a um conhecimento sélido no dominio da educacdo e do alargamento das
oportunidades de construgao precoce e constante de uma atitude esclarecida de investiga¢ao
e intervencdo. Entre as diversas estratégias de ensino e de aprendizagem utilizadas destacam-
se a articulacdo entre o ensino e a investigacao, a supervisao individualizada, de grupo e de
pares, e a atencdo ao ciclo de aprendizagem desde a concec¢do de projetos a producdo de
documentos cientificos.



| FORUM DE PROJETOS INVESTIGAR E INTERVIR EM EDUCACAO: TEXTOS

A realizacdo do Férum e a edicdo deste livro representam ainda um passo em frente
neste ciclo, desafiando os recém-graduados a discutirem com a comunidade cientifica
alargada e com os seus pares os produtos do seu processo de formacao, criando uma
oportunidade de disseminacdo e divulgacdo mais diretas desses mesmos produtos e
possibilitando a reflexdo quer sobre os processos formativos com vista a sua melhoria, quer
sobre os caminhos da investigacdo e da construcdo de profissionalidades em educacéao.

O livro é constituido por vinte e cinco capitulos organizados em cinco tematicas,
guatro relativas a diferentes dominios de aprofundamento no campo educativo —avaliagdo e
gestdo educacional; educacdo e formacao de adultos; criancas e jovens — contextos, espacos
e tempos de formacao; politicas sociais e inclusdao — e outra — profissionalidades em educacao
— congregando trabalhos sobre profissionalidades diversas no campo educativo.

IM

Os textos inseridos na tematica “avaliacdo e gestdo educacional” referem-se a
pesquisas realizadas no ambito da autoavaliagdo e da avaliagdo externa das escolas, da gestao
de escolas com contrato de autonomia e do impacto da experiéncia docente na identidade
dos professores. Sublinha-se a importancia de elementos facilitadores nos processos de
avaliacdo e do desenvolvimento de liderancas colaborativas e partilhadas, e relacionam-se as
identidades dos professores com a sua experiéncia docente.

Na tematica “educacdo e formacado de adultos” estdo incluidos textos que abordam,
por um lado, os efeitos de cursos de Formacdo e Educacdo de Adultos e do processo de
Reconhecimento, Validagao e Certificacdo de Competéncias na vida dos adultos e, por outro,
o impacto das universidades seniores naqueles que as frequentam e nelas convivem, e as
aprendizagens experienciais que decorrem da participacdo num teatro amador integrado
numa coletividade.

Os textos integrados na tematica “criangas e jovens — contextos, espagos e tempos de
formagao” reportam-se a estagios e incidem em contextos e espacos de vida das criangas, na
sua reinvencgdo, e no reconhecimento das criangas e dos jovens como cidaddos. Os trabalhos
ddo conta dos modos de vida juvenis, da capacidade participativa das criangas e do lugar da
dimensdo educativa em diversos contextos de vida das criangas e dos jovens — Escola de
Futebol Dragon Force, Zona Histdrica do Porto, Jardim de Infancia e “escola a tempo inteiro”.

Na tematica “politicas sociais e inclusdo” encontram-se quatro textos. Dois referem-
se a diversidade cultural em contexto escolar, analisando as perce¢des de varios
intervenientes sobre o processo e o contexto de inser¢do de criangas e jovens imigrantes, e
um outro analisa o impacto do projeto “M-Igual?” —um projeto de énfase na educagao para
a cidadania na comunidade escolar. Um ultimo texto analisa, pelas vozes de reclusos/as, a
problematica da integracdo social, concluindo sobre a desarticulacdo entre os servicos
prisionais e o trabalho de reinsercao.

A tematica “profissionalidades em educacdo” congrega textos sobre realidades e
problematicas diversas, desde a andlise das politicas educativas, a arte na educag¢do e ao
ensino vocacional. Um dos textos reflete especificamente sobre as profissionalidades no
mundo educativo a partir de uma experiéncia de estagio. As politicas educativas sdo
abordadas em dois textos, um focalizando as politicas educativas do XVII Governo
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constitucional e o outro a formacdo dos professores do ensino universitario no espaco
europeu. A relevancia das comunidades de aprendizagem e da aprendizagem significativa nos
contextos do ensino vocacional de musica é abordada num outro capitulo. No capitulo
“Educar com arte no jardim-de-infancia” procuram-se sentidos para a articulacdo entre
servicos culturais e educativos em contextos urbanos.

No seu conjunto, os trabalhos apresentados neste livro fornecem-nos, ainda, uma
panoramica excelente dos trabalhos realizados no dambito dos Mestrados em Ciéncias da
Educacdo e em Educacgdo, ela prdpria expressiva da dinamica, da riqueza e da relevancia da

investigacdo e da intervengao em Educagado.

Amélia Lopes
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AVALIACAO E GESTAO EDUCACIONAL
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A Avaliagao Externa das Escolas em Portugal, na Primeira
Década do Século XXI: Uma analise focada nos discursos
normativos, em referenciais da IGE e pareceres do CNE

Ana Coruche! Preciosa Fernandes?

Resumo — A comunicacdo que aqui se apresenta decorre da dissertacdo de Mestrado,
apresentada em setembro de 2010, na FPCE — UP. Esta dissertacdo teve como objeto de
estudo a avaliacdo externa das escolas, em Portugal. As questdes e objetivos que orientaram
este estudo respeitaram a compreensao a desenvolver sobre as concecdes, finalidades e
procedimentos, no ambito da avaliacdo das escolas, assim como efeitos da avaliacdo gerados
no sistema educativo, em geral. Deste modo, desenvolvemos a conceptualizacdo tedrica,
recorrendo a autores de referéncia neste campo e que apoiam a argumentacado construida,
gue sustenta o estudo empirico, o qual assentou num corpus de analise, constituido por
documentos legislativos, trés relatdrios da Inspecdo-Geral da Educacdo (IGE) e dois pareceres
do Conselho Nacional da Educacdo (CNE). Este trabalho de investigacdo permitiu concluir que
a avaliacdo externa das escolas, em Portugal, tem como principal finalidade a melhoria do
sistema educativo, em geral, e a cultura de autoavalia¢cdo das escolas, em particular.

Palavras-chave — avaliagao das escolas, curriculo, melhoria do sistema educativo, praticas
internas de reflexdo sobre a vida da escola.

INTRODUGAO

A investigacdo realizada teve como objeto de estudo a avaliagdo das escolas, em Portugal,
mais especificamente a avaliagdo externa, levada a cabo pela Inspegao Geral de Educagao.

O interesse por esta tematica adveio da centralidade que a avaliagdo das escolas tem
vindo a assumir, sobretudo a partir da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n2 46/86, de 14
de outubro).

1 Ana Coruche concluiu o mestrado em Ciéncias da Educagdo, dominio de Avaliagdo Institucional, no ano letivo de
2009/2010, na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educa¢do da Universidade do Porto e é Professora do
Quadro de Nomeagao Definitiva, de Portugués/Francés, do 22 ciclo, do Agrupamento de Escolas de Souselo, onde
exerce fungdes. amcoruche@sapo.pt

2 Preciosa Fernandes é Professora Auxiliar na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo da Universidade
do Porto. preciosa@fpce.up.pt

11
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Todavia, é apenas na primeira década do século XXI que a avalia¢do das escolas ganha
expressdo, no discurso legal, com a publicacdo da Lei n.2 31/2002, de 20 de dezembro, que a
torna obrigatdria, colocando a énfase na avaliacdo interna, na autoavaliacdo e na avaliacao
externa. No entanto, esta teve, desde entdo, um desenvolvimento muito gradual, quase
inexpressivo, vindo a concretizar-se a partir de 2005/2006, primeiro num processo piloto
levado a cabo por um grupo de especialistas convidado pelo Ministério da Educacdo e que
foram responsaveis pela elaboracdo do Modelo de Avaliacdo das Escolas atualmente em
vigor, e, depois, em 2006/2007 ja sob a responsabilidade da Inspe¢do-Geral da Educagdo.

Sendo este 0 “pano de fundo” do estudo, ele foi estruturado em torno de questdes e
de objetivos que, em sintese, visaram compreender e analisar conce¢des e fundamentos da
avaliacdo das escolas, veiculados no discurso legal e que sustentam o modelo de avaliacao
externa das escolas implementado pela Inspecdo-Geral da Educacdo a partir de 2006/2007.
Interessou-nos ainda compreender, a partir do “olhar da IGE” efeitos que estdo a ser gerados
por esta avaliagdo nos agrupamentos/escolas.

No quadro destes objetivos e das questdes que orientaram a investigacdo,
organizamos o trabalho em duas partes. A primeira parte é constituida por quatro capitulos,
que denomindmos por “Quadro Tedrico-metodoldgico”. No primeiro capitulo, apresentamos
o paradigma de investigacdo qualitativa Bogdan e Biklen [1] de orienta¢do ao estudo, assim
como as técnicas de recolha de dados — a analise documental — e a técnica de analise e
tratamento dos dados — a andlise de contelddo de Laurence Bardin [2]. No segundo, terceiro
e gquarto capitulos, elaboramos o quadro tedrico, convocando varios autores de referéncia no
campo da avaliagdo institucional e das escolas em particular.

A segunda parte é constituida por um capitulo (o capitulo V), que diz respeito ao
estudo empirico. Nele, descrevemos o percurso da investigacao e explicitamos também os
procedimentos metodoldgicos. O material empirico é constituido por documentos
legislativos, trés relatdrios da IGE e dois pareceres do CNE. Sendo estes os principais
documentos empiricos de sustentacdo ao estudo, recorremos, contudo, ao longo da anlise,
a outros documentos de carater legal, e outros que, ndo obedecendo a uma analise
estruturada com base nas categorias analiticas definidas como os restantes, foram
convocados, sempre que consideramos pertinente, para aclarar e aprofundar a
argumentac¢do. Nas considerag¢des finais, referenciando-nos as questdes e objetivos que
nortearam o estudo, situamos as ideias-chave do estudo. Apresentamos, por fim, as
referéncias bibliograficas mobilizadas e os documentos legais consultados.

Quanto a pertinéncia deste trabalho de investigacdo, julgamos que, de acordo com a
centralidade que a avaliacao das escolas tem vindo a assumir, em Portugal, ele representa
mais uma interpretacdo, uma leitura, sobre um campo da educacdo que, num futuro préoximo,
podera vir a ser o leitmotiv dos processos de transformacado dos professores e das escolas.

12
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PROBLEMATIZAGAO E OBJETIVOS

Pretendendo com este estudo construir um maior conhecimento sobre o modo como a
avaliagdo das escolas tem sido assumida no Sistema Educativo Portugués, através da analise
do discurso legal que a tem regulamentado, posicionamo-nos, neste processo, num registo
analitico de compreensdo e de produgdo de novos sentidos sobre o fenémeno em estudo.
Nesta posi¢cdo, assumimos um compromisso com a subjetividade e o pensamento critico, com
a construgcdo do conhecimento pela via da compreensdo e ndao pela explicacdo. Esta
orientacao insere-se num paradigma humanista da educacdo e da investigacdo, onde os
sujeitos sdo atores centrais e produtores de novos sentidos.

No que respeita ao enfoque da investigacao, esta atribuicdo de sentido permitiu uma
maior compreensdo dos fundamentos e finalidades da avaliacdo das escolas e perceber
melhor o lugar que ocupamos nesse processo, enquanto “atores de terreno”, e em particular,
na relacdo que estabelecemos com todos os outros atores, sejam eles parceiros locais e/ou
da administracdo educacional (decisores da macro e meso politica). Dito de outro modo,
situamo-nos neste processo investigativo préximas do que José Alberto Correia [3] designa
de “paradigma alternativo”, segundo o qual parece ser atribuida uma determinada
centralidade aos “objetos” de investigacdo, neste caso de avaliacdo, mas que sdo “sujeitos”,
quer num, quer noutro processo — dar-lhes voz e ouvir a sua voz — a “epistemologia da

”n u

escuta”, “o olhar préoximo”. Este autor defende que é preciso reaproximar o investigador do
objeto de investigacdo, uma vez que ambos sdo dotados de subjetividades, que estdo sempre
presentes, numa investigacdo, mesmo que seja um facto alheio as suas vontades.

Em sintese, neste estudo, orienta-nos o pressuposto de que o investigador é também
um dispositivo de pesquisa tendo em conta o que sugere Guy Berger de que a “implicagdo
ndo é (...) exterior a investigacdo, mas um dos seus elementos constitutivos que deve ser
tratado como tal” [4: 33].

Tendo por base o objeto de estudo referido e a problematica tedrica em que se insere,
identificAmos como estruturantes da investigacdo e configuradoras do problema a estudar,
as seguintes questdes:

i) Que concecgdes, finalidades e procedimentos de avaliacdo sdo enunciados nos

normativos regulamentadores da avaliagdo das escolas?

ii) Que mudangas tém sido identificadas, pela IGE, e sistematizadas nos relatdrios
anuais que produz sobre a avaliagdo externa, nas escolas/Agrupamentos, ao nivel
das praticas e da cultura de avaliagdo instituidas?

iii) Que aspetos, positivos e/ou negativos sdo referenciados nos pareceres (n.25/2008
e n.23/2010) elaborados pelo Conselho Nacional de Educacdo relativamente a
Avaliacdo Externa das escolas?

No quadro das alegacdes feitas até ao momento, e em sintonia com as questdes
formuladas definimos como objetivos gerais deste estudo:
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i) Analisar as finalidades e os fundamentos da avaliacdo das escolas, veiculados no
discurso legal;

ii) Caracterizar principios e conceg¢des que sustentam o atual modelo de avaliagdo
externa das escolas implementado pela Inspecdo Geral da educacao a partir de
2006/2007.

Nesta sequéncia, e na intencdo de melhor clarificar o percurso da investigacao,
constituiram ainda objetivos deste estudo:

e Identificar, nos diplomas legais, processos previstos para a concretizacdo da
avalia¢do das escolas;

e Inventariar indicadores sobre praticas de avaliacdo em curso, nos
Agrupamentos/escolas avaliados, registados nos relatérios da IGE;

e |dentificar efeitos gerados pela avaliacido externa realizada nos
Agrupamentos/escolas, indicados nos relatdrios da IGE;

e Analisar aspetos positivos e ou negativos referenciados nos pareceres do CNE
sobre a avaliagdo externa das escolas.

CONTEXTUALIZAGAO TEORICA

O inicio do séc. XXI é marcado pela revalorizacdo de medidas politicas e educativas, ja
anteriormente levadas a cabo, com enfoque nos contextos e na sala de aula, através de
processos que conduzam a melhores aprendizagens. A escola enquanto instituicdo educativa
tem desempenhado varios papéis de acordo com os mandatos educativos que lhe tém sido
enderecgados, fruto de influéncias politicas, econémicas, sociais e culturais, quer nacionais,
guer internacionais. Estas influéncias tém modelado as institui¢des escolares, quer quanto as
formas de organizagdo e de lideranga, quer quanto a concegao do curriculo e aos modos do
seu desenvolvimento.

O imperativo de um curriculo integrador das diferengas numa escola multicultural: os
professores e os processos de mudanga

Na atualidade, ressalta das diferentes andlises produzidas pelos autores mobilizados que um
dos objetivos principais da educagdo escolar se tem focado na procura de melhoria da
qualidade das aprendizagens dos alunos. Tal objetivo introduziu a necessidade de
reconfiguracdo das mentes culturais dos professores, e, consequentemente, das suas
praticas, indispensdveis aos processos de mudanca que se desejam para a escola, numa
procura continua da resposta que tem de ser dada a diversidade cultural da populacdo
escolar. Isto é, almeja-se uma escola que construa, como afirma Carlinda Leite “praticas
curriculares adequadas aos contextos e situa¢cdes em que vivem, e com que convivem” [5:
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162]. A busca desta realidade encontra o seu fundamento no desejo de consolidagdo da
escola democratica, da Escola para Todos, uma escola construida por e com todos, na defesa
da igualdade de oportunidades para todos, quer no acesso, quer no sucesso educativos,
contribuindo a escola, desta forma, para uma maior coesao social.

Carlinda Leite acredita que a mudancga tem de se operacionalizar com o envolvimento
dos professores, havendo em primeira instancia, a necessidade de que estes percebam o
sentido da mudanga preconizada, a fim de se evitarem resisténcias a inovagdo curricular
desejada [5]. Chama a atencdo para o facto de os normativos legais ndo constituirem o fator
preponderante na mudanca das praticas escolares. E sustenta que “O que mais parece influir
sdo as representacdes que os professores fazem dessas mudancas, o modo como a elas
aderem e o sentido que lhes atribuem. H4 mesmo teses que falam da resisténcia dos
professores a mudanca e ha estudos que falam das estratégias que os professores e as
professoras adotam perante uma inovacdo curricular imposta ou proposta do exterior,
mesmo que com seducdo” [5: 157].

Contudo, e apesar dos constrangimentos inerentes ao processo de mudanga das
mentalidades dos professores, para que reconfigurem as suas praticas, continuamos a
considerar que “embora pareca estar demasiado gasta a ideia de que para acontecer inovacado
curricular local é necessario, primeiro, mudar a mentalidade curricular dos professores, o
certo é que ela continua a fazer sentido e a mostrar-se urgente” [6: 67].

Esta urgéncia advém, em nossa perspetiva, da preocupacao que, nos ultimos trinta
anos, tem vindo a ser palco de debates politicos e pedagdgicos e de medidas educativas: a
escola ndo consegue resolver o problema das desigualdades sociais, como dizem Stephen
Stoer e Helena Araujo, “a crise da escola de massas tem, a ver com a sua incapacidade, até a

|”

data, de resolver a questdo da desigualdade social e cultural” [7: 136], ndo garantindo a
mobilidade social dos que a frequentam, face as taxas de insucesso e de abandono ainda
existentes.

Como afirma Carlinda Leite, para se passar do dominio das intencGes as acGes, é
necessario um envolvimento coletivo da comunidade escolar [5]. Esta necessidade de
operacionalizar a mudanca educativa, de se passar da retérica a pratica, na visdo de Stephen
Stoer e Luiza Cortesdo, é encarada como um desafio que “ird tomando corpo num pais como
Portugal [que] envolve a articulagdo da integracdo de subjetividades (na construgdo de novas
identidades) com a promessa da modernizagdo em garantir a cidadania basica. Tal articulagdo
implica transformar a cidadania retdrica em cidadania real, vivida (em que, na verdade, os
valores morais e civicos concretizem os direitos e obrigacdes sociais e humanos), ao mesmo
tempo que alarga esta cidadania a niveis locais, supranacionais e globais” [8: 100].

E esse desafio, em nossa opinido, deixa de estar apenas nas maos dos professores e
passa a ser uma questdo de todos, numa légica de intervencdo educacional em rede, tendo
em conta que a escola é uma de entre outras estruturas sociais com responsabilidades na
formagdo das criangas e jovens.
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Da cultura de escola a escola como organizagéo que aprende: a avaliagdo como instrumento
transformador

Tendo sido enunciadas algumas das causas que parecem justificar as dificuldades que as
escolas tém demonstrado na operacionalizagdao dos seus processos de mudanga, uma outra
assume também importancia, neste contexto, pois prende-se com o facto de as escolas serem
organizagdes com caracteristicas particulares e, por isso, diferentes de outras organizagées.

Esta diferenca assenta, sobretudo, de acordo com Alaiz, Géis e Gongalves, aludindo
também a diversos autores, “na diluicdo da cadeia hierdrquica, cujos dirigentes e professores
possuem o mesmo tipo de formacao, e de varias atuacdes perante as mesmas normas” [9:
28]. Estes autores consideram que, “apesar dos constrangimentos instituidos pelos
normativos, os professores (e outros atores da cena escolar) gozam da liberdade de acdo
suficiente para definirem estratégias pessoais diferentes, muitas vezes contraditérias com as
dos seus colegas. A conflitualidade dai decorrente, declarada e visivel ou disfarcada e
intencionalmente ocultada aos estranhos, da a escola um cardter de espago de confronto,
como se de uma arena politica se tratasse” [9: 28].

Esta forma particular de “ser organizacdo” parece-nos estar intimamente ligada com
a “cultura” que se gera na escola, decorrente de fatores internos e externos, e que faz parte
integrante da “memaria” da escola.

Maria do Carmo Climaco considera que se as escolas “sdo entidades contextualizadas,
é natural que em todas se reflitam os valores e as culturas do pais ou das regides a que
pertencem” [10: 175], ou como considera Santos Guerra, sdo uma “trama cultural constituida
pelos seus rituais, as suas normas, as suas crencas e os seus valores” [11: 37]. E Santos Guerra
explicita como se constrdi esta “trama”: “As praticas repetidas e assentes no quotidiano da
escola geram uma cultura® que vai configurando as expectativas, os rituais, as crencas, as
normas e os valores que nela vigoram. As organizagdes escolares podem ser entendidas se
for possivel penetrar na trama cultural” [11: 37].

O que pretendemos aqui problematizar é de que modo a “cultura” de escola pode ser
um obstaculo ao desenvolvimento da sua melhoria. Convocando de novo Maria do Carmo
Climaco, esta autora sustenta que a cultura da escola “é um fator dificilmente mutavel e
mudavel, devido aos valores em que a propria instituicdo assenta e que nao se consideram
discutiveis. Muitas reformas falharam, ndo porque tenha havido oposicdo frontal, mas
porque, independentemente de serem ou nao aceites, os quadros mentais estabelecidos sdo
mais fortes do que a inovagdo proposta, que é ‘acomodada’ ao conhecimento e as praticas
existentes” [10: 176].

Partindo destes pressupostos tedricos, a “cultura” de escola podera representar um
obstaculo a inovagdo. E, assim entendida, é entdo fundamental que sejam desenvolvidas

3 Santos Guerra define “cultura de escola” como “o conjunto de significados partilhados por um conjunto de
pessoas através da experiéncia coletiva e de trocas psicossociais” [11: 37]. O mesmo entendimento tem Maria do
Carmo Climaco quando refere: “’cultura’ tem sido um termo utilizado para significar clima, ‘ethos’, atmosfera,
ambiente, carater” [10: 175].
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estratégias de forma a ultrapassar essa situacdo. A avaliacdo surge, deste modo, como uma
possibilidade de desenvolvimento da inovacgao, sendo, como sugere Maria do Carmo Climaco,
preciso “saber como se pode fazer da avaliacdo uma estratégia de desenvolvimento” e de
transformacdo de uma escola numa “organizacao que aprende” [10: 179]. Na perspetiva
desta autora, uma escola deste tipo é aquela que “concebe a avaliagdo (..) como um
dispositivo gerador de informacao sobre o funcionamento e o desempenho, organizado de
tal forma que permita identificar até que ponto se cumpriu o previsto e quais os pontos fortes
e fracos da trajetdria seguida, de modo a saber como introduzir as corre¢des necessarias,
planear o progresso educativo, ou se preciso, rever os proprios objetivos e prioridades
estabelecidas” [10: 179].

Para que esta acdo profissional seja bem-sucedida, Carlinda Leite salienta a
importancia de uma assessoria externa as escolas desenvolvida nos termos do que considera
ser a fungdo de um “amigo critico”. Isto é, alguém que “transporta para o grupo e para a
analise uma visdo distanciada, mas ampla e comprometida das situa¢des, e um permanente
guestionamento dos aspetos em jogo” tendo em vista “ajudar a escola e os seus agentes a
refletirem as situacGes para que tomem as suas proprias decisdes” (12: 97).

Em suma, apoiando-nos nos autores que mobilizdmos, parece-nos poder concluir que
a avaliacdo das escolas pode ser entendida como uma oportunidade de mudanca nas escolas,
podendo constituir, por isso, um instrumento de transformacao das mesmas. Todavia, nesta
posicdo, ndo podemos deixar de ter em consideracdo as adverténcias feitas por Carlinda Leite
guando sustenta que o acompanhamento e avaliagdo das escolas “so se justificam se forem
acompanhados de um conjunto de intervengdes que permitam (re)investir os conhecimentos
gue foram obtidos, ou seja, a avaliagdo deve ser um contributo para que as escolas aprendam
e, por isso, para que vado construindo a sua mudanga no sentido de uma qualidade que se vai
definido e desejando. Essa avaliagdo e esse acompanhamento das a¢des devem recorrer a
procedimentos que permitam conhecer as situacdes e que envolvam toda a equipa (pelo
menos da comunidade escolar) na definicdo de planos de agdo adequados a melhoria
continua das situagbes” [5: 123].

Conceitos, perspetivas e modelos de avaliagao das escolas

De acordo com a teorizagdao existente sobre a avaliacdo, e da avaliagdo das escolas, em
particular, esta assume determinados significados e determinados objetivos e finalidades,
contextualizados com os paradigmas em que os sujeitos se posicionam e com os instrumentos
de que se servem para avaliar.

Santos Guerra intentando aclarar o conceito de avaliacao, distingue entre a avaliacao
como medida, a que chama “classificacdo” e a avaliagdo como processo, afirmando: “Uma
coisa é a avaliacdo e outra coisa muito diferente é a classificacdo. Uma coisa é a medi¢do e
outra é a avaliagdo. Os ingleses utilizam diversos termos para fendmenos distintos que aqui
incluimos na palavra ‘avaliacdo’. Ao utilizar uma sé palavra, nela incluimos processos de
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assessment?, de accountability® (...). Quando duas pessoas dizem que é preciso melhorar a
avaliacao, pode ser que estejam a referir-se a mudancas diametralmente opostas. Uma quer
mais quantificacao, aplicacdo de critérios mecanizados, etc. A outra refere-se a uma maior
participacdo da pessoa avaliada na tomada de decisdes relativas a avaliacdao” [11: 16].

E, neste pensamento, apoiamo-nos em Charles Hadji quando sustenta que, “se esta
sempre a avaliar, e se avaliar significa interpretar, nunca se chega a conseguir dizer em que é
gue consiste a avaliacdo, a qual nunca se podera limitar, obviamente, a uma definicdo
‘exacta’. (...) A primeira dificuldade, quando se trata de avaliacdo, é, sobretudo entendermo-
nos sobre uma acepc¢ao” [13: 27].

Do mesmo modo, Francgois Rangeon considera que a avaliacdo ndo se deve resumir
ao calculo dos resultados, mas também deve incluir outros critérios como os de ordem ética,
salientando que a avaliacdo apresenta uma dupla dimensdo: é tanto um conceito como uma
pratica. Esta caracteristica faz com que ela produza nao sé efeitos de conhecimento, mas
também de legitimacdo. Legitimacdo aos olhos do publico, uma vez que visa a melhoria da
qualidade, o que Ihe confere usos sociais [14].

Maria do Carmo Climaco realca, ainda, a noc¢ado da “sistematicidade”, como sendo tao
importante como a de “juizo” ou a de “valoracdo”, uma vez que a mesma se reporta a
“observacbes e apreciacbes deliberadas e repetidas sobre facetas complementares
descritivas de uma situacdo ou objeto, de modo a captar diferentes perspetivas e incidéncias”
[10: 103]. Esta autora sublinha ainda que as divergéncias quanto a definicdo do conceito de
avaliacdo, ndo a descredibilizam nem a tornam desnecessdria, uma vez que a prdpria
complexidade das organizacbes sociais pode “desencadear diferentes abordagens,
complementares, para que se possa descrever e compreender o objeto avaliado,
respondendo de forma util aos diferentes destinatdrios da avaliagao” [10: 104]. Salienta
também que “este antagonismo de posi¢cdes serve apenas para ilustrar como as questdes
ligadas a avaliagao nao sdo pacificas, a comegar pela propria definigdo” [10: 104].

Focando-nos na avaliagdo das escolas, convocamos Philippe Perrenoud que defende
a autoavaliacdo das escolas como forma de transformacdo das mesmas [15]. Na perspetiva
deste autor, “o ideal seria caminhar no sentido de uma profissionalizagdo suficiente da
profissdo, para que o controlo sobre a qualidade do ensino fosse exercido pelos colegas, no

4 De acordo com Santos Guerra, “O assessment é um processo avaliador que, mediante a aplicagdo de provas,
mede os resultados com o objetivo de fazer uma classificagdo de escolas, professores, alunos, etc. Os resultados
podem inspirar uma série de medidas corretoras, quer através da concessdo de recompensas, quer através da
estimulagdo que decorrera do lugar ocupado na classificagdo (11: 100). Este autor refere, ainda, que “os processos
de assessment, propostos de maneira simplista, acabam por ser um método de aprofundamento das diferengas
e, consequentemente, um modo de discriminagdo e de desenvolvimento da injustiga” (11: 102).

5> Também segundo Santos Guerra, “accountability é um processo de responsabilizagdo social, pelo qual se pede
uma prestagdo de contas aos agentes profissionais. (...) Um servigo publico, como é a educagdo, ndo pode
desenvolver-se sem que os agentes prestem contas das suas responsabilidades. A avaliagdo realizada de acordo
com este principio de responsabilidade tem exigéncias democraticas importantes. (...) Os responsaveis politicos
ndo sdo os Unicos destinatarios da informagdo. De facto, todos os cidaddos sdo também destinatérios, na medida
em que sdo os verdadeiros agentes do controlo social. A avaliagdo ndo é um entretenimento, mas sim um meio
para transformar e modificar as situa¢des deficitarias” (11: 99).
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seio da equipa pedagdgica, e para que o estabelecimento de ensino funcionasse segundo o
modo de autoavaliacdao” [15: 182].

No entanto, este autor esta consciente das resisténcias que poderdo ocorrer em
processos de mudancga. Em sua opinido, “mudar a avaliacdo significa provavelmente mudar a
escola. (...) Pelo menos se pensarmos em termos de mudang¢as maiores, (...) uma vez que as
praticas de avaliacdo estdo no centro do sistema didatico e do sistema de ensino. Mexer-lhes
significa por em questao um conjunto de equilibrios frageis e parece representar uma vontade
de desestabilizar a pratica pedagdgica e o funcionamento da escola. ‘Ndo mexam na minha
avaliacao!’ é o grito que damos assim que nos apercebemos que basta puxar pela ponta da
avaliacdo para que o novelo se desfie...” [15: 173].

De acordo com o sentido plural que o conceito de avaliacdo encerra em si mesmo e o
rigor de que o ato de avaliar se deve revestir, Maria do Carmo Climaco também defende que
sdo necessarias as seguintes condi¢des para que se proceda a avaliagdo: “Requer uma equipa
de avaliadores com conhecimentos profissionais reconhecidos, multidisciplinar e interativa
como forma de valorizar as intersubjetividades; requer um enquadramento institucional
propicio e que abrange a automobilizacdo para a avaliacdo, seja ela interna ou externa, e a
libertacdo de informacdo; requer, ainda a clareza das regras a que deve obedecer e os fins a
gue se destina” [10: 104].

Dos argumentos até agora explicitados sobre avaliacdo, sobressai a ideia de que esta,
para que possa contribuir para a mudanga educacional, devera assentar em processos de
envolvimento coletivo e abranger diferentes dimensdes, no quadro de uma abordagem
sistémica, defendida por Urie Bronfenbrenner [16]. Face a complexidade da escola como
organizagao, a abordagem sistémica assenta em processos de envolvimento de todos os seus
atores na identificacdo e resolugdo de problemas, ndo numa perspetiva cumulativa de
participagdo, mas numa perspetiva de implicagdo, em que todas as partes envolvidas sao
importantes para o todo que constitui a escola. Uma avaliagdo assente nestes pressupostos,
permitird, como objetivo final, a transformacdo dos sujeitos e, consequentemente, a
mudanca organizacional.

E neste entendimento de avaliagdo sistémica que nos situamos neste estudo, uma
avaliacdo que relaciona a avaliacdo formativa a implementar com os alunos, com a
autoavaliagdo das escolas, numa procura de uma maior implicagdo dos professores no
trabalho a desenvolver, nas escolas, em conjunto com os seus pares e com outros atores
educativos, contribuindo para a altera¢do de préticas enraizadas numa cultura escolar ainda
fortemente tradicionalista. Neste posicionamento, temos por referéncia Philippe Perrenoud
guando afirma: “prosseguir com um ensino mais individualizado exige habitos de trabalho
diferentes, mais tempo passado em equipa ou em trabalho individual, atuando o professor
como pessoa-recurso” [15: 181].

Esta ideia ao ser compreendida no seu propdsito podera levar os professores, na
construcdao da sua profissionalidade, a questionar a necessidade de se desenvolver uma
reflexdo reflexiva nas escolas. Queremos com isto significar que ndo importara apenas refletir,
mas e sobretudo, que a reflexdo constitua um meio de conduzir a transformacdo dos atores
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educativos, através da reflexdo sobre as suas praticas, e dos contextos em que estdo
inseridos.

Também Carlinda Leite é perentdria na defesa de uma avaliacdo que conduza a
melhoria educacional. E, nesse sentido, sustenta: “avalia-se para melhorar. (...) Nada é
definitivo em educacdo” [17: 5]. Defende esta autora que ao conceito de avaliagdo “esta
associada a ideia de constante renovacdao e modificacdo, num sentido de um permanente
guestionar, para melhorar” [17: 5].

Em suma, e de acordo com as caracteristicas assumidas pelos diversos autores que
mobilizdmos para esta investigacao, a avaliacao externa é orientada para uma metodologia
de investigacdo quantitativa, com enfoque nos resultados, assente na prestagdo de contas e,
portanto, mais centrada no produto. Este tipo de avaliacdo pode, contudo, desencadear
processos de resisténcia, dado, em muitas situacOes, resultar de processos impostos
centralmente e, nesse caso, pode desencadear processos de mudanca que nao representem
reais mudancas porque resultam de diretivas vindas de fora para dentro das escolas.

A avaliacdo interna e a autoavaliacdo sdo orientadas por uma metodologia de
investigacdo qualitativa, com enfoque nos processos, coletivamente construidas e refletidas,
porque os atores educativos se mobilizam, assumindo-se como agentes, representando, por
isso, uma forma de avaliacdo mais aberta e desejada. Consequentemente, os processos de
avaliacdo interna e de autoavaliacdo despoletam mais facilmente a mudanca real, nos
dominios profissional e organizacional das escolas. Salienta-se, ainda, o conhecimento que os
atores educativos detém da sua realidade (do ethos da sua escola, do ndo dito, da cultura da
escola). Porém, também é referido como aspeto negativo, a falta de objetividade que podera
existir nesta forma de avaliagdo, uma vez que “objeto” e “sujeito”, no processo de avaliagao,
se confundem.

Depois de mobilizados os argumentos que justificam as trés modalidades de avaliagao
das escolas e partindo da assumpgao do conceito plurivoco da avaliagdo, parece relevante
trazer a discussdo, do ponto de vista do discurso pedagdgico, dois outros aspetos: que normas
subjazem aos processos de avaliagdo, num universo tdo complexo como é a escola e em que
paradigma(s) assenta a construgdo dos mesmos.

Analisando estas questdes, Maria do Carmo Climaco sustenta que, “Combinar a
clareza e simplicidade do discurso com o rigor de um trabalho técnico especializado, de modo
a que os nao especialistas ndo tenham margem para duvidas e ndo fagam interpretagdes ou
extrapolagdes incorretas, exige que os avaliadores sejam profissionais desta disciplina e
especialistas nas diversas areas cientificas em apreco. (..) Por isso, as organiza¢Oes
profissionais dos avaliadores de educacgdo estabeleceram um conjunto de normas relativas ao
trabalho de avaliagdo e a prestagdo do servico da avaliacdo, obrigando profissionais e clientes
a cooperar entre si e a respeitar as normas basicas de todas as avaliagdes” [10: 108].

Esta procura de cientificidade e de objetividade parece encontrar eco na construgao
de modelos de avaliagdo. Assim, seja qual for a modalidade de avaliagao, importa definir pelos
responsaveis do processo, o modelo de avaliagdo em que a mesma se ird ancorar.
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Para Maria do Carmo Climaco, os modelos representam “modos de pensar a
realidade, umas vezes referenciando-se aos seus elementos constitutivos (os contetdos),
outras vezes referenciando-se ao modo como se produz informagdo sobre os elementos
constitutivos da realidade (os procedimentos e as metodologias de producdo de
conhecimento)” [10: 125].

A este propdsito, convocamos Manuela Terraséca que problematiza dois modelos de
avaliacdo: um deles é conotado com a ciéncia experimental, o modelo positivista, cujos
objetivos visam fundamentalmente o controlo e a verificacdo; o outro apresenta
caracteristicas da investigacdo-acdo perspetivando a avaliacdo “enquanto problematica do
sentido” [18: 70]. No entanto, esta autora, considerando as diferencas entre estes modelos
de avaliacdo —a avaliagdo sentido e a avaliagdo controlo —advoga que os mesmos ndo devem
ser tratados como opostos, mas sim, perspetivados numa relacdo binaria de tensdes que se
relacionam e que se cruzam de forma articulada.

Na visdo de Manuela Terraséca, a avalia¢Go sentido é entendida “como avaliacdo
enquanto problematica de sentido, [que se reclama] de critérios que Morin reivindica como
sendo caracteristicos da investigacdo-acao: o seu fundamento tedrico é praxeoldgico, encara
a realidade como sendo heterogénea e dindmica, admite uma abordagem interativa, assente
num processo de negociacdo e segundo um estilo participativo (...) sendo que o que importa
é discutir perspetivas diversas de avaliacdo e respetivos critérios de cientificidade” [18: 70].

Por seu lado, a avaliagdo controlo é “realizada numa perspetiva de controlo e de
verificacdo (avaliagdo como medida) [que] se reclama de critérios compativeis com a
investigacdo experimental: o seu fundamento tedrico é positivista, o seu objetivo é a
verificagdo, a realidade é encarada como Unica e homogénea (ou é homogeneizada), os
valores sdo neutros e recorre a uma abordagem simplificada” [18: 70].

Tal como Maria do Carmo Climaco, também Manuela Terraséca sublinha que “A
avaliagdo ndo consiste numa no¢dao homogénea, existindo diversas avaliagdes, consoante os
modelos defendidos e, também, dos critérios de cientificidade preconizados” [18: 70].

Em suma, do mesmo modo que na definicdo do conceito de avalia¢do, a assuncdo de
modelo de avaliagdo também nao é pacifica, dependendo ambas do entendimento dos
sujeitos que desencadeiam os processos de avaliacdo, dos objetivos que perseguem e dos
métodos e instrumentos que utilizam. Nesta interpretacdao sobre modelos de avaliagao,
adotamos, em proximidade com Manuela Terraséca, uma postura que se filia ao paradigma
de complementaridade entre modelos, uma vez que aparentam perspetivar um olhar mais
profundo, resultando em avaliagGes com elevado grau de conhecimento e de informacdo
sobre as organizagdes e destas sobre si préprias e, por isso mesmo, com maior probabilidade
de operacionalizarem a transformacdo desejada: dos sujeitos e, consequentemente, das
escolas.
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Breve apresentagdao do modelo de avaliacio externa das escolas, em Portugal e seu
enquadramento legal

E a Lei n.2 31/2002, de 20 de dezembro, que regulamenta a avaliacdo das escolas, em
Portugal. No seu artigo 89, sdo atribuidas as acGes a desenvolver, na modalidade da avaliagao
externa e no ambito das suas competéncias, a Inspecdo-Geral de Educagao.

A avaliacdo externa tem vindo a ser uma pratica gradual das e nas escolas, em
Portugal, desde 2006 (por candidatura das préprias e/ou por indicacdo da IGE), sendo a
equipa formada por dois inspetores e por um avaliador externo a IGE.

A metodologia do modelo de avaliagdo externa das escolas/agrupamentos utilizado
pela IGE (apresentado por Joaquim Azevedo [19] na pagina eletrénica da IGE) assenta na
definicao de cinco objetivos, a saber: “Fomentar nas escolas uma interpelagdo sistematica
sobre a qualidade das suas praticas e dos seus resultados; articular os contributos da avaliagdo
externa com a cultura e os dispositivos da autoavaliacdo das escolas; reforcar a capacidade
das escolas para desenvolverem a sua autonomia; concorrer para a regulacdo do
funcionamento do sistema educativo e contribuir para o melhor conhecimento das escolas e
do servico publico de educacao, fomentando a participacdo social na vida das escolas” [19: 4-
5].

Para a consecucdo destes objetivos, o modelo de avaliacio externa das
escolas/agrupamentos comporta os seguintes cinco dominios: “resultados; prestacdo do
servico educativo; organizagdo e gestao escolar; lideranca; capacidade de autorregulagdo e
melhoria da escola” [19: 6]. Cada um destes dominios é subdividido em indicadores de
observagdo, que, a nosso ver, parecem incidir nas aprendizagens e comportamento dos
alunos, praticas docentes e apoio diferenciado, organizagdo e gestdo escolar, lideranca e
participagdo comunitdria e processos de “autoavaliagdo e sua sustentabilidade” [19: 11].

Em sintese, a Inspecao Geral de Educagao tem a seu cargo, ndo sé a avaliagado externa
assumida como uma pratica vertical, mas também o apoio ao desenvolvimento e
sistematizacdo de praticas de autoavaliacdo, para que as escolas consigam responder aos
padrées de qualidade determinados pela administracdo central, assentes na eficdcia e na
eficiéncia. Para além disso, no exercicio das fun¢Ges que lhe sdo atribuidas, no desempenho
da avaliagao externa, a IGE produz relatdrios anuais que sistematizam as avaliagdes realizadas
ao longo do ano, constituindo alguns destes relatdrios objeto de andlise neste estudo.

METODOLOGIA

O quadro tedrico desenvolvido, e o enquadramento normativo, permitiram delimitar o campo
de estudo e orientaram, de entre o manancial de informagdo que existe sobre esta tematica,
para a selecdo do material empirico constituido por: i) trés normativos legais: a Lei
n.249/2005, de 30 de agosto (22 alteracdo a Lei n.2 46/86, de 14 de outubro, Lei de Bases do
Sistema Educativo), que estabelece o quadro geral do sistema educativo; a Lei n.2 31/2002,
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de 20 de dezembro, que regulamenta a Avaliacdo das escolas do ensino ndo Superior e o
Despacho Conjunto n.2 370/2006, de 3 de maio, que regulamenta a constituicdo do grupo de
trabalho que terd como funcao designar os peritos e definir as formas de aplicacdo e de
desenvolvimento, quer da autoavaliagdo, quer da avaliacdo externa; ii) trés relatérios da
Inspecdo-Geral de Educagao (IGE), correspondentes aos anos letivos de 2006 a 2009 e iii) dois
Pareceres do Conselho Nacional de Educagdo (CNE) — Parecer n.2 5/2008 e Parecer n.2 3/2010.

Neste sentido, a técnica privilegiada de recolha de informacao foi, pois, a andlise
documental, por a considerarmos adequada, dado o carater do estudo e o material empirico
para analise. Como sustentam Bogdan e Biklen, a pesquisa documental permite o acesso a
fontes pertinentes que possibilitem uma melhor analise e compreensdao do fendmeno em
estudo [1]. Com efeito, a recolha de dados documentais, neste estudo, tornou-se
fundamental, visto o acesso aos documentos legislativos, aos relatérios e aos pareceres,
constituirem material importante para desenvolver uma compreensdo e consequente
reflexao sobre as determinag¢des da Administracao Central para o funcionamento, na situacao
atual, das escolas e dos respetivos érgaos, face a implementacdo da avaliagdo das escolas, e
as suas formas de operacionalizagao.

O processo de organizag¢do da informagao

A organizacdo da informacdo seguiu determinados procedimentos que aqui explicitamos, a
fim de que se compreenda que a andlise produzida, no tratamento dos dados, ndo resultou
de processos aleatérios que poderiam conduzir a um “resumo” da informagdo recolhida.
Antes obedeceu a processos criteriosos de recolha e de tratamento dos dados, neste ultimo
caso, de acordo com o sistema categorial de Laurence Bardin [2], e cujas categorias
sustentaram a “interpreta¢do” da informacao.

Assim, inicidmos este processo com uma leitura atenta dos documentos (leitura
flutuante [2]) e que antecedeu a fase de codifica¢Go e de categorizagdo [2] inerentes ao
processo de organizagdo da informacdo (o que fazer? e como fazer?). Dessa leitura, emergiu
um conjunto de categorias para a andlise dos diferentes documentos, tendo em conta as
guestdes e objetivos orientadores da investigacdo e o lugar e estatuto que nela ocupam os
referidos documentos.

Deste modo, foi criado um conjunto de categorias para analise dos normativos, outro
conjunto para analise dos relatérios da IGE e ainda outro conjunto para andlise dos pareceres
do CNE. Salienta-se, no entanto, que as categorias respeitantes a cada grupo de documentos
obedeceram entre si aos critérios da homogeneidade e da pertinéncia [2], sendo que este
ultimo é comum a todas as categorias, independentemente das diferencas existentes e que
respeitam aos interlocutores e respetivos contextos.

Este processo de categorizacdao, aconteceu como que em simultaneo a leitura atenta
dos documentos, tendo em conta por um lado, a sistematicidade com que determinados
conceitos aparecem no texto. Por outro lado, este reconhecimento dos conceitos fica a dever-
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se a influéncia do quadro de referéncia tedrico previamente construido, mas cujas leituras
também foram orientadas pelo objeto de estudo e pela seleciao do material empirico. Como
refere Natércio Afonso, “No processo de construcdo do conhecimento cientifico, a relacao
entre a teoria e a pesquisa empirica tem uma natureza circular, de interacao reciproca. Por
um lado, a construgao tedrica fundamenta-se nos dados empiricos. Por outro lado, o trabalho
empirico pressupée o questionamento da realidade social observada a partir de um qualquer
esquema conceptual mais ou menos estruturado em teorias ou modelos consolidados” [20:
23]. Depois deste processo, que segundo Laurence Bardin ja é de pré-andlise [2], impOs-se,
entdo, proceder a codificagdo do material empirico, ou seja, um processo em que o material
“é segmentado em unidades de sentido, cada uma das quais é referenciada a uma das
categorias definidas (...) Assim, o processo de codificacdo da origem a producdo de um corpus
de informacdo trabalhada e organizada substantivamente em funcdo dos objectivos de
pesquisa” [20: 122).

Depois de definidas as categorias, foram elaboradas grelhas de analise, que
proporcionaram a organizacdo das unidades de sentido referenciadas a cada categoria, tal
como refere o autor acima citado [20]. Este processo permitiu, portanto, atribuir sentido aos
dados recolhidos, tendo sempre presente, as questdes e os objetivos que norteiam este
estudo.

Andlise e interpretagdo dos dados

Ao longo das etapas desenvolvidas na andlise documental, um processo que consideramos
moroso, face a exigéncia de uma leitura cuidada e, portanto, repetida dos textos, fomos
construindo significados a partir das mensagens contidas nas unidades de sentido, a medida
gue estas iam sendo recortadas dos respetivos documentos.

Neste procedimento, tivemos presente a ideia sustentada por Natércio Afonso,
guando advoga que “a medida que o investigador aprofunda o conhecimento do material
empirico, vai retendo na sua memaria a prépria economia ou estrutura interna dos textos,
fixando atores, situagdes, incidentes criticos, citacOes, frases carregadas de significado” [20:
120-121]. Este autor, apoiando-se em Wolcott (1994), advoga ainda que “a pura descrigdo
[dos dados] ndo existe na medida em que o préprio processo de recolher os dados implica
anadlise e interpretacdo. Nesta logica, pode-se mesmo dizer que os dados ja sdo teoria” (20:
114-115).

Deste modo, a andlise documental do material empirico deu origem a producdo de
um “corpus de informacgdo” [20], onde o material empirico é apresentado sob uma outra
forma, nas grelhas de analise, que traduzem ja algumas interpretacGes, o que nos
proporcionou passar a fase seguinte, a da andlise descritiva [2] e interpretacao dos dados.

Neste processo, optamos, assim, pela apresentacao interpretativa dos dados, de
acordo com o posicionamento explicitado no capitulo metodolégico, e que enquadra esta
investigacdo na analise qualitativa. Como referem Bogdan e Biklen, “Na busca de
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conhecimento, os investigadores qualitativos ndo reduzem as muitas paginas contendo
narrativas e outros dados a simbolos numéricos. Tentam analisar os dados em toda a sua
riqueza, respeitando, tanto quanto o possivel, a forma em que estes foram registados ou
transcritos” [1: 48].

Para além destas especificidades do texto descritivo, Natércio Afonso acrescenta,
ainda, que a sua organizacao pode seguir varias logicas, sendo que uma das possiveis consiste
“na organizacdo da descricdo em funcdo de uma estrutura analitica deduzida do
enquadramento conceptual do estudo” [20: 115], que foi a opgdo que assumimos, nao
perdendo nunca de vista o objeto de estudo, as questdes e objetivos que norteiam esta
pesquisa.

Sdo, ainda, de salientar os pressupostos tedricos em que se enquadra a analise
categorial de Laurence Bardin, tendo sido selecionadas como procedimentos de analise, a
inferéncia e a andlise temdtica [2], uma vez que, a nosso ver, sdo operagées complementares
neste estudo. Tal como afirma esta autora, “O analista possui a sua disposicdo (ou cria) todo
um jogo de operagdes analiticas, mais ou menos adaptadas a natureza do material e a questao
que procura resolver. Pode utilizar uma ou varias operacdes, em complementaridade, de
modo a enriquecer os resultados, ou aumentar a sua validade, aspirando assim a uma
interpretacao final fundamentada” [2: 42-43].

RESULTADOS E CONCLUSOES FINAIS

De acordo com as questdes e objetivos que nortearam este estudo, o material empirico
selecionado que constituiu o corpus de analise deste trabalho de investigacdo, permitiu
concluir que a avaliagdo das escolas, em Portugal, visa a melhoria do sistema educativo,
através da promogdo de praticas de autoavaliagdo e de avaliagdo externa, que devem
contribuir para melhorar os resultados escolares e, simultaneamente, permitir gerar, nas
escolas, praticas de melhoria organizacional.

Os dados evidenciaram que as praticas de autoavaliacdo, embora visando a promoc¢ao
de um espirito reflexivo e colaborativo dos atores educativos, sdo ainda muito incipientes.
Veicula-se uma visdo da autoavaliagdo como dinamicas que devem envolver todos os
parceiros educativos e sociais, dando lugar a processos de transformacgdo das escolas, com
um papel assumidamente burocratico, em escolas “curricularmente inteligentes” [5], como
defende Carlinda Leite, capazes de encontrar solucGes para os seus problemas, dando lugar a
celebracdo de contratos de autonomia. A analise permitiu ainda inferir a ideia de que as
praticas de avaliacdo externa, levadas a cabo pela IGE tém contribuido, ainda que
paulatinamente, para a promocdo de praticas de autoavaliagdo e tém também contribuido
para a aferigdo do sistema educativo.

No que respeita aos aspetos positivos e/ou negativos referenciados nos Pareceres
(n.25/2008 e n.2 3/2010) elaborados pelo CNE, relativamente a Avaliacdo Externa das Escolas,
sdo identificados com maior énfase e como aspeto positivo, as praticas de autoavaliacdo que
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a avaliagdo externa tem promovido, assim como o apoio que a IGE tem vindo a prestar as
escolas, nesse sentido. Outro dos aspetos positivos é relativo a informacao que a IGE presta,
nos trés relatérios sobre a avaliacdo externa das escolas, referindo que, globalmente, a
avaliacdo das escolas, nos cinco dominios em que sdo avaliadas é francamente positiva,
aspeto que, segundo o CNE, contribui para promover a credibilidade do sistema educativo,
contrariamente a imagem publica que é passada da escola pelos meios de comunicagao.

Deste modo, esta investigacdo revestiu-se de um enorme significado, porque
proporcionou a compreensdo dos conceitos em que se alicer¢a a avaliagdo das escolas, assim
como a tomada de conhecimento aprofundado sobre as acdes levadas a cabo, no ambito da
avaliagdo externa das escolas, e um maior entendimento sobre o papel das diferentes
entidades envolvidas neste processo.

Duas das vertentes a explorar, no futuro, como forma de dar continuidade a este
estudo, poderdo consistir na compreensdo a desenvolver sobre as perce¢des dos atores que
se encontram no terreno e que sentem os efeitos das formas de avaliacdo aqui estudadas,
assim como verificar o desenvolvimento que ird sofrer o Modelo de Avaliacdo do
Desempenho Docente, na sua estreita articulacdo com o Modelo de Avaliacdo Externa das
Escolas, aspeto problematizado pelo CNE.
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O Jogo da Corda dos/das Diretores/as de Escolas com
Contrato de Autonomia
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Resumo — Considerando entendimentos em torno da autonomia(s) e da lideranca(s), que
nos trazem o seu sentido plural, defende-se o reforco da dimensdo humana enquanto
possibilidade de desenvolvimento da autonomia das escolas e agrupamentos de escolas
geridas e dirigidas numa centralidade contida na figura do/a diretor/a.

Nesta comunicacdo, apresenta-se o processo de contratualizacdo da autonomia,
destacando o carater e as implicagdes hibridas e ambiguas da relacdo contratual na escola
publica. A concecdo de contrato de autonomia é entendida numa visdo de reterritorializacGo
pelas preocupacdées no reforco do poder e da participacdo dos atores locais, mas com sentidos
“perversos” simultaneos pelo reforco de medidas de cariz empresarial.

Assumindo o paradigma qualitativo numa postura interpretativa e fenomenolégica,
emergem as preocupactes dos/as diretores/as das escolas na implementacio do contrato de
autonomia — marcadamente democraticas, mas com uma forte influéncia gestionaria. O
sentido do cumprimento das metas tragadas no contrato de autonomia contrasta com a
(quase) impercetivel descentralizacdo e a urgéncia de respostas adequadas e adaptadas a
cada escola e a cada situacdo, ressaltando assim a necessidade de liderancas colaborativas e
partilhadas por entre a clamacgao de liderangas eficazes.

Palavras-chave — Contrato de Autonomia, Diretores de Escolas, Liderangas

INTRODUCAO

o estudo do desenvolvimento da autonomia escolar, delineou-se a problematica desta
investigacdo em torno do refor¢co da autonomia escolar pelo contrato de autonomia,
assumindo como foco de estudo os/as diretores/as de escolas a executar o respetivo contrato
de autonomia.
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Considerando que o contrato de autonomia é apresentado nos normativos (Decreto-
Lei n.2 115-A/1998 e Decreto-Lei n.2 75/2008) enquanto dispositivo primordial para o
desenvolvimento e aprofundamento da autonomia das escolas, este surge como valoroso
instrumento na direcdo das escolas e agrupamentos de escolas com contrato de autonomia.
Propusemo-nos refletir sobre as possibilidades ou os constrangimentos que possam resultar
da execucdo dos contratos de autonomia, especificamente ao nivel da direcdo e da gestdo
das escolas. Neste sentido, e pela crescente (re)centralidade da figura do/a Diretor/a nas
escolas, questiondmo-nos acerca das ocupagdes e das preocupagdes que estes atores
desenvolvem na e para a sua pratica na execuc¢do do contrato de autonomia, importando,
pois, compreender as representacdes e os sentidos destes atores sobre a sua agdo num
quadro de reforco da autonomia.

Entrevé-se um certo hibridismo e até algumas contrariedades no modo como o
processo de contratualizagdo da autonomia escolar estda a ser desenvolvido, ganhando
pertinéncia o aprofundamento do conhecimento em torno da contratualizagdo da autonomia
escolar em Portugal, através do questionamento, ndo da possibilidade e da natureza, mas
antes do sentido e da implicacdo da acdo auténoma na direcao destas escolas.

Neste sentido, centramo-nos nos sujeitos que assumem o papel crucial, de lideranca,
no processo de implementacdo dos contratos de autonomia nas escolas — os/as diretores/as,
levando-nos a questdo orientadora do estudo que é apresentado nesta comunicacao:

Qual o sentido das agcBes e preocupacbes dos/as diretores/as de escolas e
agrupamentos de escolas na implementac¢do do contrato de autonomia?

A partir desta interrogacdo, enunciaram-se algumas premissas que foram dando
sentido a investigagdo: De que modo a contratualizagdo da autonomia escolar contribui para
o desenvolvimento de praticas autogovernadas na dire¢do das escolas? De que modo a
liderancga, depositada num 6rgdo unipessoal — o/a diretor/a, contribui como condicionalismo
e ou possibilidade no sentido de constru¢gdao de uma agao auténoma num quadro de
contratualizagdo da autonomia? Quais os interesses, as preocupacdes e os saberes que sdo
mobilizados na direcdo das escolas com contrato de autonomia?

Pressupondo que a autonomia implica a descentralizacdo de competéncias, portanto
da tomada de decisdo, sendo o contrato de autonomia um veiculo privilegiado para esta, mas
também conscientes da reconfiguracdo do papel do diretor das escolas, propusemo-nos
refletir sobre os contributos das conce¢des em torno da autonomia e da lideranga na
compreensdo da diregdo escolar nas escolas com contrato de autonomia, compreender o
sentido da acdo dos/das diretores/as das escolas com contrato de autonomia e identificar
potencialidades e fragilidades na execuc¢do dos contratos de autonomia.
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CONTEXTUALIZAGAO DA PROBLEMATICA ENTRE AUTONOMIAS E LIDERANGAS

Mudancas de paradigma nos modos de entender, de estudar e de gerir as organizacdes
levaram a que também as concecdes de autonomias e de liderangas fossem reconsideradas e
a sua articulagdo tornou-se necessaria.

Pressupondo entdo, a construcdo e utilizagdo sensata da autonomia escolar,
defendemos a ideia de uma pedagogia da autonomia [1], entendida como uma pedagogia
centrada na pratica de decisGes participadas e auténomas, ou seja, baseada na capacidade
deliberativa dos atores educativos, no quadro de uma organizacao educativa estruturada e
governada democraticamente. Partimos da polissemia e da hibridez presente na autonomia
nomeadamente, nas suas formas de poder distinto — regulador e ou emancipador —
salientando na génese da autonomia escolar uma autonomia crisica [2] presente na vida das
escolas. Neste desenvolvimento e aprofundamento da autonomia escolar a contratualizagdo
e as liderancas escolares ganharam centralidade [3].

Portanto, consideramos a necessidade de uma “(...) lideranca que seja sensivel aos
valores, crencas, necessidades e desejos Unicos dos profissionais e cidaddos locais” [4], ou
seja, uma lideranca local no “Mundo-da-vida” das escolas que potencie uma responsabilidade
partilhada e um posicionamento moral comum [4: 10].

Defendendo a lideranca como principio reconstituinte da administracao educativa,
varios autores tém apresentado modelos e caracterizado este principio, comummente no
sentido de “(...) uma lideranca atenta a dimensdao moral da educacdo, a natureza social e
interpessoal das praticas educativas, a dimensdo instrucional, a natureza politica da
educac¢do” [5: 25]; uma lideranga com personalidade que reflita os valores das comunidades
[4]; uma lideranga da critica, democratica e facilitadora, “(...) que reconhece um genuino
empowerment aos diferentes actores organizacionais” [6].

Como Estévao [7], assume-se uma ética da justica como possibilidade na lideranca
atual das escolas, numa ldgica comunicativa e no comprometimento com a dimensao
emancipatéria da escola (no sentido da organizacdo) e dos seus atores (no sentido das
subjetividades), em detrimento das légicas de mercado que tdo fortemente tém assolado o
campo educativo. Neste sentido, Sergiovanni defende que “(...) a forma de assumir o controlo
das coisas passa por ligar as pessoas a parametros ou padroes em vez de as ligar a regras
burocraticas ou a cddigos de procedimentos laborais” [4: 41].

Reconhecendo que a lideranca das escolas deve responder também a realidades
politicas singulares, Sergiovanni assume ser necessario “(...) que exista um elevado nivel de
competéncia politica para que os lideres escolares consigam fomentar o consenso e o
empenho necessarios para fazer com que a escola trabalhe bem para todos” (4: 172).

No contexto da andlise educacional, a questdo da lideranca esteve sempre mais ligada
ao campo da pedagogia, sendo um tema com pouca focagem quando nos referimos a analise
organizacional das escolas. Costa [8] assume entdo um enfoque organizacional quando
apresenta o pressuposto de que a lideran¢a ndo é um campo neutro.
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Apresentamos assim uma reflexdo em torno de distintas concec¢des de liderancga
(sintetizada no quadro 1). Com Sarmento [9], debrucamo-nos sobre as perspetivas
prescritivas e normativas da lideranca que a entendem como uma funcgao técnica, associada
a caracteristicas de uma personalidade liderante e a critérios prescritivos, no receitudrio do
lider “eficaz” e “eficiente”.

Esta perspetiva parece reacender nos discursos recentes — nomeadamente no
Decreto-Lei n.2 75/20083 — que aponta o reforco das liderancas fortes e eficazes como
objetivo primordial no sentido da melhoria e da qualidade da educacdo, da eficiéncia e da
eficdcia, trazendo a concecdo do lider enquanto executivo eficaz [10].

Numa visdo cultural da lideranca, o lider deixa de ser aquele que conduz
prescrevendo, “[...] para comecar a ser percecionado como um gestor de sentido, ou seja,
alguém que define a realidade organizacional através da articulagdo entre uma visdo (que é
reflexo da maneira como ele define a missdo da organizacao) e os valores que lhe servem de
suporte” [Bryman, cit. in 8: 22]. “Neste sentido, o lider cultural surge como aquele que centra
asuaacgdo nacriagdo e na gestdo da cultura da organizacdo (...) de modo a criar nos membros
da organizacdo um sentido para a realidade, uma identidade e uma mobilizacdo colectiva para
a accdo sustentados por determinada visdo organizacional” [8: 23].

Pensando na especificidade da organizacdo escolar, enquanto singular na sua missao,
e no enquadramento de uma visdo ambigua, é apresentada por alguns autores [4; 8; 11] uma
lideranca educativa e pedagdgica “no sentido da defesa de uma lideranga participativa,
colaborativa, emancipatdria, de interpretacao critica da realidade e da correspondente recusa
das visGes mecanicistas, hierarquicas, tecnocraticas e instrumentais da lideranga” [8: 28].

Quadro 1: Perspetivas de Liderangas

Visoes... Acgoes... Lideres...

» | Mecanicista Légica; Mecanicista; | Nato ou Treinado;
% Hierarquica Autocratica; Racional; | Tecnocrata;
§ A TECNICA de liderar Prescritiva; Normativa; | Burocratico; Formal;
E (centrada em resultados) Reguladora; Executivo;
ﬁ Instrumental. Eficaz.
E Cultural Moral; Organizacional; | Carismatico; Transformador
é A Nova Lideranca Criaggo e  Gestdo; | (visionario);
g Missdo/Valores Negocial; Auténoma. Criador; Cultural;
2 | AARTE de liderar Pedagdgico.
"‘90 (descobre sentidos, centrada em
E processos)
a
o Ambigua Politica; Conflito, | Democratico, colaborativo,

De incerteza estratégia, grupo, | educativa e pedagdgico.

De dispersao corresponsabilizacdo,

De participagdo alargada

3 Atual Regime de Autonomia, Gestdo e Administragdo das Escolas.

32



| FORUM DE PROJETOS INVESTIGAR E INTERVIR EM EDUCACAO: TEXTOS

A MEDIAGAO ao liderar (centrada | Justica, mediacdo,
na interagdo) interagao.

(Baseado em: Barroso [12]; Costa [8]; Ferreira [13]; Lima [10]; Sarmento [14]; Sergiovanni [4].)

Nas perspetivas acima apresentadas, e assumindo concegdes hibridas no que respeita
a lideranca, podemos entendé-la “como um processo interactivo no qual se exprimem valores
e ideias-bases, através das quais um ou vdrios lideres, em todos os niveis organizacionais,
regulam a mobilizacdo das vontades individuais na ac¢ao colectiva” [14: 475].

E neste entendimento que nos parece adequado apresentar o termo liderancas, na
medida em que este é um processo, ou um fendmeno, que acarreta contornos pouco
definidos num carater marcadamente instavel no que concerne quer ao nivel das praticas,
quer dos processos de direcdo e gestdo das organizagoes.

Seguindo a ideia de uma lideranca democratica, importa referir a direcdo e a gestao
escolar como o modo de esta se concretizar [15]. A dire¢cdo e a gestdo sdo, portanto,
processos necessarios 3 propria governacdo das escolas. As liderancas cabe a tarefa de
articular estas funcdes, considerando as possibilidades entre o “profissionalismo gestionario”
[16], que leva a racionalidade excessiva para a eficiéncia dos processos e para a qualidade dos
resultados, e a emergéncia de “liderancas empreendedoras” [15; 16], que se entranhem no
processo de desenvolvimento de autonomia, “quer enquanto mobilizacdo dos diferentes
atores quer na regulacdo dos complexos processos de compatibilizacdo de interesses e de
estratégias necessdrias a construgao de um projeto comum” [16: 63]. Assim, trazemos como
presentes nas liderangas a dire¢do, enquanto “arte”, e a gestdo, enquanto “técnica”.

Numa articulagdo (des)equilibrada destas fungbes, e na busca da vivéncia de
principios de igualdade de oportunidades, de justica, de equidade e de autonomia, as
liderancas devem assumir feicGes emancipadoras e facilitadoras na capacidade de decisdo
coletiva.

Entendendo que as liderangas sdo definidas pela sua natureza e poder exercido,
experiéncias e fungbes de direcdo e gestdo escolar, decisdo politica e saberes em agdo
daqueles a quem é confiado (ou mesmo imputado) o governo da escola, sustentam-se visdes
distintas das liderangas. As liderangas flutuantes surgem (fluem) na transversalidade de uma
acdo reguladora, de uma ag¢do de negociacdo e de uma acdo politica. As (pre)ocupacoes
dos/as lideres nas escolas anunciam ent3o a possibilidade de liderangas flutuantes por entre
os principios da acdo e a urgéncia das tarefas diarias, num esfor¢o de equilibrio no exercicio
da lideranca de uma racionalidade democrética e participativa e de uma racionalidade
instrumental e econdmica. Assim, Lideran¢a Flutuante esta entre principios de agdo num
esforgo de equilibrio desequilibrado no exercicio da lideranga.
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(Con)centracao de poderes na figura do Diretor

De facto, as propostas para a mudanca de paradigmas da administracao e gestdo das escolas,
emergentes nos Ultimos anos, tém vindo a apontar para a rutura com o modelo burocratico,
reforcando-se a concretizagdo de modos de gestdo mais de acordo com valores associados a
construcdao do bem comum, processo essencial na relacdo entre autonomia e democracia.
Ndo obstante, e se tendencialmente ha todo um discurso em torno destes principios para a
administragdo, certo é também que muitas vezes esta mudanga se aponta como mero
acessorio num quadro de sentidos difusos, quer pelas légicas de mercado, quer pelas ldgicas
empresariais.

E neste sentido que o papel do diretor nas escolas tem sofridos (re)configuracdes ao
longo das ultimas décadas, essencialmente porque a este cabe equilibrar as pressdes externas
com os problemas levantados pela comunidade educativa. Assim, o diretor assume-se, por
um lado, como a “cara” da escola, por outro, como “representante” — “o rosto” — do
Ministério da Educacdo. Assim, alerta-se para a dupla fungdo que o diretor desempenha, ou
seja, enquanto representante da administragdo na escola e enquanto porta-voz dos seus
colegas e da comunidade escolar que representa.

Assim, e conforme Coleman [1994, cit in 14: 474], “os lideres exercem a lideranca nas
escolas no quadro de um “modelo de dualidade”: sdo lideres profissionais e lideres
organizacionais.”

Nada aponta para que as liderancas fossem ineficazes ou fracas*. Ndo obstante, e
essencialmente com o Decreto-Lei n.2 75/2008, preconiza-se que a melhoria da qualidade da
educacdo se concretize, entre outras medidas, através da criagao do cargo de Diretor ao qual
serd imputada a responsabilidade pela gestdo do estabelecimento em causa, numa légica de
prestacdao de contas a comunidade educativa e ao Estado, denotando-se o carater de
regulacdo — estatal e social — deste processo [17]°. No predmbulo do respetivo normativo,
pode ler-se que “A maior autonomia tem de corresponder maior responsabilidade” e ainda
gue o reforgo da autonomia tem que resultar numa melhoria do servico publico da educacéo,
sendo entdo necessdrio conferir “maior capacidade de intervencdo ao drgdo de gestdo e
administragdo, o director, e instituindo um regime de avaliacdo e de prestacdo de contas”.

No que respeita ao reforgo da autonomia, este regime é apresentado pois “[...] a
necessidade de refor¢ar a autonomia das escolas tem sido reclamada por todos os sectores
de opinido” (predmbulo do Decreto—Lei n.2 75/2008). Contrariamente ao preconizado,
considera-se que a necessidade deste novo decreto nado foi propriamente reivindicada por
ninguém. E, assim, este ponto relaciona-se diretamente com o anterior, uma vez que, neste

4Antes pelo contrario, colocava-se duvidas quanto a configuragdo de um 6rgdo unipessoal, como se pode ler num
CA, a possibilidade de a escola se vir a deparar com uma lideranga unipessoal era apontada como dificuldade.

5 “Impunha-se, por isso, criar condi¢des para que se afirmem boas liderangas e liderangas eficazes, para que em
cada escola exista um rosto, um primeiro responsavel, dotado da autoridade necessaria para desenvolver o
projeto educativo da escola e executar localmente as medidas de politica educativa. A esse primeiro responsavel poderdo
assim ser assacadas as responsabilidades pela prestagdo do servigo publico de educagdo e pela gestdo dos recursos
publicos postos a sua disposigdo” (Preambulo do Decreto-Lei n.2 75/2008).
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processo, a autonomia serd assumida e centrada essencialmente na figura do Diretor, como
ja antes referimos, através da prestacdo de contas pelo servico publico de educacao. Convém,
no entanto, realcar que, para efetivar este principio, o decreto que traduz esta politica em
diploma legal, pouco traz de novo. Alids, como de resto tem vindo a acontecer nos dispositivos
legais relativos a autonomia das escolas (Barroso, 1995a), parece que essa autonomia pode
basear-se quase apenas nos principios da “democracia representativa”, contrariando o que
alguns autores defendem, concretamente Barroso, quando afirma que

“Aintroducdo da gestdo participativa obriga a actuar simultaneamente nas pessoas e
nas estruturas. Quanto as primeiras, é preciso dar condicbes (recursos, formagdo, motivacado)
para que os diferentes membros da organizacdo explorem em conjunto as suas ‘zonas de
iniciativa’ e afectem a sua autonomia relativa ao processo de tomada de decisdo colectiva e
a sua negociacdo. Quanto as segundas, é preciso encontrar formas de organizacdo e de
execucdo do trabalho na escola que quebrem o isolamento das pessoas, dos espacos e das
praticas, induzam a constituicdo de equipas, estabelecam a circulagdo da informacao,
democratizem as relagGes, responsabilizem os atores, e permitam elaborar e executar
projectos em conjunto” (17: 34).

Se, por um lado, estes dispositivos legais reconhecem a necessidade de auto-
organizacao das escolas como expressdo da autonomia, por outro, ndo inovam em
recursos/instrumentos ao dispor das escolas e determinam enquadramentos legais minimos
gue, sem atender a cada caso especifico (social e culturalmente), pode condicionar a agdo do
proprio Conselho Geral, nomeadamente no que concerne a composicdo dos érgdos de
direc3o, administracdo e gestao®.

Ha, portanto, a insisténcia nos lideres enquanto “executivos eficazes” [10]
transformando os problemas educativos em problemas administrativos que podem resolver-
se por meio de técnicas, de destrezas adequadas. Ja ndo interessa o diretor apresentar-se
como primeiro entre iguais, ele deixa de ser visto enquanto profissional e passa a ser mero
executor.

Apesar de no proprio Decreto-Lei n.2 75/2008 ser reconhecido que sob as liderancgas
colegiais foi possivel a emergéncia de “boas liderancas” e mesmo de “liderancas fortes”,
impoe-se (pela primeira vez desde o 25 de Abril de 1974) a generaliza¢do da figura do Diretor
— 6rgdo unipessoal — tendendo para a centralizagdo de poderes e centrando sobre este a
procura de solucdes para problemas estruturais e coletivos’.

Importa assim que se pense numa ética da administracdo das escolas no respeito
pelos principios da educagdo publica numa escola democratica [18]. Uma ética numa
possibilidade de reflexdo de juizo critico sobre a dimensdo moral e que procura os sentidos

6 Importa lembrar que com o Decreto-Lei n.2 115-A/1998 estava previsto como 6rgdo de administragdo e gestdo
das escolas o Diretor ou o Conselho Executivo, sendo esta uma opgdo auténoma da escola.

7 As justificagBes para a imposicdo deste érgdo unipessoal contradizem a prépria avaliagdo externa realizada as
escolas, por exemplo num CA é apontado como ponto fraco “A personalizagdo da lideranga no presidente do
conselho executivo que, por um lado, agiliza processos e da coeréncia a agdo, por outro ndo langa raizes para a
sustentabilidade da gestdo” (CA, ES1: 3). Como alids, Fullan [20] e Hargreaves e Fink [21] referem, a
sustentabilidade assume-se como um principio da lideranga.
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compreensivos da ac¢ao, no sentido de uma ética da justica [7]. Nesta perspetiva, sublinha-se
uma administragdo ética que é construida numa razao dialégica e que, se seguirmos
Habermas [19], dizemos de uma racionalidade comunicativa e emancipatéria.

CONTRATUALIZAGAO DA AUTONOMIA NA ESCOLA PUBLICA

Como instrumento privilegiado no (re)for¢o da autonomia escolar apresenta-se o contrato de
autonomia (CA) no sentido dos principios em que este se enquadra. Os projetos de
contratualizacdo da autonomia apresentam-se como solucdo nas medidas das politicas
publicas de educacdo tendo em vista a melhoria da qualidade da educacdo. Mas estes
projetos de reforco da autonomia escolar carregam um forte hibridismo nos principios que os
movem e apresentam uma forte adesdo pela possibilidade de reforco dos recursos que as
escolas poderdo gerir. Quer sdo invocados a propdsito da participacdo democratica, da
tomada de decisdo descentralizada, quer no sentido da gestdo eficiente dos fundos publicos,
numa perspetiva gestiondria.

Neste trabalho apresenta-se um enquadramento do processo de celebracdo dos 24
contratos de autonomia, em Portugal, entre as escolas e agrupamentos de escolas e o
Ministério da Educacdo. Por um lado, apresentando o CA numa visao de reterritorializagdo,
no sentido dos principios que apontam para a aproximagdo aos atores numa tomada de
decisdo local; por outro, contextualizando este processo entre os normativos que o regula.

A relagao contratual no refor¢o da autonomia escolar

A propdsito da retdrica da autonomia escolar em Portugal, focalizamo-nos no entendimento
do contrato de autonomia, simultaneamente, como modo de modernizar e como modo de
regular. No primeiro, “[...] a contratualizacdo estd intimamente associada ao reforco da
autonomia da gestdo dos servicos publicos e corresponde a preocupacdes de tipo gestionario.
No segundo caso, o contrato tem uma dimensdo mais social, pois consiste na introducdo de
praticas de participacdao e negociagdo na gestdo de interesses, no interior das organizagoes,
tendo em vista a constru¢do de acordos e compromissos para a realizagdo de projectos
comuns” [12: 174].

As formas de contrato sdo entdo encaradas através de duas dimensdes
complementares: “[...] uma, o meio para se estabelecerem meios de negociacdo e espacos
consensuais sobre o objecto e objectivos da accdo; a outra, a corporizacdao de uma co-
rresponsabilizagcdo que induz a regulagdo, mais do que a regulamentagdo” [22: 13].

Atendendo a possibilidades que se abrem e a dificuldades que se apresentam,
reconhece-se que o contrato podera ser um dispositivo privilegiado para que se abram novos
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caminhos nos escassos espacos de liberdade, na consecuc¢do de metas e agdes carregadas de
sentido®.

O contrato de autonomia, entendido por Sarmento [23: 35] “enquanto elemento de
um pacto simbdlico entre a Administracdo do Estado e as escolas. (...) é, antes de mais nada,
o instrumento de mediagdao entre o projeto educativo da escola e o projeto educacional
prosseguido pelo Estado.” Assim, realizado no espaco publico, o contrato ndo privatiza as
escolas, pelo que estas se mantém como instancias que integram o Estado e que Ihe prestam
contas pela prossecucdo das suas finalidades. Sdo entdo “a extensdo de uma forma de
administracdo que os pratica, ainda que mitigadamente” [23].

Concegao do contrato de autonomia numa visao de Reterritorializagdo

Ao longo dos ultimos vinte anos, tem-se assistido a reformas educativas que vao no sentido
de dotar as escolas de mais autonomia, o que, na realidade, nem sempre se tem traduzido
em resultados praticos [24]. Como refere o autor, “a faléncia das reformas que tém sido
tentadas [...] ficou a dever-se, muitas vezes, a adop¢ao de uma perspectiva a-historica, por
parte dos politicos e dos reformadores que os leva a ignorar o carater construido das
instituicoes escolares e a origem das suas especificidades” [24: 19].

Nesta légica, uma politica que vise a promocdo do sucesso educativo deve ter como
instrumento essencial o reforco da autonomia das escolas, de modo a levar a construgdo de
projetos com significado e impacto junto de cada comunidade educativa.

Neste sentido, o Decreto-Lei n.2 115-A/98, que aprovou o regime de autonomia,
administragdo e gestdo dos estabelecimentos de educagao pré-escolar e dos ensinos basico e
secunddrio, prevé a “figura inovadora dos contratos de autonomia.” e considera-se ainda que
se trata de “favorecer decisivamente a dimensao local das politicas educativas e a partilha de
responsabilidades.” (preambulo).

Assim, os principios emanados pelo atual Regime de Autonomia, Administracdo e
Gestdo das Escolas (Decreto-Lei n.2 75/2008), parecem conduzir também as visGes de
territorializacdo apresentadas por alguns autores [15; 25; 26].

Na busca da promogdao da qualidade escolar, entendemos que o reforgo da
autonomia das escolas em Portugal, nomeadamente pelo contrato de autonomia, tem
apontado entdo para uma (re)territorializacdo, no sentido em que se (re)forgam os principios
da transferéncia poderes e de competéncias “do nivel nacional e regional para o nivel local,
reconhecendo a escola como um lugar central de gestdo e a comunidade local (em particular
os pais dos alunos) como um parceiro essencial na tomada de decisdo” [15: 9]. Mas, embora
tenham sido transferidas algumas competéncias para as escolas através do CA, o reforco dos

8 Admitindo a necessidade de reflexdo e questionamento sobre a contratualizagdo da autonomia escolas, Carvalho
[22: 14] alerta para a dimensdo perversa que os contratos de autonomia podem trazer se cairem numa
contratualizagdo do ébvio.
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poderes locais ndo se tem verificado, tendo havido um reduzido impacto na capacidade
deciséria das escolas com contrato [27].

Assim, ao analisar o modo como estas politicas se concretizaram, atendendo ao hiato
entre a sua concecdo e a sua execucao, os CA parecem inserir-se num contexto de
(re)territorializagcdo das politicas educativas, manifestando algumas contradicdes e
ambiguidades entre os principios e a sua efetiva implementacdo, “reconceptualizando a
expressao ‘territorializagcdo da politica educativa’ e associando-a, agora, ndo propriamente a
uma democratizacdo de poderes, mas antes a uma eficaz disseminac¢do geografica e a uma
fiel realizacao das directivas centralmente produzidas para todos os territdrios escolares” [28:
56].

A contextualizacdo dos contratos de autonomia numa visdo de (re)territorializagdo
das politicas educativas relaciona-se, por enquanto, apenas com a concepc¢ao inicial dos
mesmos, na medida em que, por um lado, ndo se pretende “p6r em causa o papel do Estado
na producdo de uma identidade nacional e instancia integradora da coesao social, no dominio
da educacdo, mas permite que essa funcdo do Estado se faga no respeito pelas identidades
locais (e das suas autonomias) e em parceria com as comunidades locais” [15: 12]. Por outro,
e segundo Formosinho e Machado [29: 109], o funcionamento das instituicdes educativas é
caracterizado num contexto em que se assiste “a persisténcias de praticas centralizadoras da
administracdo publica e, em particular, da administracdo educativa, independentemente da
retdrica que apela a autonomia dos actores locais”.

Sarmento [23: 33] aponta entdo a autonomia e os contratos de autonomia como
estando “no coracgdo das transformacdes reabilitadoras do espago publico educacional. Mas,
o que se coloca entdo em causa “é a adogao das condigdes politicas e estruturais de realizagdo
pelas escolas de projetos educacionais capazes de promover as finalidades civicas de
educacdo publica, através da construgdo de uma agao educativa participada e adequada aos
contextos concretos em que se realiza”.

Martins [30: 51], sobre a autonomia e os contratos de autonomia, refere:
“naturalmente que, em paralelo com este processo de “singulariza¢cdo” das escolas, tera de
haver a descentralizacdo administrativa (...). O tridngulo descentralizacdo, autonomia,
democratizagdo tem de ser respeitado escrupulosamente na vida educativa escolar — eis o
gue nao podera ser esquecido”.

Reconhece-se entdao que a administracdo do Estado se deva reforgar como garante
da equidade, sendo que o CA implicard sempre duas partes — as escolas e o Estado. E assim
gue entendemos a questdo da autonomia das escolas “como uma questdo de iniciativa, na
medida em que estdo, fundamentalmente, em causa formas de mobilizacdo e de autorizacdo

III

social.” [29: 110]. A contratualizagdo da autonomia aparece de facto como um instrumento
legitimador de praticas escolares eficazes para o cumprimento e a execu¢do de normas
centrais do Estado e ndo tanto como um instrumento privilegiado para a qualidade da
autonomia na escola, baseada no projeto e na autoria. Isto é, o contrato cumpre a demanda

da execugdo em vez da autoria.
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Processo de contratualizagdo da autonomia em Portugal

O desenvolvimento da autonomia escolar em Portugal ganha alento com o Decreto-Lei n.2
115-A/1998 que veio estabelecer os principios da autonomia das escolas e o processo foi
gradual e lentamente aplicado nas escolas, sendo que, apesar de prevista desde entdo, a
politica de contratualizagdo da autonomia sé é efetivamente aplicada em 2005, com a
assinatura do primeiro contrato de autonomia com a Escola da Ponte.

De facto, o refor¢co da autonomia escolar (até ao momento), limitou-se a produgdo de
um quadro legal de normativos e regras para a partilha de poderes [2], a distribuicdo de
competéncias e a participacdo na comunidade (considerando quer o Decreto-Lein.2 115-A/98
quer o Decreto-Lei n.2 75/2008). Ora, se n3do se avancou com dispositivos de reforco de
autonomia na escola, como por exemplo uma expressiva assinatura de contratos
diferenciados, parafraseando Lima [28], pode-se afirmar que estivemos, muitos anos, face a
um “grau zero da autonomia contratualizada”. Efetivamente, de 1998 a principios de 2005
nao foi assinado um Unico contrato de autonomia. Tendo sido assinado posteriormente um
Unico contrato, o da Escola da Ponte, que nos trouxe a ideia de “grau um da autonomia” [3].

As referéncias a contratualizacdo da autonomia escolar esgotaram-se entdo numa
realizacdo pela inércia e ainda numa falta de reconhecimento desta como uma mais-valia para
a escola.

De facto, e desde que foi previsto, apenas em 2007 este processo reanima com 22
escolas e agrupamentos de escola escolhidos de entre um conjunto de escolas voluntdrias
gue ja tinham passado pelos processos de avaliacdo externa e de autoavaliagdo, tendo sido
envolvidas neste processo a convite do Ministério da Educagdo. E, nos primeiros meses de
2010, ja ao abrigo do Decreto-Lei n.2 75/2008, é celebrado um novo contrato de autonomia
com um Agrupamento de Escolas.

Entdo, os CA celebrados entre as escolas e o Ministério da Educagdo foram assinados
no ano 2005, no ano 2007 (com 22 escolas) e no ano 2010. Assim sendo, os primeiros 23 CA
foram celebrados ao abrigo do Decreto-Lei n.2 115-A/1998, contudo, o primeiro destes
celebrou-se antes mesmo de ter sido publicada a matriz prevista nesse decreto (em anexo a
Portarian.2 1260/2007). O unico CA celebrado ao abrigo do Decreto-Lei n.2 75/2008 foi o mais
recente, sendo que ainda nao foi publicada nova portaria. Ndo obstante, os 22 CA celebrados
em 10 de setembro de 2007 apontavam ser ja um ensaio para o atual regime de autonomia,
administragdo e gestao das escolas.

Os CA sdo acompanhados pelos Planos de Desenvolvimento da autonomia (que
enquadram a proposta do contrato, nomeadamente através da sua operacionalizacdo). A
avaliacdo da sua implementacdo devera resultar na producdo de Relatdrios Anuais de
Progresso pelas escolas, acompanhados de pareceres das Comissdes de Acompanhamento
Local.

Apesar das medidas regulamentares definidas nos contratos, tem-se verificado uma
inércia no faseamento do processo de contratualizacdo da autonomia.
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Sdo entdo 24 as escolas e agrupamentos de escolas que aceitaram, no minimo, “ir a
jogo”®. Para um enquadramento e uma contextualizacio deste processo, apresentamos, no
guadro 2, o mapeamento das escolas com contrato de autonomia por referéncia as respetivas
diregOes regionais que as tutelam. Embora houvesse a intengao de trazer uma distribuigdo
geografica equilibrada, percebe-se aqui uma concentragao na localizagdo destas escolas, por
um lado, mais no litoral, por outro, mais na zona norte, sendo interessante observar que quer
0 primeiro quer o mais recente contrato de autonomia celebrados sdo tutelados pela Dire¢do
Regional de Educacdo do Norte?®,

Quadro 2: Distribuicao das escolas e agrupamentos de escolas com contratos de autonomia

pelas DRE
Celebragao dos Contratos de Autonomia em Portugal(entre 2005 e 2010)
Agrupamento
s de Escolas®?
L . N Escolas .
Direcdo Regional de Educacdo . (ou Escolas Totais
Secundarias?? o
Basicas
Integradas)
DREN (Direcdo Regional de Educagdo do
4 1%+ 4 +1%* 10
Norte)
DREC (Dire¢do Regional de Educagdo do ) 3 <
Centro)
DREL (Diregdo Regional de Educagdo de ) 3 c
Lisboa
DREAL (Direcdo Regional de Educacdo do 1 1 5
Alentejo)
DREALG (Diregdo Regional de Educacgdo do 1 1 5
Algarve)
10 ES 14 AE 24
*Primeiro contrato de autonomia celebrado.
**Contrato de autonomia assinado em 2010.

ESTUDO DA IMPLEMENTACf\O DOS CONTRATOS DE AUTONOMIA
Opg¢oes metodoldgicas
Ainvestigacdo que aqui se apresenta privilegiou uma abordagem qualitativa, num paradigma

interpretativo e fenomenoldgico que se desenhou a partir da definicdo da problematica e
tendo em conta as questdes a que nos propusemos responder.

9“0 primeiro ano de governagéo por contrato” (Formosinho & Machado, 2009).

10 Importa registar que dois Agrupamentos de Escolas com CA sdo Territdrios Educativos de Intervengao Prioritaria.
11 As referéncias a ES englobam as Escolas Secundarias e também com 32 ciclo.

12 As referéncias a AE englobam os Agrupamentos de Escolas e também as Escolas Basicas Integradas.

40



| FORUM DE PROJETOS INVESTIGAR E INTERVIR EM EDUCACAO: TEXTOS

Ao perscrutarmos a relacdo epistemoldgica entre as metodologias qualitativas e as
metodologias quantitativas, encontramos “duas posturas bastante diferentes, uma que toma
partido de uma distingdo dicotdmica e outra que opta pela tese de um continuum entre
qualitativo e quantitativo” [Lassard-Hébert, Goyette & Boutin, 1990: 31 cit. in 2: 291]. E nesta
postura de continuum que nos identificamos, ja que as nossas op¢ées metodoldgicas passam
pontualmente pela mobilizacdo de técnicas de recolha de informagcdo que se associam
comummente a metodologias quantitativas.

As diferentes técnicas mobilizadas permitiram conceber “um vaivém entre fases
qualitativas e quantitativas, servindo estas ultimas para evidenciar, entao, as relagdes que
aquelas irdo permitir interpretar” [31: 116].

Neste sentido, a utilizacdo de métodos quantitativos e qualitativos, trouxe a
vantagem de poder “permitir uma melhor compreensao dos fendmenos, do mesmo modo
qgue a triangulacdo de técnicas pode conduzir a alcangar resultados mais seguros, sem
enviesamentos” [Reichart & CooK, 1986, cit. in 32: 184].

Recolha Documental

O recurso a pesquisa bibliografica e a recolha documental afigurou-se como um ponto
de partida crucial, ja que toda a investigacao realizada necessita e pressupde a existéncia de
uma base tedrica que permita um primeiro conhecimento e olhar contextualizado sobre a
guestdo em estudo.

Com o intuito de aprofundar o conhecimento sobre a implementacdo dos contratos
de autonomia, decidimo-nos pela recolha de documentos inerentes a este processo, como
sendo: contratos de autonomia, planos de desenvolvimento, relatérios do progresso anual,
pareceres da comissdo de acompanhamento local, planos de acdo/interven¢do dos
diretores*. O conteldo destes documentos trouxe entdo argumentos para as opcdes
tomadas, ndo na riqueza de cada um mas exatamente enquanto corpus de analise variado. A
documentacdo recolhida reporta-se a momentos diversos no processo de contratualizacdo.

Como o corpus de analise era bastante extenso, submetemo-lo “a uma leitura
‘flutuante’ e a uma analise exploratdria” [2: 307], sobretudo com anota¢Ges nos proprios
documentos ou com sinteses das ideias presentes. Estes documentos sdo mobilizados tendo
em conta informagdes genéricas que nos trazem um enquadramento da celebragdo e
execucdo dos contratos de autonomia, bem como reforcam ideias e nos trazem
particularidades neste processo.

13 Os Planos de A¢do/Programas de Intervengdo dos/as diretores/as integram este rol de documentos pela sua
pertinéncia no plano das orientagdes para a agdo, uma vez que foram elaborados ja no processo de implementagdo
dos contratos de autonomia.
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Inquérito por Questionario

Nesta investigacao que se desenvolve numa abordagem qualitativa, sdo mobilizados
alguns dados quantitativos, como anteriormente referimos, por considerarmos que “O
inquérito continua a ser fecundo na exploracdo dos fendmenos e, por seu intermédio, é
possivel entrever liga¢Oes e interpretagdes antes insuspeitas. Por outro lado, é uma das vias
de acesso as racionalizages que os sujeitos fazem das suas escolhas e das suas praticas”[33:
194].

Deste modo, o inquérito por questiondrio assumiu-se como técnica de recolha de
dados nesta investigacdo, quer por permitir uma aplicacdo mais simplificada e pré-
categorizada, quer pelo alcance individual e geogréfico que atinge, evitando a implicacdo de
demasiados custos, ja que este foi enviado por correio eletrdnico e preenchido pelos préprios
inquiridos. Os inquéritos por questionario foram elaborados para serem aplicados a todos/as
os/as diretores/as de escolas e agrupamentos de escolas com contrato de autonomia (24)*
no sentido de caracterizar os sujeitos — na dimensdo pessoal e profissional — de conhecer as
razées presentes nas suas motivacdes para o exercicio da direcdo, as atividades e
preocupacgoes didrias nas suas praticas e as representa¢des sobre autonomia, nomeadamente
relacionadas com a implementacdo do contrato de autonomia.

O questionario assume-se de tipo misto ja que foram realizadas questdes de resposta
aberta — agrupadas na primeira e depois na ultima parte — e questGes de resposta fechada,
estando agrupadas em cinco dimensdes: pessoal, profissional, motivacGes, preocupagdes e
representacdes de autonomia (principios de acdo auténoma). As possibilidades de resposta
fechada apresentavam-se numa escala tipo Likert com sete niveis de concordancia.

Considerando o universo da investiga¢do (24), obtivemos 13 respostas que, embora
diminuto em termos estatisticos, representam mais de 50% do total.

Entrevistas

Mobilizdmos esta técnica com o propdsito de recolher discursos que nos trouxessem
informacdo em profundidade sobre a implementacdo do contrato de autonomia,
nomeadamente num aprofundamento da compreensdo da a¢do (ou das representacbes
sobre a a¢do) da direcdo das escolas com contrato de autonomia, ja que “os métodos de
entrevista distinguem-se pela aplicagdo dos processos fundamentais de comunicagdo e de

| “

interaccdo humana” [34: 191]. Assim, é possivel “retirar das entrevistas informacdes e

elementos de reflexdo muito ricos e matizados” [34].

14 Este instrumento foi também aplicado aos/as Diretores/as de agrupamentos de escolas envolvidas no projeto
sobre Climas de Escola do Observatério de Vida das Escolas (OBVIE) e do Centro de Investigagdo e Intervengdo
Educativas (CIIE) da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagdo da Universidade do Porto. Foi ainda alargada
a sua aplicagdo (com as necessarias adaptagdes ao questionario) a outros atores dessas mesmas escolas. Neste
trabalho apresentamos, evidentemente, os referentes as escolas com CA.
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Recorremos a entrevistas semidiretivas com perguntas-guia (34: 194-195) agrupadas
em trés topicos tematicos: Autonomia, Percurso pessoal e profissional (dos/as diretores/as)
e Gestdo democratica. Foram realizadas cinco entrevistas a diretores/as de escolas e
agrupamentos de escolas. Os estabelecimentos de ensino dirigidos por estes/as diretores/as
fazem parte da Direcdo Regional de Educac¢do do Norte, tendo sido a proximidade geografica
um dos critérios de selecdo dos entrevistados. Para além deste, tivemos em conta critérios
relacionados com a especificidade da respetiva direcdo escolar e relacionados com a
disponibilidade e colaboragdo manifestadas no decurso do estudo.

Deste modo, foi realizada a analise de conteldo das respostas as questdes abertas do
inquérito por questionario e das entrevistas realizadas. Procedemos, entdo, e atendendo as
opcdes metodoldgicas ja mencionadas, a categorizacdo tendo em conta a definicdo de
categorias a priori e a posteriori, ou ainda através da combinacdo entre estes dois processos
[35], ja que “As categorias pré-existentes ndo sdo fixas nem definitivas, podendo ser
eliminadas ou substituidas por outras, no moroso caminhar que é a categoriza¢do.” [36: 126-
127].

Para cada categoria foram mobilizadas unidades de registo dos discursos em analise,
tendo sido as dimensodes e respetivas categorias “arrumadas” em grelhas de analise. Assim,
desenvolveu-se um processo indutivo, mas também “um procedimento interactivo” [36: 126]
entre a linguagem tedrica e os textos sobre o qual incidiu a analise.

Andlise Interpretativa®

As diferentes técnicas de recolha e analise de informagdo permitiram desenvolver uma
triangulagdo compreensiva entre as diversas informagdes recolhidas.

A andlise interpretativa dos dados estd organizada em torno de trés eixos
interpretativos (trazidos a partir dos discursos dos préprios sujeitos) que, de certo modo,
expressam a nossa percec¢ao, o nosso entendimento, a nossa interpretacdao do modo como
tém sido implementados os contratos de autonomia pelos/as diretores/as das escolas e
agrupamentos de escolas, especificamente quanto aos discursos, aos sentidos e as
representacBes destes/as nas suas preocupacdes e ocupacdes didrias, saindo (re)forcado o
papel que estes assumem hoje nas escolas.

Assim, no primeiro eixo — A coragem para puxar a corda — apresentamos as tensdes
na procura da autonomia (ou do seu reconhecimento) e os sentidos que os sujeitos atribuem
a autonomia (através do modo como a conceptualizam), numa articulagcdo com as razdes que
presidem a candidatura (ou aceita¢do) do cargo de Diretor/a. Segundo a voz dos atores,
percebe-se que:

15 Os dados recolhidos foram codificados de modo a garantir o anonimato das pessoas e das escolas envolvidas no
estudo, sendo DE utilizado para diretores/as de escolas entrevistados; N e X para inquéritos por questionario
respondidos.
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“E assim, a escola auténoma é uma ficcdo!” (DE4). “a escola auténoma..mas isso ndo
existe...eu acho que ndo se pode dizer que a escola é auténoma” (DE1).

“A autonomia ndo deixa lugar a espagos vazios de decisdo, é quem consegue puxar mais para
si. Nos temos que aproveitar quando eles estdo distraidos e puxar um bocadinho para irmos
tendo mais corda...” (DE1).

“nao adianta que esteja no papel se o lider ndo perceber que a autonomia passa por ter a
coragem suficiente para enfrentar as situagGes” (DE5).

Neste eixo, a autonomia emerge enquanto retodrica e pratica e reconhece-se que a agao
auténoma estd dependente da vontade dos atores.

O segundo eixo apresenta um balanc¢o do contrato de autonomia sobre o impacto que
estes tém tido nas escolas, atendendo as mais-valias e aos constrangimentos sentidos na
implementacdo dos mesmos, fazendo emergir O contrato de autonomia enquanto meta final.
Assim, este é reconhecido enquanto legitimador de praticas autonomas, mas reconhecem-se
(quase) potencialidades no CA mantendo-se a vontade de renegocia-los.

“O contrato de autonomia veio quase consolidar o que ja existia” (DE5).

“ndo é que se consiga fazer muito mais do que o que se fazia antes, acho é que podemos
legitimar” (DE2).

“Implementamos e andamos para a frente.” (DE5).

“trabalho acrescido” (X1).

“ndo cumprimento de obrigacGes por parte do Ministério da Educac¢do”; “zona de incerteza
que decorreu da transferéncia de competéncias” (X5).

“em termos financeiros ndo ha grande flexibilidade” (DE3)

“a escola terd mais um ano letivo pela frente de contrato — e, no final, tera que ser, em
principio, renegociavel” (DE3).

O eixo interpretativo “Formalmente sou eu que dou a cara” é desenvolvido em torno
da afirmacdo de um dos entrevistados que exprime, por um lado, o “peso” e a
(re)centralidade que recai sobre a figura do Diretor, por outro, as possibilidades de uma acdo
consentanea, partilhada, num reforco de um projeto comum. Assim, na implementacdo dos
CA é exigido

“equilibrar entre a nossa racionalidade e a racionalidade normativa” (DE2).
“posicionamento diferente e mais exigente” (N1)

“prestacdo de contas inerente” (X3). “mostrar eficacia e eficiéncia” (N5)
“Monitorizacdo permanente dos resultados” (X5).

“preservar valores democrdticos” (X1). “Mobiliza¢do dos atores” (X5).
Reconhece-se ainda que,

“estou num lugar de decisdo, sou eu quem assume as responsabilidades” (DE4).
“(...) as pessoas continuam a ouvir as equipas” (DE1).

Num olhar global, os discursos analisados assentam numa hibridez entre as
preocupagées de eficdcia e as preocupacbes de ordem relacional, salientando-se a
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centralidade/responsabilizacdo do papel de diretor, assim como uma certa urgéncia na
concretizacao de tarefas.

As (Pre) Ocupacges dos/as lideres nas escolas com CA fazem emergir neste estudo a
possibilidade de liderangas flutuantes entre os principios da acdo e a urgéncia das tarefas
diarias, equilibrando uma racionalidade democratica e participativa e uma racionalidade
instrumental e econdmica, em que flutuam as possibilidades de acdo e de delegacdo de
competéncias e de poderes para membros nas estruturas intermédias. Estas liderancas
surgem entdo com uma visdo do lider arreigado numa perspetiva democratica e,
simultaneamente, numa racionalidade estratégica e conduzem-nos a um entendimento
necessariamente ético da gestdo e da dire¢do escolar [18].

SINTESE INTERPRETATIVA: O (DES)CRER DOS/DAS DIRETORES/AS DE ESCOLAS E
AGRUPAMENTOS DE ESCOLAS NA IMPLEMENTACAO DOS CONTRATOS DE AUTONOMIA

Considerando os eixos apresentados como disposicdo da nossa andlise interpretativa,
pretendemos tracar algumas reflexdes analiticas que se prendem fundamentalmente com
trés aspetos emergentes ao longo do estudo:

- Percebe-se o desdnimo e, simultaneamente, a luta dos/as diretores/as em
perseguir objetivos no sentido da acdo auténoma e do reconhecimento e
valorizacdo dos projetos desenvolvidos (ou em desenvolvimento) nas “suas”
escolas, no desenvolvimento de autonomias sensatas [2; 13], contudo prevalece
uma forte retérica em torno da autonomia trazendo um hiato entre esta e a
pratica auténoma.

- Esta “procura” da autonomia, num lento processo que prevé a descentralizagao,
através da transferéncia de competéncias para as escolas, permite-nos perceber
gue os contratos de autonomia podem de facto servir para uma tomada de
decisdo autdnoma, mas que carece de celeridade numa efetiva descentralizagcdo
nos varios niveis da organizagdo, respeitando, alids, os compromissos do
Ministério patentes no contrato de autonomia. Do mesmo modo, cabe as escolas
com CA superarem-se e trabalharem as possibilidades da agao humana, como
sugerem os pareceres das CAL®: “recomenda a prossecucdo de esforcos no
sentido do fomento da evolugdo e progressos constatados para o horizonte de
vigéncia do presente Contrato de Autonomia” ou “A Comissdo de
Acompanhamento Local exorta a escola e os seus profissionais a continuarem o
esforco de desenvolvimento organizacional e sugere o aprofundamento da

4

auscultacdo dos diversos catores..” reconhecendo que “seria importante

guantificar metas mais ambiciosas”.

16 Relatorios de 2008 e 2009 das Comissdes de Acompanhamento Local.
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- A(re)centralidade da figura do Diretor aponta para altera¢des pouco significativas
na dindmica organizacional, contudo reafirmando a responsabilizacao deste numa
prestacao de contas inerentes a sua fungao de execucao e de orientacao, que pode
apontar até para uma certa desresponsabilizacdo do Estado enquanto principal
regulador da educacdo publica, trazendo a transferéncia de responsabilidades da
administragdo estatal para as organizacGes periféricas [37] e exigindo “maior
democraticidade e transparéncia” (DE2).

A partir destas percecdes, a autonomia pode entdao depender de um reconhecimento
politico no sentido de legalizar a acdo auténoma, pela descentralizacdo ou sua
contratualizacdo, mas esta ndo estd dependente da Administracdo central nem dos
dispositivos normativos. Ela é intrinseca a prépria acdo dos individuos e das organizagdes.
Assim, se a ldgica reguladora (e regulamentadora) se salienta, ndo podemos descurar as
capacidades politicas (e micropoliticas) dos diferentes atores na escola, capazes de (re)forgar
uma légica emancipadora e de permitir uma (re)politizacao pelo agir conflituante e social dos
sujeitos. Ndo se ignoram entdo perspetivas de poder e de rela¢cGes assimétricas, mas também
ndo se impde para as organizacdes e para os actores unicamente uma légica reprodutora.
Admite-se assim nos discursos que “as escolas tém que assumir e discutir com o Ministério
da Educagdo” (X8).

Se as preocupacbes na direcdao de uma escola com CA estdo fortemente debaixo de
racionalidades técnico-instrumentais ou de procedimentos burocraticos mas,
simultaneamente, as atividades que se desenvolvem apontam para praticas de acdo
auténoma (ainda que incipientes ou em crescendo), trazendo ocupagdes com questdes
democraticas, é entdo necessdrio que haja um rumo definido, onde sdo salvaguardadas as
metas e os principios da educag¢do publica e onde sdo garantidos os recursos necessarios a
sua prossecuc¢ao, assegurando a concretizagao de principios éticos e de justi¢a [7]. Um rumo
nas escolas e para as escolas, fundado nas pessoas e com as pessoas.

A manutencdo de discursos retéricos em torno da autonomia parece assim uma
engrenagem que da forca ao préprio processo.

Percebendo a coexisténcia do executor eficaz e do lider democratico, num emergir de
liderangas flutuantes com o (re)forgo do papel do diretor, destacamos que ndo cremos numa
escola auténoma que nao reconhece e nao desenvolve a autonomia dos seus intervenientes.
Deve “nascer” na escola a vontade e o querer da autonomia.

Defendemos a escola enquanto agéncia humana [2], enquanto lugar de inovacdo, de
praticas democraticas e emancipatérias; cremos e queremos uma ética da administragcdo em
torno dos valores, dos afetos, do didlogo, numa “ética da comunicacdo e da relagdo” [2].
Entendemos assim ser também possivel reforcar a autonomia da escola publica numa ética
da justica [7: 72], num aprofundamento e garantia de preocupagdes democraticas,
considerando os saberes, a emocgao, a justica e o cuidado.
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Assessoria e Autoavaliacdao: Uma experiéncia de intervengao
em contexto TEIP

Carla Figueiredo?, Preciosa Fernandes?

Resumo — Este texto da conta de um processo de investigacdo-intervencdao desenvolvido
num Territério Educativo de Intervencdo Prioritaria, sob a problematica da Autoavaliacdo de
instituicoes escolares. Foi objetivo deste trabalho produzir conhecimento sobre a tematica,
bem como responder a necessidades identificadas junto da escola. O processo desenvolveu-
se em dois pélos: investigativo com intencdo de aprofundamento do saber sobre a avaliacao
e, mais especificamente, a autoavaliagdo, realizado através do estudo de referenciais
tedricos, ao qual se aliou um estudo das disposicBes e solicitagbes legais e normativas
existentes sobre o processo de avaliagdo das escolas/agrupamentos de escola. De igual modo
procuramos perceber a realidade vivida nos Territérios de Intervencdo Prioritaria
aprofundando o conhecimento sobre as suas dindmicas, necessidades e intencdes gerais e
relativa a autoavaliacdo. E interventivo, na forma de assessoria junto da equipa de
autoavaliacdo, fundamentada no estudo prévio e com objetivo de apoiar a equipa na
realizacdo do processo, com vista a agilizacdo do mesmo e promoc¢do de crescimento da
equipa. Neste texto vamos dar conta das dindmicas de realizagdo do trabalho, bem como
principais conclusGes tais como o facto de a autoavaliagdo ser ainda desconhecido e
provocador de insegurangas, e as equipas escolares necessitarem e beneficiarem largamente
do apoio de profissionais especializados.

Palavras-chave — Autoavaliagdo, Investigacao, Intervengao, Assessoria

INTRODUCAO

A problematica da avaliagdo é cada vez mais um ponto essencial no campo educativo, quer
estejamos a falar da avaliagdo dos alunos quer no que toca a avaliagdo das instituicdes,
nomeadamente as instituicdes escolares. Diversos autores e profissionais tém vindo a

1 Carla Figueiredo concluiu o seu mestrado em Ciéncias da Educagdo, dominio de Curriculo, Escola e Gestdo
Educacional, no ano letivo de 2009/2010, na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagéo da Universidade
do Porto e encontra-se atualmente na condicdo de Bolseira de Investigagdo no Centro de Investigagdo e
Intervengdo Educativas da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo da Universidade do Porto.
carlafigueiredo86@gmail.com

2 Preciosa Fernandes é professora associada na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo da Universidade
do Porto e membro integrado do CIIE. preciosa@fpce.up.pt
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construir e apresentar teorias e modelos para o desenvolvimento de avaliagGes nos varios
contextos, procurando desmistificar o modo mais adequado de desenvolver avaliacdes. De
facto, assistiu-se, ao longo dos tempos, a uma evolucdao do conceito de avaliacdo, questdo
gue irei focar num ponto seguinte.

No que a avaliacdo de instituicdes educativas diz respeito, aliado as teorias e modelos
tedricos existentes, encontramos ainda diretrizes politico-legais que visam orientar o
processo de avaliacdo das mesmas. Dentro da avaliacdo das instituicdes escolares podemos
referir avaliagdes externas e autoavalia¢des, sendo estas ultimas o foco do trabalho  que
aqui se apresenta.

No entanto, apesar dos varios modelos, teorias e diretrizes legais existentes, a
autoavaliacdo das escolas constitui-se, ainda hoje como um foco de inseguranca e
desconhecimento, pelo que os sujeitos responsdveis pelo seu desenvolvimento encontram
no mesmo um obstaculo e fonte de duvidas.

Esta dificuldade e desconhecimento por parte das instituicdes escolares tornou-se
por demais evidente numa instituicdo especifica, um Territdrio Educativo de Intervencao
Prioritaria (TEIP), para o qual o processo de autoavaliacdo era ainda uma novidade,
apresentando interesse e necessidade de apoio profissionalizado para o desenvolvimento do
mesmo.

Tendo em conta esta realidade de desconhecimento e necessidade de apoio por parte
das Escolas e Agrupamentos de Escola, considerou-se fundamental o desenvolvimento de um
trabalho que permitisse, por um lado, a producdo de conhecimentos sobre a tematica e, por
outro, o apoio ativo e efetivo ao referido processo no contexto supramencionado.

Deste modo, o trabalho que se encontra na origem deste texto desenvolveu-se em
dois eixos: investigacao e intervengdo. Através da investiga¢do procurou-se a construgdo de
saber sobre a questdo da autoavaliagao das escolas, que por sua vez se constituiu como ponto
de partida para uma intervengdo contextualizada. Esta ultima, visando o apoio ao processo
de autoavaliagdo, tomou a forma de assessoria.

DEFININDO A PROBLEMATICA

O campo educativo tem sido alvo de constante atengdo na nossa sociedade, quer por parte
de legisladores e governadores, quer por parte de tedricos e estudiosos, e mesmo pelos
profissionais que nele trabalham e seus implicados diretamente (alunos e pais). A educagao
no geral apresenta um elevado grau de diversidade e complexidade, sendo que podemos
identificar varios campos e focos de interesse. Podemos falar em adequacdo e
contextualizagdo curricular, administracdo e gestdao educacional, formacgdo de professores,
entre outros assuntos que se desdobram em variadas valéncias.

Como referido na Introdugdo, a avaliagdo tem vindo a ganhar relevo na vida das
sociedades, constituindo-se como um dos focos de atengao e interesse. Alguns motivos desse
relevo sdo, por exemplo, a preocupacdo constante com o sucesso/insucesso dos alunos,
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passando pela avaliacdo de servicos e instituicOes, e particularmente, no que toca a avaliagao
de instituicdes educativas (escolas e agrupamentos de escola). Parece existir uma crescente
preocupacdo com a qualidade dos servicos prestados, bem como a prestacdo de contas
relativamente aos mesmos.

No caso da avaliagdo das escolas, podemos ja tragar uma linha evolutiva desde as
avaliacOes externas até aos processos de autoavaliagdo. De verdade, Alaiz et al [1] referem
qgue desde 1998 que as escolas sdo alvos de avalia¢des externas, tendo sido estabelecido em
2002 a obrigatoriedade de realizacdo de autoavaliagBes.

Sendo esta obrigatoriedade tdo recente, parece-nos compreensivel que a sua volta
ainda encontremos vdrias questdes, dificuldades e desconhecimento, nomeadamente por
parte dos elementos e sujeitos que vivem o quotidiano escolar em toda a sua extensao.

O contacto com algumas escolas/Agrupamentos de Escola revelou esse mesmo facto,
a avaliacdo constituia um desafio sobremaneira, especificamente pela falta de conhecimentos
tedricos e sobretudo praticos sobre o processo. Deste modo a autoavaliacdo de uma Escola
ou Agrupamento de Escola, na sua complexidade e dentro da ja de si preenchida dinamica
escolar, surgia como um ponto onde o apoio especializado se torna crucial. Alids, esta
necessidade de apoio foi por nds identificada em algumas instituicdes, tendo sido declarada
por elementos das mesmas. Assim, consideramos o processo de autoavaliacdo um foco de
trabalho relevante.

Na légica de trabalho adotada por nds, e tendo por base a realidade que envolve a
autoavaliacdo das escolas, consideramos que seria importante desenvolver um trabalho que
se constituisse em dois momentos, interdependentes e mutuamente enriquecedores:
investigagdo e intervencgdo.

Dada a necessidade de apoio externo apresentada pelas instituicdes escolares, surgiu
como opgao mais vidvel, a realizagao de uma intervengao assente na ldgica de assessoria cuja
dindmica vai ao encontro das necessidades da instituicdo, procurando constituir-se como
apoio com vista a agilizacdo e desenvolvimento do processo, bem como promocdo da
autonomia dos sujeitos para futuras a¢des. No entanto, acreditamos que toda a intervengao
deve ser contextualizada e realizada conscienciosamente, pelo que consideramos a
necessidade de um estudo prévio que nos dotasse de conhecimentos especificos e
aprofundados sobre o foco de intervenc¢do — a autoavaliagao — e sobre o contexto onde a se
realizou.

Por questdes logisticas, o trabalho de intervencdo desenvolveu-se apenas junto de
um TEIP, ainda que o trabalho de investigacao tenha assumido contornos mais abrangentes.
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AVALIAGCAO, AUTOAVALIACAO E ASSESSORIA — UM ENQUADRAMENTO
Avaliagao — tragando a evolugao

O conceito de avaliacdo apresenta-se como plural, ndo nos sendo possivel apontar ou referir
uma defini¢do Unica. No entanto, podemos apontar varias perspetivas em torno do conceito,
gue se construiram ao longo dos tempos com a evolucdo de pensamento e mentalidades, a
par de quase todos os conceitos sociais e educativos.

Guba & Lincoln [2] apresentam-nos uma linha evolutiva do conceito de avaliacdo,
considerando quatro geracdes distintas que vao desde uma geracao de avaliacdo direcionada
para a medicdo “a primeira geracao da avaliacdo pode ser legitimamente designada gerac¢do
de medig¢do. O papel do avaliador era técnico” [2: 26]. Esta primeira geracao recorda-nos, por
exemplo, a avaliacdo sumativa realizada por muitos docentes aos seus alunos, cujo objetivo
era meramente a quantificacdo dos resultados e o posicionamento dos alunos em escalas pré-
definidas. Os autores apresentam uma segunda geracdo de avaliacdo direcionada para os
objetivos de avaliacdo, sendo o enfoque colocado no ato de assinalar os pontos fortes e fracos
do que é avaliado, relativamente aos objetivos estabelecidos [2]. A geracdo seguinte centra-
se no julgamento, isto é, na construcdo de um juizo de valor relativamente ao alvo de
avaliacdo [2]. Finalmente, os autores referem a Ultima e quarta geracao, esta mais complexa,
gue vé a avaliagdo como um processo negociado, realizado em coautoria. Nesta perspetiva a
intencdo subjacente a avaliagdo é o envolvimento dos sujeitos e a fomentacdo de habitos de
reflexdo e participacdo ativa nos processos, trabalhando conjuntamente para o alcance de
melhorias. Recorrendo as palavras dos autores podemos definir a quarta geragao de avaliagao
como

um casamento de uma focalizagdo interessada — usando os pedidos, preocupagdes e
problemas dos implicados como elementos organizativos — e uma metodologia construtiva —
pretendendo desenvolver um julgamento consensual entre implicados que anteriormente
possui ideias diferentes, talvez conflituosas [...] O esfor¢o para criar construgdes conjuntas,
colaborativas e partilhadas, solicita e honra os contributos dos varios implicados e fornece-
lhes um certo controlo sobre a natureza da actividade de avaliacio. E educativo e
“empoderador”, enquanto preenche todas as expectativas de fazer avaliagcdo, principalmente
juizos de valor [2: 184]

A semelhanca dos autores acima citados, podemos referir igualmente outros como
Leite, Rodrigues e Fernandes [3] que concebem a avaliagdo como um processo formativo,
com vista a produgdo de conhecimento e de melhoria. Do mesmo modo, podemos referir-nos
a discursos legais, nomeadamente os que se referem ao funcionamento das instituicdes
escolares, presentes em textos normativos que apontam no sentido de uma avaliagdao que
vise a producdo de conhecimento como base de trabalho para futuras melhorias, dos quais é
exemplo o Decreto-lei n255/2008 [4].

54



| FORUM DE PROJETOS INVESTIGAR E INTERVIR EM EDUCACAO: TEXTOS

Estes exemplos vém corroborar a ideia de que, no panorama socioeducativo atual, a
avaliacdo é concebida como um instrumento Util, um processo que se deve realizar com
concentracdo de esforgos e participacao de todos os envolvidos, constituindo-se como ponto
de partida para um trabalho igualmente conjunto, no sentido da melhoria.

Apesar de ainda nos ser possivel encontrar tragos e praticas das quatro geragGes que
aqui apresentamos, podemos afirmar que, ao nivel discursivo, é o tipo de avaliagdo contido
na quarta geragdo que hoje se considera mais acertada e se procura praticar, quer na
avaliacdo escolar de alunos, quer nos préprios processos avaliativos de instituicdes e sujeitos
pertencentes a institui¢des.

No que a avaliacdo de instituicdes educativas diz respeito, esta é vista por alguns
autores como “ponto de partida para a organizacdo de mudancas positivas [...] que
comprometam todos os elementos da comunidade escolar na identificacdo dos seus pontos
fracos e dos seus pontos fortes” [3: 22]. E nesta linha de pensamento que encontramos a
autoavaliacdo das instituicdes escolares

Dentro desta ultima geracdo, podemos encontrar varios tipos de avaliacdo. Se a
avaliacdo sumativa nos parece encaixar-se na 12 Gerac¢ao, uma avaliacdo mais formativa ja se
encontra incluida na 42 Geracgao, assim como a autoavaliacdo. E é precisamente neste ultimo
tipo que vamos agora focar a nossa atencdo, quer ao nivel tedrico, quer ao nivel do discurso
legal.

Autoavaliagdo das escolas — a perspetiva tedrica e a perspetiva legal

Tal como ja referimos, o processo de autoavaliagdo pode inclui-se na ultima perspetiva
apresentada, dado constituir-se como um processo desenvolvido pelos préprios alvos da
avaliagdo, no sentido de identificagdo de pontos essenciais no trabalho desenvolvido, e
posterior reflexdo sobre os mesmos, com vista ao trabalho futuro para a melhoria e
desenvolvimento. Vamos agora referir-nos a autoavaliacdo de instituicdes escolares.

Podemos definir o conceito de autoavaliagdo com recurso a Alaiz et al [1] como sendo
um processo de melhoria que se desenvolve em conjunto e parceria entre os sujeitos do
contexto, capaz de produzir conhecimentos sobre o contexto avaliado que, por sua vez, deve
ser utilizado para mudangas e ag¢des significativas e necessarias.

As escolas e agrupamentos de escola possuem, para além da obrigatoriedade do
processo de autoavaliacdo, de varias motivacGes para o desenvolvimento do mesmo.
Podemos apontar o facto de, no ambito da maior autonomia concedida, as escolas se verem
a bracos com questdes de prestacdo de contas, visto que “a autonomia ndo é efectivamente
uma dadiva, ou seja, em troca de alguma autonomia, as escolas devem prestar contas do seu
desempenho ao poder do qual dependem” [1: 31].

Do mesmo modo, ao realizarem autoavaliagdo as escolas podem identificar pontos
fortes e pontos de melhoria, antecipando possiveis solicitacdes por parte de entidades
avaliadoras externas.
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Mas sobretudo, e indo ao encontro da definicdo que aqui apresentamos, a realizacdo
de autoavaliacdo permite as escolas produzir conhecimento sobre a sua prépria realidade,
refletindo sobre o mesmo e com base nessa reflexao, trabalhar para a melhoria da sua oferta
educativa, das condi¢bes de trabalho e do trabalho realizado, o que se refletird no ambiente
da escola e nos resultados alcancados, afinal, como nos diz Leite, “S3o estes procedimentos
de reflexdo e de avaliagao que dao sentido ou, até, conferem uma verdadeira autonomia ao
exercicio profissional dos/as professores/as e que cimentam projectos educativos adequados
aos diversos contextos, por permitem uma n3do submissdo a mandatos exteriores e
estandardizados de intervir e de formar” [5: 59].

Assessoria — definindo um conceito

A semelhanca do conceito de Avaliagdo, também a Assessoria evoluiu ao longo dos tempos.
Bolivar [6] diz-nos que a assessoria era anteriormente vista como um processo pelo qual um
agente externo assegurava a aplicacao e realizacdo de mudancas previamente estipuladas.

Atualmente, e especificamente no que a assessoria as escolas diz respeito, esta visao
foi ultrapassada, sendo a assessoria um servico pelo qual um agente externo presta apoio as
escolas para realizacdo de mudancas, abandonando a postura impositiva e trabalhando como
um parceiro nos processos em curso. De facto, o assessor procura “trabalhar com” as equipas
da escola, numa légica semelhante a que Leite [5] designa por “amigo critico” que define
como alguém que

transporta para o grupo e para a analise uma visdo distanciada, mas ampla e comprometida
das situagbes, e um permanente questionamento dos aspetos em jogo... alguém em quem se confia e
com quem se estd disposto a partilhar receios, duvidas e também os éxitos [5: 97].

Na perspetiva de Bolivar [6] os assessores sdo “facilitadores de processos que
permitam adequar as inovagdes e reconstrui-las de acordo com as suas perspetivas e
contextos” [5: 208], sendo que o que importa “é a natureza pedagdgica/educativa da
assessoria, destinada a apoiar/facilitar o desenvolvimento curricular nas escolas” [5: 209].

Assim, assessorar implica um trabalho conjunto com os elementos das equipas
escolares, sem que um Unico elemento, com recurso ao seu estatuto profissional, se
sobreponha e comande o processo. Pretende a partilha e trabalho colaborativo entre todos,
conjugando esforgos no Unico sentido: o de realizar mudangas de forma harmoniosa e
positiva para todos os envolvidos e implicados no contexto. A intengdo ultima de um trabalho
de assessoria é auxiliar a construcdo de autonomia dos sujeitos, apoiando-os no necessario,
promovendo momentos de reflexdo, trabalho, partilha e crescimento.
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O PERCURSO

Na Introducdo, referimos que o trabalho que originou este texto desenvolveu-se em dois
eixos: investigag¢do, que possuiu uma componente inicial mais formal, mas que constituiu uma
constante ao longo de todo o processo, e intervengdo, que se baseou no estudo prévio e
constituiu um momento de trabalho ativo e efetivo. A interven¢do assumiu a forma de
assessoria.

Considerarmos que uma intervengao deve ser precedida de um estudo da realidade
em questdo, razdo pela qual o processo investigativo foi tdo importante. De igual modo,
concebemos a intervencdao como um trabalho de parceria, conjunto e colaborativo entre o
“interventor” e os elementos do contexto.

Ainda que o processo de intervengdo nao possa ser totalmente diferenciado da
investigacdo, visto a partir de determinado ponto, serem interdependentes, vamos aqui
apresenta-los separadamente. Nos pontos que se seguem daremos conta do porqué da
escolha deste modo de trabalho, bem como dos processos de desenvolvimento de cada um
dos eixos.

O desenvolvimento da Investigacao

Tendo por base a realidade do contexto TEIP em conjugacdo com a pluralidade e
complexidade do processo de autoavaliacdo e as diretrizes existente para o desenvolvimento
do mesmo, e assumindo que nenhuma interven¢do deve ser desempenhada sem um
conhecimento contextualizado e especifico da situagdo a intervir, urgiu iniciar o trabalho por
um processo de investigacdao. Com esta pretendiamos produzir um saber sobre o conceito e
processo de autoavaliagao, bem como um conhecimento da realidade vivida nos Territérios
Educativos de Intervencdo Prioritaria, servindo este conhecimento como ponto de partida
para a intervencdo a realizar.

De acordo com o carater do trabalho a realizar, a op¢do por uma metodologia de
investigacdo qualitativa pareceu-nos a mais acertada, uma vez que nos permitiu aprofundar
os conhecimentos contextualmente e alcangar um melhor entendimento da situagdo
estudada. Ao nivel dos métodos utilizados, a opgdo passou pela anadlise de conteldo de
documentos legais e formais, bem como pesquisa bibliografica, numa primeira fase. Numa
segunda fase optamos pela realizacdo de observagio/participacdo (este facto sera explorado
na continuagdo deste ponto) e, ainda, numa fase final, a realizacdo de uma entrevista.

Assim, o primeiro passo foi estudar os TEIP enquanto medida politica, procedendo a
andlise de normativos e decretos-lei [4 e 7] que orientaram e orientam a medida TEIP
construindo um enquadramento politico-educativo dos TEIP. Este estudo permitiu a
identificacdo das légicas e intengGes subjacentes a concretizagdo da medida politica.

Apds esta fase foi entdo necessdrio procurar perceber como os as Escolas e
Agrupamentos de Escola adotaram as diretrizes legais e constituiram como TEIP, isto &,
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perceber de que modo discurso normativo foi apropriado pelas instituicdes escolares. Para
tal, consideramos que a melhor forma passaria pelo recurso aos Projetos Educativos (PE) de
TEIP, uma vez que estes sdao o documento formal produzido pelas instituicdes com vista a
apresentacdo dos seus modos de trabalho e objetivos. Falamos no plural quando nos
referimos a PE uma vez que, no nosso entender, seria mais vantajoso realizar a analise de,
pelo menos, dois PE, verificando assim ponto de confluéncia e pontos de distanciamento nos
projetos entre si, e de acordo com a legislacdo orientadora. Este trabalho consistiu, entao,
numa analise comparativa dos PE de dois TEIP entre si e em relagdo ao Despacho-normativo
n.2 55/2008, regulador da medida TEIP. Optamos, assim, pela realizacdo de andlise de
conteldo assente num sistema categorial como o apresentado por Bardin [8].

Para a realizacdo desta tarefa, foi necessaria a construcao de uma grelha de analise
dos projetos educativos, que servisse de referencial tedrico permitindo uma analise cuidada
e consciente a semelhanca do que nos diz o autor Gérard Figari [9]: “O processo de avaliacdo
consistiria entdo numa reflexao... sobre o desvio entre o referente... e o referido (que designa

|H

a parte da realidade escolhida como “material” para esta reflexdo ou para esta medida” [9:
48].

Os passos apresentados até ao momento permitiram, entdo, um conhecimento mais
abrangente dos TEIP, suas légicas de construcdo e aplicacdo, bem como trabalho que neles é
desenvolvido.

Dado o foco deste trabalho, passamos de um estudo generalizado para um
aprofundamento nas questdes de maior interesse: a autoavaliagdo. Também neste caso foi
necessario recorrer a uma contextualizacdo tedrica e legal sobre o processo de autoavaliacdo.

Num primeiro momento, procedeu-se a recolha e consulta de referenciais tedricos
sobre Avaliagao, que auxiliasse no desenvolvimento de maior entendimento sobre o conceito
e processos inerentes, focalizando posteriormente na autoavaliagdo e que ja apresentamos
no ponto 3 deste texto. Findo este processo de consulta e recolha bibliografica, passamos
para um estudo do panorama legal da autoavaliacdo das escolas, que nos permitiu tragcar uma
linha evolutiva da presenca de processos avaliativos em instituicdes escolares, mas,
sobretudo, perceber as intencbes os objetivos subjacentes a obrigatoriedade da
autoavaliacdo, bem como as diretrizes existentes para a sua realizacdo.

Mais uma vez, apds a contextualizagdo, foi necessdrio direcionar olhares para o
contexto TEIP, pelo que procuramos, nos PE analisados, os pontos referentes a autoavaliagdo,
desde os objetivos e inten¢bes declarados, até ao planeamento e metodologia que
pretendiam seguir. Deste modo foi possivel situarmo-nos e posicionarmo-nos no mesmo
ponto do TEIP onde a intervencao se iria realizar e, assim, trabalhar em sintonia com os
sujeitos e agentes do mesmo.

Até este ponto apresentamos a dindmica de investigacdo inicial constituida como
momento de contextualizacdo e construgao de entendimento sobre o assunto a trabalhare a
realidade em questdo. No entanto, a investigacdo realizada ndo termina aqui. Juntamente
com o estudo do PE-TEIP, procedeu-se a observagao e participacdao em reunides da equipa
responsavel pela autoavaliacdo do TEIP onde a intervencdo se iria desenvolver. Este processo
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de observacgdo-participacdo permitiu complementar as perce¢des provenientes da analise de
conteddo do PE com os verdadeiros discursos dos sujeitos envolvidos no processo de
autoavaliacdo, proferidos pelos préprios e ouvidos na primeira pessoa. Este “momento”
decorreu durante todo o processo interventivo, tendo-se revestido de crucial importancia
pois foi com base nas constantes trocas de informagdo e discussGes que foi possivel
desenvolver um trabalho harmonioso e de real utilidade.

Podemos, assim, afirmar que apds um momento de investigacdo mais tedrica, de
documentos e textos, a investigacdo mais pratica (observagao-participacdo) se desenvolveu
ao mesmo tempo que a intervengao, num entrelagar rico e dinamico. Como resultado deste
processo foram produzidas notas de terreno que se constituiram como didrios das dindmicas
vividas e dos momentos mais significativos, permitindo a recolha de informacdo em tempo
real e contextualizada, e cuja andlise posterior se revelou de extrema importancia nas acoes
e participa¢Oes seguintes, ao apontar dire¢des, factos e pontos de interesse e necessidade.
Assumimos as notas de terreno como instrumento Util a compreensdo de todo o processo e
a adocdo de uma postura adequada, de acordo com a perspetiva de Fetterman [10] que as
concebe como “formas de um estagio inicial de analise durante a recolha de dados, contendo
informacdo bruta necessdria para uma anadlise elaborada posterior” [10: 107].

Por fim, existiu um ultimo momento de recolha de informacao, cuja intencao foi a de
produzir um balanco final sobre o modo como todo o processo vivido foi enriquecido. Para
tal realizou-se uma entrevista semidiretiva a diretora do TEIP em questdo que foi
posteriormente alvo de anélise de conteido. Optdmos por uma entrevista semidiretiva uma
vez que consideramos ser um instrumento Util de recolha de informacdo pelo seu carater
organizado mas simultaneamente aberto, que permite recolher dados diretamente da fonte,
e assim perceber a visdo, perceg¢des e discurso dos sujeitos, indo ao encontro da definicao
apresentada por Bogdan & Biklen [11] “a entrevista é utilizada para recolher dados descritivos
na linguagem do préprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma
ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo” [11: 134].

Para tal, foi construido um guido de entrevista com questGes e pontos que
pretendiamos ver focados nas respostas, mas com abertura para exploragdo e
desenvolvimento por parte da entrevistada.

Assessoria — desenvolvendo a intervengao

Na segunda seccdo, referimos que a intencdo subjacente a intervencdo era, de acordo com as
necessidades identificadas e o carater do trabalho a realizar, trabalhar com os sujeitos do
contexto em equipa, procurando apoiar e auxiliar os mesmos no desenvolvimento da
autoavaliacdo, agindo como facilitadoras do processo e permitindo um crescimento e maior
capacitacao dos sujeitos, por si construido e alcangado.

Assim, a assessoria, no sentido apresentado por Bolivar “Trabalhar “com” em vez de
intervir “em” [6], no quadro dos argumentos apresentados, assumiu a forma preferencial de
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intervencgado, pelo seu carater colaborativo, construtivo, capacitador e promotor de mudancas
e desenvolvimento. Esta postura vai, igualmente, ao encontro do “amigo critico” apresentado
e defendido por Carlinda Leite [5].

O trabalho de assessoria em si desenvolveu-se ao longo de todo o tempo vivido no
contexto TEIP, através de momentos de partilha de experiéncias; partilha de opinides com os
sujeitos da equipa de autoavaliacdo, este momentos pretendiam constituir-se como
momentos de reflexdo e discussdo em torno dos varios tépicos inerentes ao processo, tais
como: planeamento e organizacdo do processo de autoavaliacdo, meios de recolha de
informacdo e construcdo/adaptacdo de instrumentos adequados a tarefa, processos de
tratamento da informacado recolhida, meios de disseminacdo das conclusdes, entre outras
dindmicas de igual importancia. Sendo que ndo nos limitamos as discussdes e reflexdes, mas
apds as mesmas, passamos a atividade pratica de desenvolvimento de instrumentos e do
préprio processo. Durante todo o tempo procedemos a escuta ativa que permitiu a
identificacdo de necessidades e a atencdo aos elementos do terreno, e que nos guiou ao longo
de todo o processo, conjugando-se este cuidado com a observacdo e a investigacao realizadas
anteriormente.

Esta dindmica de partilha e trabalho conjunto pretendeu fomentar e criar
oportunidades de crescimento e autonomizacdo dos elementos da equipa. De facto, a
intencdo ultima da intervencdo realizada era a de prestar um apoio util e, de modo subtil,
ganhar terreno e espago, para, na altura certa abandonar este mesmo espaco, tornando a
presenca do assessor quase desnecessaria, isto é, no final do processo pretendia-se ter
auxiliado a equipa no trabalho a desenvolver, de modo a que este mesmo auxilio prestado
deixasse de ser necessario e a equipa se tornasse totalmente auténoma.

CONCLUSOES DE INVESTIGACAO

Qualquer processo de investigacdo resulta no alcance de algumas conclusGes e resultados.
No caso do trabalho aqui apresentado consideramos ter mais sentido a apresentacdo dessas
mesmas conclusées ser divida em dois pontos: um referente aos momentos iniciais e outro
referente aos momentos em que investiga¢do e intervengdo se desenvolveram em sincronia.

Percegbes do estudo inicial

O estudo inicial relativo aos Projetos Educativos de dois TEIP, e mais atentamente do PE do
TEIP assessorado, remeteu-nos para as seguintes conclusdes:

- Os dois projetos educativos apresentam um discurso sdo ricos em conteudo,
seguindo as orientagles presentes na legislagao reguladora, no que a estrutura diz
respeito, no entanto, ndo perdem a especificidade inerente ao contexto a que se
referem;
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Ha coeréncia entre os objetivos enunciados e as A¢des planeadas para os alcangar.
As AcGes vdo ao encontro das iniciativas nacionais (PNL, PAM...), mas sdo também
inovadoras e pensadas no contexto;

Ambos os PE possuem, como principal prioridade, a promoc¢ao do sucesso escolar,
mas também apresentam preocupac¢des com a reducdo do abandono e
indisciplina como centrais;

Os TEIP contemplam, nos seus PE uma agdo de avaliagdo (autoavaliacdo) que
aponta no sentido da reflexdo, trabalho colaborativo, autorregulacao e melhoria;
O TEIP assessorado, no que toca ao nosso foco de intervencao, a autoavaliacao,
podemos afirmar que indica, como intenc¢do no seu PE [8] “um processo continuo,
globalizante e que mobilize toda a Comunidade Escolar”, bem como “instituir uma
cultura de autoavalia¢do... pretende-se um comprometimento colectivo” [8: 59].

Percegoes do estudo no terreno

A observacgado realizada no inicio do trabalho de terreno e escuta ativa das vozes, intengdes,

preocupacoes e receios dos sujeitos da equipa de autoavaliagdo no contexto revelou os

seguintes factos:

As intengdes dos elementos da equipa iam ao encontro das enunciadas no Projeto
Educativo;

Os elementos da equipa de autoavaliagdo apresentavam algum desconhecimento
sobre o processo em questdo e as fungdes que deveriam desempenhar;
Denotou-se alguma desorientagdo e desmotivacdao face ao trabalho que os
esperava;

Os elementos da equipa concebem a avaliagdo da instituicdo ainda dentro de uma
perspetiva de “medida”, tendo alguma dificuldade em separar-se da mesma
devido as exigéncias e solicitacbes externa de prestagdo de contas;

Constatamos algum fechamento dos elementos da equipa relativamente a
apresentacdo de opinides e ideias diferentes sobre avaliagao;

Os elementos da equipa apresentavam alguma “incoeréncia” entre o que eram as
suas intengbes para o trabalho de autoavaliacdo e os modos como pretendiam
realiza-lo;

Denota-se dependéncia dos elementos da equipa em relacgdo as figuras de gestao.

RESULTADOS DA INTERVENGAO

Findo processo de assessoria a equipa de autoavaliacdo do TEIP, foi possivel identificar alguns

pontos resultantes do mesmo, tais como:
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- A assessoria permitiu a equipa ter conhecimento de novas e diferentes perspetivas,
quer tedricas quer praticas, sobre o processo de autoavaliacao;

- A presenca de um olhar e percecdo externo permitiu a identificacdo que algumas
guestdes que os elementos internos nao haviam identificado;

- A presenca de um técnico profissionalizado enquanto assessor permitiu agilizar
processos mais técnicos inerentes a autoavaliagao;

- Asintervencgdes subtis por parte de alguém como “amigo critico” permitiram que os
sujeitos permitiram uma maior reflexdo sobre as questdes, bem como participacdes
mais consistentes;

- A equipa beneficiou da assessoria, na medida em que, juntamente com o elemento
externo se desenvolveram enquanto equipa, ganhando novas e melhores
dinamicas;

- A assessoria contribuiu para ultrapassar a estranheza, desconforto e
desconhecimento iniciais, sendo que no final do processo se verificou a autonomia
da equipa.

ALGUMAS IDEIAS E RECOMENDAGOES

Refletindo sobre todo o processo vivido, atendendo a realidade encontrada, as necessidades

identificadas e aos resultados da investigacdo-intervencdo, avancamos com algo que

pretende constitui-se como possivel modelo para processos de autoavaliagdo realizados pelas

Escolas e Agrupamentos de Escola. Chamamos a ateng¢do para o facto de ndo ser algo

prescritivo, mas sim um conjunto de ideias que podem auxiliar as instituicbes no

desenvolvimento deste tipo de trabalho, contando com o espirito critico e dos elementos dos

contextos para adaptacdo deste “modelo” as realidades a que pertencem.

Esquema 1 — Esquema ilustrativo de possivel modelo de autoavaliagdo das escolas

- A autoavaliagdo deve ser percecionada como um espago-tempo de
autoconhecimento, autorregulacao, desenvolvimento e melhoria dos servigos, da
realidade escolar, da cultura e ambiente da instituicdo e do trabalho dos diferentes
atores que intervém na escola/agrupamento;

- Seria positivo encarar o processo de autoavaliagdo como ciclico, a ocorrer ao longo
do ano letivo podendo constituir-se como um instrumento de autorregulacao da
Escola/Agrupamento de Escolas;

- Para um desenvolvimento rico e util, é positivo o trabalho conjunto e cooperativo
entre os vdrios atores e agentes da comunidade educativa, numa ldgica de
participagdo ativa e de corresponsabilizacao coletiva;

- O processo deve ser transversal a todos os campos da vida da instituicdao escolar,
a fim de se constituir como verdadeiro ponto de melhoria e autoconhecimento;
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- Poderd organizar-se em quatro fases essenciais: Ponto de partida que
corresponde ao momento de criacdo de uma equipa para desenvolvimento da
autoavaliacdo, se considerado necessario, estudo diagndstico (ou utilizagdo de
resultados anteriores) e definicdo de objetivos; Planeamento, momento em que
se definem tarefas e acGes, se distribui trabalho pelos vérios envolvidos, se
definem os métodos e procedimentos a utilizar e calendarizam as fases do
processo; Agao, que diz respeito a efetivacdo do planeamento anteriormente
organizado e recolha de informacgdes e dados de avaliagao; Andlise, fase em que
se procede a analise dos dados recolhidos e alcangcam conclusdes, bem como se
organiza a informacdo e a sua disseminacdo pela instituicdo e seus elementos e
que acdes realizar em seguida

- Seguindo a ldgica do processo de autoavaliacdo ser ciclico, seria a partir deste
ponto que se planeariam agoes e alteracGes necessdrias a resolucdo de problemas
ou outras questdes identificadas na avaliacdo;

- Ressalta-se o facto de o processo de autoavaliacdo dever envolver todos os
elementos da escola ou agrupamento de escola, sendo do total conhecimento de
todos e, chegado o fim do processo, todos terem acesso as conclusdes e resultados
do mesmo.

Em suma, consideramos que estas indica¢des, adequadas a cada contexto e a cada
realidade, podem constituir-se como pontos de apoio a realizacdo da autoavaliagcdo por
equipas ou sujeitos ndo familiarizados com o processo, e/ou que ndo obtenham, por iniciativa
ou impossibilidade, o auxilio de técnicos profissionalizados.

CONSIDERAGOES FINAIS

A experiéncia vivida na realizagdo deste trabalho permitiu perceber que, apesar da
autoavaliacdo das escolas e agrupamentos de escola ser ja uma obrigatoriedade desde o ano
de 2002, os professores e elementos de gestdo possuem ainda elevados niveis de
desconhecimento em relagdo ao processo de autoavaliagao.

No entanto, foi possivel perceber que a intengdo das escolas e seus elementos para a
realizacdo da autoavaliacdo é em tudo consistente com uma visdo emancipadora da
avaliacao, pretendendo que o processo seja um instrumento ao servico da escola que permita
um maior conhecimento sobre a mesma para uma posterior atuacao contextualizada e
cuidada com vista a melhoria.

Denota-se que elementos das instituicdes ndo possuem formagdo que lhes confira
um entendimento especializado sobre as questdes e dinamicas do processo, o que por sua
vez dificulta e provoca desconforto e desmotivagdao no desenvolvimento do mesmo. Este
facto aponta em dois sentidos: necessidade de maior esclarecimento sobre o conceito e
processo e necessidade de apoio por parte de um técnico profissionalizado.

63



| FORUM DE PROJETOS INVESTIGAR E INTERVIR EM EDUCACAO: TEXTOS

De facto, as escolas e agrupamentos de escola beneficiam da presenca de especialista
a trabalhar conjuntamente com as suas equipas, sendo o processo de assessoria uma mais-
valia para as instituicdes e seus agentes.
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O Processo de Avaliagao Externa das Escolas no Ambito da
Inspecao-Geral da Educacgao: Construcao de um olhar a partir
de uma experiéncia vivida

Daniela Pinto?, Carlinda Leite?

Resumo —Esta comunicagdo pretende constituir-se como um elemento de caracterizagao e
reflexdo acerca da experiéncia de intervencdo vivenciada na Inspecdo-Geral da Educacdo, em
particular no ambito dos programas de Avaliagcdo Externas das Escolas. Num periodo em que
as instituicOes escolares assumem crescentes responsabilidades e exigéncias, quer do ponto
de vista educativo, quer do ponto de vista social, a avaliacdo, perspetivada numa ldgica
indutora de melhoria das praticas educativas e organizacionais das escolas, assim como, o
acompanhamento e apoio a que estas instituices educativas devem ter acesso, ampliam o
seu significado e pertinéncia. A sua relevancia é ainda alargada pelas légicas de autonomia
gue, do ponto de vista discursivo, se pretendem instituir e que potenciam, por um lado, o
recurso a avaliagdo e acompanhamento como instrumento de melhoria, mas também como
forma de o poder central manter a regulacdo e o controlo das organizacdes escolares. A partir
desta perspetiva, e através da analise de referenciais legislativos, tedricos e contextuais,
discute-se, a forma como a intervengao inspetiva, no ambito desta atividade, pode contribuir
de forma efetiva para a constru¢ao de uma cultura de avaliagdo institucional, que conduza de
forma efetiva a melhoria do sistema educativo.

Palavras-chave — Avaliacdo Externa, Autoavaliacdo, Autonomia, Prestacdo de contas,
Processos de melhoria.

INTRODUGAO

A avaliacdo das escolas, em especial a avaliagdo externa, é uma tematica que tem assumido

uma grande relevancia no panorama educativo portugués, quer nos discursos legais, quer nos
tedricos. A pertinéncia desta comunicacdo liga-se ao facto de acreditar que a avaliacdo das
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Educacional, no ano letivo de 2009/2010, na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educac¢io da Universidade
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Universidade Catdlica Portuguesa. danielaffp@hotmail.com;

2 Carlinda Leite é Professora Catedratica da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo da Universidade
do Porto. carlinda@fpce.up.pt

65



| FORUM DE PROJETOS INVESTIGAR E INTERVIR EM EDUCACAO: TEXTOS

escolas, nas suas multiplas formas e praticas, pode efetivamente constituir um mecanismo de
melhoria do sistema educativo e contribuir para a qualidade das aprendizagens e da formacao
que é oferecida aos alunos, assim como para a melhoria organizacional das
escolas/agrupamentos, e por isso potenciar a constru¢do de uma escola melhor para todos
0s seus intervenientes.

Neste sentido, o principal objetivo desta comunicacdo é refletir acerca das
caracteristicas que a Avaliagcdo Externa das Escolas, efetuada pela Inspecdo, ndo apenas nas
suas limitagdes, mas tentando também percecionar formas de atuacdo que possibilitem o
aproveitamento destas intervencdes pelas escolas/agrupamentos, em prole dos seus
processos de avaliagao interna e de melhoria. Pretende-se igualmente propor algumas
alteracdes que poderiam possibilitar um aprofundamento dos efeitos do programa de
Avaliagao Externa.

As reflexdes e as interrogacGes aqui produzidas sdo elaboradas com recurso a trés
vetores principais: a componente tedrica, através de estudos e produzidos no ambito da
tematica da avaliacdo de escolas; a dimensdo legal, através de legislacdo de referéncia acerca
da avaliacdo de escolas; e a componente pratica ou contextual, em que apresento algumas
reflexdes suscitadas pela vivéncia na instituicdo IGE e pelo contacto com as suas praticas e
dindamicas.

PROBLEMATIZACAO

A avaliagdo das escolas tem assumido uma crescente importancia no sistema educativo e nas
politicas publicas nos ultimos anos, parecendo, no entanto, ser um processo ainda com
algumas dificuldades na sua concretizagdo na maioria das nossas escolas. E nesta perspetiva
que se justifica o aprofundamento da reflexdo e da intervengao neste dominio. Por um lado,
a avaliacdo, por ser externa, e principalmente por ser efetuada por uma instituicdo de cariz
inspetivo, acaba, na maioria das vezes por ser percecionada mais como um mecanismo de
prestacdo de contas do que como um processo de melhoria. Por outro lado, as condi¢Ges
efetivas com que as escolas/agrupamentos se confrontam nos seus quotidianos, limitam em
grande medida a criacdo de uma verdadeira cultura de avaliagao, por falta de tempos e
espacos destinados a reflexdo e partilha de experiéncias educativas. Parece, portanto, poder
afirmar-se que a inexisténcia de uma cultura de avaliagdo instituida nas organiza¢des
escolares, aliada a perce¢do da avaliacdo como um processo prestacdo de contas sdo as
condicBes que parecem constituir-se como maiores obstaculos a concretizacdo de uma
avaliacdo que assuma um poder transformador das instituicdes escolares, contribuindo para
a sua melhoria.

Estes constrangimentos parecem indicar o cada vez mais necessdrio apoio e
acompanhamento oferecido as escolas/agrupamentos. Desta necessidade resulta a criacdo,
na IGE, de um programa especifico, no ambito do Acompanhamento as institui¢cdes escolares.
Apesar disso, poderemos questionar: este apoio, embora possa ser importante para a
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garantia da qualidade e melhoria do sistema educativo, ndo poderd levar ao desvirtuamento
das atribuicées especificas da IGE, como sejam as agbes de natureza mais requladora, e que
também sdo necessdrias e legitimas no dmbito do sistema educativo? E coloco esta
interrogacado apoiada por Afonso [1: 31] quando afirma: “o papel da IGE, enquanto servico
especifico de fiscalizacdo e avaliagdo, ndo se pode confundir com as missdes de outras
entidades, 6rgdos ou servigos, nem pode substituir-se-lhes no exercicio de tais missdes”. Ou
seja, os diferentes servicos, d6rgdos e entidades educativas ndo podem substituir-se
mutuamente, mas devem sim dentro das suas fungdes especificas, estabelecer uma atuagao
concertada e articulada com vista a identificacdo de problemas em contexto escolar, ao apoio
a sua resolucdo e ao acompanhamento evitando dificuldades futuras.

CONTEXTUALIZAGAO TEORICA

A elaboracdo do enquadramento tedrico do relatdrio de estagio foi estruturada através de
quatro questdes fundamentais as quais se procurou dar resposta: Porqué?, na qual se tenta
perceber a pertinéncia do programa de Avaliacdo Externa; O qué?, onde se enunciam as
dimensodes tidas em consideracdo na Avaliacdo Externa; Como?, no qual se caracterizam os
procedimentos adotados e Que efeitos?, onde se pretende refletir acerca dos possiveis
resultados que este programa poderad suscitar nas escolas/agrupamentos.

Porqué?

Nos ultimos anos, vdrios fatores tém justificado a cada vez maior tendéncia avaliativa, nas
instituicdes em geral e na escola em particular. Esta orientagdo para a avaliagao institucional
tem por base um foco de atengdo centrado na qualidade, na eficacia e na eficiéncia das
instituicdes, conceitos também eles cada vez mais presentes, quer na literatura cientifica,
guer nos documentos legais. No que respeita mais especificamente as instituicdes escolares,
a par desta tendéncia, verifica-se também que a descentralizacdo do poder e a passagem de
algum nivel de autonomia para o local, impulsionam também, em grande medida, uma
tendéncia para uma maior responsabilizacdo das Escolas/Agrupamentos.

Esta tendéncia que se tem consolidado a nivel educativo parece advir da maior
autonomia que tem vindo a ser outorgada as escolas que, convivendo com um discurso e uma
exigéncia cada vez mais elaborada acerca da qualidade e da eficécia das instituicdes escolares,
impulsionam uma crescente responsabilizacdo educativa e social dos estabelecimentos de
ensino pelas suas praticas e resultados. Assim, pode compreender-se a existéncia de uma
maior pressdo para a avaliagdo das instituicdes escolares, uma vez que, estando estas num
plano de autonomia (sempre relativa), tém o dever de “prestar contas” ao poder central. Esta
“prestacdo de contas” encontra-se sobretudo ligada a necessidade de “substituicdo da gestao
direta e centralizada dos sistemas publicos pela regulagdo” [2: 18].
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Num contexto em que a massificacdo da escola constitui, ainda nos nossos dias, uma
dificuldade com a qual a instituicdo escolar se defronta, manifestada no insucesso dos alunos
e no abandono escolar, e em que a desconfianga social face a escola é crescente, a avaliacao
poderd contribuir de forma importante ndo sé para legitimar certas medidas do poder estatal
mas também para que sejam prestadas contas a sociedade em geral. Como refere Azevedo
(2002), o facto de as instituicdes educativas utilizarem bens publicos torna-as também mais
expostas a necessidade de uma avaliacdo da forma como estes bens publicos estdo a ser
utilizados.

Os processos de avaliacdo, perspetivada no sentido da mudancga institucional, sao,
assim, aquelas que poderdo garantir a maior qualidade e eficacia dos estabelecimentos de
ensino. Neste sentido, “as prdticas de avaliacdo devem favorecer a abertura da escola a
mudancas na sua propria organizacao” [3: 165].

Segundo alguns autores, o objetivo central da avaliagdo externa é “criar uma
avaliacdo independente e profissional de todas as escolas, realizada por uma entidade que
tenha uma visdo nacional daquilo que é possivel nas escolas” [4: 12]. Assim, este tipo de
avaliagdo pretende e pode “incentivar o desenvolvimento das escolas através do seu
confronto com uma avaliacdo independente, que convida a uma reacao por parte das escolas”
[4:13].

O recurso a avaliagdo externa liga-se também a “necessidade de completar a possivel
justificacdo que se pode buscar a partir dos resultados da autoavaliacdo”. Isto implica que,
aquando a avaliacdo externa exista jd uma cultura de autoavalia¢do estabelecida e vincada
nas escolas, o que no caso do sistema educativo portugués nem sempre acontece, como se
pode verificar pelos resultados da avaliagao externa no dominio da autoavaliagdo. Por outro

Iz

lado implica também “uma postura positiva e aberta por parte da escola; se fosse ao
contrario, o desenvolvimento normal da atividade poderia ficar afetado” [5: 40].

No sentido daquilo que foi aqui descrito, a necessidade da avaliagao nas escolas liga-
se a sua crescente autonomia e, portanto, a uma consequente necessidade de prestacdo de
contas, quer ao poder central, quer a sociedade em geral. No caso especifico da avaliacdo
externa, para além deste objetivo, alia-se também uma funcdo de fornecer a escola
elementos independentes e objetivos que possam dotar a escola de oportunidades de

melhoria das praticas educativas.

O qué?

Quando nos questionamos acerca daquilo que, na avaliacao, deve ser considerado como alvo
de andlise, somos levadas a entrar em linha de conta com diferentes niveis e dominios
considerados no quadro de referéncia da avaliacdo externa das escolas. Em contexto escolar
nada do que é avaliado o pode ser separadamente dos restantes dominios, pois a escola é um
contexto global que ndo pode ser separado em partes. Sobre o mesmo assunto, Santos Guerra
[6: 34] afirma que “as escolas ndo podem ser compreendidas analisando elemento por
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elemento, sem ter em conta as inter-relagdes que os unem e |lhes dao sentido: relagGes de
uns elementos com os outros e de todos eles com outros elementos exteriores”.

S6 uma avaliacdo capaz de captar a globalidade e a complexidade das instituicdes
escolares é também capaz de contribuir de forma efetiva para a sua melhoria. Neste sentido,
parece ser necessario refletir sobre a forma como a avaliagcdo externa podera conhecer de
forma aprofundada a escola avaliada e a forma como este conhecimento pode limitar o poder
transformativo da avalia¢do. Isto porque, a escola é reflexo do contexto em que estd inserida,
assim sendo, os problemas e dificuldades, mas também as potencialidades do contexto social
e cultural em que rodeia cada escola atravessa os seus muros e cruzam-se com 0S pProcessos
educativos e de aprendizagem. E esta complexidade, contida em cada contexto, e portanto,
em cada instituicdo escolar, que a avaliacdo deverd captar, para que possa ser efetiva e justa.

Como?

As metodologias utilizadas na intervencao, da inspecdo, no ambito do programa de Avaliacao
Externa sdo a analise documental, as entrevistas e a observacao direta da unidade de gestao
a avaliar, realizada através de uma visita a escola, sendo esta orientada pelo quadro de
referéncia para a avaliacdo externa. Estes instrumentos de recolha de dados parecem mostrar
alguma mudanca de perspetiva quanto a forma de apropriacdo da realidade escolar. Isto
porque, tal como afirma Santos Guerra [6: 49], “a natureza dos fendmenos que ocorrem nas
escolas é de carater social. Dai que utilizemos enfoques, métodos, instrumentos e analises de
carater qualitativo”.

As entrevistas em painel sdo realizadas junto dos diferentes agentes educativos e das
diferentes estruturas da escola. Esta metodologia parece basear-se na perspetiva de que “a
avaliagdo externa das escolas deve contar com a valorizagdo dos professores, dos alunos, e
dos pais que formam a comunidade escolar. A cultura da escola pode ser decifrada pelos
membros da mesma” [6: 48].

Que efeitos?

Os efeitos da avaliagdo poderdo/deverdo refletir-se a varios niveis, sendo o da melhoria das
praticas educativas das escolas o efeito mais significativo que a avaliacdo podera construir.
Assim, sendo que a avaliacdo ndo poderad existir sé por si, apenas com a intencdo de verificar
e informar sobre os resultados obtidos pelas escolas na avaliagdo externa, ela vai além desta
funcdo para se estabelecer como uma forma transformadora de ver a educagdo escolar e de
melhor a compreender. Em sintese, a avaliagdo externa tem como fim ultimo a melhoria do
sistema educativo. No entanto, para que esta melhoria se realize é necessario que as escolas
se envolvam ou possam ser envolvidas como “comunidades autorreflexivas que se
responsabilizem pela mudanga organizacional, seja através da criacdo das suas proéprias
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dindmicas de reforma ou da implementacdo de reformas externas com um certo grau de
imaginacgao e criatividade, se adotarem um conjunto de novos valores” [3: 165]. Para Santos
Guerra [6: 50], uma avaliagdo “imposta ou sofrida ndo tera os mesmos resultados”, sendo
que, “o conhecimento da realidade que se pode conseguir através dela serd pobre e
desvirtuado”. Isto porque, segundo o mesmo autor, “se a iniciativa parte do poder, é facil que
a avaliacdo se converta, aos olhos da comunidade escolar, num mecanismo de controlo, uma
vez que no poder se combinam fortes componentes politicos, econdmicos e ideoldgicos” [6:
153]. Também para Azevedo [2: 16], a avaliacdo externa, imposta hierarquicamente “tem
fraco poder transformador”, pois, por um lado “cria resisténcias” e por outro lado, “ndo
implica os protagonistas e (...) cria o habito de esperar que as decisGes de mudanca
provenham de agentes exteriores”. A resisténcia aqui descrita ocorre por dois motivos
fundamentais, segundo Marchesi [7: 35], “o desconhecimento da escola e o receio que suscita
nos professores, quando ndo se vé com clareza quais sdo as consequéncias da avaliacdo, ou
guando ndo se estd de acordo com elas”.

Como é sabido, a melhoria das praticas educativas assenta num conceito de
qualidade, ele préprio questiondvel. A qualidade das escolas é “um conceito lato” que
“envolve mais do que atingir metas e seguramente mais do que metas medidas por exames
ou provas” [4: 6]. O tipo de sucesso medido pelos resultados dos exames ou provas é
importante na avaliacdo da escola, pois a escola trabalha para que os seus alunos consigam
obter bons resultados educativos, mas se quisermos avaliar a qualidade de uma escola, temos
de considerar ndo apenas os resultados, mas também o ensino, o clima de aprendizagem, a
gestdo dos processos de sala de aula, as medidas tomadas relativamente aos alunos com
dificuldades de aprendizagem, a gestdo escolar e a lideranga, etc. — aspetos diversos da
qualidade, mas todos com igual importancia. Esta avaliagdo por mais objetiva que pretenda
ser tem sempre uma grande subjetividade a ela inerente, isto porque “ndo existe uma

24

verdade Unica sobre a ‘boa qualidade’”, como afirma Bruggen [4: 6].

Tendo em considera¢do o que acima foi referido, podemos questionar o facto de
resultar da avaliacdo uma classificacdo da escola avaliada, pois as praticas de classificagado e
medicdo ndo ddo esta perspetiva valorativa a esta diversidade de “qualidades” que podem
existir nas instituicdes escolares. A medicdo e a avaliagdo sdo processo distintos, segundo Ruiz
(1996), enquanto a medigdo é um juizo de valor absoluto, um momento estanque, a avaliagdo
constitui um juizo de valor relativo, um processo dinamico, é mais extensa que a medigdo e
implica outras coisas, para além de medir e comparar dados com os resultados previstos [5:
18]. Medir significa uma quantificar uma determinada situagcdo ou acontecimento, desta
forma, “a medida é assim uma operacdo de descricdo quantitativa da realidade” [8: 27]. A
avaliacdo ndo devera assim constituir-se como um processo de medida, pois “a avaliagcdo
entendida como uma simples revisdo dos produtos finais perde de vista a consideracdo da
instituicdo escolar como um ecossistema que permite explicar e dar sentido ao seu
funcionamento e a forma como de desenrolam as suas atividades” [6: 32].
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METODOLOGIA

Tendo sido realizado no ambito de um mestrado profissionalizante, este projeto de
intervencdo pautou-se fundamentalmente pela participacdo nas atividades da instituicdo de
estdgio, sendo esta participacdo quotidiana que possibilitou a apropriacdo das dindmicas e
caracteristicas da instituicdo, com particular foco no programa de Avaliagdo Externa das
Escolas. Este procedimento foi o mais relevante na apropriacdo das caracteristicas dos
programas da IGE. De facto, o trabalho quotidiano na instituicdo foi o fator que permitiu um
maior aprofundamento e questionamento sobre os processos da instituicao.

Apesar da importancia do trabalho quotidiano no contexto, numa fase inicial, a
analise documental e legislativa foi também fundamental e possibilitou o enquadramento da
atuagdo e agao inspetiva, numa perspetiva global.

Neste sentido, a observacdo participante, acompanhada da analise documental e do
desenvolvimento de diferentes atividades no ambito do programa de avaliagdo externa, tais
como analise e tratamento de dados, por exemplo, constituiram o principal instrumento de
recolha dos dados. No entanto, ndo tendo este trabalho por finalidade principal a
investigacdo, mas sim a intervencao e o desenvolvimento da profissionalidade, a recolha de
dados foi resultado de um processo pouco intencional, tendo sido obtidos, de forma quase
subsidiaria, a partir da integracdo e intervencao nas atividades da instituicdo.

RESULTADOS

Relagdo Escolas/Agrupamentos — IGE

Ao longo do tempo a IGE, enquanto organizagao, foi sofrendo diversas alteragdes nas fungdes
qgue lhe foram atribuidas. Desde 1771, ano a que remonta a histéria da inspecdo do ensino
em Portugal, e em que a funcgdo inspetiva era realizada pela Real Mesa Censdria, até hoje, as
funcdes da IGE tém sofrido varias mudancas.

A evolucdo destas fun¢Oes parece demonstrar uma crescente abertura para
processos de cada vez maior proximidade na relagdo com as institui¢cdes escolares, situagao
esta que passa pelas fungbes de acompanhamento e apoio, e que antes de 1995 eram
negligenciadas em funcdo de procedimentos de regulacdo, de controlo e de ambito
disciplinar.

Acompanhando esta mudanca de atribuicdes que a IGE vem sofrendo, e sendo
influenciada por ela, a relacdo estabelecida entre as escolas e a IGE esta também em
transformacdo. Parece, pois, poder afirmar-se que existe hoje uma perspetiva de abertura da
IGE as escolas que da origem a uma maior necessidade de as ouvir, oferecendo-lhes
oportunidade, de contactar com a instituicdo sempre que necessario ou mesmo de se
pronunciarem a desfavor de a¢do inspetiva (como é o caso por exemplo, dos contraditdrios,
no ambito da avaliagdo externa). Assim, podemos afirmar que atualmente subsistem e
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convivem na agao inspetiva desenvolvida pela IGE, uma légica de regulacdo e uma ldgica de
acompanhamento e apoio.

Esta evolucdo que a inspecdao da educacdo tem vindo a sofrer é descrita por
Formosinho e Machado [9: 23] como um processo de passagem de uma atuacdo centrada

|II

num “servico a uma educacdo verificavel”, conceito que segundo os autores se relaciona com
uma acdo que se “centrava, sobretudo, na verificacdio da conformidade dos atos dos
professores com os normativos burocraticos definidos”, para uma atuagao em que a IGE
“decide ou é solicitada a converter-se num instrumento de apoio a autonomia das escolas e

“u

a sua avaliacdo”, sendo que a educacdo verificadvel” daria lugar a educacao
responsabilizavel, que acentua ja ndo a verificacdo da conformidade, mas a existéncia de
iniciativa, de projetos, de acdo auténoma dentro das escolas, numa légica de diferenca e ndo
jd numa ldgica de uniformidade” [9: 23]. Esta situacdo de mudanca e transformacdo nas
fungdes da IGE encontra-se associada, no dizer de Natércio Afonso, ao facto de “a IGE,
enquanto servico com responsabilidades de avaliacdo e fiscalizacdo da educacdo, [dever]
adequar-se a este contexto politico marcado pela valorizacdo da autonomia e da
diferenciacado das escolas e pelo reforco da capacidade de iniciativa e da responsabilizacao
publica dos gestores escolares” [1: 30].

Em sintese, pode afirmar-se que a IGE tem orientado a sua acdo no sentido de uma
cada vez maior permanéncia no terreno escolar e, consequentemente, uma cada vez maior
proximidade as escolas. Esta proximidade, como ja foi referido, ndo se traduz numa
inviabilizacdo da logica de regulacdo, no entanto, a esta tem vindo a ser acrescentada a légica
de apoio e suporte ao trabalho de melhoria que as escolas devem realizar. Assim, a IGE parece
hoje encontrar-se numa certa dualidade em que, por um lado, devem atender as
necessidades identificadas no trabalho de terreno com as escolas e, por outro lado, tém que
introduzir as suas légicas de a¢do, os interesses e exigéncias do poder central. E nesta
perspetiva que a articulagdo entre os diferentes servicos do ME é cada vez mais necessdria e
urgente, para que possa constituir-se uma agdo conjunta que dé sentido e sequencialidade as
diferentes intervencdes realizadas por diferentes entidades.

Na relagdo que se estabelece entre as escolas e a IGE parece residir uma certa
dualidade, que se encontra associada a evolucgdo, ja aqui descrita, que vem a ocorrer na
instituicdo e que tem levado também a uma certa transformagdo da forma como a IGE é vista
pelas escolas e como a prépria IGE perceciona as escolas. Neste contexto, apesar de todas as
atividades da IGE terem, por for¢a da sua natureza, uma carga vincadamente inspetiva e
reguladora, parece comecar a existir também uma outra percecdo desta instituicdo,
conferindo-lhe, como atras ja referi, também um carater de apoio para a melhoria da
instituicao escolar.

Uma das dimensbGes que comprova e promove a evolucao que a IGE, enquanto
instituicdo reguladora, tem vindo a sofrer e das alteragdes que tem introduzido na sua forma
de organizagdo e na sua relagdo com as instituicdes escolares é, de facto, a maior
transparéncia que vem instituindo nos seus processos internos.
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Em minha opinido, esta situacdo pode ser analisada segundo de duas perspetivas
muito distintas. Uma estd ligada a interesses politicos, uma vez que o Estado esta interessado
em mostrar a sociedade em geral que as escolas funcionam de forma adequada, isto é, como
estratégia apaziguadora da comunidade e uma segunda como forma de credibilizar a sua agao
na melhoria do sistema educativo. Assim, quanto mais preparada estiver uma escola para a
avaliacdo externa, melhores resultados ira obter e em termos gerais contribuird para um
reflexo positivo da qualidade do sistema educativo. Por outro lado, esta atuagdo insere-se
num contexto de maior autonomia das instituicGes escolares, acompanhada de uma
responsabilizacdo das mesmas. Podemos, entdo, considerar que a atuacao da IGE, se
estrutura numa forma de servir como um impulso para a melhoria da escola, sendo que esta
se apresenta enquanto organizagdo, para que um organismo externo lhe ofereca uma
perspetiva objetiva e desapaixonada na realidade educativa. A preparacdo da avaliacdo pelos
agentes educativos, parece constituir-se como um aspeto fulcral do processo de avaliagdo
externa e podera mesmo ser ja um momento de alguma reflexdo, autoconhecimento e
autoavaliacdo. De facto, a atividade de avaliacdo externa parece estar muito circunscrita a
visita a escola e este, sendo um momento muito importante, ndo é talvez o mais importante
pois a preparacao da avaliacdo externa podera ter também uma forte componente formativa
para a escola.

Por outro lado, a disponibilizacdo deste referencial constituindo-se como um
elemento que da as escolas a descrigdo daquilo que se espera delas, possibilita do mesmo
modo uma certa “preparacao” dos resultados. Esta preparacdo, se for entendida e encarada
como um processo de construcdo de melhoria dos processos correspondendo ao que a IGE
espera da escola, pode constituir-se como um fator positivo ao processo de avaliagdo. No
entanto, se por outro lado, esta preparag¢do der lugar a um falseamento dos resultados, por
exemplo, através da selegao dos intervenientes nos painéis ou da descri¢do realizada da
escola, entdo ela terd uma fungdo negativa. De facto, cada escola quer mostrar o que tem de
melhor, mas a ocultacdo dos aspetos menos positivos ndo dara lugar a oportunidades de os
melhorar.

Esta situacdo relaciona-se em grande medida com um dos fatores que, do meu ponto
de vista, constitui uma das maiores limitacdes do processo de Avaliacdo Externa no ambito
da IGE, a falta de sequencialidade da agao inspetiva que, para além da devolugdo do relatdrio
a escola, ndo desenvolve outro tipo de atividades que se alicercem no trabalho de Avaliagao
Externa. Isto porque, caso este trabalho mais vocacionado para o apoio as escolas a partir dos
elementos resultantes da avaliagdo externa existisse, talvez as escolas estivessem e se
sentissem mais motivadas a mostrar os seus pontos fracos, no sentido de poder melhora-los
de forma sustentada e apoiada. No entanto, e tendo em consideracdo que este trabalho
sequencial ndo é realizado, e sendo as escolas confrontadas com uma classificacdo do seu
desempenho organizacional e institucional, encontram mais razdes, neste modelo de
avalia¢do, para a valorizagao dos pontos fortes e ocultagdo dos pontos fracos.
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Contributos para a Autoavaliacdo das Escolas/Agrupamentos

A avaliacdo externa pode manter uma forte ligacdo com os processos de autoavaliacdo
desenvolvidos pelas escolas/agrupamentos, tal como estabelecido pela Lei n.2 31/2002 de 20
de dezembro. E isto, por um lado, e como ja foi referido neste relatério, uma das dimensoes
que é avaliada nas escolas/agrupamentos é a capacidade das organizagdes escolares
realizarem a sua autoavaliagdo. Por outro lado, os procedimentos que a avaliacdo externa
utiliza, assim como os resultados que elabora, podem constituir, potencialmente, um
importante contributo para impulsionar ou reestruturar processos de autoavaliacao
instituidos. Assim, as escolas/agrupamentos poderdo sustentar-se, por exemplo, no quadro
de referéncia da avaliacdo externa como ponto de partida para a sua prépria autoavaliacdo.
Poderdo, da mesma forma, encontrar no relatério de avaliacdo externa, um recurso para
aprofundar, através de métodos mais abrangentes e complementares aos utilizados pela
avaliacdo externa, o conhecimento dos seus pontos fracos, procurando as razdes que 0s
justificam e valorizar os pontos fortes, potenciando assim a melhoria da organizacdo e das
praticas escolares e educativas.

A ldgica que aqui atribuo a autoavaliacdo em muito se afasta da “prestacdo de
contas”. Nesta perspetiva, e tendo em conta que os processos de avaliacdo externa levados a
cabo pela Inspecdo, contém algumas caracteristicas de uma avaliacdo-controlo e de
“prestacdo de contas”, podemos pensar numa ldgica de complementaridade entre os dois
processos de avaliagdo. Alguns autores tém defendido que as diferentes légicas de avaliacdo
se poderdo complementar num mesmo processo avaliativo, ndo se substituindo nem
excluindo, sendo mais importante pensar a sua mobilizagdo tendo em conta a adequagao aos
objetivos definidos para a avaliagdo. Assim, seria um importante contributo para a melhoria
das escolas/agrupamentos perspetivar e orientar o processo de avaliagdo externa numa
perspetiva de complementaridade ao processo de autoavaliagao.

No entanto, é necessdrio ter em consideragdo que esta articulagdo entre a avaliagdo
externa e a autoavaliacdo é facilitada se for impulsionada pelas politicas educativas vigentes
e pela propria Inspecdo. A IGE tem ja, do ponto de vista discursivo, uma forte presenca desta
perspetiva de sequencialidade entre a avaliacdo externa e a autoavaliacdo. No entanto, uma
das questdes que se poderd colocar é se, do ponto de vistas dos seus procedimentos e
praticas, existe igualmente esta atengdo aos processos de avaliagdo interna especificos de
cada escola e aos contributos que a avaliacdo externa pode deixar a este nivel. Segundo
alguns autores, o préprio contexto econdmico e politico “favorece uma cultura de avaliagdo
gue ndo emana do conjunto dos atores, mas é-lhes imposta por parte da classe politica e
meios econdmicos”, isto porque, “ainda que a intencdo seja defensavel — avaliar lucidamente
a eficacia da acdo educativa -, o modo de imposicdo dos instrumentos e das analises provoca
jogos de relagdes de forca em vez de instrumentais de trabalho para todos” [10: 125].
Considerando esta perspetiva, é, portanto, importante que as préprias politicas educativas
no ambito da avaliagdo se estruturem de forma a que permitam aos atores em contexto
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escolar conceberem mecanismos de articulagcdo entre a avaliacdo externa e a autoavaliagdo
em condicOes de autonomia.

Esta perspetiva é bastante importante se considerarmos que “é no didlogo entre
perspetivas internas e externas que as instituicdes se desenvolvem e melhoram” [2: 77].
Neste sentido, pode-se afirmar que “a avaliacdo da escola ganha em conjugar os olhares
internos e os externos: a autoavaliacdo fomenta a utilidade da avaliagdao — é na escola que
estd quem melhor conhece a realidade, quem realiza as melhorias no dia a dia e assegura a
continuidade; ja a avaliacdo externa, por sua vez, sustenta a validade da avaliagcao — o olhar
dos outros, a credibilidade e o (re)conhecimento que podem servir o reforco da seguranca
dos atores educativos” [2: 77]. Contrariamente aquilo que defende o autor, sabemos que a
l6gica que orienta o processo de avaliacdo externa ndo se pauta apenas pela validacdo da
avaliacdo desenvolvida internamente pela escola/agrupamento. Para além desta validacdo, é
também objetivo da avaliacdo externa a construcdo de um olhar externo, um juizo de valor
sobre as praticas educativas e organizacionais desenvolvidas pelas escolas/agrupamento, sem
gue o processo de avaliacdo externa seja entendido como suporte e interpelacdo a
autoavaliacdo [2: 77]. No entanto, podemos também argumentar que mesmo que a finalidade
do processo de avaliacdo externa seja a de suportar-se no processo de autoavaliacdo, a partir
da qual se estruturara, o mesmo podera nao existir ou constituir-se um processo fragil em
muitas escolas, o que ndo permite a IGE cumprir este objetivo. Isto porque, “apesar dos
esforcos e das multiplas determinacgdes, a autoavaliacdo, enquanto instrumento explicito da
melhoria da escola, ainda ndo se tornou uma pratica regular e corrente nos sistemas
educativos europeus”, pois a maioria das escolas “dificilmente estabelecem processos
sistematicos e regulares de apresentacao e discussdao dos resultados e de propostas de
atuagdo” [2: 80]. Assim, se, por um lado, o entendimento da avaliagdo como um processo que
se estruture com suporte na autoavaliagdao podera ser bastante relevante para uma melhor
contextualizagdo, participagao, tal como para potenciar as consequéncias de melhoria que se
pretendem produzir, por outro lado, o facto de a autoavaliagdo constituir tal importancia no
processo de avaliacdo externa, coloca uma grande centralidade na autoavaliacdo, o que
podera constituir uma desvantagem, pois “ndo se pode assentar todo o encargo nos
processos internos das escolas” [2: 82]. O que quero com isto defender é que a importancia
da articulagdo entre processos de autoavaliagdo e avaliagao externa é bastante relevante se
forem efetuados numa perspetiva de melhoria e de apoio ao desenvolvimento de uma cultura
de avaliagdo nas escolas/agrupamentos e ndo apenas como uma forma de colocar nos
processo de avaliacdo internos a responsabilizacdo pela promocgao de boas praticas escolares,
uma vez que, a perspetiva externa é de grande importancia para o desenvolvimento positivo
das escolas/agrupamentos.
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A melhoria dos processos educativos a partir da avaliagcao externa

O conceito de melhoria, apresenta-se grande parte das vezes associado ao conceito de
qualidade. No entanto, a natureza polissémica atribuida ao conceito ndo facilita a sua
definicao e, consequentemente, o seu entendimento, aspeto que se complexifica de forma
ainda mais efetiva quando nos referimos a qualidade da educag¢do ou das escolas, pois a
grande diversidade de praticas, quotidianos e contextos dota cada espaco escolar de
caracteristicas distintas e, portanto, também de qualidades distintas.

A qualidade de uma escola é definida considerando as diferentes dimensdes que a
compdem, uma vez que como referem Gois e Gongalves (2005) podemos atribuir qualidade
a dimensdes distintas, o que dificulta a generalizacdo do termo a “uma escola de qualidade”.
Assim, para estas autoras, a complexidade da discussdao em torno da qualidade da escola
reside no facto de esta implicar “que olhemos a escola como um todo, para as suas diferentes
areas e dimensodes, tendo em consideragdo as interagdes que entre elas se estabelecem” [11:
31]. Parece assim poder afirmar-se que o conceito de qualidade sendo ambiguo e polissémico,
deve ser contextualizado em relacdo as praticas concretas e especificas de cada escola.

Esta especificidade na identificacdo de praticas de qualidade leva a que na maioria
dos casos se tenda a identificar a qualidade dos resultados. No caso da avaliacdo externa das
escolas, levada a cabo pela IGE, é importante notar que a qualidade das
escolas/agrupamentos avaliados é analisada em grande medida a partir dos resultados
alcangados pelas escolas/agrupamentos, uma vez que a apreensdo das praticas educativas e
organizacionais de cada escola sdo elementos que dependem de uma permanéncia no
contexto alargada no tempo e que permita uma compreensao das dindmicas préprias de cada
escola. Neste sentido, e considerando o tempo previsto disponivel, na avaliagdo externa, em
contacto direto com o contexto escolar, parece poder afirmar-se que ndo estdo reunidas as
condigcBes para a apreensao das praticas efetivas das escolas.

Assim, o foco nos resultados parece constituir a forma como se podera aferir a
qualidade das praticas. No entanto, se podemos dizer que a qualidade dos resultados esta
diretamente ligada a qualidade das praticas, o contrario nem sempre é verdadeiro, podendo
gerar-se situacGes de invisibilizacdo das boas praticas quando a estas ndo correspondem
resultados positivos. Isto porque, sendo evidente a articulagdo entre as boas praticas e os
bons resultados, esta relagdo ndo parece tao linear quanto possa parecer, uma vez que a
qualidade dos resultados ndo depende apenas das praticas internas as escolas/agrupamento,
mas estd fortemente vinculada a fatores externos, contextuais, politicos e sociais, fatores
estes capazes de influenciarem e perturbarem a obtencdo de resultados que as praticas
escolares por si s6 poderiam potenciar.

Segundo Perrenoud, o recurso a uma cultura de avaliacdo “mais inteligente” é um dos
fatores indispensaveis a eficacia da escola. Neste sentido, a avaliagdo constituird uma fonte
de qualidade para a escola, e isto quanto mais seja realizada de forma “inteligente”, ou seja,
orientada para a melhoria das praticas educativas e organizacionais e sendo contextualizada
em relacdo as necessidades e prioridades de cada escola/agrupamento. No entanto, quando
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esta avaliacdo nao é realizada de forma adequada e contextualizada, ou de forma inteligente,
no dizer de Perrenoud, a melhoria fica comprometida. Assim, a avaliacdo ao invés de se
colocar ao servico dos agentes educativos, torna-se numa espécie de ameaca a sua
profissionalidade, ou seja, estes “temem que a eficdcia desigual dos docentes, uma vez
desvendada, justifique san¢des ou discrimina¢des, em termos de rendimento ou de carreira”,
para além de denunciarem “o absurdo de uma obrigacdo de resultados e de ndo tomar em
conta a grande diversidade dos contextos de trabalho e dos publicos escolarizados” [10: 124].

Neste sentido, pode-se argumentar que o fator que no processo de avaliagdo externa
obstaculiza o envolvimento e a apropriacdo dos e pelos agentes educativos é a questdao da
classificagdo que é atribuida as institui¢cdes educativas, pois este fator enfatiza o carater de
desconfianca e ameaca face as consequéncias que a avaliacdo poderd acarretar, quer para a
escola/agrupamento, quer para cada ator em particular. Isto porque a classificacdo coloca
cada escola num determinado patamar, que pode invisibilizar algumas boas praticas
presentes nas escolas/agrupamentos e permitir que se efetuem comparagdes entre
instituicdes educativas diferentes e, portanto, contextos e populacbes distintos que o
enfoque nos resultados que a avaliacdo externa coloca ndo deixa transparecer na classificacao
de cada escola/agrupamento. Ou seja, a questdo da classificacdo aparece como um
instrumento de medicdo da realidade, sempre ambiguo e que traz consigo, do meu ponto de
vista, mais desvantagens do que vantagens para a melhoria do sistema educativo, objetivo
primeiro por que se pauta a avaliagdo externa das escolas desenvolvida pela IGE.

De facto, uma avaliacdo que é realizada de fora para dentro da escola terd menores
possibilidades de contribuir para a sua melhoria, no entanto, tem possibilidades de alargar os
seus resultados se as escolas encararem o seu desenvolvimento como um ponto de partida
para a construcdo da sua autoavaliagio. E nesta perspetiva que penso que o relatdrio
produzido no ambito da avaliagdo externa e os resultados que estes refletem devem ser
encarados pelas escolas, isto €, como uma perspetiva que merece ser contextualizada pelos
agentes no contexto, uma vez que sO a partir da sua contextualizacdo é possivel a sua
reconstrucdo e a sua aplicagdo em planos de melhoria. Da avaliagdo externa pretende-se que
possibilite que se impulsionem mecanismos de melhoria assentes na iniciativa local dos
agentes educativos, isto é, através de uma origem central é necessario criar condi¢des para
gue cada escola crie e inicie a sua prépria mudanga. Isto porque “a melhoria é um fenédmeno
contextualizado que, para ser bem-sucedido, tem de responder as aspirages dos diferentes
atores educativos, tendo em conta os recursos e a cultura da escola, na qual pode estar o
“segredo” do seu sucesso ou do seu fracasso, pois a cultura revela-se cada vez mais um fator
determinante na melhoria da escola” [11: 19]. E na apreensdo desta cultura que a avaliagdo
externa, pela sua natureza e pelas condicGes em que é implementada, revela algumas
limitagGes. No entanto, este fator, que podera constituir um obstaculo a melhoria, poder3,
por outro lado, dar relevo ao papel dos intervenientes no contexto na avaliagdo da
escola/agrupamento e principalmente na construgéo de planos de melhoria.

Hopkins (1996) considera que um dos fatores fundamentais para a implementacgdo da
melhoria sdo os fatores estaticos, ou seja, aqueles que ndo sdo alteraveis no curto prazo, mas
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gue tém de ser tidos em consideragao quando se planeia a melhoria, sendo que o autor coloca
neste conjunto de fatores, que servem de “impulso externo para a mudanca” [11: 19] as
recomendacdes dos relatérios da inspecdo. Neste sentido, e apesar das limitagcdes acima
consideradas, parece poder afirmar-se que a avaliacdo externa levada a cabo pela inspecao
tem potencialmente mecanismos de promog¢ado da melhoria. No entanto, a avaliagdo externa
por si s6 ndo é suficiente para que a melhoria seja implementada, uma vez que a par desta
outros fatores sdo importantes de considerar, tais como, a dimensao estratégica que “integra
as prioridades de desenvolvimento da escola (curriculo, avaliacdo, ensino), as estratégias e os
resultados dos alunos e o desenvolvimento profissional do pessoal da escola”; as condicdes
para o desenvolvimento que se referem “as condicdes indispensaveis ao trabalho de sala de
aula e as condicdes necessdrias ao desenvolvimento geral da escola” e a cultura de escola,
uma vez que, “em culturas organizacionais onde predomina a colegialidade, o trabalho em
equipa, onde os valores e a missdo da escola resultam da ampla discussao (...) sera mais facil
proceder a melhoria” [11: 19].

Outra ideia a reter desta reflexdo é que a diversidade e complexidade das instituicGes
educativas e da sua atuacado faz com que “nado exista uma receita aplicavel por todas as escolas
conducente a melhoria” [11: 20]. Cada escola/agrupamento terd, portanto, de, considerando
as suas caracteristicas e prioridades, criar a sua melhoria. Mas para que tal seja possivel, de
forma mais efetiva, é necessario dotar as escolas e os agentes educativos de maior
autonomia. No entanto, tal como defende Azevedo [2: 85], “os principios da diversidade, da
autonomia e da cooperagdo chocam, muitas vezes, com uma visdo burocratica da
administracdo dos sistemas educativos, mas a administracdo tem de zelar pela equidade e
pelo cumprimento substantivo da lei, pelo que recorre a avaliagdo como uma forma de
regula¢do”, sendo que o problema estd, segundo o autor em gerir a tensdo “de forma a que
a avaliagdo possa responder tanto as necessidades da escola como as da regulagao do
sistema, respeitando o estddio de evolugdo de cada escola” [2: 85]. Do mesmo modo é
necessdrio gerir esta mesma tensdo para que a avaliacdo externa se constitua como um
impulso para a melhoria, contextualizada e participada, e ndo apenas como um mero
instrumento de regulacao.

CONCLUSAO

Neste texto tentei refletir acerca das limitacGes potencialidades do processo de avaliagdo
externa das escolas desenvolvido pela IGE. Penso ter ficado patente ao longo desta
comunicac¢ado que a avaliacao externa apesar das suas limitacdes pode constituir-se como um
processo que possibilite a transformacdo positiva das escolas/agrupamentos. No entanto,
para ampliar estes resultados, penso ser relevante propor algumas altera¢des ao processo de
avaliacdo externa. A sequencialidade do processo de avaliagdo externa, com medidas de
acompanhamento e apoio, parece constituir-se como um ponto crucial para a melhoria dos
processos educativos.
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Seria também importante, para que os resultados da avaliagdo da
escola/agrupamento possam chegar ao maior nimero de elementos da comunidade
educativa possiveis, que os relatérios de avaliacdo fossem apresentados a comunidade
educativa alargada e que fosse elaborada uma sintese do relatério de avaliacao.

A ampliacdo dos resultados e efeitos da avaliagdo externa e a instituicdo de uma
cultura de autoavaliagcdo nas nossas escolas, parece ser, apesar das dificuldades que possa
comportar, uma das formas mais efetivas e eficazes de melhoria e inovac¢do, cada vez mais
necessdrias no panorama educativo portugués.
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Construgao de Identidade e Experiéncias Profissionais: Estudo
com professores do ensino regular e da medida PIEF

Ester Soares!, Amélia Lopes?

Resumo — A exclusdo social é um problema social e educacional. Varios autores apontam a
escola como uma instituicdo que acentua e gera a desigualdade social produzindo exclusao,
nomeadamente através da auséncia de sentido da escola e das rotinas instaladas dos
professores. Diversos programas tém sido desenvolvidos no sentido da promoc¢do de uma
escola inclusa, de entre os quais se destaca, pelos seus resultados, o Programa Integracdo de
Educacdo e Formacao (PIEF). Neste texto, pretendemos elucidar as condi¢cbes de mudanca
das préaticas dos professores num sentido inclusivo, analisando a construcdo de identidades
de professores regulares e de professores a lecionarem na Medida PIEF na sua relacdo com a
questdo da exclusdo/inclusdo. Tendo por referéncia o conceito de construcdo de identidade
profissional docente, desenvolveu-se um estudo exploratério de tipo compreensivo com o
intuito de perceber como as experiéncias profissionais alteram as praticas docentes,
interferindo na construcdo da identidade do professor. Através de entrevistas semidiretivas,
recolheram-se as perspetivas dos professores sobre Educa¢do, Mundo Atual e Escola Publica,
ao mesmo tempo que se captaram os seus percursos experienciais na docéncia. Os resultados
indicam que o convivio com publicos diferenciados e ditos” dificeis” promove a construgao
de uma identidade inclusiva e que o PIEF se pode configurar como uma medida inspiradora
para o ensino regular.

Palavras-chave — educacgao e exclusao social; construgao de Identidades docentes; universo
cultural do professor
INTRODUGAO

Ao longo das ultimas décadas, a escola tem vindo a assumir, para além do trabalho que ja
desenvolvia, um conjunto de tarefas antes acometidas a familia e a sociedade. Por outro lado,
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verifica-se também um maior envolvimento e abertura a participacdo dos pais e de outros
parceiros nas questdes escolares. Previa-se que a implicacdo destes intervenientes no projeto
educativo da escola trouxesse uma nova “revitalizacdo da comunidade educativa”, uma vez
que todas as forgas se focalizariam no mesmo alvo: a integracdao dos alunos, o sucesso
educativo e a “reconfiguracdo da Escola Publica” (Barroso, 2003) [1].

Sendo um espaco que integra diversos publicos, diversos conhecimentos, justicas,
cidadanias, diversas identidades, a escola assume-se como instituicdo socializadora através
da qual se pretende, para além do desenvolvimento de competéncias nos ambitos das areas
disciplinares, educar para a cidadania, para a saude, para os afetos, para a prevencao e
seguranca rodovidria, para a protecdao do meio ambiente. Em sintese, pretende-se uma escola
inclusiva que ensine tudo a todos. A escola abriga ainda, no mesmo espaco fisico,
cursos/programas de educacdo e formacgdo com orientacdo profissional como estratégias de
prevencdo do abandono e de integracdo de criangas com interesses divergentes dos da
escola.

Apesar deste movimento, pelo menos aparentemente, fortemente inclusivo, a escola
parece continuar a acentuar as desigualdades e a produzir exclusao.

De entre os diversos fatores que contribuem para esta situacdo, as condi¢cdes do
trabalho dos professores e a visdo que estes tém sobre a escola, os alunos e o seu papel na
sociedade, assume uma grande relevancia.

Todas as transformacdes da escola e das suas relagdes com a sociedade interferem
fortemente, no trabalho docente, complexificando o seu papel e exigindo uma reconversao
da identidade profissional.

Para Dubar (1995), a construgdo da identidade profissional € um processo continuo,
plural (envolve outras construgdes identitdrias) e dinamico, que resulta duma dupla
transacgdo: a transacdo biografica (entre o que o professor foi, é e quer ser) e a transagdo
relacional (entre o que quer ser e o que 0s outros e os contextos permitem que ele seja).

A construcdo da identidade profissional é portanto o “resultado simultaneamente
estavel e provisdrio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e estrutural dos
diversos processos de socializagdo que simultaneamente constroem os individuos e definem
instituicdes” [2: 111].

No caso dos professores, como defende Lopes (2008), torna-se ainda relevante o
conceito de constru¢do da identidade docente como articulagdo entre identidade individual
e identidade coletiva dos professores, correspondendo esta a uma reestruturacdo da vida
comum que permite a articulacdo dos desejos individuais. Enfatiza-se, assim, a importancia
da relacdo entre os projetos individuais e as condi¢des de convivéncia que os podem fazer
minguar ou desenvolver [3]. Estas condi¢cGes de convivéncia inscrevem-se num espaco
coletivo, profissional, de partilha onde, segundo Dubar (2006), a “aprendizagem experiencial”
se traduz na “construgao de uma identidade reflexiva que devolve sentido a uma prética” [4:
158].

Esta dimensao reflexiva do processo experiencial dos professores como constituicdao
do sentido da profissdo tem impacto na representa¢do que o professor tem de si enquanto
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parte de um grupo profissional. Conforme Ramalho, Nuiiez e Gauthier (2004), “pensar o
professor como um profissional (...) implica reconhecé-lo como produtor da sua identidade
profissional” [5: 19].

E no contexto da docéncia como profissdio que emergem as questdes de
profissionalidade e profissionalismo, estando a primeira relacionada com os saberes
disciplinares e competéncias profissionais e a segunda com a forma como o seu trabalho é
visto e reconhecido pelos pares, pela tutela e pela sociedade. Para os autores acima referidos
a profissionalizacdo do ensino resulta da conjugacdo destes dois elementos: profissionalidade
— componentes internas ao grupo — e profissionalismo — componentes externas a profissao
docente.

Como afirma Névoa (1992), a identidade ndo €, portanto, “uma propriedade, ndo é
um produto. A identidade é um lugar de lutas e de conflitos, € um espaco de construcdo de
maneiras de ser e estar na profissdo. Por isso, é mais adequado falar em processo identitario,
realcando a mescla dindmica que caracteriza a maneira como cada um se sente e diz ser
professor”. [6: 16]

A semelhanca de outros autores ja referidos, também Noévoa realga os aspetos
individual e coletivo — biografico e social — da construcao da identidade profissional na qual
emerge o capital cultural e humano, as representagdes do mundo, da escola, dos alunos e dos
entendimentos sobre as finalidades da educacdo, os quais se vao refletir na forma como o
professor se situa perante a profissao.

Estas representagOes constituem o “universo simbdlico” do professor com impacto
nas suas praticas e nas suas justificacées. Benavente (1990) distingue, no “universo simbdlico”

IM

do professor, entre “universo cultural” — a sua relagdo com a realidade social — e “universo
pedagdgico” — da relagdo com o universo escolar e a profissao [7].

Em fun¢do dos conteldos destes dois universos e dos tipos da sua articulagao,
Benavente (1990) identifica diferentes tipos identitdrios de professores: A, B e C. Na sua
caracterizagdo interessa o lugar do universo cultural e fatores que podem ser indicadores
significativos de imobilismo ou mudanca.

Os professores do tipo A apresentam uma visdo muito centrada na sua pratica
individual e ndo valorizam o contexto escolar e o contexto social como interferentes nos
resultados escolares dos alunos. Os professores do tipo B ndo reconhecem a existéncia de
relacdo entre as suas praticas e o sucesso dos alunos nem o papel da escola como fonte de
insucesso; para eles, a proveniéncia dos alunos (meios populares) estd na origem do
insucesso. Os professores do tipo C demonstram ter consciéncia do impacto que as suas
praticas e perspetivas podem ter, quer na escola, junto dos alunos, quer na sociedade.

Se tivermos em conta a nossa exposicdo inicial relativamente as grandes e rapidas
transformagdes que tém vindo a acontecer no espago escolar, perceberemos, agora, como o
caminho para a escola inclusiva esta dependente do “universo simbélico dos professores”,
professores que, perante essas transformagdes, se veem (ou ndo) confrontados com a
necessidade de reconfigurarem ndo apenas o seu papel como docentes, mas também as suas
posturas perante os desafios do mundo atual. No entanto, mudar as praticas mais rotineiras
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dos professores é dificil e, mais que isso, a socializagdo em contexto escolar, ela prépria, pode
levar muitos professores, inicialmente inspirados por um projeto profissional democratico, a
aderirem as praticas mais comuns e suas justificacGes (Lopes et al., 2009) [8].

Que experiéncias profissionais e modos de vivéncia interferem na construcdao da
postura adotada pelos professores? Que experiéncias e condi¢gdes favorecem a construgdo de
uma identidade profissional inclusiva?

Foi para responder a estas questées que desenvolvemos um estudo exploratério de
tipo compreensivo em que perscrutamos as experiéncias profissionais e as posturas sobre a
educacdo atual de professores regulares e de professores inseridos na Medida PIEF. A escolha
destes ultimos baseou-se em duas ordens de razdo: saber como a experiéncia PIEF interferiu
na construcdo da sua identidade profissional; e, sendo a Medida PIEF uma medida
considerada de sucesso, identificar as condicGes organizativas e estruturais, promotoras de
vivéncias positivas, que pudessem ser extrapoladas para o ensino regular.

O Programa Integrado de Educacdo e Formacdo (PIEF) (Fig. 1) assenta numa
perspetiva de escola inclusa e caracteriza-se pela integracdo e certificacdo de criangas e
jovens que se encontram em abandono escolar, muitas vezes associado ao trabalho infantil.
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Figura 1. Valéncias da Medida PIEF

Reconhecida publicamente como uma medida de sucesso, segundo Rolddo et al.
(2008) esta medida constroéi-se baseada numa légica de “colaboragdo”. Esta légica, presente
em todos os niveis, desde a tutela até ao centro das equipas técnico-pedagdgicas,
operacionaliza-se pelos principios de “aproximacdo” entre o professor/tutor e o aluno e de
“diferenciacdo”: rompe-se “com o paradigma que caracteriza até hoje (...) o curriculo e a
escola como instituicdes sociais e publicas (...) trabalha-se de forma diferente consoante o
contexto, organizam-se as estratégias de acordo com os pontos de partida” [9: 28).

As autoras acima referidas identificam ainda alguns principios orientadores que
poderiam ser transferiveis para o ensino regular. S3o eles:
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1-“0 principio da centragdo do trabalho no aluno e no seu percurso de
aprendizagem.

2 - O principio da equipa técnico-pedagdgica como organizador da estrutura escolar
ou formativa (..)

3 - O principio da lideran¢a pedagdgico-diddtica e curricular configurado numa figura
— individual ou partilhada — de orientacdo, supervisdo e apoio, responsavel pela
orientacdo e dinamizac¢do de cada equipa.

4 - O principio da monitorizagdo e regulagdo do ensino e aprendizagem.

5-0 principio do acompanhamento individual e integrado dos alunos no seu
processo de aprendizagem escolar e social (...).

6 - O principio da diversificacdo de estratégias de ensino e da organizacao de trabalho
(...).

7 - O principio do apoio ao trabalho e ao estudo auténomo {...).

8 - O principio do enquadramento nos contextos e da proximidade a pessoa — pela
manutencdo ou reforco dos dispositivos que integram agéncias diversas da
sociedade e permitem enquadrar, de forma integrada, os percursos que
apresentam maior risco ou fragilidade.

9 - O principio da parceria como pratica permanente da escola ou de qualquer outra
instituicdo formadora — com o mundo do trabalho, com as insténcias comunitdrias,
com o mundo da cultura e da ciéncia, com associa¢des de voluntariado, entre
outros.” [9: 282]

A revisdo da legislagdo e da literatura que sustentam a Medida PIEF possibilitou-nos
compreender como todos estes principios foram agarrados pelas equipas técnico-
pedagdgicas, constituidas pelos parceiros sociais — Camara Municipal, Comissdo de Protegao
de Criangas e Jovens, técnicos do PETI — e pelos monitores e docentes, cujo envolvimento e
cumplicidade deram forma a medida, permitindo a escola e ao aluno uma outra visdo sobre
a construcdo do saber, integrando as dimensdes social, afetiva e relacional.

A pesquisa que pretendemos aqui partilhar centra-se na dificuldade que os
professores do ensino regular encontram na mudanca das suas praticas no sentido da
integragdo e da inclusao.

Os dados foram recolhidos por entrevista semidiretiva a quatro professores com
experiéncia apenas no ensino regular e a quatro professores com experiéncia na Medida PIEF.
Perseguindo os objetivos de investigacdo, o guido de entrevista foi estruturado em quatro
dimensodes: perspetivas dos entrevistados sobre a educacao escolar atual; visdes de si como
professor; continuidades e mudancas no percurso profissional; perspetivas sobre escola e
exclusdo/inclusdo social. Os dados foram transcritos e tratados por andlise de conteldo
(Bardin, 2008) [10]. Esta analise foi de tipo dedutivo no que diz respeito as dimensdes (foram
consideradas as presentes no guido de entrevista) e de tipo indutivo dentro de cada
dimensdo. As categorias dentro de cada dimens3do foram identificadas por analise transversal.
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OS RESULTADOS

Perspetivas dos professores face aos problemas da Educagao

As perspetivas dos professores relativamente a identificacdo dos problemas da educacdo
atual registaram-se em cinco categorias: a sociedade; a familia; a escola; a tutela, responsavel
pelas politicas educativas; e concecdo sobre a educagdo e a escola.

Para os entrevistados, a sociedade, em constante mutacdo, é pouco exigente, ndo so
em relacdo a educacdo, mas também para com os seus cidadaos. Hd uma crise de valores,
resultante do excesso de liberdade. Como propagado pela comunicacdo social, a falta de
respeito e os graves problemas de indisciplina geram desvalorizacdo do papel da escola e dos
professores. A desestruturacdo familiar e o aumento da pobreza refletem-se também na
escola e na educacdo.

Por outro lado, o conceito de familia tem vindo a alterar-se. Nos Ultimos tempos, a
fragilidade das relagdes familiares leva ao aumento de divorcios e a reconfiguragdo do
conceito de familia. S3o cada vez mais as familias monoparentais e a necessidade da mulher
trabalhar fora de casa faz com que os filhos passem muito tempo fora do seio familiar. Assiste-
se, também, a uma desresponsabilizacdo e a uma demissdo dos pais que delegam na escola
principios bdsicos de educacdo e cidadania que deveriam ser aprendidos em casa. Este
“desligamento” ndo se verifica apenas em relagdo as criangas, mas também em relacdo ao
sentido da escola. Paradoxalmente, os mesmos pais sdo excessivamente protetores quando
a escola nao lhes é tdo favordvel quanto as suas expectativas ou quando se verificam situacdes
de conflito ou de insucesso. Para os entrevistados, esta relagdo compromete a estabilidade
da crianga, promove discrepancias entre os valores dos pais e os valores que a escola
considera validos para a formacgdo do cidaddo e para a sociedade, diminuindo a importancia
da escola e dos seus atores junto dos alunos.

Transpondo estas questGes para o contexto escolar, os professores assinalaram a
postura dos alunos como um entrave a sua aprendizagem e, consequentemente, ao sucesso
educativo. Registaram que sem disciplina e regras ndo se aprende, afirmando que um dos
principais obstaculos ao desempenho do papel do professor se focaliza na falta de principios,
de valores e de regras basicas por parte dos alunos, associado a auséncia de responsabilidade
e compromisso na realizagao das tarefas propostas pelos professores. Uma professora do
ensino regular salientou que a demissdo dos pais e filhos das responsabilidades escolares se
deve ainexisténcia de san¢des que os obriguem ao cumprimento dos compromissos e normas
escolares e sociais. Uma docente do PIEF referiu a “subsidiodependéncia” que algumas
familias demonstram, pois o subsidio, que deveria ser entendido como uma ajuda para a sua
reinsercdo social, é encarado como um direito, sendo mesmo, em alguns casos, considerado
um dever do Estado para com o cidadao.

A escola abandona a sua referéncia formativa e torna-se um “armazém, depésito”,
com a obrigagdo principal de resolver os problemas sociais. Foi neste registo que ambas as
professoras acima referidas, conscientes dos “riscos” de interpretacdo dos seus discursos,
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defenderam a criagdo de turmas de nivel, insistindo a primeira também na necessidade de
implementacdo de sanc¢des punitivas, quer para com os alunos, quer para com oS
encarregados de educacao.

Tendo ainda a escola como cendrio, mas inscrita nas imposicdes do Estado, os
professores direcionaram os seus discursos para o facilitismo que a Tutela tem imposto aos
professores, procurando responder estatisticamente as exigéncias da Comunidade Europeia.
Segundo os professores, gera-se assim um falso sucesso que leva ao descrédito da Escola
Publica e a desmotivagdo docente.

Outra questao prende-se com a implementacdo de politicas desarticuladas e
contraditdrias, que resultam, frequentemente, da importacdao de modelos de outros paises,
e que ndo se ajustam a realidade portuguesa. Este desfasamento, entre as demandas politicas
e arealidade escolar, tem vindo a agudizar o conflito existente entre professores e Ministério.
Sendo os professores os principais atores do processo educativo, a tutela ndo os reconhece
como tal para as decisbes politicas, mas faz recair sobre eles a responsabilidade da
implementacdo das suas politicas e dos resultados negativos que estas tém acarretado.

Na identificacdo dos principais problemas da educacdo atual, foi visivel como os
professores tém uma visdo alargada da sua missdo, ndo se configurando apenas como
transmissores do conhecimento, mas como gestores e provocadores de aprendizagens. Ndo
se inscrevem num conceito de escola tradicional, onde apenas o saber tem lugar, mas sim
numa escola que prepara para a “formac¢do do cidaddo”, “abre horizontes” e valoriza a
dimensdo cultural e social do aluno; um espaco de instru¢cdo, mas também de construcao
social.

O conceito de Educagdao aparece num contexto plural resultante dos esforgos
coletivos de varios atores: familia, escola, sociedade.

Perspetivas dos professores face a profissdo, a sua imagem e as suas praticas

Nesta dimensdo tivemos oportunidade de registar sentimentos de encanto, mas também de
desencanto relativamente a profissao.

Assim, foi com as palavras “paixao”, “bem-estar”, “alegria” que os professores
definiram o seu trabalho com os alunos, para, de seguida, sublinharem que se sentiam
“desmotivados”, “injusticados” e “discriminados” por ndo serem reconhecidos e
considerados parceiros nas decisdes em matéria de politicas educativas e, também, pelo
desrespeito mostrado pela Tutela e pela sociedade relativamente a figura do professor.

Os entrevistados tém, ainda e em geral, uma imagem muito positiva de si,
enfrentando o ambiente de sala de aula sem receios e com firmeza.

Quando descrevem um dia normal de aulas, ha diferencas significativas entre os dois
grupos de professores. Os professores do ensino regular apenas evidenciaram algum cansaco,
tendo reconhecido que os alunos, atualmente, sdo muito faladores, exigindo mais controlo
por parte do professor. Descreveram o seu dia de aulas, ora centrando-se nas relagdes com
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os colegas ora na relagdo com os alunos. Apesar de se poder inferir sobre a existéncia de
algumas rotinas, na sua maioria os professores revelam preocupacao pelas dificuldades, quer
de aprendizagem quer sociais, demonstradas por alguns alunos, as quais implicam uma
reflexdao sobre como as alterar levando a revisao das praticas do docente. Apenas uma
docente ndo se inscreveu neste registo.

O trabalho desenvolvido pelos professores do PIEF estd sujeito a uma organizacao
diferente, bastante diversificado, levando a que o professor seja multifuncional. Destacam-se
a disponibilidade de horario, o trabalho em equipa, 0 acompanhamento muito préximo tanto
dos alunos, do ponto de vista pedagdgico e afetivo, como das suas familias. Os planos de aula
sdao constantemente reformulados, assim como a diversificacdo de metodologias e
estratégias e, normalmente, os professores sdo auxiliados por um outro colega e/ou monitor.
Semanalmente, a equipa técnica reline para fazer um balanco do envolvimento e do trabalho
do aluno que, para todos os elementos, se traduz por um projeto de vida. As dimensdes
comunicacionais e afetivas ganham visibilidade, permitindo construir relacées de confianca
gue promovem um clima de aprendizagem.

Verifica-se, portanto, que o perfil deste grupo de professores se aproxima do descrito
no quadro tedrico, tendo também havido proximidade relativamente as caracteristicas
inventariadas passiveis de serem importadas para o ensino regular.

Quanto as mudancgas pessoais, ambos os grupos de professores mudariam em si
aspetos que estdo implicados quer na sua pratica pedagdgica quer na relagdo com os seus
alunos. Entre “mais criatividade e imaginacdo para dar aulas mais ricas” até a “organizacao
pessoal e capacidade de ser mais intransigente”, com excecdo de uma professora, todos se
situaram nos mesmos registos.

Momentos de mudanga no percurso profissional

Os momentos de mudancga foram identificados partindo da descricdo panoramica do percurso
profissional dos professores, a quem solicitamos a sinalizagdo dos momentos mais marcantes
gue se configuraram como “pedras” (obstaculos) e “lanternas” (facilitadores).

A natureza da questdo colocada pressupunha que os discursos demonstrassem
tendéncias mais individuais, situando-se num registo mais biografico, situacdo que se
confirmou.

As respostas evidenciaram que os professores (a exce¢do de uma docente) tém
consciéncia de como, ao longo do seu percurso profissional, as situacGes vividas se tornaram
uma forma de aprendizagem. As experiéncias partilhadas, no momento, permitiam perceber
como os projetos pessoais e de vida se entrelagavam com os profissionais.

Entre os dois grupos ha diferengas, mas também semelhancgas. Foi no contexto do
PIEF que registamos em maior nimero a vivéncia de momentos mais intensos e significativos.

Para trés professores do ensino regular, os momentos mais complicados situaram-se
no inicio da carreira, sendo referido o clima constrangedor que sentiram nas primeiras escolas
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onde tinham sido colocadas. Duas delas sinalizaram que a sua formacao inicial ndo as tinha
preparado para dar aulas, opinido partilhada também por alguns professores do PIEF.

Para uma das professoras, foi gracas ao trabalho entre pares, a reflexdo, a partilha de
informacao e a forma como o trabalho estava organizado, numa escola onde foi colocada
posteriormente, que encontrou o verdadeiro sentido do seu trabalho, “uma candeia”, como
referiu. Esta experiéncia, partilhada no momento da entrevista, constituiu-se, para ela, como

I”

uma forma de valorizacdo da “aprendizagem experiencial” devolvendo sentido a pratica
docente.

Percurso diferente seguiu outra docente, que “aprendeu” gracas a falta de
solidariedade dos colegas, obrigando-se a procurar formacdo na drea especifica de ensino,
que surgiu dois anos apos ter ingressado na profissdo. Esta docente encontrou, na ultima
escola onde foi colocada, um pouco o ambiente da professora antes referida, destacando
igualmente a importancia da partilha e da aprendizagem entre pares.

Apenas uma professora referiu que a escola nado Ihe permitia ter um grande feedback
do trabalho realizado, mas que ia aprendendo com “pistas dos alunos”.

Quanto aos professores do PIEF, salienta-se que o seu percurso inicial foi marcado
por situacoes dificeis, que ndo estavam diretamente ligadas ao problema da formacao inicial,
mas sim a contextos problematicos que iam desde pobreza extrema ao contacto com jovens
delinquentes.

Desde logo, foram unanimes em concordar como essas “pedras” se constituiram
como desafios e “lanternas”. Ao longo do tempo que tém estado no PIEF aprenderam a
responder aos desafios que se lhes colocam a todo o momento. Todas as aulas sdo
imprevisiveis, sendo cada instante vivido intensamente. De forma consonante, descrevem o
trabalho com os alunos e pares como momentos de “felicidade, satisfagao, realizagdo”.

Assentes no aprofundamento das relagdes humanas, nos afetos e na cumplicidade,
estes momentos constituem-se como espagos onde se questionam, a todo o tempo, as
praticas, as estratégias e as metodologias, procurando-se diversificar e flexibilizar ao maximo
o0 ato educativo. Impera o espirito de equipa e de entreajuda, que distingue,
significativamente, as reunides entre os elementos da equipa técnica das tradicionais
reunides de conselho de turma do ensino regular — questdes ja referidas anteriormente, mas
gue os docentes voltaram a sublinhar como experiéncias marcantes e que alteraram, sem
qualquer duvida, as suas praticas pedagdgicas, alargando a visdo sobre trabalho docente,
escola e educacdo.

Apesar das preocupacdes de ambos os grupos de professores se situarem nos registos
pedagdgico, social, afetivo e emocional, podemos afirmar que, devido a especificidade da
medida e ao publico-alvo, nos professores do PIEF a dimensdo social ganha maior amplitude
e urgéncia.

Ao longo dos discursos foi possivel ir percebendo, nos docentes, caracteristicas
identitarias que os associavam ao perfil do professor Tipo C apresentado por Benavente
(1990).
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Escola e exclusao

Na identificacdo dos principais problemas da educacdo, os professores reconheceram, na
sociedade e com reflexo na escola, situacdes que acentuam as desigualdades, levando muitas
vezes a exclusdo escolar. No entanto, quando confrontados com o reconhecimento da escola
como exclusiva, uma maioria reforgou, nesta dimensao, o esforco da tutela e deles préprios
para ainclusdo dos alunos. Reconhecem, no entanto, que a é um espaco favoravel para ambas
as situagoes.

De uma forma geral, admitem que a exclusdo comeca no préprio aluno que se
autoexclui, pelas razdes referidas no inicio desta analise descritiva. Apenas um docente do
ensino regular afirmou que a escola publica é inclusiva, admitindo a possibilidade de o
contrario acontecer mais na escola privada.

As opiniGes divergem quanto a relacdo entre a escola e a exclusao social: uma maioria
entende que a escola é inclusiva e uma minoria que a escola exclui — exclusdo que esta na
origem da necessidade da medida PIEF.

Apesar do reconhecimento positivo do PIEF, dois docentes identificaram a escola
como exclusiva, exemplificando através da prépria medida PIEF, pois o propésito do programa
é integrar alunos que anteriormente a escola excluiu. Entretanto, frisam, ha “outras criangas”
com dificuldades, quer de aprendizagem quer sociais, mas cumpridoras, que ndo tém as
mesmas hipdteses “de outros [alunos agora integrados no PIEF] que viraram as costas a
escola”. Neste sentido, a medida PIEF caracteriza-se ndo sé pelos aspetos inclusivos, mas
também pelos de exclusdo, sendo estes, muitas vezes, fatores de tensdo entre os elementos
da comunidade escolar.

CONSIDERAGOES FINAIS

Os resultados apresentados sdo bastante consonantes relativamente a identificacdo dos
principais problemas da educacdo, revelando-se um discurso uniforme quanto a necessidade
urgente de se repensarem as finalidades da educacdo e do ensino.

Os projetos de vida dos professores tém-se desenrolado entre o encanto e o
desencanto pela sua profissdo, marcados pelas divergéncias originadas pelas politicas
educativas e pela falta de reconhecimento do professor, situagdo que se tem agudizado,
acentuando o mal-estar docente. Esta questdo, ha muito referenciada e objeto de estudo de
varias pesquisas, interfere, de forma significativa, na construcdo da identidade profissional
dos professores, estando também na origem da sua crise, aspeto que corrobora as
perspetivas apresentadas por Lopes (2001) e Dubar (2006).

Verifica-se também, e na linha dos mesmos autores, como as experiéncias vividas, em
contexto escolar e de sala de aula, foram significativas na transformacao identitdria dos
docentes. A escola (o que ela oferece) tem efetivamente um grande poder configurador das
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praticas. No caso dos entrevistados, ficou claro como contextos dificeis proporcionam
experiéncias enriquecedoras.

As principais diferencas entre os dois grupos de professores situam-se no tipo de
trabalho desenvolvido e naidentificagdo dos momentos de mudanga no percurso profissional.
Nos professores PIEF, ressaltam a forma diferente de olhar o aluno, a escola e o ato educativo,
assim como um maior investimento nas relacGes, na afetividade e na dimensdo social.

Assim, destacamos trés aspetos que consideramos importantes na nossa pesquisa.
Em primeiro lugar este estudo permitiu ver como as experiéncias profissionais interferem na
construcdo da identidade docente, ndo sé na sua dimensao educativa, mas também nas suas
dimensdes pessoal e social. Em segundo lugar, pudemos apreender o quanto e de que forma
a medida PIEF se configurou como uma medida de sucesso. Em terceiro lugar, vislumbrou-se
0 quanto o ensino regular teria a ganhar se adotasse algumas formas de funcionamento,
articulacdo e desenvolvimento do curriculo da Medida PIEF.
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EDUCACAO E FORMACAO DE ADULTOS
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A “EFA: Percursos, contextos e vivéncias — A perspetiva dos
adultos”

Ana Sofia Sanches?, Preciosa Fernandes?

Resumo —O estudo que aqui se apresenta tem como problematica a Educagao e Formacgao
de Adultos e como objetivo central compreender percursos, contextos e vivéncias dos cursos
EFA, a partir do ponto de vista dos principais intervenientes neste processo educativo — os
adultos. Investigam-se razdoes que levam um grupo de adultos a regressar a “escola”, num
guadro de formacdo de reconhecimento e validagdo de competéncias e saberes que o sistema
Ihes oferece como meio de obterem uma equivaléncia escolar ao nivel do 92ano e uma nova
qualificacdo profissional de Auxiliares de Ag¢do Educativa. Simultaneamente, obteve-se a
opinido de responsaveis pela organizacdo e desenvolvimento da formagao, particularmente,
a coordenadora da entidade formadora e os formadores, com o intuito de identificar as suas
percecdes sobre os processos formativos de que sdo responsdveis, nomeadamente no que
respeita a organizacdo e desenvolvimento curricular e as mais-valias que consideram trazer
para os adultos aqueles processos formativos. A presente comunicac¢do pretende, assim, dar
conta das ideias gerais a que chegdmos na investigacdo que realizdmos com um grupo de
formandos e que reconhecem que a experiéncia formativa que vivenciaram, correspondeu as
expectativas iniciais nele depositadas e que terd efeitos na sua vida futura pessoal e
profissional.

Palavras-chave — Contextos, Educag¢do e Formagao de Adultos, Percursos, Vivéncias

INTRODUCAO

A problematica relacionada com a educag¢do e formagdo, em geral e com a formagdo de
adultos, em particular, tem assumido um espago de relevancia ao longo da nossa trajetdria
profissional e pessoal. Assim, a reflexdo sobre a Educagéo e Formacgdo de Adultos (EFA) como
um dos imperativos das politicas educativas, a experiéncia e a competéncia, a sua articulagao

1 Ana Sofia Sanches Licenciada em Linguas e Literaturas Modernas, variante Estudos Portugueses e Franceses, pela
Faculdade de Letras da Universidade do Porto, em junho de 2001 e Mestre em Ciéncias da Educagdo, pela
Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagdo da Universidade do Porto, em setembro de 2010. Professora do
32 ciclo e Ensino Secundario desde 2001 e desde 204 até a presente data, a tempo inteiro, formadora de Linguagem
e Comunicagdo (LC) e de Lingua Estrangeira — Francés (LEF), nos cursos EFA B2 e B3 e de Cultura, Lingua e
Comunicagdo (CLC), nos cursos EFA NS. ana.sofia30@sapo.pt

2 Professora associada da FPCEUP e orientadora da dissertagdo de mestrado. Membro do Centro de Investigagdo
e Intervencgdo Educativas da FPCEUP. preciosa@fpce.up.pt
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com o referencial tedrico, a pratica formativa constituem o principio desencadeador deste
percurso investigativo. Sendo assim, qualquer trabalho de investigacdo tem que ser analisado
a luz de uma dupla contextualizacdo: a partir de uma realidade subjetiva do posicionamento
do sujeito — investigador (neste caso, a experiéncia adquirida, interesses pessoais e
motivac¢Oes profissionais) e a partir de um contexto social e educativo onde este se insere.

A problematica desta investigacdo centra-se, portanto, no dominio dos cursos EFA e
tem como principal intencdo contribuir para aprofundar o conhecimento neste dominio,
considerando, para isso, pertinente tomar como interlocutores principais os adultos em
formacao, auscultando o seu ponto de vista face ao retorno a escola, uma “nova escola”.
Apesar de ja existirem alguns estudos nesta tematica, estes tém sido mais focados no ensino
profissional, enquadrado pelos principios preconizados pela Lei de Bases do Sistema
Educativo, sendo ainda poucos os que se inserem no Programa das Novas Oportunidades,
langado pelo Governo, em dezembro de 2005 e que, entre outros aspetos, preconiza que as
escolas tém de diversificar a oferta formativa, tendo em conta os diferentes publicos.

EDUCACAO E FORMAGAO DE ADULTOS
Para um enquadramento do referencial tedrico

Considerando que a problematica em investigacdo — Educacdo e Formacdo de Adultos — se
situa no limite entre o sistema educativo, o mundo do trabalho e a sociedade em geral, a
contextualiza¢do tedrica de referéncia foi tragada de forma a fornecer uma visdo abrangente
gue pudesse abarcar a complexidade do fendmeno em questdo. Assim, o referencial tedrico
de base a investigagcao caracterizou-se pelo recurso a um quadro axioldgico, social e educativo
com o qual que se procurou analisar cientificamente o fenédmeno em estudo. Especificando,
0 percurso tedrico realizado passou por uma abordagem as teorias de aprendizagem na sua
relacdo com a EFA, dado que o adulto é o agente, o autor e construtor da sua formacdo e a
experiéncia de vida deste é a base de todo o processo formativo. No quadro destas ideias,
procedeu-se um breve enquadramento histérico da Educacdo e Formacgdo de Adultos, com
referéncia as entidades como a Agéncia Nacional de Educa¢do e Formagdao de Adultos
(ANEFA), a Agéncia Nacional para a Qualificagdo (ANQ) e a Direcdo — Geral de Formagdo
Vocacional (DGFV); b) uma abordagem dos cursos EFA no Sistema Educativo Portugués —
através da analise do Despacho Conjunto n.2 1083/2000, DR 268, SERIE II, de 20 de novembro
e da Portaria 230/2008, de 7 de marco, com o intuito da analisar os principios e finalidades
dos respetivos cursos, as concecées curriculares e os papéis dos formadores e formandos
entrecruzando essa andlise com a visdo de alguns autores como Alonso (2001) e Silva (1990).
Foram também focadas as teorias de aprendizagem comportamentalista, cognitivista e
humanista, segundo Watson (1930), Skinner (1957), Piaget (1987), Rogers (1987), Ausubel
(1982). A relevancia das perspetivas tedricas e dos autores citados para o desenho do estudo
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sao fundamentais para entender melhor todos os contextos e praticas patentes na Educacao
e Formacao de Adultos.

Constituiram também focos tedricos deste trabalho os modelos de organizagao
curricular (Zabalza, 1999; Leite, 2002; Leite & Fernandes, 2002) procurando a partir destes
referenciais interpretar qual o modelo curricular que esta na base da organizagdo dos cursos
EFA. O papel do formador na educagdo e formacdo do adulto, representou um outro eixo
tedrico em torno do qual foi possivel problematizar o desenvolvimento profissional dos
professores/formadores que atuam neste dominio de Educagdo e Formacdo de Adultos.

Educacao e formagdo de adultos e as “Novas Oportunidades”: sentidos e fundamentos

Se atentarmos na etimologia do vocdbulo formagdo, compreendemos que este nos reporta
para a preparagdo e rece¢do de ensinamentos, instrug¢do e educagdo, o que parece pressupor
uma exigéncia ao adulto de maior grau de educacdo e formacgdo. Para alcancar a meta
pretendida pela Iniciativa das Novas Oportunidades na Formacdo de Adultos, hd que
compreender a funcdo da educacdo de adultos numa sociedade em transformacao,
caracterizada pela globalizacdo e pela multiplicidade e diversidade.

As transformacdes e necessidades da sociedade atual impdem um novo modo de agir
€ uma nova organizagdo, assente na urgéncia de encontrar as respostas mais adequadas a
formacdo e desenvolvimento da educacdo dos adultos capazes de mobilizar saberes e
competéncias, que permitam adaptar-se e responder de forma eficaz as situagdes que surgem
constantemente. Efetivamente, parece assistir-se ao aparecimento de um novo paradigma de
governo educacional, encontrando-se, no cerne da Iniciativa Novas Oportunidades, uma forte
vontade de combater o desemprego, a desigualdade e a exclusdo sociais, situando-se os
efeitos destes Ultimos na qualificagdo e certificagdo pessoal e profissional e, ainda, no ensino.
Segundo o que é expresso na Constituicdo da Republica Portuguesa (2005),

a educagdo é o caminho que conduz a consciencializagdo dos direitos e liberdades individuais
dos seres humanos. O respeito pela dignidade humana significa que cada cidaddo — portugués
ou ndo — que viva em Portugal, tem direitos e liberdades fundamentais relativos a educagao,
qgue tém como objetivo a formagdo pessoal e o desenvolvimento social, numa perspetiva de
aprendizagem ao longo da vida (Eurybase, Organizag¢do do Sistema Educativo, 2006/07)

Segundo a Constituicdo da Republica Portuguesa, a educagdo é o caminho que conduz
a consciencializagdo dos direitos e liberdades individuais dos seres humanos. O respeito pela
dignidade humana significa que cada cidaddo tem direitos e liberdades fundamentais
relativos a educacgdo, que tém como objetivo a formagao pessoal e o desenvolvimento social,
numa perspetiva de aprendizagem ao longo da vida. A teoria do capital humano considera a
educagdo como um investimento produtivo. Dai que, no Programa de Novas Oportunidades,
a educacgdo seja uma tarefa constante e sucessiva que tem e deve se desenvolver ao longo da
vida. No geral, a educagao deve estar presente em todas as etapas da vida do adulto e a
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Educacdo e Formacdo de Adultos deve atender a trés ambitos: o formativo (através da
formacdo base), o profissional (através da formacdo tecnoldgica) e o social, propondo como
metodologia a auto-aprendizagem e como modalidade de ensino, a presencial (ANEFA, 2000).

Na EFA, estd patente uma perspetiva desenvolvimentista que defende que a
educacdo deve constituir para cada adulto uma forma de promog¢do mdxima do
desenvolvimento das suas capacidades e competéncias, através das experiéncias de vida e de
aprendizagem crescente, uma vez que a formacdo ndo é um somatdrio ou acumulagdo de
conhecimentos, mas a construcdo de reflexdes criticas, assente numa configuracao
permanente da identidade pessoal. Uma abordagem reflexiva valoriza a construcdo pessoal
do conhecimento e legitima o valor epistemoldgico da pratica educativa/profissional, sendo
esta Ultima, um elemento de andlise e reflexdao do formador.

A formacgdo n3o é sé uma instancia de mediacdo das rela¢des formador (es) /grupo
de formandos, mas antes uma instancia de auto — mediac¢do do formando com o seu mundo
subjetivo, mediador do grupo de formagdo com as suas subjetividades, mediador de grupo
com um projeto de acdo, através do qual ele se exterioriza (Correia, 1997: 25). Logo, a
educacdo devera fornecer os conhecimentos e os instrumentos do saber, mas essencialmente
preparar o adulto para a formacdo autodirigida e para a autonomia, de modo a que o
adulto/formando se sinta preparado para a vida.

O objetivo da EFA serd, pois, o de desenvolver a capacidade do adulto, pondo em
causa a sua forma de estar perante o outro (aprender a viver com o outro) e o mundo que o
rodeia (aprender a ser, aprender a fazer e aprender a conhecer, aprender a ser e a tornar-se,
aprender a viver juntos e a conviver com os outros (Delors e tal, 1996)). Assim, no ambito da
EFA, educar é construir e partilhar com os outros atos e habitos, de modo a formar adultos
conscientes para projetar profissionais competentes. Tavares (1996) afirma que se tornar
pessoa é a grande finalidade e o afazer fundamental de toda a agdo educativa.

DO MODELO DE FORMACAO AS CONCECOES DO CURRICULO E PAPEIS DO FORMADOR E
DOS FORMANDOS

Comecemos por salientar que a organizacdo da educa¢do e formagdo de adultos, na sua
origem, ficou presa a uma légica muito centrada nas dimensdes dos saberes disciplinares,
com programas muito semelhantes aos que se destinavam aos jovens em situagdo de
educacdo escolar regular. Todavia, o sistema politico reconheceu a fragilidade do nivel de
qualificacdo da populacdo adulta, implementando novas politicas que introduziram
alteragGes nesses programas de Educacdo e Formacgdo de Adultos. Essas alteragdes foram
influenciadas pelas correntes tedricas de cariz humanista (Maslow) que perspetivam os
adultos como sujeitos aprendentes, com caracteristicas e necessidades educativas especificas
e visaram responder aos desafios que a sociedade lhes coloca. E no quadro destas ideias que
se justifica, neste estudo, uma problematizagdo do modelo atual de formagdo que enquadra
a Educacdo e Formacdo de Adultos e os papéis dos formadores e formandos.
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Que modelo de formacgao para EFA?

Como argumentdmos, os cursos EFA assentam numa perspetiva de educagdo e formagdo ao
longo da vida, e desenvolvem-se em percursos flexiveis de formacado definidos a partir de
processos de reconhecimento e validacdo de competéncias, previamente adquiridas pelo
adulto, por via formal, informal e ndo formal, em percursos formativos desenvolvidos de
forma articulada. Trata-se de um modelo de formagdo modular, estruturado a partir de
unidades de competéncia e/ou unidades de formacgéao, centrado em processos reflexivos e de
aquisicdo de saberes e competéncias que complementem e promovam as aprendizagens,
através do portefélio reflexivo de aprendizagens (PRA), para o nivel secundario e da realizagdo
de atividades integradoras/ temas de vida, para o nivel basico (Rodrigues, 2009). O modelo
educativo e formativo destes cursos apresenta-se como inovador, na medida em que os EFA
privilegiam a construcdo e o desenvolvimento curricular flexiveis, visto que ndo possuem um
curriculo rigido. Estruturado por unidades de competéncia, este modelo de formacgdo tem
como ponto de partida um processo de identificagdo e reconhecimento de saberes e
competéncias adquiridas ao longo da vida, bem como um levantamento das motivagdes e
preocupacdes individuais dos formandos. E a partir deste processo que se desenrola a
atividade formativa. Este modelo definido pela Direcdo Geral de Formag&o/Agéncia Nacional
para a Qualificacdo (DGFV/ANQ) constitui-se através de um referencial de competéncias —
chave e tem como principais finalidades: reduzir o défice de qualificagdo escolar e profissional
da populagdo portuguesa, de forma a potenciar a empregabilidade, promover a construgado
de uma rede local de educacgdo e formacdo de adultos (Rodrigues, 2009).

Os cursos EFA atendem, assim, aos referenciais de formagao associados as respetivas
qualificagbes constantes do Catdlogo Nacional de Qualificagdes e sdo agrupados por areas de
educacdo e formacdo, de acordo com a Classificagdo Nacional das Areas de Educacdo e
Formagao, numa perspetiva que privilegia a realizacdo de cursos de dupla certificagdo. Os
referenciais de formacdo correspondem a planos curriculares organizados em duas
componentes fundamentais: a formacdo base e a formacdo tecnoldgica, tanto para o nivel
basico como para o secundario. Deste modo, nos cursos EFA, identifica-se uma matriz
organizadora, baseada em competéncias-chave, que orientam a conceg¢do, o desenho e o
desenvolvimento do curriculo.

E, nessa linha, a organizagao curricular dos cursos EFA de dupla certificagcdo obedece
a uma articulagdo das componentes de formac¢do de base e a uma componente tecnoldgica,
desenvolvendo-se de uma forma integrada, dindmica, orientadora e flexivel, com curriculos e
madulos independentes. De entre esses salientdmos: a formacdo base, constituida pelos
niveis basicos 1 (B1), 2 (B2), 3 (B3), equivalentes ao 12, 22 e 32 ciclos. Pretende-se, assim, o
desenvolvimento de uma formacdo centrada em processos reflexivos e de aquisicdo de
saberes e competéncias.

Nesta perspetiva, a drea de competéncias — chave assume “uma importancia prdpria,
enquanto campo de desenvolvimento de competéncias especificas para o seu exercicio, (o
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referencial) é, simultaneamente, o sentido e o processo que deve sustentar e orientar o
desenvolvimento das competéncias nas outras areas” (Alonso et al., 2001: 97).

Que conce¢ao de curriculo na EFA?

O curriculo constituiu um dos aspetos fundamentais da EFA, atribuindo-se-lhe uma
importancia crescente na melhoria da qualidade do ensino. Sendo esta uma ideia ja bastante
consensualizada, o termo curriculo assume, contudo, um carater polissémico, uma vez que
tanto pode significar um contelddo ou um assunto de uma area de estudos particular, um
programa e/ou um projeto global de formacéo. Esta ultima concecdo de curriculo, entendido
numa perspetiva ampla de formacdo é, hoje, preconizada para o ensino basico (Dec. lei
6/2001, de 18 de janeiro) e sustentado por vérios autores (Leite, 2003, Rolddo, 1999, Leite e
Fernandes, 2002).

Entendido como um conceito polissémico, é importante destacar a distingdo entre
curriculo oculto, formal e informal. Assim, o “curriculo oculto” (Ribeiro et al., 1990: 53)
designa as praticas e processos educativos que induzem resultados de aprendizagem nao
explicitamente visados pelos planos educativos e os efeitos educativos (aquisicdo de valores,
atitudes, processos de socializacdo, de formacdo moral). J& o curriculo formal, segundo
Ribeiro (1990) diz respeito ao plano de ensino-aprendizagem (objetivos, conteldos e
atividades) e o informal designa toda a atividade estruturada/ndo estruturada que faz parte
da vida escolar dos alunos, para além das atividades letivas (atividades desportivas, clubes,
sociedades, jornadas escolares, entre outras — sdo normalmente designadas de atividades
“extracurriculares” (ibidem: 53). Na perspetiva deste autor, o curriculo é, frequentemente,
identificado com o "plano de estudo", significando, neste caso, pouco mais do que o elencar
a sequéncia de matérias propostas para um dado ciclo de estudos, um nivel de escolaridade
ou um curso, cuja frequéncia e conclusdo conduzem o aluno a graduar-se nesse ciclo, nivel ou
curso. Como sustenta o autor (1990), “Em termos praticos, o plano curricular concretiza-se
na atribuicdo de tempos letivos semanais a cada uma das disciplinas que o integram, de
acordo com o seu peso relativo no conjunto dessas matérias e nos varios anos de escolaridade
que tal plano pode contemplar” (ibidem: 33). Procurando traduzir estas novas concegoes,
Ribeiro (1990) prop0s a seguinte definicdo mais operacional de curriculo: “Plano estruturado
de ensino-aprendizagem, incluindo objetivos ou resultados de aprendizagem a alcangar,
matérias ou conteldos a ensinar, processos ou experiéncias de aprendizagem a promover”
(ibidem: 33). Contudo, o curriculo ndo é uma simples planificacdo, mas ainda a pratica em que
se estabelece a comunicacdo entre os agentes sociais, os técnicos, as familias, os formadores
e os formandos. O curriculo é determinado pelo contexto e, nele, adquire diferentes sentidos
conforme os seus protagonistas.

Parafraseando Maria do Céu Roldao (2007), o curriculo, enquanto eixo estruturador
da instituicdo escolar e da atividade docente, é resultante de um processo de construgdo e/ou
reconstrucdo sdcio-histdrica continua, e assume centralidade particular no tempo atual e
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futuro, em que se acelera a transformac¢do da malha social e da sua relacdo com os
dispositivos educativos disponiveis.

E inegavel a constante evolugdo do conceito de curriculo. Como refere Pacheco
(2008), o curriculo é hoje entendido como “um projeto de formacao (envolvendo conteudos,
valores/atitudes e experiéncias), cuja construcdo se faz a partir de uma multiplicidade de
praticas inter-relacionadas através de delibera¢des tomadas nos contextos sociais, cultural (e
também politico e ideoldgico) e econdmico” (ibidem: 44).

Deste modo, o curriculo organiza-se como uma forga indispensdvel, que justifica as
intencdes dos sistemas sociais associados a Educacdo e Formacao, pois a formacdo nao se
constrdi de saberes imparciais, mas é fundamentada em convicg¢des, experiéncias de vida e
valores. Durante muito tempo, a organizacao curricular foi concebida como uma acdo voltada
para modelar a consciéncia dos discentes e servia como reproducado das estruturas, normas e
valores da sociedade. Uma elevada carga hordria letiva, centrada nos programas com um
grande numero de disciplinas isoladas, sem a necessadria articulacdo entre o ensino basico e o
secunddrio, fez emergir a necessidade de construir um outro tipo de curriculo nacional. Como
sustentam Leite, Gomes e Fernandes (2001),

E para uma organizacéo integrada do curriculo que, nos Ultimos tempos, sobretudo a partir da
lei de Base do Sistema Educativo (1986), depois com a reforma dos finais dos anos oitenta e
atualmente com o projeto de “Gestdo Flexivel do Curriculo” e a Reorganizacdo/Revisdo
Curricular dos Ensino Basico e Secundario tém sido feitas propostas que procuram romper
com uma ldgica disciplinar e compartimentada de organizacdo de conteudos e que apelam a
instituicdo de outras formas, assentes numa concec¢do mais ampla de curriculo que incorpore
outras experiéncias e outras dindmicas numa perspetiva interdisciplinar e integrada desse
curriculo (ibidem: 21)

Convocando as concecgles curriculares explanadas para o campo da Educagdo e
Formacdo de Adultos, a ideia de curriculo que melhor parece ajustar-se a filosofia deste
contexto formativo estabelece numa visdo de projeto global de formagdo assente nos
pressupostos de flexibilizacdo e de adequacao as situacdes especificas. Com efeito, na EFA, o
curriculo assume caracteristicas que visam uma aproximag¢do do percurso escolar ao trajeto
de vida dos adultos e uma construgdo social que reflete as suscetibilidades do momento
histérico em que se vive, que salientam a interacdo, a dindmica e a flexibilidade e
contextualiza¢do, respeitando a singularidade de cada individuo e as varidveis do contexto
em que esta inserido. Neste sentido, atendendo aos objetivos educativos para a Europa para
o século XXI (Delors, 1996), espera-se que o adulto aprenda a ser, aprender a conhecer,
aprenda a fazer e aprenda a viver com os outros. Mas, as transfiguracdes curriculares nado se
“esgotaram” na nova organiza¢do dos curriculos. A prépria forma de encarar o processo de
aprendizagem alterou-se com os cursos EFA, na medida em que as orientagGes curriculares
destes cursos encontram-se organizadas em torno de competéncias especificas das diferentes

areas curriculares.
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Os cursos EFA assentam, assim, numa matriz organizadora, baseada em
competéncias, que norteiam a concecdo, o desenho e o desenvolvimento do curriculo (DGFV).
Na dtica de Roldao (1999),

a competéncia implica a capacidade de ajustar os saberes a cada situagdo — por isso eles tém
de estar consolidados, integrados e portadores de mobilidade. {...) E um conceito sistémico,
uma organizagdo inteligente e ativa de conhecimentos adquiridos, apropriados por um sujeito,
e postos em confronto ativo com situagdes e problemas. (ibidem: 24)

No campo da EFA, o conceito de competéncias “surge como um construto central na
definicdo e organizacdo do curriculo” (Alonso, 2004: 1).

Como é salientado em documentos orientadores da organizacdo do curriculo dos
cursos EFA, o curriculo progride “em torno de uma componente de formacao de base e de
uma formacao profissionalizante, assentes, respetivamente, em competéncias-chave e em
competéncias especificas profissionais, definidas em referenciais préprios.” (ANEFA, 2000: 3).
E, nesse sentido, é entendido como um conjunto de aprendizagens que sdo, pessoal e
socialmente, necessarias a todos os cidaddos, no sentido da sua inclusdo nos contextos
socioeducativos.

Assim, relativamente ao plano curricular dos cursos de Educacdo e Formacdo de
Adultos de nivel bdsico, a Formacdo Base integra, de forma articulada, quatro areas de
competéncias-chave: Cidadania e Empregabilidade (CE), Linguagem e Comunicac¢do (LC) / LCE
(Lingua Estrangeira), Matematica para a Vida (MV), Tecnologias de Informacdo e
Comunicagdo (TIC). A Formagdo Base contempla, ainda, o mddulo de Aprender com
Autonomia (AA). A Formacdo Tecnoldgica (profissionalizante) norteia-se pelos referenciais
particulares do Instituto de Emprego e Formacao Profissional (IEFP) e aponta, sobretudo, a
obtencdo de qualificacdo profissional que possibilite “uma melhor inser¢do no mundo do
trabalho, bem como em trajetos formativos subsequentes” (ANEFA, 2000: 9).

Nesta linha, a visdo integradora implicita a organizacdao do referencial prevé a
articulagdo entre as quatro areas de competéncia, visto que a pertenca de competéncias
especificas de cada uma delas desenvolve e faculta a aquisicdo de outras, existindo
competéncias gerais comuns as quatro areas, que originam da visdo transversal do
conhecimento e das capacidades subjacentes a no¢do de competéncias-chave., Damos, aqui,
conta da estrutura organizacional e curricular prevista para os EFA, de nivel basico, cujo
referencial articula verticalmente as quatro areas de competéncia, sendo a matriz curricular
dos cursos de niveis B1, B2 e B3. Segundo Zabalza (2007), a construgdo curricular assenta na
ideia que os conteldos vao ao encontro das competéncias a adquirir de forma que: “(...) el
mismo contenido se trabaja desde distintos puntos de vista o bien desde distintos planos de
analisis (...)” (ibidem: 135).
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Figura 1. Esquema da organizacdo do referencial de formacao

Neste quadro, os referenciais de formacao sdo documentos de base, onde se assume
a supremacia na construcdo do curriculo, concebido como um instrumento devidamente
fundamentado, coerente e valido para a tomada de decisdes e para a avaliagdo da educacao
e formacdo de adultos. A visdo integradora do Referencial de Competéncias-Chave assenta
na concec¢do construtivista da aprendizagem e do desenvolvimento, incluindo uma dimensao
cognitiva, uma atitude positiva e o dominio de determinados procedimentos e estratégias
(Alonso, 2000: 45).

Em sintese, e como referido na Portaria 550 —E/2004, de 21 de maio, no art.2 2,
alineas a) e e), a organizacdo curricular e pedagdgica destes cursos obedece aos seguintes
principios: “a) Concepg¢do de um modelo de ensino integrado no sistema de educacdo e
formacdo de adultos, podendo constituir-se igualmente como via educativa e formativa para
que os que procuram, nesta modalidade de ensino, uma resposta que lhes permita a
conciliagdo da frequéncia de estudos com obrigacGes pessoais ou profissionais; e) Dupla
certificagao da conclusdo do curso, em fung¢ao do prosseguimento ou do ndo prosseguimento
de estudos de nivel superior”.

Atendendo, ainda, ao guia de operacionalizacdo de cursos de educacdo e formacdo
de adultos da ANQ, o plano curricular “pode ser gerido de acordo com os diferentes perfis em
presenca e traduzido em desenvolvimentos curriculares diversos” (2009: 16).

Que concegao e papel do formador?

De um modo geral, aceita-se que “ser formador” ndo é exatamente a mesma coisa que ser
“professor”.

Nesta abordagem, tomamos como primeira referéncia o pensamento de Correia
(1997) para quem

A formacdo ndo é apenas uma instancia de mediag¢do das relagdes formador/formandos ou
equipa de formadores/grupo de formandos, mas uma instancia de automediacdo do
formando com o seu mundo subjetivo, mediador do grupo de formagdo com as suas
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subjetividades, mediador do grupo com um projeto de agdo através do qual ele se exterioriza.
(ibidem: 25)

Da mensagem expressa na citacdo, fica patente a ideia de que o protétipo do
formador de adultos se enquadra no perfil de sujeito com caracteristicas pessoais especificas,
no que concerne a relacao que tem de estabelecer com o coletivo dos formandos e com o
formando na sua subjetividade. Trata-se, acima de tudo, de alguém que desencadeia
aprendizagens, um mediador de processos formativos, criando condicdes para o
desenvolvimento de competéncias. Nesta perspetiva, o formador de adultos é visto como um
promotor de desenvolvimento, que cré nas pessoas e no potencial de cada uma e um
coconstrutor da formacdo, proporcionando aos adultos oportunidades de sucesso e de
realizacdo pessoal.

Esta visdo de formador é veiculada no Decreto Regulamentar 66/94, de 18 de

novembro, quando nele se expressa que o formador é

o profissional que, na realizagdo de uma ag¢do de formacgdo, estabelece uma relagao
pedagogica com os formandos, favorecendo a aquisi¢do de conhecimentos e competéncias,
bem como o desenvolvimento de atitudes e formas de comportamento adequadas ao
desempenho profissional. O formador pode ter outras designagSes decorrentes da
metodologia e da organizagdo da formagdao, nomeadamente, instrutor, monitor, animador e

tutor da formagdo (art.2 2)

No sistema de formacao dos cursos EFA, o formador deve ser aquele que promove o
saber e facilite a aprendizagem. Como se pode depreender da conce¢do de formador expressa
no normativo, o formador ndo é um simples instrutor, é aquele que proporciona a
aprendizagem e que permite e orienta a apropriacdo dos saberes pelos formandos, um
animador de grupos e da formacdo, um moderador de conflitos, um facilitador da
aprendizagem, um incentivador, um responsabilizador.

Nesta linha de pensamento, consideramos que o formador precisa de ser capaz de
compreender o contexto formativo em que exerce a sua atividade, perspetivando-a numa
relacdo estreita com o tecido social envolvente, no sentido de garantir aos formandos
condicBes, que lhes permitam fazer escolhas conscientes e ajustadas aos seus projetos
pessoais. Assim sendo, cabe-lhe “ensinar com o grupo”, para o grupo e para o formando a
nivel individual, transmitir informacgdes na envolvéncia do trabalho proposto, transformar a
formacdo numa area ou projeto, de forma a mobilizar conhecimentos, em conjunto e de
forma orientada, para a intervencdo. Dito de outro modo, cabe-lhe “Ensinar Fazendo”,
desafiando o formando a construir e a refletir sobre os temas, devendo existir para tal uma
planificacdo flexivel e orientada para a transmissdo de conhecimentos de forma informal.

De acordo com o Despacho n211 203/2007, o formador tem de ser capaz de proceder
a “descodificagao” do RCC, elaborar o plano de formag¢do com a equipa pedagodgica,
desenvolver a formagdo na drea para que estd habilitado, intervindo em mais do que uma
area, garantindo os principios da transversalidade, articulacdo e integra¢do, conceber os
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materiais pedagdgicos e de avaliacdo mais adequados e necessarios, manter uma estreita
colaboracdo com os demais elementos da equipa pedagdgica, nomeadamente na drea
transversal de PRA (nivel secundario) e de temas de vida (nivel basico). Esta visdo é
corroborada por Pacheco (2008) que considera que

na educacdo/ formacgdo a “arte” e a “ciéncia” de educar/formar adultos deve “provocar” os
alunos/formandos, de modo a despertar neles o interesse pelo assunto (...) e desafia-los
constantemente na procura e inquietagdo, incentivando-os na busca das solugdes para as suas
necessidades e tomadas de posigoes. (ibidem: 297).

Numa perspetiva humanista, o formador assume um papel de agente de mudanga,
gue ajuda o formando no seu processo formativo e de ensino-aprendizagem.

Parece consensual que a boa aprendizagem e o bom ensino devem ser resultado de
uma articulacdo entre os conhecimentos cientifico-pedagégicos do formador para
proporcionar momentos de aprendizagem significativos e a sua compreensao da pessoa que
constitui o formando, no sentido de promover o seu desenvolvimento pessoal e profissional.

Em sintese, o formador, enquanto facilitador de aprendizagem, tem como funcdo
fundamental criar climas de aprendizagem favordveis ao desenvolvimento de aprendizagens
funcionais, uteis e significativas.

Que concegao e papel do Formando?

No quadro dos principios que sustentam a Educacdo e Formacgdo de Adultos, o formando é
entendido como um agente ativo no desenvolvimento da sua formacgdo, participando no
processo formativo, no curso que selecionou. Sdo adultos com idade igual ou superior a 18
anos, com niveis baixos de escolarizacdo.

No perfil do formando/adulto, ha fatores a ter em conta, como: o meio
socioecondmico e profissional, as suas expectativas, metas e objetivos.

Mas, mais importante do que esses fatores, importa considerar o lado pessoal do
formando, a pessoa que “transporta” dentro de si. O formando tem, efetivamente, de ser
visto como pessoa, como um adulto, com experiéncia de vida e saberes que tém de ser
respeitados. Como sustenta Knowles (1980), o formando é um individuo maduro com
necessidades e interesses reais, que devem ser considerados no processo de aprendizagem.
Orientando-se a EFA por estes pressupostos, com ela pretende-se que os formandos
desenvolvam competéncias tedricas e praticas, e de modo especifico, a capacidade de analise
e sintese de conteudos.

Assim, nos cursos EFA, o formando assume o papel de protagonista no processo
formativo, cabendo-lhe a atribuicdo de sentido de uma realidade complexa e a mobilizacdo
para controlar a sua formacdo, as suas experiéncias de vida e competéncias no processo de
aprendizagem, de modo a garantir a sua prdopria empregabilidade. Dito de outro modo, o
formando assume na aprendizagem a fun¢do de sujeito aprendente, produtor e construtor
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de saberes (Silva, 2007), tornando-se o autor central da aprendizagem, enquanto elemento-
chave para o seu proprio sucesso e progressdo — ndo numa perspetiva pessoal, mas na sua
relacdo com o coletivo, no ambito de uma participacdo em objetivos e interesses comuns.

Neste processo, a ligacdo da formacao aos contextos de vida dos formandos situa-os
perante situacoes que lhes permitem novas redignificacdes da sua identidade pessoal e social.
De acordo com Silva (2003), as representacGes e as identidades dos adultos assumem um
lugar de destaque no campo da formacgdo, sobretudo, quando este é concebido como “um
espaco e tempo de continuidade e de interagcdo com o dominio do trabalho, onde esse sujeito
guestiona quem é ele, o lugar que ocupa e o que sabe e o que pode fazer” (ibidem: 573).

Nesta perspetiva, o formando/adulto é entendido como um ser auténomo e
independente, com capacidade de autodirecionar a sua aprendizagem, fazendo uso do
agregado de experiéncias que possui e que se constituirdo um recurso para a aprendizagem.
A sua capacidade para aprender é preparada em funcdo da resolugcdo de problemas
guotidianos, de modo a tornar as aprendizagens significativas. Como afirma Silva (2007),
recentemente, os formandos sdo entendidos como “sujeitos produtores e construtores de
saberes”, na medida em que sdo capazes de colaborar com os outros individuos, podendo
posicionar-se de igual para igual, no interior de um processo de aprendizagem coletivo de
acao e de reflexao, de investigagdo e de investigagdao-agao.

Neste contexto da EFA, sugere-se ao formando a administragdo do seu préprio
processo formativo, baseando-se numa pedagogia do educando e do formando que considera
como sujeito do seu processo de socializacdo. Como salienta Ana Maria Silva (2007) “adulto,
ao reconhecer-se como sujeito experiente, aprende também a tornar-se pedagogo face as
situagOes que caracterizam a sua vida” (ibidem: 25) ou, ainda, como afirma Candrio (1999),
ao reconhecer-se a experiéncia do adulto na sua aprendizagem, teremos de considere-la
“como um processo interno do sujeito e que corresponda, ao longo da sua vida, ao processo
de autoconstrugdo como pessoa” (ibidem: 109).

A partir do momento em que sdo determinados objetivos e critérios no processo de
aprendizagem, o formando sente necessidade de se autodisciplinar e organizar, com o intuito
de alcancar com éxito os objetivos propostos. Desta forma, ele ird gerir a sua aprendizagem
em funcdo do seu ritmo e das suas prioridades. A oportunidade de aprender de forma mais
flexivel e ao préprio ritmo, permite ao formando uma aprendizagem mais eficaz e de se
aperceber da necessidade de desenvolver caracteristicas importantes como: a autodisciplina,
0 compromisso, o respeito, a capacidade de adaptacdo, a colabora¢do e a gestdo da sua
propria aprendizagem.

Dada a dindamica da aprendizagem na EFA, em que os formandos comunicam,
exprimem os seus pensamentos e, por vezes, sentimentos, trocam informagdo, decidem,
geram conhecimento e, acima de tudo, interagem, convoca-se a ideia de uma das
competéncias-chave reconhecida essencial a aprendizagem — a de “aprender a aprender”,
colaborando e participando ativamente no seu préprio processo de aprendizagem, bem como
no dos restantes elementos do grupo.
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Deste modo, se atentarmos no conceito de adulto que provém da corrente
humanista, o formando adulto é “como o processo de chegar a nds mesmos” (Rogers, 1972).
Neste sentido, Knowles (1980), reconhece ao formando adulto a capacidade de tomar
decisOes e fazer as suas escolhas e op¢bes durante a vida adulta, como um sujeito em
permanente evolugdo e mudanca (Freire, 2007).

Recorremos a Rothes (2010) para explicitar a conceg¢do de formando e que sdo por
ele entendidos como pessoas que realizaram “uma socializacao profissional de uma forma
rapida, acelerada, (...) construiram-se nesta area da certifica¢do.”

Em sintese, o formando deve ser reconhecido na sua identidade real, pois, sem esse
reconhecimento, ndo serd possivel a construcdo de um projeto pessoal em busca de uma
identidade potencial desejada, ndo perdendo de vista a pessoa que o constitui.

CONCLUSAO

A argumentacdo apresentada reforca a tomada de posicdo em defesa dos cursos EFA, que
configuram uma aposta da politica educacional que se foi incrementando de modo evolutivo,
desde a LBSE (1986) até a atualidade. Subjacente a esta medida estd, pelo menos ao nivel dos
discursos oficiais, o desafio politico que aponta para o combate a exclusdo social e para o
desenvolvimento, qualificacdo e realizacdo pessoal/profissional do adulto, no pressuposto de
gue todas as competéncias e aprendizagens realizadas ao longo do percurso de vida de cada
sujeito sdo positivas e enriquecedoras para a sua vida pessoal e profissional, no quadro dos
principios da Aprendizagem ao Longo da Vida.

Os dados revelaram que os adultos retomaram a “escola”, essencialmente, por razdes
relacionadas com a melhoria das suas qualificagdes e na expectativa de melhorarem também
a sua situacdo profissional e/ou de arranjar um emprego. O facto de terem acesso a uma bolsa
de formacdo ndo deixa de ser relevante para que os adultos escolhessem este tipo de curso,
visto que todos se encontravam desempregados. Para além da certificacdo escolar (o 92 ano
de escolaridade), a escolha destes cursos parece ser também sinénimo de procura de
melhores condicbes de vida e de emprego, e constituir assim, um investimento e um novo
projeto de vida, revelando-se uma oportunidade Unica e de que “aprender, compensa!”

Tal como sublinha Martin (2007), “a educagdo deve servir para tornar mais facil ao
individuo a transicdo para esse novo estado ou situacdo” (ibidem: 67), através dos percursos
formativos e de experiéncias de vida para si significativos. Na perspetiva destes adultos, os
saberes com maior significado prendem-se com o saber-saber (aprender a conhecer) e o
saber-fazer, o que nos permite apreender que na escolha do curso, e na vontade demonstrada
em conclui-lo, os adultos tiveram em conta caracteristicas de desenvolvimento profissional,
destacando a importancia do papel/ perfil dos seus formadores como instrumento de
transmissdo dos contelddos de aprendizagem, e os saberes de base e tecnoldgicos como
fulcrais para o futuro socioprofissional. Com efeito, sobre a presente investigacdo concluimos
que, para os adultos, o curso EFA que frequentaram foi um espago de aprendizagem
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acolhedor e agradavel, sendo as condig¢Bes fisicas que envolvem o curso o aspeto que
assinalaram como mais negativo. Estes resultados permitem-nos considerar que a EFA parece
assumir mais importancia em termos pessoais e econdmicos do que sociais ou culturais.

Relativamente ao modelo pedagdgico adotado no curso em estudo, os dados
mostraram também que ao longo do seu desenvolvimento, os adultos vivenciaram situagdes
de formacdo em grupo, que lhes possibilitou o contacto com novos conhecimentos e, no final
do curso, através do estagio, com o mercado de trabalho, permitindo-lhes uma visdo mais
aprofundada da realidade e uma maior vivéncia social. Convém referir, que relativamente as
UFCD que compdem o plano curricular do curso, os adultos admitiram que os médulos de
formacdo base e tecnoldgica estdao bem estruturados, embora afirmem que deveria existir
mais tempo de formacdo da parte pratica e de algumas UFCD mais relacionadas com o curso
em si: como a contabilidade ou as linguas estrangeiras.

No que diz respeito aos formadores, a opinido dos adultos é undanime, considerando
gue possuem um perfil adequado a este tipo de ensino, tecendo-lhes elogios e destacando
como caracteristicas fundamentais de um bom formador: o profissionalismo no desempenho
da sua funcdo, o interesse e o entusiasmo do formador na transmissdo dos conteudos, a
disponibilidade, a paciéncia, a competéncia e a sensibilidade. Através desta caracterizacdo
dos formadores feita pelos formandos, poder-se-a inferir que a ideia de facilitismo, muitas
vezes associada a este tipo de formacdo e aos préprios formadores, parece ndo ser aqui
aplicada, embora se possa considerar que a visdo que transmite é extremamente positiva,
podendo daqui também inferir uma certa auséncia de sentido critico por parte dos
formandos.

No que concerne ao modelo de formagdo ministrado no curso EFA, os
adultos/formandos entrevistados referem que este esta de acordo com as expectativas e que
se integra na area de competéncia que frequentaram. ldentificdmos, nesta visdo, uma
proximidade com o pensamento de Alonso (1998) quando referindo-se ao o paradigma
curricular da EFA advoga que este “atende simultaneamente ao individuo, enquanto
construtor de aprendizagens, capaz de dar significado ao conhecimento e a experiéncia
através da acgdo socializadora e critica com os contextos de referéncia (...)” (ibidem: 392),
corroborando a ideia de que na EFA a aprendizagem é um projeto essencialmente pessoal.
Mas, o desejo de aprender por parte do formando sendo fundamental ndo é suficiente,
precisando de ser auxiliado pelo formador, que é decisivo na elevagdo da sua autoestima, do
seu auto conceito e no conhecimento de si mesmo. No caso concreto do estudo, e para além
dos aspetos ja referidos, os formandos consideraram que a formacdo que receberem no
ambito do curso EFA foi muito importante também a este nivel de melhoria da autoestima.

Centrando-nos na visdo dos formadores entrevistados estes revelam, no geral, uma
visdo positiva desta iniciativa, entendendo-a como o “ovo de Colombo” da Inclusdo e como
uma arma de combate a exclusao social. Neste contexto, a visdo que tém de si é a de formador
e, simultanea e intrinsecamente, de educador-professor-formador-mediador.
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Em sua opinido, o modelo atual de formacdo foi entendido e utilizado como um
referencial na construcdo e desenvolvimento do curriculo, permitindo, orientar o trabalho e
a validacdao de competéncias adquiridas pelos formandos.

Os dados permitiram ainda concluir que as praticas de configuracdo curricular
desenvolvidas e os processos reflexivos convergiram expressivamente para que os
formadores mentalizassem as competéncias que deveriam possuir e/ou ativar em fungéo do
papel que desempenham.

N3o podemos deixar de nos interrogar se sera possivel com os objetivos,
pressupostos e resultados desta investigacdo passar ao lado das necessarias transformacdes
do sistema de ensino, da necessidade de redefinicdio da rede escolar nacional e da
importancia da transformacao do mercado? E por outro lado, interrogamo-nos também se
fara sentido, com tantas transformacdes, definir uma politica global e coerente de educacao
e formacdo de adultos e ndo se redefinirem certos principios gerais do sistema educativo
nacional, como o sistema de formacao de formadores e as modalidades educativas?

Consideramos, por isso, muito importante que o Ministério da Educacdo determine
os problemas socioeducacionais que caracterizam o sistema de EFA e que defina medidas
coerentes para sobre eles atuar de modo a poder colmatar as falhas estruturais e de solucao
mais urgente, qualificando as pessoas que procuram estas respostas formativas alternativas
sem que o processo fique refém de logicas economicistas.

Num quadro global de desenvolvimento e qualificacdo das sociedades, Portugal
deveria ratificar os recursos e acionar os mecanismos imprescindiveis para colocar em pratica
os modelos de reconhecimento de competéncias obtidas por vias ndo formais e informais.
Terminamos esta reflexdo, partilhando o pensamento de Silva e Rothes (1998) quando
chamam a atengao para a ideia de que a educagdo e formagao de adultos convencionam “uma
revalorizacdao da relagdo entre educagdo e cidadania devido a importancia atribuida ao
conhecimento na construgdo de economias mais competitivas e (para o) (...) papel que as
modalidades de educa¢do ndo-formal e informal podem desenvolver na promocdo da
aprendizagem ao longo da vida” (ibidem: 79).
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O Impacto das Metas no Processo de Reconhecimento
Validagao e Certificagao de Competéncia. A sua influéncia na
Direcao e Coordenacgao de trés Centros Novas Oportunidades

Anténia Tavora?, Anténio M. Magalh3es? e Henrique Vaz?

Resumo — Este artigo tem por base as contribui¢cdes da aplicacdo da abordagem do ciclo de
politicas de Stephen Ball e Richard Bowe para a analise de politicas educativas. Analisa-se a
“Iniciativa Novas Oportunidades”, apresentando, mais concretamente, uma andlise das
assuncoes de politicas educativas inerentes a definicdo das metas dos Centros Novas
Oportunidades. Partindo daquele referencial tedrico-analitico, desenvolvi uma anadlise das
politicas europeias e nacionais que estdo na base do surgimento e organizacdo desta iniciativa
passando, numa segunda fase, para a analise das formulagGes iniciais das diretivas politicas
responsaveis pela concessdo e delimitacdo dessas metas. Posteriormente, a investigacao
centrou-se nos juizos de valor e perce¢des dos(as) diretores(as) e dos(as) coordenadores(as)
pedagdgicos(as) de trés Centros Novas Oportunidades da Regido Norte de Portugal, por forma
a inferir qual o impacto destas no seu trabalho didrio e, consequentemente, no processo de
Reconhecimento, Validagao e Certificacdo de Competéncias.

Palavras-chave — Iniciativa Novas Oportunidades, Metas, RVCC

INTRODUCAO

Este artigo deriva da investigacao realizada no ambito do Mestrado em Ciéncias da Educac¢do
da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo da Universidade do Porto, cujo objetivo
foi o de perceber qual o impacto das metas superiormente estabelecidas no processo de
certificacdo de competéncias e, consequentemente, no trabalho realizado nos Centros Novas
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Oportunidades (CNO). Para isso, partindo da andlise das assumpgdes de politica educativa da
Iniciativa Novas Oportunidades (INO), procurei identificar os pressupostos, pressdes e
tendéncias responsaveis pelo seu surgimento e, em ultima instancia, pela definicdo das metas
dos CNO.

Financiados pelo Programa Operacional Potencial Humano (POPH), cofinanciado pelo
Fundo Social Europeu (FSE) para o periodo de programacdo 2007-2013, cada centro
posiciona-se num patamar de metas que se propoe atingir de forma a ir ao encontro do
objetivo comum desta iniciativa: qualificar 1.000.000 de ativos até 2010 [1].

Numa sociedade que muitos adjetivam como “sociedade do conhecimento” [eg. 2], a
persisténcia de elevados niveis de abandono escolar precoce e a baixa qualificacdo da maioria
da populacdo ativa portuguesa sao factos que preocupam o governo e a Comissao Europeia.
A INO é uma das medidas que constitui um pilar essencial da estratégia do governo de
qualificacdo nacional, consagrando a generalizacdo do nivel secundario enquanto objetivo de
referéncia.

Até ao final do ano de 2007, foram abrangidos pela INO 352.563 adultos, 150.542 dos
quais procuraram uma qualificacdo de nivel secundario [3].

A minha investigacdo deriva da necessidade de andlise do boom a que atualmente se
assiste de publicidades, de adesdes e abertura de iniUmeros centros para dar corpo a esta
iniciativa. Seja na televisdo, radio ou em cartazes pelas ruas, as novas oportunidades, com o
seu slogan “aprender compensa” e “aprender ja compensou”, surgem como uma das politicas
educativas e sociais mais divulgadas e debatidas nos dias de hoje. No entanto, apesar desta
notoriedade, parecem nao ser muitos os trabalhos que as focam do ponto de vista analitico,
isto é, sob o ponto de vista da desconstrugao [4], desighadamente do seu surgimento e
desenvolvimento.

Nesta comunicagao pretendo analisar a INO sob uma visao politica, utilizando como
referencial analitico o ciclo de politicas de Ball e Bowe [5; 6]. Contudo, cingir-me-ei, por razdes
de oportunidade, aos contextos de influéncia, de producdo do texto e da pratica [6], de forma
a contextualizar a INO desde as condi¢Ges do seu aparecimento até a sua implementacgdo e
desenvolvimento a nivel local.

O CICLO DE POLITICAS COMO PERSPETIVA DE ANALISE

Na abordagem do ciclo de politicas, Ball e Bowe [5; 6] propuseram um ciclo constituido por
cinco contextos: influéncia, producdo de texto, pratica, efeitos e o da estratégia politica. Nao
esquecendo que uma das ideias fundamentais a atender na utilizacdo da abordagem de Ball
e Bowe ¢é a de que os contextos ndo sdao temporalmente ou sequencialmente definidos, por
guestdes da natureza da investigacdo, optei por explorar trés dos cinco contextos.

O contexto de influéncia é “onde normalmente as politicas publicas sdo iniciadas e os
discursos politicos s3o construidos” [7: 51]. E neste contexto que as disputas entre grupos de
interesses surgem, influenciando a definicdo de finalidades educativas e sociais. Por outro
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lado, e diferentemente do que acontece neste contexto, que se prende mais com posi¢cdes
ligadas a ideologias, o contexto da producdo de texto corresponde aos textos politicos. Estes,
por sua vez, representam a politica, na medida em que sdo o resultado de disputas e acordos
entre os grupos de interesse. Segundo Mainardes, “estas representacdes podem tomar varias
formas: textos legais oficiais e textos politicos, comentarios formais ou informais sobre os
textos oficiais, pronunciamentos oficiais, videos, etc.” [7: 52]. Por estes textos ndo serem
fechados nas suas significagcOes, as reagdes a eles tém consequéncias que sdo vivenciadas
num terceiro contexto — o contexto da pratica. E neste contexto que as politicas educativas
estdo sujeitas a interpretacao e recriacdo, na medida em que os profissionais que lidam com
elas a nivel local, no exercicio de um papel ativo no processo, fazem a sua leitura consoante
0s seus interesses e experiéncias, atribuindo diversos significados, que tém implicagcdes no
processo da sua implementacdo [6].

A INICIATIVA NOVAS OPORTUNIDADES
Como surgiu? O contexto de influéncia

“Uma oportunidade nova para os jovens, uma nova oportunidade para os adultos”. Foi sob
este lema que o Governo Portugués lancou oficialmente, a 14 de dezembro de 2005, a INO, a
qual faz parte do vasto conjunto de medidas do Plano Tecnolégico. A INO, enquanto programa
de acdo governativa, com implicacGes sobretudo no ambito das politicas de educacgdo e
formagao profissional, traduz as assung¢des do XVIII Governo Constitucional no dominio da
qualificagdo da populagdo portuguesa.

No entanto, apesar da azafama que atualmente se assiste em torno do esforgo das
politicas vigentes para a qualifica¢do, a discussdo e orientagao desta aposta ndo é de todo
recente. Influenciada claramente por medidas e objetivos internacionais, para perceber o seu
aparecimento é importante recuar ao ano 2000, a chamada “Agenda de Lisboa” ou Estratégia
de Lisboa, que descreve os objetivos prioritarios da UE para o periodo de 2000-2010,
acordados pelos chefes de Estado e de Governo da UE que concordaram “tornar a Unido
Europeia o espago econdmico mais dinamico e competitivo do mundo baseado no
conhecimento e capaz de garantir um crescimento econdémico sustentdvel, com mais e
melhores empregos e com maior coesdo social” [8: 1].

Portugal, para além de ser um dos Estados-Membros da UE que apresenta os mais
baixos indices de qualificacdo da sua populagdo adulta, é também aquele cuja evolugdo, ao
longo dos quinze ultimos anos, revela um agravamento constante relativamente aos outros
paises parceiros [9].

A Estratégia de Lisboa é, entdo, a resposta politica e econdmica da UE aos desafios
colocados pela globalizacdo e, em ultima instancia, a impulsionadora da INO.

O investimento no "capital humano" parece entdo ser encarado como a chave para
as oportunidades dos individuos e para o combate a exclusdo social, numa ldgica de
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concretizar a aspiracao da Estratégia de Lisboa de tornar a Europa, no que respeita a educagao
e a formacao, uma lider mundial.

No entanto, apesar de estes objetivos estarem tracados desde 2000, sé recentemente
é que as politicas comegaram a emergir. Desde a integracao de Portugal em 1986 na entao
Comunidade Europeia, assistiu-se a um importante investimento na formacdo profissional,
sobretudo através de um forte cofinanciamento (em regra, 75%) do Fundo Social Europeu.
No entanto, “o potencial impacto destas a¢bes foi, contudo, enfraquecido pela auséncia de
uma base sdlida de educagao geral por parte da grande maioria dos adultos a que se tém
destinado” [9].

Posto isto, em Lisboa, os chefes de Estado e de governo assumiram a necessidade de
um programa exigente de modernizacdo dos sistemas de educacdo e formacao, passando
esta drea a ocupar um lugar de maior relevo na agenda politica europeia. No entanto, foi com
a revisdo intercalar da Estratégia de Lisboa em 2005 [10], que se confirmou a importancia da
educacdo e da formacgdo para a agenda europeia em matéria de crescimento e emprego,
colocando-a no centro da Estratégia. A partir desse momento, as linhas diretrizes entdo
aprovadas apelaram aos Estados-membros para que investissem mais e melhor no capital
humano e para que adaptassem a educacdo e a formagao as novas competéncias exigidas
pela “sociedade do conhecimento” [2].

E curioso verificar que durante todo este periodo (de 2000 a 2007), fortemente
marcado por um conjunto de influéncias globais e nacionais, no que respeita a ALV, os
resultados ndo foram os desejados. A ado¢do da UE para 2007-2013 de uma nova geragao de
programas europeus de financiamento para a ALV, no valor de 7 mil milhGes de euros, foi
uma forte medida de combate a esses resultados.

E inegdvel que, desde 2007, a nivel nacional tem havido um esforgo de convergéncia
relativamente aos objetivos da estratégia de Lisboa, especialmente em virtude da INO.

O contexto politico de producdo de texto

De forma a concretizar em Portugal as politicas de desenvolvimento econdmico, social e
territorial através dos fundos estruturais e de coesdo associados a politica de coesdo da UE,
produziu-se um Quadro de Referéncia Estratégico Nacional (QREN). O QREN é o documento
estratégico que define as orienta¢des fundamentais para a utiliza¢do dos fundos comunitarios
com cardter estrutural no periodo 2007-2013 e para a estruturagdo dos Programas
Operacionais [11].

A prossecucdo da Agenda de Lisboa, que a estratégia e prioridades de
desenvolvimento do QREN evidenciam, é concretizada através da garantia de cumprimento
de metas minimas, fixadas no n23 do artigo 92 do Regulamento (CE) n21083/2006 de 11 de
julho [12]. As referidas metas minimas respeitam as despesas enquadradas nas categorias de
acdes e correspondem a 60% do conjunto dos Programas Operacionais.
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O POPH é um programa que aposta na qualificacdo dos portugueses. Este concentra
perto de 8.8 mil milhdes de euros de investimento publico, dos quais 6.1 mil milhdes sao
comparticao do FSE, que no QREN representa 37% de apoios [13].

As prioridades do POPH sdo concretizadas através de tipologias de intervencao
distribuidas por 10 eixos. O eixo 2 — Adaptabilidade e Aprendizagem ao Longo da Vida — tem
como principal objetivo o refor¢co da qualificacdo da popula¢do adulta ativa, empregada e
desempregada, inserindo-se na estratégia delineada no quadro da INO [14]. O eixo em
guestdo tem 4 tipologias de intervengao, salientando-se para a andlise a Tipologia 2.1 —
Reconhecimento Validagdo e Certificagdo de Competéncias.

O regulamento especifico desta tipologia —Despacho n? 18229/2008— sera objeto da
minha analise daqui em diante. Este define o regime de acesso aos apoios concedidos cujo
objetivo é o de operacionalizar o funcionamento dos CNO, especificando as condicdes de
acesso ao financiamento a pessoas coletivas, institutos, entidades publicas ou privadas (com
ou sem fins lucrativos), empresas ou pessoas singulares, que detenham um CNO legalmente
construido.

Uma das ideias predominantes do texto corresponde a énfase nos resultados. De
facto, segundo o artigo 92, um dos critérios para a selecdo dos CNO prende-se como a
relevancia dos resultados, bem como das metas que se propde atingir. Toda a apreciacao
técnica e financeira ronda esta questdo, com a intencdo de aferir a viabilidade do
investimento. A valorizacdo das metas, central para esta andlise, tem como propdsito
financiar os CNO que mais contribuam, em termos quantitativos, para a qualificacdo da
populacdo e assim, alcancar a meta do governo de qualificar 1.000.000 de ativos até 2010.
Este interesse, apesar de ndo aparecer explicitamente no texto, organiza todo o processo de
selecdo. No concurso ao financiamento é avaliado o Plano Estratégico de Intervencdo (PEI) de
cada CNO, que delimita e avalia, entre outras coisas, as metas anuais a atingir. O
financiamento varia entdo em fungdo das metas e dos seus resultados anuais. Mais, “nas
candidaturas plurianuais, nos casos em que, no primeiro ano da candidatura, o CNO
desenvolveu atividade correspondente a um patamar de meta anual de inscritos diferente
daquele que lhe foi aprovado, pode a autoridade de gestdo reduzir o financiamento aprovado
no segundo ano da candidatura” [15: art. 172, n.2 10].

Os valores por detrds desta légica de funcionamento tendem a conduzir-nos para
entendimentos economicistas, no sentido de coagir, direta e indiretamente, os CNO a
atingirem numeros, sob a ameaca de perderem ou verem reduzido o seu financiamento — “o
incumprimento dos indicadores de resultado previstos no PEl (...) o financiamento pode ser
reduzido em funcdo do nivel de incumprimento” [15: art. 189, n.2 3].

Esta légica de funcionamento em fungdo de numeros é facilmente explicada quando
se pensa no contexto de influéncia que acompanha o surgimento da INO. Sendo Portugal um
dos paises da Unido Europeia com desigualdades socioecondmicas mais acentuadas,
encontrar medidas que regulem e evitem desperdicios de tempo e recursos publicos, é uma
prioridade deste Governo.
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Outro documento de referéncia e merecedor de andlise é a Carta de Qualidade dos
CNO. Apresentada e editada em 2007 e da responsabilidade da ANQ, entidade responsavel
por coordenar e acompanhar os CNO, a Carta de Qualidade pretende ser “um instrumento
que cria exigéncia, que clarifica estratégias de acao e niveis de servico e que contribuira para
a valorizacdo dos processos de trabalho, para a mobilizagdo das equipas e para a eficicia do
financiamento” [16: 5].

De forma a concretizar a aposta de fazer do nivel secundario o patamar minimo de
qualificacdo da populagdo portuguesa com qualidade e de valorizar o Sistema RVCC no quadro
de vias de acesso a qualificacao e certificacdo [16: 5], a Carta de Qualidade é um documento
gue enuncia tanto a missdo, objetivos e fases do processo de RVCC que os CNO e respetivos
profissionais devem respeitar, bem como os indicadores de referéncia para a qualidade dos
CNO.

A realizacdo de procedimentos de RVCC em Portugal remonta a 2002,
aproximadamente, com os Centros de Reconhecimento, Validacdo e Certificagdo de
Competéncias (CRVCC). Com a expansdo dessas metodologias e ideais na emergéncia da INO
em 2005, acarretando uma mudanca na nomenclatura dos centros, que desde ai passaram a
ser denominados de CNO, e com o alargamento das ofertas de formacao e publico-alvo, foi
imprescindivel construir-se um instrumento que promovesse a qualidade dos processos de
trabalho e clarificasse os respetivos indicadores de resultados.

A Carta de Qualidade visa assim apoiar e orientar os profissionais, de modo a
uniformizar procedimentos, num quadro de atuagdo que se pretende coerente e homogéneo
a nivel nacional. Por outro lado, subentende-se que, enunciados os aspetos que devem ser
comuns e igualmente respeitados por todos os CNO, ird permitir aumentar, por um lado, a
credibilidade destes e, por outro, a consequente confianga dos formandos quanto a igualdade
de condig0es e de tratamento que serdo sujeitos.

Constitui-se como parte integrante deste documento o Sistema de Indicadores de
Referéncia para a Qualidade dos CNO, “que indica claramente os resultados a atingir para
cada etapa/dimensdo de intervencdo de um Centro” [16: 9]. Explicitando claramente a
preocupagdao com os tempos que se devem cumprir em cada etapa de intervencao, este
interesse em monitorizar objetiva e sequencialmente o processo tem como intencdo ser “um
referencial para o financiamento dos CNO, para o acompanhamento e monitoriza¢do da Rede
Nacional, bem como para a avaliagdo externa a implementar, em termos de processos,
resultados e impactos” [16: 9].

Portugal: dois anos em balango
Apds dois anos da implementagdo da INO, os Ministérios da Educa¢do e do Trabalho e da

Solidariedade Social, e em colaboragdo da ANQ, apresentaram, em maio de 2007, os
principais resultados desta iniciativa ao nivel dos Adultos.
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Apostando fortemente na criagdo e alargamento da rede CNO por todo o pais, em
2007 ja tinham sido criados mais 171 novos CNO [3], ou seja, um aumento de 64%, atingindo
269 centros no total, ultrapassando ja em 2006 a meta de 250 centros prevista para o final de
2007. Esteve depois em curso uma nova fase de alargamento da rede de CNO, estimando-se
gue ja em 2008 a rede de Centros se tenha aproximado da meta fixada para 2010, ou seja,
500 Centros [3].

Segundo dados da ANQ que reportam a 30 de margo de 2007, o total de inscritos em
processo aponta para 250.774 adultos, sendo 176.176 de nivel basico e 74.598 de nivel
secundario, correspondendo a cerca de 7.5% da populacdo ativa sem nivel secundario
completo [3].

Com o aumento da oferta de cursos EFA, que permitem a frequéncia de percursos
formativos de média e longa duracao, ja tinham sido criadas mais 4500 vagas em cursos EFA
ao nivel do 9.2 ano, elevando para 12.500 o numero total de vagas nestes cursos em 2006 e
18.240 em 2007 [3].

Em relagdo ao numero de certificados, corrigindo em dezembro de 2007 os dados
apresentados em maio, o total de adultos certificados foi de 143.010 [17], sendo que:

Quadro 1 — Adultos certificados (a dezembro de 2007)
2001 até 2005 59.040
e Centros Novas Oportunidades — 44.253 adultos

e Cursos de Educacdo e Formagdo de Adultos —
14.787 adultos

2006 e 2007 83.970

e Centros Novas Oportunidades — 76.922 adultos

e  Cursos de Educagdo e Formagao de Adultos —7.048

adultos

Assumindo a qualificacdo um papel fulcral, segundo a publicacdo Education at a
Glance da OCDE, o aumento de um ano de escolaridade contribui para aumentar a taxa de
crescimento do PIB entre 0.3 e 0.5%, e estd associado a um aumento entre 1.1 e 1.7% das
taxas de atividade e emprego [1]. Em relagdo a Portugal, a publicagdo refere que somos um
dos paises onde ter educacdo é mais compensador em termos salariais, pois um trabalhador
sem o ensino secundario ganha, em média, menos 40% que um trabalhador com essa
escolaridade. E neste cendrio, com evidentes fragilidades, que a INO ganha sentido, como
uma medida que surge com o objetivo central de intervir sobre esses nimeros e qualificar os
portugueses.

Em termos de metas até 2010, este objetivo traduz-se na formagao de 650.000 jovens
em cursos técnicos e profissionais e na qualificagdo de um 1.000.000 de ativos, dos quais
350.000 através de cursos de educagdo e formacgdo e 650.000 através do reconhecimento,
validacdo e certificagdo de competéncias [1]. Estas metas refletem bem a dimensdo do
desafio de qualificacdo que Portugal enfrenta, nomeadamente dos mais de 2.500.000 ativos
gue ndo concluiram a escolaridade obrigatdria.
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Pelos dados apresentados, podemos verificar que ao longo dos anos se tém superado
as metas propostas para cada periodo. No entanto, gera inquietacao refletir sobre a rapidez
com que se atingiram esses numeros. O objetivo anunciado do governo portugués é entdo o
de qualificar, até 2010, 1.000.000 de ativos, fazendo do ensino secunddrio, a qualificacao
minima da populagdo portuguesa. No entanto, o cerne da questdo é como?

Neste ponto, é importante assegurar que os principios de quantidade e da rapidez
ndo vao subverter os principios de qualidade, para que se caminhe no sentido de atingir as
metas, mas em procedimentos fidedignos e com qualidade.

Operacionalizagdao da Certificagcdo de Competéncias em Portugal

Os CNO sdo as entidades responsaveis pelo cumprimento dos objetivos da INO, constituindo-
se como uma “porta de entrada” para que, jovens e adultos com idade igual ou superior a 18
anos, sem ou com uma qualificacdo desajustada ou insuficiente face as necessidades dos
individuos e do mercado de trabalho [18], sejam encaminhados para a oferta formativa que
mais se adequa ao seu perfil e expectativas.

Cada CNO deve elaborar um Plano Estratégico de Intervencdo (PEl) que estrutura e
orienta a sua atividade durante um periodo de dois anos, e que é analisado e validado pela
ANQ. O PEI é um documento fundamental neste processo, uma vez que define o ambito de
intervencdo do CNO, contendo desde a fundamentacdo dos objetivos propostos, a estratégia,
area de intervencdo territorial, parcerias previstas, até aos resultados anuais a atingir e os
modelos de formagdo e de autoavaliagdo do trabalho desenvolvido [18: art. 59].

Cabe a ANQ, enquanto entidade competente para o desenvolvimento e gestdo desta
rede de centros, autorizar a criagdo dos CNO e avalid-los, pois, caso se verifique uma
ineficiente atividade do CNO, assinalada pela avaliagao da execugao do PEIl, pode determinar
a extingao do mesmo.

Os CNO, enquanto “agentes centrais na resposta ao desafio da qualificacdo de adultos
consagrado na Iniciativa Novas Oportunidades” [16: 5], dispdem de equipas qualificadas e
especializadas no trabalho a desenvolver nas varias etapas de intervencao.

O numero de profissionais afetos a cada CNO estd diretamente relacionado com o
numero de adultos inscritos inerente ao nivel ou patamar de resultados definidos no qual este
se insere, isto é, aquando da sua candidatura, o CNO tem que se posicionar num dos 4 niveis
de resultados a atingir, que se distinguem tanto pela gradacdo de exigéncia e de nimero de
inscritos, como pelo nimero de profissionais a ele ligados. O Quadro 2 [18:Anexo 1] ilustra
essa divisdo:
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Quadro 2 — Patamares de candidatura e composi¢do da equipa dos CNO

Nivel A Nivel B Nivel C Nivel D
600 Inscritos 1000 Inscritos 1500 Inscritos 2000 Inscritos
-Um diretor -Um diretor. -Um diretor. -Um diretor

-Um coordenador
-Um técnico de
diagndstico e
encaminhamento.
-Trés profissionais de
RVC (equivalente a
tempo inteiro).
-Cinco formadores
(equivalente a tempo
inteiro).

-Um técnico

administrativo.

-Um coordenador
-Um técnico de
diagndstico e
encaminhamento.
-Quatro profissionais
de RVC (equivalente a
tempo inteiro).
-Cinco formadores
(equivalente a tempo
inteiro).

-Dois técnicos

administrativos

-Um coordenador
-Dois técnicos de
diagndstico e
encaminhamento.
-Quatro profissionais
de RVC (equivalente a
tempo inteiro).

-Sete formadores
(equivalente a tempo
inteiro).

-Dois técnicos

administrativos

-Um coordenador
-Dois técnicos de
diagndstico e
encaminhamento
-Cinco profissionais
de RVC (equivalente a
tempo inteiro).

-Oito formadores
(equivalente a tempo
inteiro).

-Dois técnicos

administrativos

O Nivel A diz respeito as situacdes especiais dos CNO que iniciaram a sua atividade,
gue se encontram no 1.2 ano de funcionamento ou que se encontrem sediados em territorios
com caracteristicas demograficas especiais ou que se dirigem a publicos alvo especificos,
podendo usufruir assim de condi¢bes particulares aquando do incumprimento das metas
propostas: nos CNO que “tenham iniciado atividade ha menos de um ano (...) pode ser
autorizada pela autoridade de gestdo a excecdo ao n? 3 do presente artigo, desde que as
metas ndo se situem 60% abaixo dos valores de referéncia.” [15: art. 182, n.2 5].

De uma maneira geral, cada CNO aquando da candidatura posiciona-se num dos
patamares previamente definidos, consoante o qual hd uma elencagem de metas de inscritos
e da equipa técnica que lhe é especifica. A adogdo e determinagdo de metas ao nivel inscritos
sdao uma precedéncia em termos de candidatura dos CNO, na medida em que aquando do
posicionamento num dos patamares definidos, o CNO ja tem um conhecimento prévio do
numero de inscritos a atingir que lhe esta associado, bem como da equipa técnica afeta ao
mesmo. No entanto, o cumprimento de metas ndo é somente exigido no nimero de inscritos
no CNO.

Os CNO organizam a sua intervengao segundo as varias etapas fundamentais,
expressas na figura 1 que se segue.
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A. ACOLHIMENTO

B. DIAGNOSTICO

C. ENCAMINHAMENTO

Ofertas educativas e formativas Processo de Reconhecimento,
Validag#o e Certificac#n de
Certificacdo parclal Compeidnclas escolares e/ou
(Jar de certificacto) profissionals

Certificagsio pela l
entidade formadora
LAdicheo tat Plano de Desenvolvimento Pessoal

(Jar de certificagso)

Figura 1. As etapas de intervengdo dos CNO [16: 20]

Em cada um delas, a equipa organiza-se para que o formando seja recebido,
reencaminhado e acompanhado na oferta formativa que mais se adequada ao seu perfil, com
vista a certificacdo das suas competéncias.

No entanto, em todo o processo, desde o acolhimento até a certificacdo final, é
exigido aos CNO que se continuem a alcangar metas, isto é, para cada etapa de intervengao e
tendo em conta o patamar/nivel em que o CNO se encontra, estdo definidos nimeros a
respeitar durante o processo.

Para elucidar esta questdo, serve como exemplo o quadro 3, disponibilizado pela ANQ
[19]:

Quadro 3 — Metas em todas as etapas de intervencao
Qualificagio Escolar de Nivel Bdaco

Nivess de Inacritos Com dlagnédicoe  Em processo Cerlificados (ol ¢
resultados encaminhamento RVCC pardial)
defnidos
A 300 270 189 180
B 500 450 315 300
C 750 675 473 450
D 1000 900 630 $00

Qualificagdo Escolar de Nivel Secundérnio

“Nivess as Tnocritos Com BacNORCoO € EM processo Cerlifcados 0 dal e
resultados encaminhamento RVCC parcial
deknidos
A 300 270 121 115
B 500 450 203 193
C 750 675 304 228
D 1000 S0 405 385

Deste modo, um CNO recente, por exemplo, que se tenha posicionado no nivel A,
tendo de respeitar uma meta de 600 inscritos, esse numero, como elucida o quadro acima, é
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orientado para uma divisdo entre basico e secunddrio — 300 inscritos para o nivel basico e 300
para o secunddrio. O mesmo se passa com as outras etapas de intervengdo, em que no caso
dos 300 inscritos para o basico, a 270 terd que ser feito o diagndstico e encaminhamento, e,
desses, terdo que entrar 121 em processo RVC, para concluirem a certificacdo 115. E assim
sucessivamente para o nivel secundario.

Ora, esta sequencialidade e uniformidade levanta questGes que, a meu ver, sdo
extremamente delicadas. Se cada adulto/formando é um ser individual, com especificidades
proprias e contextos profissionais e pessoais particulares, como é que podemos prever que
dos 270 formandos a que é feito o diagndstico e encaminhamento para um nivel basico, 189
tenham perfil para um RVCC? E mais, tendo em conta os diferentes timings de trabalho de
cada formando e a correria que é prépria no dia a dia de muitas pessoas, como antever que
180 dos 189 encaminhados para RVCC de nivel bdsico, concluirdo o processo com sucesso?

Se repensarmos nos principios da Educac¢do e Formacgao de Adultos onde se defende
gue “a formacdo é sempre um processo de transformacao individual, na tripla dimensdo do
saber (conhecimentos), do saber fazer (capacidades) e do saber ser (atitudes) (...) [supondo]
uma grande implicagdo do sujeito em formacgao, de modo a ser estimulada uma estratégia de
autoformacao” [20], duas légicas entram em confronto.

Por um lado, a de que o adulto é corresponsdvel pela sua formacdo, uma vez que
“formar ndo é ensinar as pessoas determinados conteudos, mas sim trabalhar coletivamente
em torno da resolucdo de problemas” [20]. Assim, a formacdo desenrola-se ao seu ritmo,
tendo em conta as suas especificidades proprias.

Por outro lado, a logica da necessidade obsessiva dos nimeros. De facto, e apesar de
ser a favor da delineagdo de objetivos e de um certo rigor e orientagao dos trabalhos, esta
distribuicdo de metas pelas diferentes etapas de intervengao, ainda que possa reconhecer
gue possam existir algumas adaptag¢des, causa-me uma certa estranheza e dificuldade de
compreensao.

O IMPACTO DAS METAS NO TRABALHO DESENVOLVIDO NOS CNO: O CONTEXTO DA
PRATICA

Preocupados em melhorar a competitividade da economia europeia, com os niveis de
abandono escolar precoce e com a baixa qualificagdo da maioria da populagdo portuguesa, a
Comissao Europeia e o XVIIl Governo Constitucional elegeram a INO como a medida que visou
a operacionalizacdo, em Portugal, da renovacao e certificagdo de competéncias adquiridas ao
longo da vida.

Com uma meta de qualificar 1.000.000 de ativos até 2010 [1], tem-se vindo a assistir
desde 2006 a uma crescente expansdo da rede CNO (ex-CRVCC) de forma a melhorar a
capacidade de resposta das estruturas do sistema de educacgdo e formagao e assim atingir a
meta delineada.
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As repetidas fases de alargamento da rede CNO, que aquando da implementagdo INO
foram necessarias, segundo os profissionais entrevistados, comecam a ter consequéncias ao
nivel do trabalho dos CNO. Com metas ambiciosas para cumprir, superiormente delimitadas
em patamares e distribuidas por todas as etapas do processo RVCC, salientam casos de CNO
que, devido a pressdo para o seu cumprimento, trabalham para e em fungdo delas,
desvirtuando os procedimentos com os adultos.

A partir da minha investigacdo apercebi-me que, ao somar-se ao atual carater
discutivel do alargamento da rede CNO, a definicdo de multiplas metas e de timings
especificos a cada etapa do processo RVCC, a pressao e as dificuldades do seu cumprimento
levam a que um maior nimero de centros trabalhe para o mesmo publico, na mesma area
geografica (NUT). Surge assim o problema da concorréncia entre CNO e na “caca ao adulto”
que, segundo os profissionais em estudo, culmina no certificar sem qualificar, para atingir um
numero, aplicando intrinsecamente procedimentos de facilitismo e de falta de qualidade nos
procedimentos, que desvirtuam o processo.

Portanto, com aumento da rede CNO que cria novos centros onde outros ja estdo a
operar, uma vez que trabalham sobre o mesmo publico e com as metas rigorosas que cada
um tem que cumprir, as praticas dos profissionais que neles trabalham sao,
consequentemente, afetadas.

As metas tém assim impacto no trabalho dos profissionais que lidam com elas
diariamente, uma vez que o condicionam, estejam eles a trabalhar segundo linhas facilitistas
ou ndo. Por exemplo, os CNO em estudo que atuam tentando manter os padrdes de
gualidade, para além de também terem metas a respeitar, sofrem as consequéncias das mds
praticas dos outros CNO, como é o caso da transferéncia de adultos, que pretendem um
processo mais rapido e simples, para esses centros, tornando as metas inalcangdveis.

Para combater a falta de qualidade dos trabalhos desenvolvidos em alguns centros,
de forma a uniformizar procedimentos, a ANQ elaborou a Carta de Qualidade dos CNO com
indicadores de referéncia para a qualidade. No entanto, existem parametros que, pensando
nas metas a cumprir, sdo de dificil aplicabilidade. Segundo os profissionais entrevistados, é
complicado seguir rigidamente as duas — metas e carta de qualidade.

Na Carta de Qualidade a tdnica é colocada na necessidade de se atender ao adulto e
as suas especificidades, numa logica de abertura e flexibilidade. Prevé-se que haja tempo para
o adulto, desde o acolhimento, ao diagndstico e encaminhamento, com espaco para clarificar
as suas necessidades, interesses e expectativas, para que entre em processo e veja validadas
as suas competéncias.

Com metas para cumprir, definidas pela ANQ para cada uma dessas etapas,
independentemente dos publicos e das suas necessidades especificas, os profissionais
contactados destacam as dificuldades que sentem na coexisténcia entre estas e as indicacGes
da carta de qualidade quando seguidas a risca. Segundo os mesmos, nesta “disputa de
interesses” muita coisa se perde, desde as necessdrias sessdes individuais, ao
acompanhamento no processo do adulto tendo em conta o seu ritmo e necessidades
particulares, tudo isto entrando em choque quando se pensam as metas a cumprir.
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As metas sdo ambiciosas e os profissionais que lidam com elas revelam as dificuldades
gue sentem na tentativa do seu cumprimento. Por ser um processo muito mecanizado, em
que de uma etapa para a outra é tudo muito rapido e calculado, a pressdo impera. Segundo
os profissionais em estudo esta é a principal razdo para o desenrolar apressado dos processos,
em que a afericdo das metas nas vdrias etapas e as estratégias para as alcancar sdo uma
constante no seu trabalho.

Pelo discurso do diretor e da coordenadora pedagdgica de um dos CNO em estudo
(CNO2), ex-centro RVCC, é notavel esta diferenca significativa no trabalho dos profissionais
dos CNO com a introducdo das metas. A principal diferenca apontada é que em 2002/2003 se
valorizava muito o adulto e trabalhavam ao ritmo deste, em que eram quase sé sessdes
individuais (C2*) e quem se ajustava ao adulto era o centro (D2°). Atualmente, e desde
2007/2008, o processo é todo ele muito mecénico: o adulto entra, faz o diagndstico e a
triagem no maximo em um més, é encaminhado para uma oferta formativa (...), enfim, parece
gue tudo é passado de mao em mao, o mais rapidamente possivel (C2).

A introducdo destes procedimentos, apesar de necessarios na transi¢cdo para a INO,
uma vez que conferem um certo rigor e qualidade ao trabalho que se desenvolvia nos CRVCC,
com a tensao que as metas induzem atualmente, pelo discurso dos profissionais do CNO2, a
atencdo que é dada aos adultos também é diferente da de em anos anteriores, acabando por
se perder um pouco o acompanhamento que era feito e, consequentemente, as situagdes
gue poderiam estar implicitas.

Com a tensdo que as metas induzem atualmente, pelo discurso dos profissionais, a
atencdo que é dada aos adultos também é diferente da de em anos anteriores, acabando por
se perder um pouco o acompanhamento que era feito nos CRVCC e, consequentemente, as
situagdes que poderiam estar implicitas.

Sao estas praticas distintas que reforgam e me permitem inferir sobre o impacto das
metas no processo RVCC e, consequentemente, no exercicio das fun¢bes dos profissionais
gue trabalham nos CNO.

Esta influéncia das metas na regulacdo do trabalho dos profissionais é facilmente
percebida pelos relatos da coordenadora de um dos CNO que falou nos ajustamentos que,
constantemente, os profissionais dos CNO vao fazendo, marcando mais uma sessdo semanal
por exemplo, que lhes permite encurtar o processo do adulto em 1 més ou 2, o que sera bom
em termos de metas.

E por este controlo em termos quantitativos nos varios niveis do processo que, sendo
as metas um dos principais padrdes de avaliacdo dos CNO, o trabalho que se realiza é
orientado e disposto, numa tensao e busca constante, para as atingir em todas as etapas do
processo RVCC.

4 Coordenadora Pedagdgica CNO 2.
> Diretor Pedagogico CNO 2.
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CONCLUSAO

Ao longo de toda a investigacdo foram surgindo pistas que, trabalhadas num plano mais
interpretativo e de cruzamento tedrico, conduziram as conclusdes acima relatadas. O ciclo de
politicas de Ball e Bowe foi importante nesse sentido, enquanto referencial teérico-
metodolégico de toda a investigacdo, uma vez que me guiou e permitiu refletir sobre os
cruzamentos entre a origem das politicas, dos textos e seus macro-objetivos, e as
reinterpretacdes destes pelos profissionais que trabalham nos contextos da sua
implementacao.

De facto, ao longo destes quatro anos, desde a implementacao da INO, foram
surgindo alguns problemas com que a ANQ e os profissionais dos CNO se tém deparado. No
entanto, tem-se vindo a denotar nos ultimos anos, por parte da ANQ, uma maior preocupacao
em divulgar no seu site oficial tudo o que é publicado, refletindo uma consciencializacao para
as “falhas” que vao surgindo, decorrentes tanto da inexisténcia de documentos orientadores
como da inconsistente aplicabilidade dos documentos e inten¢Ges do contexto de producao
de texto com as realidades e especificidades do contexto da pratica.

E o caso da criacdo da Carta de Qualidade que, apesar de ser considerada de dificil
aplicabilidade quando em coexisténcia com as metas a cumprir, foi um documento basilar
para uniformizar e regular os procedimentos nos diferentes CNO.

O mesmo se passa com o modelo de autoavaliacdo dos CNO. Até a data, a ANQ
disponibiliza no seu site oficial um guido com alguns pontos que devem constar na
autoavaliacdo dos centros. No entanto a sua elaboragdo é de certo modo livre e flexivel. No
sentido de melhorar e uniformizar também esse procedimento, a ANQ em parceria com a
Universidade Catélica estd a desenvolver um modelo de autoavaliagdo — CAF, que permitira
ser posto em pratica por todos os CNO.

Outra reforma que ANQ implementou foi o SIGO. Esta plataforma integradora
permite monitorizar o trabalho dos CNO, uma vez que é nela que os profissionais lancam e
registam todo o acompanhamento que é feito aos adultos. Deste modo, se por um lado
permite 3 ANQ um controlo sobre o trabalho dos CNO, também é uma mais-valia enquanto
sistema de cruzamento de informacdo entre os préoprios CNO, uma vez que cada CNO ao
registar no SIGO os dados dos adultos que nele estdo inscritos, evitam as situagées passadas
em que os adultos “saltavam” de centro para centro, sem que houvesse um controlo.

Este visivel esforco da ANQ em construir documentos que certifiquem o que estd
feito, de passarem tudo para o papel e de construirem manuais de orientacdo é um grande
passo para o aperfeicoamento da INO.

Estas mudancgas que progressivamente se foram introduzindo sdo um sinal da
consciencializacdo da ANQ para situagdes que tém vindo a acontecer, e nada melhor que
apostar no lancamento de documentos, de sistemas de avaliagdo e na formagdo dos
profissionais, para tentar trava-las.

N3o podia terminar esta comunicacdo sem antes deixar as minhas sugestdes e
contribuicdes pessoais, que espero um dia poder ver consideradas.
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Em todo e qualquer trabalho, elejo a avaliagdo como um procedimento a valorizar,
uma vez que é através da avaliacdo que se “decide, se julga, arbitra, se calcula, se determina,
se louva, se pune, seleciona, pondera, se aprecia, se reconhece, compreende, considera, se
investiga, se diagnostica...” [21: 83]. Por outro lado, as funcdes da avaliacdo tém que ser
compreendidas no contexto das mudangas educacionais e das mudancas econdmicas e
politicas.

No trabalho dos CNO, a autoavaliacdo é fundamental uma vez que permite aos
profissionais regularem e direcionarem o seu trabalho em fun¢do dos seus obijetivos
especificos.

No entanto, ndo descuidando a autoavaliacdo, julgo que investir na avaliacdo externa
dos CNO é prioritdrio e indispensavel, na medida em que so6 assim é possivel uma verificacdo
do que estd a correr mal. Apesar da incerteza que ronda esta avaliacdo, penso que seria uma
mais-valia para todo o processo uma profunda aposta na mesma, em idas ao terreno, em
reuniées com os profissionais que la trabalham diariamente, de forma a tentar perceber como
estd a correr o trabalho nos varios CNO a nivel nacional, numa pertinente explora¢do das
consequéncias da interligacdo entre o contexto de producao de texto e o contexto da pratica.

Ao longo dos discursos, a inter-relacdo entre a pressdo para atingir metas, a
concorréncia entre CNO vizinhos, e a incorreta ado¢do de procedimentos de pouca qualidade
de alguns CNO, foram pontos constantemente citados pelos(as) profissionais
entrevistados(as).

Uma vez que os CNO da mesma drea geografica partilham as caracteristicas singulares
do publico e do contexto envolvente, penso que uma medida eficaz para combater esses
problemas seria que a necessaria revisdao das metas passasse pela substitui¢do da atribuicdo
de metas por CNO, a metas por NUT. Ou seja, uma vez que cada local tem particularidades
gue o caracterizam, sejam elas populacionais, socioeconémicas, habilitacionais ou sectoriais,
faz todo o sentido que o trabalho dos varios CNO desse local seja alicer¢ado numa relagdo de
entreajuda e num trabalho coletivo. Assim, os CNO da mesma Unidade Territorial
trabalhariam em equipa para a mesma meta, afastando assim as consequéncias nefastas da
concorréncia.

N3do descuidando o rigor e homogeneidade que de certa forma foi conferido ao
trabalho dos CNO com a mecanizagdao do processo, esta pista poderd trazer de volta o
“tempo” que nos CRVCC se tinha para trabalhar com o adulto. Tendo por base essa légica de
uma meta partilhada pelos CNO da mesma NUT, a pressdo para a atingir estaria igualmente
distribuida. Assim, num cenario ideal, o tempo perdido na “caca ao adulto” e na preocupacao
com os resultados do CNO vizinho, seria transformado num espaco de promocgdo e construcdo
de estratégias de intervencdo decorrentes do cruzamento de ideias dos diferentes CNO.

Uma ultima sugestdo prende-se com a defesa da continuidade dos CNO. Tendo os
CNO vindo a assumir um lugar de destaque no dmbito da educagao e formagdao em Portugal,
constituindo-se como uma porta de entrada para o mundo da formacgdo, e uma vez que
implementados, mesmo depois desta azdfama que circunda a INO, deveriamos repensar a
sua extingdo. Na minha opinido seria inteligente aproveita-los como observatérios ativos por
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onde passasse, ndo sé a formacgdo de adultos, mas toda a formacgao qualificante, num projeto
estratégico de acolhimento, divulgacao de informacado e orientagdo vocacional, colaborando
na construcao dos projetos de vida dos individuos.
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Universidades Seniores: Percursos, vivéncias, aprendizagens

Filipa Machado?, Teresa Medina?

Resumo — Esta comunicacdo apresenta algumas consideracdes relativas a um trabalho de
investigacdo desenvolvido em torno das vivéncias e aprendizagens perspetivadas para e pelos
seniores, no contexto das Universidades Séniores. Sdo apresentadas algumas das razées que
motivam um numero cada vez mais significativo de seniores a participar neste tipo de
instituicdes e procura-se refletir sobre o modo como as vivéncias nestes contextos e as
aprendizagens ai realizadas influenciam a adaptacdo dos seniores a esta etapa especifica das
suas vidas. A partir do testemunho de alguns seniores que frequentam a Academia Sénior de
Gaia e o Instituto Cultural de Valadares evidencia-se o interesse pela atualizagdo e pela
aquisicdo de novos saberes como principal motivacdo para a sua frequéncia, salientando-se
o papel destas instituicdes na promocdo de sociabilidades, do bem-estar e da realizacdo
pessoal de muitos seniores, contribuindo para estes terem uma percecdo otimizada de si
proprios, do seu papel social e do envelhecimento.

Palavras-chave — Aprendizagem ao Longo da Vida, Envelhecimento Ativo, Gerontologia
Educativa, Universidades Seniores.

INTRODUCAO

A presente comunicacdo diz respeito ao trabalho realizado no ambito da dissertacdo
Percursos, Vivéncias e Aprendizagens no Contexto de Universidades Seniores — A
Aprendizagem Perspetivada Para e Pelos Seniores. Tendo em conta a problematica do
envelhecimento, nunca é demais, do ponto de vista das Ciéncias da Educag¢do, centrar o
objeto de investigacdo na populagdo sénior. Com a investigacao desenvolvida, pretendeu-se
encontrar algumas respostas as seguintes questes: qual a valorizacdo atribuida pelos
seniores a Educacdo e ao processo de ensino-aprendizagem dinamizado nas Universidades
Seniores; por que motivo(s) se inscreveram em determinadas atividades; e quais as
consequéncias das suas vivéncias e experiéncias nesses contextos, sem esquecer o modo
como encaram esta fase mais tardia da vida (entre outros aspetos).

1 Filipa Machado concluiu o seu mestrado em Ciéncias da Educagdo, dominio do Desenvolvimento Local e
Formacdo de Adultos, no ano letivo de 2009/2010, na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educac¢do da
Universidade do Porto, sob orientagdo da Professora Doutora Teresa Medina. Atualmente exerce a profissdo de
formadora e professora de Portugués. frmachado 3@hotmail.com

2Teresa Medina é professora auxiliar da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo da Universidade do
Porto e membro integrado do CIIE. tmedina@fpce.up.pt
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Na referida dissertacdo foi apresentado um breve enquadramento tedrico acerca da
conceptualizacdo dos seniores pela sociedade atual, bem como sobre o processo de
envelhecimento. De igual forma, foram tecidas algumas consideracbes a propdsito da
Aprendizagem ao Longo da Vida perspetivada para a populacdo sénior e da Gerontologia
Educativa, que situa o seu campo de investigacdo entre as Ciéncias da Educacdo e a
Gerontologia, sustentando “a opinido otimista de que se mantém as aptiddes e se enriquece
a inteligéncia cristalizada gragas a a¢do da experiéncia” [1: 252].

Na verdade, considero que o meu olhar na investigacao ndo se limitou apenas ao
sénior enquanto educando, mas sim como ser humano individual e social, repleto de
experiéncias e de sabedoria provenientes dessas mesmas experiéncias.

Relativamente a metodologia adotada, foram entrevistados alguns seniores que
frequentam a Academia Sénior de Gaia e o Instituto Cultural de Valadares. A andlise dos seus
discursos permitiu a construgao de um novo discurso e definiu o meu percurso metodoldgico,
uma vez que sem estes a investigacdo teria, certamente, enveredado por um outro trajeto.

Em suma, a problematica da investigacdo focalizou-se ndo sé nas motivacdes dos
seniores que frequentam instituicdes educativas (de modelo ndo formal) e nas repercussoes
dessas vivéncias, mas também no modo como o processo de aprendizagem ao longo da vida
e o envelhecimento sdo percecionados pela populacdo sénior.

APRENDIZAGEM PERSPETIVADA PARA OS SENIORES

Segundo o Memorando sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida [2: 3], este conceito abrange
“toda e qualquer atividade de aprendizagem” no quadro de uma perspetiva pessoal, civica,
social e/ou relacionada com o emprego, tendo como objetivos centrais “promover a
cidadania ativa e fomentar a empregabilidade” [2: 6]. Logo, de acordo com as atuais politicas
europeias, a Aprendizagem ao Longo da Vida deve contribuir ndo sé para o desenvolvimento
individual e social dos individuos, mas também, e fundamentalmente, para a expansao
econdmica. No caso dos seniores que ja ndo desempenham uma atividade profissional, qual
serd entdo o seu lugar face a Aprendizagem ao Longo da Vida? Uma conce¢do economicista,
dominante hoje em muitos discursos europeus, induz uma “visdo redutora e pobre dos
fendmenos educativos” [3: 89], em que aprender a ter se sobrepde a aprender a ser. Ora, as
designagdes de permanente, constante, ao longo da vida e até paralelamente a vida e ao lado
da vida (sindnimos de ao longo) indicam, precisamente, que o processo educativo ndo deve
estar circunscrito ao sistema escolar, nem estar limitado a um determinado periodo da vida
de cada individuo, mas sim ser “coextensivo dessa mesma vida” [4: 5]. De facto, a Educagao
ndo se limita apenas ao periodo de escolarizagdo ou a determinadas etapas da atividade
profissional, mas constitui um processo continuo, “afeta a todos os ramos do saber, a todos
os conhecimentos praticos que vao sendo adquiridos e possibilitando todas as formas de
desenvolvimento da personalidade” [5: 246].

130



| FORUM DE PROJETOS INVESTIGAR E INTERVIR EM EDUCACAO: TEXTOS

No caso especifico daqueles que alcancaram a longevidade, os seus saberes e
experiéncias apreendidos ao longo da vida podem e devem ser valorizados. Neste sentido, as
designadas Universidades Seniores surgem como agentes facilitadores de um processo de
aprendizagem permanente, visando ndo sé a autovalorizacdo de cada sénior, mas também
uma maior consciencializagdo da sociedade face ao processo de envelhecimento [6: 15].

BREVE CONTEXTUALIZAGAO DAS UNIVERSIDADES SENIORES EM PORTUGAL

Em 1976, surgiu em Portugal (mais precisamente em Lisboa) a primeira instituicdo educativa
vocacionada explicitamente para o publico sénior, tendo como referéncia o modelo inglés,
isto é, sem fins lucrativos e privilegiando a aprendizagem ndo formal [7: 2].

De acordo com o NIS (Nucleo de Investigacdo Sénior), em Portugal, das 102
instituicdes educativas destinadas aos seniores [8], cinquenta e quatro denominam-se
Universidades Seniores, dezoito possuem outro epiteto, dezasseis intitulam-se Universidades
da Terceira Idade e catorze sdo Academias Seniores, sendo possivel recorrer a expressao
Universidade desde que ndo se atribua nenhuma certificacdo ou titulo académico. Em termos
da sua localizacdo geografica, 35% situam-se no Centro do pais, 26% no Norte, 18% na drea
metropolitana de Lisboa, 13% no Alentejo e 8% no Algarve e Ilhas. Quanto a sua gestdo, 59%
estdo ligadas a outra instituicdo (Santa Casa da Misericérdia, associagcGes, centros paroquiais
e centros sociais) e as restantes sdo dirigidas de forma auténoma. Relativamente ao nimero
de alunos, o total nacional abarca os dezassete mil, quatrocentos e oitenta e um alunos, sendo
que 78% sao do sexo feminino e 22% masculino, o que revela uma clara minoria por parte da
populagdo sénior masculina. No que concerne as idades, a maioria (52%) situa-se entre os
sessenta e 0s sessenta e nove anos, 28% possuem menos de sessenta anos e 20% mais de
setenta anos [8]. Importa ressaltar que todos estes dados sdo relativos apenas aos membros
da RUTIS (Rede de Universidades da Terceira Idade), ou seja, o nimero destes espacos, bem
como o de pessoas que os frequentam podera ser bastante superior.

A ACADEMIA SENIOR DE GAIA E O INSTITUTO CULTURAL DE VALADARES

A Academia Sénior de Gaia é gerida pela Gaianima (empresa municipal sob a tutela da Camara
Municipal de Vila Nova de Gaia) e surge em 1999, enquanto projeto social e educativo. No
ano letivo 2009/2010, contava com trezentos e treze alunos que frequentavam varias
atividades fisicas, de lazer, culturais e sociais, perfazendo um total de vinte e quatro
atividades. Os professores recebem honorarios simbdlicos e os alunos pagam uma simbdlica
“propina” mensal por cada atividade frequentada, ndo havendo marca¢do de faltas, nem
avaliacdo dos alunos. No que concerne a algumas informagdes sobre os seniores que a
frequentam, destaque-se que: 80% sdao mulheres e 20% homens; a faixa etdria entre os
cinquenta e quatro e os sessenta e quatro anos corresponde a 48%, logo seguida da faixa
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entre os sessenta e cinco e os setenta e quatro anos, que representa 43%; os seniores com
mais de setenta e cinco anos tém uma representacao consideravelmente inferior, de 9%.
Quanto as suas habilitacdes literdrias, sobressaem aqueles que possuem Curso Superior
(43%). Os que frequentaram o Ensino Secundario (25%) e os 2.2 e o 3.2 Ciclos (18%)
encontram-se em menor numero, e o 1.2 Ciclo (10%) assinala uma clara minoria.
Relativamente ao Instituto Cultural de Valadares, o projeto surgiu em 1998, a sua
gestdo é da responsabilidade da Junta de Freguesia de Valadares e conta com 101 alunos (ano
letivo 2009/2010). Ao contrario da Academia Sénior, as inscri¢cdes ndo estdo restringidas a
uma determinada faixa etdria e o numero de atividades é reduzido (oito, no total),
destacando-se Artes Decorativas (trinta e trés inscritos) e Pintura a Oleo (vinte e dois
inscritos), cujas turmas sdo constituidas apenas por mulheres, na sua maioria com mais de
cinquenta e cinco anos. Tal como na Academia, os professores sdo remunerados e os alunos
pagam valores mensais simbdlicos. No Instituto ndo ha restricbes quanto a idade, por isso as
faixas etdrias sdo variadas: dos nove aos vinte e nove anos (12%), dos trinta aos cinquenta e
quatro anos (49%), dos cinquenta e cinco aos sessenta e quatro anos (31%), dos sessenta e
cinco aos setenta e quatro anos (6%) e a partir dos setenta e cinco anos (2%). O sexo feminino
evidencia-se claramente com 90% (numero superior a média nacional — 78% — NIS, 2008) e,
no que diz respeito as habilita¢des literarias, ha uma prevaléncia dos 2.2 e 3.2 Ciclos (59%), os
alunos com Curso Superior representam 22%, Ensino Secundario 15% e 1.2 Ciclo apenas 4%.

OPCOES METODOLOGICAS

Apos algumas visitas a Academia Sénior de Gaia e ao Instituto Cultural de Valadares, foi
elaborado um Guido de Entrevista (semiestruturado) tendo em conta questGes sobre: as
atividades frequentadas; os motivos da sua inscricdo; o papel dessa instituicdo e da
aprendizagem no seu percurso de vida, sobretudo nesta etapa especifica. No total, foram
entrevistados dezassete seniores (dez da Academia e sete do Instituto) e, posteriormente, o
conteudo dos discursos foi analisado. Algumas categorias ja tinham sido pré-concebidas, mas,
no decorrer da investigacdo, foram surgindo novos focos de andlise. As motivagcbes dos
seniores, as repercussdes das vivéncias na Academia e no Instituto, a Aprendizagem
perspetivada pelos seniores e as diferentes perce¢bes do envelhecimento constituem
categorias pré-estabelecidas, embora um numero bastante significativo de subcategorias
tenha surgido apds a reflexdo sobre os discursos. Sdo disso exemplo (entre outros) a influéncia
de familiares, a necessidade de cumprir hordrios e a “libertacdo” de obrigacées (motivagoes),
bem como a diferenciacdo entre Universidades Seniores e centros de dia e lares de “terceira
idade”.

A opgdo por uma metodologia mais qualitativa justificou-se pela necessidade de
problematizar, “trabalhar o saber de que as pessoas sdo portadoras”, em vez de “produzir
saberes sobre as pessoas coisificadas que elas ndo seriam capazes de saber” [9: 25]. O
enfoque residiu nas vozes dos seniores e na sua interpretacdo, objetivando uma “posicdo de
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escuta”, oposta a “observacdo, cujo ideal é o espelho transparente que permite ver sem ser
visto” [9: 34]. Desta forma, procurei “produzir” saberes através de um “caminhar analitico”,
que me permitiu desvendar os seus discursos e possibilitar “a emergéncia de sentido
atribuidos, e a producdao de um novo discurso, o decorrente da analise” [10: 119]. Ao cruzar
as leituras realizadas (tendo por base o quadro tedrico-conceptual adotado) com a andlysis
dos discursos, isto é, com a dissolugdo e a desagregacdo dos mesmos, foi possivel criar um
novo discurso.

Os entrevistados refletem um pouco a realidade das Universidades Seniores:
predominio de mulheres, sexagendrios, reformados e com nivel de escolaridade elevado. Com
efeito, as suas idades situam-se entre os cinquenta e sete e os oitenta anos, e apenas cinco
sdo do sexo masculino (o que evidencia a ja referida prevaléncia feminina neste tipo de
instituicdes). A maioria estd inscrita ha mais de quatro anos e, das atividades frequentadas,
destacam-se Pintura a Oleo (no caso das alunas do Instituto) e Percursos de Histdria Local,
Inglés, Francés, Informatica, Hidroginastica e Pilates (na Academia). No que diz respeito a
situacdo profissional, apenas duas seniores ainda exercem atividade profissional e uma esta
desempregada. Quanto ao nivel de escolaridade, dez tém frequéncia ou concluiram o Ensino
Secundario (um deles, curiosamente, por processo RVCC, apds a reforma), quatro possuem
Curso Superior, uma concluiu 0 9.2 ano de escolaridade e duas o 1.2 Ciclo.

ANALISE DOS DISCURSOS

Através da andlise dos discursos dos dezassete seniores. procurei contribuir para uma melhor
perce¢do dos percursos e vivéncias experienciados nesses espagos, bem como explorar o
modo como a aprendizagem é por eles perspetivada quer nesta etapa da vida, quer ao longo
das suas vidas [11].

Motivacoes dos seniores

A maioria dos entrevistados justificou a sua presenca na Universidade/Instituto com o
interesse pela atualizagdo de conhecimentos e aquisi¢do de novos saberes (“aprender novas
coisas”; “ampliar” os seus conhecimentos; “exercitar a mente”), nos dominios historico-
cultural, linguistico, informatico e artistico. Na verdade, alguns seniores decidiram frequentar
atividades relacionadas com as Artes Plasticas, para explorarem as suas potencialidades
(“Sempre tive uma certa apeténcia para trabalhos manuais.”). A expressdao sempre evidencia-
se nesta e em outras citagdes, uma vez que, ao fim de varias décadas dedicadas ao mundo
laboral, chegou finalmente a oportunidade de se dedicarem aquilo que mais apreciam,
revelando um interesse permanente pelas aprendizagens adquiridas ao longo da vida. A fase
da reforma ndo é aqui vivida como um fim, mas antes como um inicio, “um tempo de
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oportunidade(s)”, o que confirma “a possibilidade e a necessidade de construcdo de projetos
vocacionais em todas as idades” [12: 132].

Para alguns dos entrevistados, o prazer que advém de “ouvir as pessoas”, de
“conviver” e de “fazer amigos” também constitui um estimulo para frequentar este tipo de
instituicdes, bem como a necessidade de alcancar o bem-estar, entendido como a satisfagao
das necessidades do ser humano e “o valor que cada pessoa atribui as coisas da vida: a um
fendmeno, a uma situacdo ou a prépria vida humana” [13: 196]. O bem-estar referido por
alguns entrevistados relaciona-se ndo sé com aspetos do desenvolvimento fisico — para nao
ficar “perro”, por exemplo — mas também do foro emocional, como se de uma terapia
psicoldgica se tratasse. Um dos seniores “sentia que tinha de fazer este investimento” nas
atividades da Academia para (re)obter esse bem-estar, sem esquecer que a propria palavra
investimento estd associada a um processo de troca, de dar para receber, evidenciando assim
um processo de partilha e de apoio mutuos entre as atividades das Universidades Seniores e
aqueles que as frequentam. A importancia destes espacos foi ainda destacada com a seguinte
afirmacdo: “Eu venho para aqui porque, no fundo, isto é a minha vida, preciso disto para viver,
foi um novo sentido que eu quis dar a minha vida.”.

Quando confrontadas com o elevado numero de mulheres nas Universidades
Seniores (que se opde a reduzida participacdo masculina), algumas interlocutoras
conceberam estas instituicdes como um “refugio” e um “escape” face as suas rotinas e
“obrigacées” (familiares, domésticas e profissionais) que sempre tiveram ao longo da vida e
gue ainda continuam a desempenhar. Assim, nesta fase especifica da vida, estas mulheres
decidiram “ndo ser s6 avd, nem estar a trabalhar”, ou seja, procuraram estas instituices para
se dedicarem a outras atividades.

Por outro lado, a necessidade de ter horarios para cumprir foi uma motivagdo
mencionada varias vezes no decorrer do discurso de trés seniores: “Eu sentia que precisava
de me impor um hordrio.”; “Era preciso ter hordrios, com obrigagbes.”; “Eu em casa néo
consigo fazer nada, disperso-me, naquelas trés horas sei o que tenho a fazer.”. Ressalte-se a
imperatividade presente nas expressdes “precisar”, “impor”, “ter de” e “obriga¢des”, que
conferem as atividades frequentadas na Academia e no Instituto um carater de
obrigatoriedade ndo com sentido pejorativo, mas antes como forma de gerir, ocupar e
desfrutar melhor o tempo livre. Durante décadas de trabalho profissional, o tempo destes
seniores necessitou de ser aproveitado e rentabilizado da melhor forma, fixando-se
determinadas rotinas. Contudo, nesta nova etapa das suas vidas, a percec¢ao do tempo ja ndo
é a mesma: a rotina é estar desocupado, aparentemente sem nada para fazer. O tempo
parece sobrar, em vez de escassear, dai a importancia de preencher e de aproveitar os
momentos vazios através de atividades que contribuam para o desenvolvimento e o bem-
estar cognitivo, fisico, emocional e psicossocial, bem como para aprendizagens significativas,
nao se limitando a atividades de lazer e assistenciais. De acordo com Nascimento [12: 133],

Ill

torna-se fundamental “apoiar o individuo na reconceptualizacdo da perspetiva temporal
levando-o a ver o futuro como o tempo que sobra e ndo como o tempo que lhe resta”. A

necessidade de cumprir horarios e ocupar o tempo com atividades pré-estabelecidas
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evidencia, portanto, a tentativa de escapar a um certo vazio, destacando-se assim o papel
fundamental da Academia e do Instituto na promocdo do desenvolvimento e da realizacdo
pessoal e social dos seus alunos.

Repercussdes das vivéncias na academia e no instituto

MotivacOes e repercussdes podem convergir entre si, uma vez que a participacado dos seniores
nas atividades da Academia e do Instituto pressupde, pelo menos, uma razao e um efeito.
Contudo, através dos discursos dos entrevistados, foi possivel distinguir entre o antes e o
depois dos percursos experienciados nestas instituicdes. Com efeito, alguns alunos sé
reconheceram a importancia destes lugares na ocupacdo do seu tempo livre apds a
frequéncia dos mesmos. “Distracdo”, “ocupacdo” e “unico hobby” foram algumas das
definicbes atribuidas ao tempo passado na Academia e no Instituto. Contudo, as
Universidades Seniores ndo sé proporcionam momentos de lazer, de aprendizagem através
do lazer e do prazer proveniente dessa mesma aprendizagem, mas também despertam nos
seniores “o sentido de utilidade, desenvolvendo-lhes a capacidade critica e a liberdade de
expressao” [6: 16].

O convivio e as relacbes de amizade estabelecidos nesses espacos representaram
uma das consequéncias mais destacadas pelos seniores. Gracas a Academia e ao Instituto,
estabeleceram uma nova rede de amizades e, consequentemente, acederam a novas
percecOes da realidade, a novos conhecimentos e saberes, visto que o ser humano ndo
aprende sozinho. Segundo Charlot [14: 53], aprende-se para se construir enquanto Homem
(“hominizagdo”), ser individual (“singularizacdo”) e membro de uma comunidade
(“socializagdo”), da qual se partilham valores semelhantes e na qual se ocupa um lugar. De
acordo com os seniores, as relagdes interpessoais desempenham um papel relevante nesta
etapa especifica da vida, acrescentando-lhe novos sentidos, alegrias e a sensacdo de estar
“vivo”, de aproveitar e encarar a vida de maneira positiva. A perda das liga¢cées com os ex-
colegas de trabalhos e até com os filhos (que, na maioria dos casos, ja& sairam do lar
materno/paterno) potencia a criacdo de uma “outra familia”. Desta forma, as Universidades
Seniores permitem afastar os seus alunos do isolamento e da soliddo, integrando-os
positivamente na sociedade e promovendo a “sociabilidade através do lazer” [15: 61].

A permanéncia dos seniores nestas instituicdes educativas também contribui para o
seu bem-estar (fisico, psicoldgico, emocional e cognitivo-mental), bem como para a realizagdo
pessoal, que se associa “a quantidade e qualidade das atividades auténomas em que cada um
possa estar envolvido” [16: 102]. O facto de, por exemplo, se deslocar a pé até a Academia e
ao Instituto constitui, por si sd, um benéfico exercicio fisico: “venho a pé (...) Até me faz bem,
tenho de me movimentar.”; “[demoro] meia hora a pé, mas até isso é bom”. Segundo a DGS
[17: 31], o aumento da mobilidade melhora o bem-estar e a capacidade de desempenhar
tarefas quotidianas, em qualquer idade, contribuindo para uma melhor qualidade de vida.
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Além dos beneficios para a saude a nivel fisico, é importante destacar também o bem-

”,

estar psicolégico, emocional e mental: “sinto-me descontraida”; “bem, étima”; “relaxe”; “faz
muito bem ao ego, a autoestima”. Um dos entrevistados referiu: “a pessoa sente e sofre”
[quando se reforma] e “quando eu me reformei, no inicio andei um bocado desregulado, tal
como o organismo, mas depois... encontrei a Academia e restabeleci, digamos assim”. Aqui, é
realcado o papel da Academia na recuperacdo deste desregulamento que, provavelmente,
alterou o seu modo de ser, estar, pensar e encarar a sua propria vida. Como destaca
Nascimento [12: 131], com a reforma “pode mesmo instalar-se um sentido de perda de
identidade, o que requer que o individuo reformado reconstrua o seu autoconceito”, por isso
0s seus interesses, motivacdes e valores necessitam de ser repensados. Assim, quando os
aspetos negativos da reforma comegaram a emergir (hnomeadamente a dificuldade em ocupar
o tempo livre), estes seniores decidiram participar nas atividades da Academia e do Instituto.
Efetivamente, neste periodo especifico da vida, torna-se fundamental “a exploracdo de novos
focos de interesse e o reforco da motivagdo pessoal para o envolvimento em atividades e
papéis satisfatérios e significativos” [12: 138].

Outra declaragdo pertinente (desse mesmo sénior) diz respeito a (ndo) valorizacdo
dos seniores, por parte da familia e da sociedade: “Enquanto somos novos, os filhos olham
para nés como deuses... Uma pessoa comecga a ficar velha... Ai jd ndo presta. A sociedade estd
a comegar a pdr pessoas na valeta, se tiver dinheiro ainda interessa, ndo tendo dinheiro...”. A
medida que os anos avangam, a divinizacdo dos pais vai desaparecendo gradualmente.
Aqueles que outrora eram dignificados sentem, muitas vezes, um processo de discriminacao
e de marginalizagdo social ao serem excluidos, colocados na “valeta”, precisamente “quando
a sociedade e a familia deixam de acreditar nas suas potencialidades” [18: 10]. Neste sentido,
as Universidades Seniores assumem um papel importante no combate contra a
desvalorizagdo daqueles cuja idade é mais avangada, mas que podem, igualmente, alcangar o
sucesso, através de planos para o futuro, mantendo assim uma perspetiva positiva do
envelhecimento [19: 330].

De igual modo, o tempo ocupado na Academia e no Instituto representa para alguns
seniores um reflgio face aos seus problemas, um “escape” — “tenho muita pressGo em casa”;
“aqui ndo penso em certas coisas... mds, ndo penso na parte negativa da vida”. Uma das
interlocutoras, além de ter repetido varias vezes que as aulas constituiam um “escape”,
utilizou também a expressdo “dddiva” e apresentou o desejo de, nesta fase da vida, querer
simplesmente “ser eu”, algo tantas vezes protelado, sempre em fung¢do dos outros. Em suma,
a Educacdo —enquanto processo continuo e permanente de aprendizagens, destinado a todas
as pessoas, de todas as idades — configura-se como “uma alavanca de resgate para a
autoestima, autoconfianga e qualidade de vida dessa faixa etaria” [6: 5], capaz de impedir a
segregacdo e o isolamento da populagdo sénior.

A aquisicdo de novos saberes (culturais, linguisticos, informaticos e artisticos) foi,
precisamente, uma das repercussdes mais destacadas pelos entrevistados, que fizeram
referéncia ao desenvolvimento do seu potencial criativo: “Aprende-se assim coisas novas (...)
eu ndo sabia fazer nada”; “Porque todos os dias aqui passados s@o diferentes, aprende-se
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sempre.”; “atualizar-me, descobrir talentos (...) preenche muito a minha vida.”; “até o olhar
para a propria vida torna-se diferente...”. Cada dia passado nas Universidades Seniores
representa uma novidade e um desafio, o que permite melhorar a qualidade de vida e
estimular a criatividade, a imaginacdo e os sentidos (por exemplo). Assim, estas instituices
desempenham um papel importante na atualizacdo permanente e na (re)descoberta e
valorizacdo das aptiddes dos seniores.

Importancia da aprendizagem nos percursos de vida dos seniores

O nivel de escolaridade dos alunos do Instituto Cultural de Valadares e da Academia Sénior
de Gaia é relativamente elevado (sobretudo neste ultimo espago), assumindo a maioria dos
entrevistados que estimulou (e em alguns casos, “pressionou”) os filhos para que estes
obtivessem um curso superior, associando os elevados niveis de escolaridade ao éxito
profissional e até pessoal. Como sugere Ferreira [18: 18], a valorizacdo da escolarizacdo
justifica-se “ndo apenas pelo facto de uma parte desses alunos ter curso superior, mas
também por terem filhos e/ou netos a estudar, ou mesmo ja licenciados”. N3o obstante, os
entrevistados ndo valorizaram apenas o percurso escolar (e académico) dos filhos. Dois deles
expressaram mesmo a sua vontade de ingressar no Ensino Superior, ja que “alguns projetos
foram deixados para trds” e, como tal, atualmente tém “pensado muito em ir também para a
Faculdade”, verificando-se um “despertar” para novas experiéncias, uma (re)descoberta das
suas potencialidades.

Varios seniores afirmaram que estdo “sempre a aprender” e que as atividades
rotineiras impedem, muitas vezes, a aquisicdo de saberes e a consciencializagdo das
aprendizagens adquiridas. Ao longo dos seus percursos de vida, estes seniores sempre
manifestaram um elevado empenho em relagdo a aprendizagem, ndo no sentido da mera
aquisicdo de conteudos, mas antes da consciéncia “de que é a prépria pessoa quem aprende
e gque a vida dessa pessoa muda com e através da aprendizagem, seja qual for a idade em que
se aprende” [20: 173]. A sabedoria proveniente da experiéncia — da “universidade da vida”
(como foi referido pelos entrevistados) — deve ser sempre valorizada e aproveitada. Com
efeito, na opinido de Canario [3: 109], os processos de aprendizagem aparecem, sobretudo,
como “a estruturagdo articulada de diferentes momentos experienciais do sujeito que
permitem formalizar saberes implicitos e ndo sistematizados”.

De acordo com uma entrevistada, nesta etapa da vida, “somos, ou devemos ser, todos
iguais”, “ndo precisamos de nenhum certificado”, “ndo somos a mulher da limpeza ou a
escrituraria, somos todos alunos”. Efetivamente, quer na Academia, quer no Instituto
ninguém diferencia os alunos, ndo ha pré-requisitos para a inscricdo, nem certificacdes. O
mais importante residira, portanto, na vontade de aprender e de conviver, a fim de otimizar
esta etapa da vida.

Ao refletirem sobre a importancia destes espagos nos seus percursos de vida, alguns
entrevistados também manifestaram interesse em diferenciar as atividades ai dinamizadas

137



| FORUM DE PROJETOS INVESTIGAR E INTERVIR EM EDUCACAO: TEXTOS

daquelas que sdo realizadas em outras instituicdes, nomeadamente nos centros de dia e nos
lares de terceira idade. Na verdade, os lares foram definidos como “armazéns de pessoas” e
”

os centros de dia enquanto locais reduzidos a atividades como “dominds”, “rendinhas” e “ficar
sentadas a ver televisGo”, sdao “centros que acolhem pessoas que estdo... amorfas, cujo

objetivo é zero (...) elas estdo a espera da morte”. Este ultimo interlocutor associa essa apatia
ndo sé a auséncia de objetivos na vida, de “motivos permanentes e constantes de interesse”,
mas também ao facto de as atividades ai desenvolvidas “ndo encherem totalmente as
pessoas”’, “ndo ddo animo, ndo dao alento”, ou seja, sdo redutoras e reduzem a prdpria
pessoa.

A elucidacdo desta problematica remete-nos a seguinte questdo: sera possivel
estabelecer uma ligacdo entre o nivel de escolaridade e a frequéncia dos seniores em
instituicdes educativas (em oposicdo aos centros de dia e aos lares)? E possivel que o cerne
da questdo resida ndo tanto no grau de instrucdo dos seniores, mas antes no
desconhecimento de alternativas que os afastem de uma vida inativa e sem projetos. Sera
gue ha algum tipo de apoio nessa descoberta? Serd que os profissionais que exercem (direta
ou indiretamente) as suas fun¢des nos lares valorizam a ocupac¢do do tempo livre tendo em
conta os interesses e as necessidades dos seniores? Sera que estes seniores ja descobriram
diferentes formas de ocupar o tempo e lhes foi proporcionado o contacto com novas
experiéncias?

Se atendermos ao Despacho Normativo n.2 12/98 [21], acerca das normas
reguladoras das condig¢des de instalacdo e funcionamento dos lares para idosos, verifica-se a
referéncia ao “convivio”, a “animacdo social” e a “ocupacdo dos tempos livres”. Mas,
contrariamente ao que se refere a alimentagdo (Norma IX), a higiene e cuidados de saude
(Norma X), e as condi¢des do edificio (Norma XVI), em que sdo apresentadas varias regras
necessdrias ao bom funcionamento dos lares, ndo ha orienta¢des especificas no ambito da
Educacdo (Permanente) e/ou do processo de Aprendizagem (ao Longo da Vida), o que
evidencia uma total desvalorizacdo pelas referidas “atividades de animagdo sdcio-cultural,
recreativa e ocupacional”, ndo enumerando o referido Despacho quaisquer sugestées que
possam promover estas atividades.

Segundo Osédrio [1: 258], os lares deveriam representar “um processo global de
animagao sociocultural gerador de convivéncia, participagao e desfrute do écio e da cultura”.
Ndo obstante, hd que ter em conta a formagdo dos profissionais que contactam diariamente
com a populagdo sénior. Se estes perspetivarem os seniores como pouco produtivos, com
menos objetivos a atingir e menos atividades a desenvolver no seu quotidiano, obviamente
gue os seniores continuardo a ser desvalorizados e considerados pouco auténomos. De igual
modo, o Decreto-Lei n.2 64/2007 [22] — que define o regime juridico de instalacdo,
funcionamento e fiscalizagdo dos estabelecimentos de apoio social geridos por entidades
privadas — ndo contempla o papel das Universidades Seniores enquanto resposta social.
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Percegao do envelhecimento e aceitacdo da reforma

Se atendermos ao seu étimo latino, senior representa o mais velho e também alguém
bastante respeitado. Contudo, sera que atualmente se verifica esse respeito e até uma certa
admiragdo pelos seniores, pelos mais velhos? Com efeito, o envelhecimento é marcado por
“mudancas bio-psico-sociais especificas, associadas a passagem do tempo” [23: 52], sendo
gue, na sociedade atual, uma das principais dificuldades sentidas pelos seniores reside
precisamente na adaptacdo a uma nova fase da vida: a aposentacdo/reforma. O termo
pausare (parar) tem uma conotacdo negativa, transmitindo a ideia de estagnacdo ao fim de
varios anos de vida ativa. Pelo contrdrio, a reforma, no seu sentido mais lato, pode
representar o inicio de um novo ciclo de vida direcionado de uma forma mais otimista

Deixar de ter uma profissdo ndo implica o fim de uma vida ativa, como veiculam
alguns preconceitos e as expectativas sociais. As representacles estereotipadas e
discriminatdrias contra os seniores — o denominado “idadismo” [24: 298] — conduzem a que
eles préprios assimilem “essas “normas sociais” e se conformem as expectativas dos outros”
[12: 136]. Na verdade, estas alteracées ndo implicam necessariamente uma diminuicdao
drastica das capacidades funcionais, cognitivo-mentais e comportamentais, nem uma
reducdo dos papéis e dos habitos desenvolvidos pelos seniores na sociedade. Ao longo das
entrevistas realizadas, tornou-se inevitavel a referéncia a esta fase mais tardia da vida e,
embora a maioria dos interlocutores tenha reconhecido que estava a envelhecer, ndo se
considerava “velho”/”velha”, sendo que um deles reconheceu a importancia da Academia
para “combater” a velhice: “Talvez seja por isso [frequentar Academia] que eu me sinta um
jovem”. O periodo inicial da reforma revestiu-se de “preocupag¢éo”, “stress” e “choque”, mas
estes aspetos negativos foram ultrapassados na Academia/Instituto.

Quando confrontados com expressdes como terceira idade e velhice, alguns
entrevistados perspetivaram-nas do seguinte modo: “ndo me assusta”, “ndao me choca”, “ha
velhices mesmo bonitas”; “As vezes entro num café e digo “oh, sé velhos”, e ndo me lembro
gue afinal também sou velha”; “Esqueco-me as vezes da idade que tenho”; “o meu corpo ja
ndo é como era antes.. Mas de cabega ainda me sinto muito ativo”; “O corpo sinto
envelhecer, mas o espirito ndo”. Efetivamente, a concecdo social daqueles que supostamente
pertencem a terceira idade foi alterada. Apesar de esta perce¢do resultar da fixagdo de uma
idade cronoldgica (cerca de sessenta e cinco anos), torna-se evidente que “tem vindo a perder
algum sentido social, uma vez que a longevidade e a qualidade de vida destas pessoas se vai
alterando” [25: 39]. A maioria dos seniores salientou a importancia de uma vida ativa para
enfrentar as consequéncias menos positivas do envelhecimento, sendo fundamental
repensar novas formas de equacionar o afastamento da atividade profissional e o inicio de
um processo de reforma.

Assim, esta etapa mais tardia da vida ndo deve ser concebida como um “estado
definitivo” [26: 13], um periodo de estagnagdo, sem projetos, nem iniciativas que permitam
uma melhor qualidade de vida. Pelo contrdrio, o envelhecimento deve ser entendido como
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um “processo vital”, “uma dimensao positiva que permite um desenvolvimento no ambito do

qual sdo possiveis, e convenientes, novas atividades, entre elas, as educativas” [26: 13].

CONCLUSAO

O interesse pela atualizagdo de conhecimentos e pela aquisicdo de novos saberes foi realcado
pela maioria dos entrevistados, como uma das principais razGes que os conduziram até a
Academia Sénior de Gaia e ao Instituto Cultural de Valadares. Além disso, estes seniores
também destacaram como motivacdes a necessidade de estabelecer relagbes interpessoais,
de alcancar ou manter os niveis de bem-estar (fisico, psicolégico, emocional e cognitivo-
mental) e de cumprir horarios.

No que diz respeito as repercussdes das vivéncias nesses espacos, destacaram-se a
ocupacao otimizada do tempo livre, a sociabilidade, a aquisicao de saberes, o bem-estar e a
realizacdo pessoal daqueles que os frequentam. Ademais, as instituicdes que privilegiam o
processo educativo destinado aqueles que tém uma idade mais avancada e,
consequentemente, uma sabedoria adquirida ao longo da (extensa) vida devem assumir o
papel de “agente facilitador do desenvolvimento de uma educacdo permanente, articulando-
se continuamente com a sociedade” [6: 15]. Estes espacos ndo impdem restricbes (ao nivel
das habilitagOes literdrias, por exemplo) e disponibilizam varias atividades educativas,
culturais, artisticas, desportivas e de lazer, tendo em consideracdo os interesses, as
necessidades, as potencialidades e também as limitacbes de todas as pessoas que as
procuram. O reduzido nimero de pessoas com niveis de escolaridade relativamente baixos
podera ser explicado pelo facto de muitas delas ndo apresentarem uma relagdo de
familiaridade com os contextos formais de formagdo (nomeadamente na escola). Contudo,
dado que o processo de aprendizagem é continuo e acompanha o ser humano ao longo da
sua vida, é possivel fazer despertar nos seniores o prazer pela atualizacdo e aquisicdo de
saberes, bem como pela mobilizagdo dos mesmos.

Em suma, é necessario favorecer as condigdes necessdrias para que todas as pessoas,
ao longo da sua existéncia, possam enveredar por percursos de aprendizagens que lhes
permitam o desenvolvimento permanente das suas competéncias e capacidades fisicas,
cognitivas e sociais. Assim, compete a nossa sociedade “criar as oportunidades de escolha
livre para que as pessoas possam utilizar o tempo da terceira idade da forma mais satisfatdria

III

possivel” [27: 223]. Neste sentido, as Universidades Seniores poderdo desempenhar um papel
importante na complexa adaptacdo a uma nova etapa da vida, ja que o papel profissional e
as gratificacOes asseguradas por ele devem “ser substituidoss ou compensados através do
desempenho de outros papéis ou da participacdo noutro tipo de ambientes sejam eles

recreativos, civicos e/ou culturais” [3: 130].
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Resumo — Aprender a aprender constitui-se numa competéncia-chave definida pelo quadro
de referéncia europeu sobre as competéncias essenciais para a aprendizagem ao longo da
vida. O processo de reconhecimento, validacdo e certificacgdo de competéncias (RVCC)
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INTRODUCAO

Aprender a aprender constitui-se como uma das competéncias essenciais para a
aprendizagem ao longo da vida, sustentada pela estratégia defendida pelo Conselho Europeu
de Lisboa de 2000 que concluiu que:

“Deveria ser criado um quadro europeu para definir as novas competéncias de base
a adquirir através da aprendizagem ao longo da vida enquanto medida fundamental de
resposta europeia a globalizacdo e a transicao para economias baseadas no conhecimento, e
salientou que o maior trunfo da Europa sdo as pessoas” [1: 10].

No seguimento do novo desafio tracado pela Unido Europeia, que assenta num novo
objetivo estratégico — “tornar-se no espago econdmico mais dindmico e competitivo do
mundo baseado no conhecimento e capaz de garantir um crescimento econdmico

|”

sustentavel, com mais e melhores empregos, e com maior coesdo social” [2: 3], em Portugal
definiu-se que o “reforco da qualificacdo dos portugueses constitui o principal desafio
estratégico que orienta as prioridades definidas em matéria de politica educativa” [3: 3] e que
corrobora a Estratégia de Lisboa.

E no quadro da Iniciativa Novas Oportunidades que o processo de Reconhecimento,
Validagdo e Certificacdo de Competéncias (RVCC) se reforca como uma modalidade de
educacdo e formacgao de adultos alternativa. O processo de reconhecimento tem por objetivo
valorizar as aprendizagens experienciais do adulto, permitindo-lhe a obtencao de certificacdo
escolar e/ou profissional através da validacdo de competéncias adquiridas ao longo da vida.
O programa Novas Oportunidades corrobora e sustenta a operacionalizagdo dos objetivos do
quadro de referéncia europeu sobre as competéncias essenciais para a aprendizagem ao
longo da vida, estabelecendo oito competéncias essenciais, consideradas como “necessarias
a todas as pessoas para a realizagdo e o desenvolvimento pessoais, para exercerem uma
cidadania ativa, para a inclusdo social e para o emprego” [1: 13]. O quadro de referéncia
sustenta que as oito competéncias — comunicagdo na lingua materna; comunica¢do em
linguas estrangeiras; competéncia matematica e competéncias bdasicas em ciéncias e
tecnologia; competéncia digital; aprender a aprender; competéncias sociais e civicas; espirito
de iniciativa e espirito empresarial; e sensibilidade e expressdo culturais — sdo uma
“combinagdo de conhecimentos, aptidGes e atitudes adequadas ao contexto” [1: 13] e que
reforcam a estratégia global defendida pelo Conselho Europeu de 2000.

No presente estudo, e segundo uma abordagem interpretativa, pretende-se refletir
sobre o aprender a aprender no processo de RVCC em dois contextos especificos,
desenvolvendo-se, nesse sentido, um estudo de caso intrinseco e duplo. A recolha de dados
sera circunscrita a dois Centros de Novas Oportunidades (CNO), onde através dos olhares dos
seus coordenadores, se procurara explorar, por um lado, a defini¢cdo do aprender a aprender,
e por outro, a viabilidade da sua avaliagdo no contexto especifico do reconhecimento de
competéncias. Paralelamente, torna-se pertinente indagar aos intervenientes diretos do
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processo de RVCC — equipa técnico-pedagdgica (profissionais de RVC e formadores) e os
candidatos em processo acerca da competéncia de aprender a aprender, procurando explorar
as concecdes empiricas que detém e de que forma o processo de RVCC constituiu um cenario
de avaliacdo e promoc¢ao dessa competéncia.

PROBLEMATIZAGAO

No contexto da educagdo e formagdo de adultos, o processo de RVCC coloca o enfoque na
perspetiva do adulto enquanto sujeito que aprende — “O adulto ndo para de aprender. As
atividades que desempenha, as relacdes que estabelece, os compromissos que assume, as
experiéncias que vivéncia... sdo oportunidades para desenvolver continuamente as suas
competéncias” [4: 66], reforcando a ideia introduzida por Dewey [4] de que a “a
aprendizagem é a continua reconstrucao da experiéncia” [4: 67].

A aprendizagem ao longo da vida é entendida como um processo continuo, que
pressupde ao individuo autonomia e motivagao para aprender a aprender.

E no seguimento do meu interesse enquanto interveniente no processo de RVCC no
papel de Profissional de Reconhecimento e Valida¢cdo de Competéncias (RVC), e no sentido
em que a competéncia de aprender a aprender se apresenta como transversal a todo o
processo de aprendizagem, que se torna pertinente colocar o problema que se apresenta:
Compreender e avaliar o aprender a aprender no processo de reconhecimento, validagdo e
certificacdo de competéncias (RVCC).

O problema apresentado corrobora com as caracteristicas elencadas por Almeida e
Freire, no sentido em que se refere a um fendmeno real e concreto, é exequivel e relevante
[5] ndo sé em termos de justificar as conce¢bes tedricas em torno do contexto da educagdo e
formacao de adultos, como pertinente para a pratica nos dispositivos de educac¢do e formagao
de adultos, nomeadamente no contexto do processo de RVCC. O objetivo enquadra-se,
também, numa politica atual de estratégias educativas, sociais e econdmicas que justificam e
legitimam a necessidade de compreender de que forma o adulto aprende e de que forma o
processo de RVCC promove a competéncia de aprender a aprender que subentende
autonomia e autorregulacdo do sujeito aprendente.

Neste sentido, colocam-se as seguintes questdes orientadoras:

e O que é aprender a aprender?

e Qual a concegdo da competéncia de aprender a aprender?

e De que forma as dimensdGes afetiva, cognitiva e metacognitiva, estruturantes
da competéncia de aprender a aprender, estdo presentes no contexto
especifico do processo de RVCC?

e Como é possivel avaliar o aprender a aprender no contexto de RVCC?

e As metodologias autobiogréficas e de balango de competéncias, subjacentes
ao processo RVCC, contribuem ou nao para a avaliagdo da competéncia de
aprender a aprender?
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e Como o processo de RVCC contribui para a criacdo de instrumento de
avaliacdo da competéncia de aprender a aprender?

Optou-se por assumir a definicdo da competéncia de aprender a aprender da Unido
Europeia, a luz da perspetiva sdcio-cultural, por reunir um conjunto de caracteristicas
consensuais e refletir trés grandes dimensdes estruturantes ao processo de aprendizagem: a
dimensao afetiva — com as componentes da motivacao e confianca; a dimensao cognitiva —
com as componentes de aquisicao de conhecimentos e resolucao de problemas; e a dimensao
metacognitiva — com os componentes de conhecimento e experiéncia metacognitiva,
controlo metacognitivo, autorregulacdo e transferéncia mediada por uma reflexdo
metacognitiva. Serd em torno desta definicdo que se procurard compreender e avaliar a
competéncia de aprender a aprender no processo de RVCC.

QUADRO DE REFERENCIA TEORICO

Apresenta-se a fundamentacdo tedrica do processo de RVCC, a sua caracterizacdo e as
direcrizes tedricas e metodolégicas, enquadradas na estratégia de aprendizagem ao longo da
vida, seguindo-se um breve enquadramento da educac¢do e formacdo de adultos, terminando
numa revisitacao do conceito da competéncia de aprender a aprender.

O processo de RVCC

O processo de RVCC surge como uma nova modalidade educativa no ambito da educagao e
formacdo de adultos corroborando a resposta a estratégia e ao processo de aprendizagem ao
longo da vida, e que subentende os objetivos e as estratégias econdmicas, sociais e politicas
da e para a Sociedade de Informagdo e do Conhecimento Global.

O processo de RVCC é desenvolvido no CNO por uma equipa técnico-pedagdgica
(profissional de RVC, formadores e avaliador externo) em articulagdo e negociagdo com o
adulto. Tem subjacente um conjunto de pressupostos metodolégicos, designadamente
metodologias autobiograficas e balanco de competéncias, que orientem a evidenciacdo de
competéncias adquiridas ao longo da vida, em contextos formais, ndo-formais e informais, e
gue permitam a construcdo de um Portefélio Reflexivo de Aprendizagens (PRA) regulado por
um Referencial de Competéncias-Chave.

O processo de RVCC escolar apresenta referenciais de Competéncias-Chave
diferenciados para os niveis bdsico e secundario de certificagdo. Para o nivel basico de
certificacdo existe um Referencial de Competéncias-Chave organizado por quatro areas de
competéncia, nomeadamente, Linguagem e Comunicacdo (LC), Cidadania e Empregabilidade
(CE), Matematica para a Vida (MV) e Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo (TIC),
definidos por niveis de complexidade de critérios de evidéncia referentes aos trés niveis de
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certificacdo B1, B2 e B3, equivalentes ao 42, 62 e 92 anos de escolaridade. Para o nivel
secundario o Referencial de Competéncias-Chave apresenta-se organizado por trés areas de
competéncia, designadamente Cidadania e Profissionalidade (CP), Sociedade, Tecnologia e
Ciéncia (STC) e Cultura, Lingua e Comunicacdo (CLC), que compreende na totalidade um
conjunto de 88 temas ou competéncias. O processo RVCC profissional é sustentado por um
conjunto de referenciais de formacgao profissional, devidamente identificados no Catalogo
Nacional de Qualifica¢des.

Poder-se-a caracterizar o processo de RVCC pelos seus eixos estruturantes.

Neste sentido, o eixo de reconhecimento implica uma autoavaliagcdo do adulto e uma
heteroavaliacdo da equipa técnico-pedagédgica. O reconhecimento, como afirma Cavaco [6]
envolve “rememoracao, selecdo e andlise de informacao” e implica fundamentalmente um
“processo de reflexividade e de distanciamento face ao vivido” [6: 24]. Neste sentido, a
abordagem utilizada no ambito do processo de RVCC baseia-se numa perspetiva humanista e
de aprendizagem experiencial que se opGe a perspetiva escolar do ensino tradicional.

Nas sessOes de reconhecimento o profissional de RVC promove atividades que
suscitem no adulto o questionamento e a reflexao. Assume, por conseguinte, o papel de
mediador que acompanha e orienta o adulto na construcdo do PRA através de uma
metodologia de resolucdo de situacdes-problema, orientando o adulto na reelaboracdo e
reavaliacdo da sua experiéncia e a sua projecdo na realidade numa dimensao retrospetiva e
prospetiva [7]. O objetivo é o de orientar o adulto no reconhecimento das suas competéncias
e de que forma estas sdo transferidas, adaptadas, alteradas e/ou renovadas. Tal é
desenvolvido na base da multiplicidade de contextos de aprendizagem e tem como elemento
chave a experiéncia do sujeito. Neste sentido, o papel de profissional de RVC assenta em trés
tipos de registos, tipologia apresentada por Robert Stahl: registo de escuta — na construgao
da narrativa através de questionamento e reflexdo; registo de andlise — no diagndstico de
competéncias do adulto; registo de influéncia — na promog¢ao de tomada de consciéncia das
competéncias adquiridas ao longo da vida. Desta forma, assume funcGes de animador, de
educador e de acompanhador [6].

Cabe a restante equipa, nomeadamente formadores, a descodificacdo, o balango e
demonstragdo de competéncias, e a formagdao complementar. O PRA constitui o conjunto de
evidéncias e reflexdes realizadas pelo adulto com o apoio, a orienta¢do e a supervisao da
equipa técnico-pedagodgica (profissionais e formadores), constituindo-se num documento
vivo e dindmico, objeto de valida¢do, com apreciagao posterior da figura do avaliador externo.

O eixo de validacdo compreende a realizacdo de uma sessdo de juri onde é
desenvolvido o confronto e a avaliagdo do PRA a luz do Referencial de Competéncias-Chave,
identificando-se as competéncias validadas e/ou a evidenciar. E uma sessdo conduzida por
toda a equipa técnico-pedagodgica e que conduz a certificacdo (total ou parcial) ou formacao
complementar, de forma a suprir as lacunas residuais identificadas.

O eixo de certificacdo corresponde ao final do processo, designadamente a emissao
do certificado, que permita a obtencdo de uma habilitagdo escolar ou qualificagdo. A
realizacdo de uma certificagdo parcial implica o encaminhamento para oferta formativa ou
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educativa em conformidade com as necessidades identificadas, sendo redigido um Plano
Pessoal de Qualificacdo (PPQ). A certificac3o total estd associado a redacdo de um Plano de
Desenvolvimento Pessoal (PDP) que concretiza um conjunto de ofertas formativas ou
caminhos que permitam ao adulto a prossecucdo do seu plano futuro de desenvolvimento
pessoal e/ou profissional.

O processo de RVCC assume-se num dispositivo de formacao e educagdo de adultos
gue enaltece o direito a aprendizagem do adulto e, como afirma Cardinet “o reconhecimento
de saberes adquiridos que decorrem da experiéncia, qualquer que ela seja, acaba por
constituir um direito fundamental do individuo” [8: 10]

Em suma, o processo de RVCC constitui-se num dispositivo que se caracteriza, como
refere Gomes por “privilegiar a aprendizagem ao longo da vida, e os contextos informais e
ndo-formais de aquisicdo e desenvolvimento de competéncias e saberes, a par com os
contextos formais de aprendizagem” e “que se desenvolvem ao ritmo prdprio do candidato
adulto, partem das suas experiéncias de vida e consolidam percursos de autoaprendizagem,
reflexividade pessoal e formacdo individual” [9: 13].

E neste sentido que o processo de RVCC assume os objetivos estratégicos do Conselho
Europeu de 2000, como enaltece o conceito de aprendizagem ao longo da vida “como toda e
qualquer atividade de aprendizagem, com um objetivo, empreendida numa base continua e
visando melhorar conhecimentos, aptidées e competéncias” [10: 3]

Educagao e formagdo de adultos — conceitos chave

Segundo Cavaco [11], “o termo educa¢do de adultos apresenta-se polissémico, pois
compreende (...) a totalidade dos processos educativos que estdo presentes ao longo da vida
(...) quer sejam formais, ndo formais ou informais” [11: 17].

Educacdo e/ou Formacdo sdo dois conceitos que se articulam e sdo muitas vezes
considerados sinbnimos, ainda que possam suscitar questdes de dualidade.

Contudo, optamos por assumir a perspetiva de que a educacdo de adultos pressupde
uma dimensdo vasta que subentende a formacdo como “um processo que se confunde com
a propria vida dos adultos” [12: 5], constituindo-se como “um meio privilegiado para dar
forma a projetos de transformacgado interior e exterior” [4: 23] do individuo. Como afirma
Noévoa [13] “a formagdo é sempre um processo de transformacdo individual na tripla
dimensdo do saber (conhecimentos), do saber-fazer (capacidades) e do saber-ser (atitudes)”
[13:128].

Para melhor compreender a evolugdo das teorias e modelos de educacdo e formacdo
de adultos, sera necessario introduzir a reflexdo sobre dois modelos, a andragogia e a
aprendizagem autodirigida, que segundo Merriam [14] se constituem como pilares na
compreensdo do processo de aprendizagem do adulto.

Em 1968, Knowles introduz o conceito de andragogia, que, segundo o autor, define a
“arte e a ciéncia de ajudar os adultos a aprender” [14: 5]. Este modelo contempla
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pressupostos que contrariam os postulados do modelo pedagdgico, na medida em coloca o
adulto com a capacidade de se auto gerir e de aprender autonomamente. Como afirma
Canario [12], “sdo os proprios adultos com a sua experiéncia que constituem o recurso mais
rico para as suas proprias aprendizagens (...) orientadas para a resolucdo de problemas e
tarefas com que se confrontam na sua vida quotidiana” [12: 133]. O adulto sente-se motivado
para aprender, e é, maioritariamente, movido por fatores de ordem interna. Apesar de
suscitar criticas, a andragogia surge como forte contributo para a disseminag¢do de uma nova
teoria de educacdo de adultos, colocando a énfase na necessidade de adequar o clima de
aprendizagem ao sujeito aprendente.

No seguimento do pressuposto introduzido pela andragogia, de que o adulto se auto
dirige, surge um novo modelo designado por aprendizagem autodirigida. Este modelo reforca
a aprendizagem como um processo de transformacdo. Segundo Mezirow [15] “a
aprendizagem é um processo dialético de interpreta¢cdo em que interagimos com objetos e
acontecimentos, guiados por um conjunto de velhas expectativas” [15: 11], sendo a
aprendizagem um processo de significacdo das experiéncias que envolve explicitacao,
apropriacdo, rememoracao, validacdo e acdo por parte do sujeito. Neste sentido, a
aprendizagem constitui-se num processo em que o sujeito usa uma pré interpretacdo para
construir uma nova, revisitando o significado da experiéncia vivida, orientando-o para uma
resposta [15].

O processo de RVCC contempla os pressupostos da autonomia e da capacidade do
adulto se auto gerir e auto dirigir. A motivacdo do sujeito inscreve-se como fator crucial a
reflexividade exigida pelo processo.

Aprender a aprender

Aprender a aprender é a capacidade de iniciar e prosseguir uma aprendizagem, de organizar
a sua propria aprendizagem, inclusive através de uma gestdo eficaz do tempo e da informacao,
tanto individualmente como em grupo. Esta competéncia implica também que o individuo
tenha consciéncia do seu préprio método de aprendizagem e das suas préprias necessidades,
identificando as oportunidades disponiveis, e que tenha a capacidade de ultrapassar os
obstaculos para uma aprendizagem bem-sucedida. Esta competéncia significa adquirir,
processar e assimilar novos conhecimentos e aptidGes e saber procurar e fazer uso de
aconselhamento. Aprender a aprender obriga os aprendentes a apoiarem-se nas experiéncias
de vida e de aprendizagem anteriores a fim de aplicarem os novos conhecimentos e aptiddes
em contextos variados — em casa, no trabalho, na educagdo e na formagdo. A motivacdo e a
confianga sdo elementos fundamentais para a aquisicdo desta competéncia. [1: 16]

Hoskins e Fredriksson [16] identificam na definicdo da competéncia de aprender a
aprender as dimensdes afetiva e cognitiva. Na dimensdo afetiva estdo presentes as
competéncias sociais, que sustentam a aprendizagem e relacionamento interpessoais, a
motivacdo, a confianca e as estratégias de aprendizagem. Na dimensdo cognitiva esta patente
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a “capacidade de adquirir, processar e assimilar novos conhecimentos” e a “capacidade de
ultrapassar os obstaculos” [1: 16]. Nesta definicdo realca-se, ainda, a natureza transversal do
aprender a aprender, referindo-se a combinacdo de capacidades que podem ser mobilizadas
e utilizadas em diferentes e multiplos contextos pelo individuo, tendo subjacente as suas
aprendizagens experienciais prévias. De notar, ainda, a atitude positiva face a aprendizagem,
ja que “uma atitude aberta a resolucao de problemas favorece nao sé a aprendizagem, mas
também a capacidade do individuo para lidar com os obstaculos e efetuar mudancgas” [1: 16].

A identificacdo da dimensdo metacognitiva implica recuar no tempo e reforcar a
perspetiva do fundador do conceito de metacognicao, J. H. Flavell. Salema [17] sumaria os
pressupostos apresentados por Flavell que distingue entre conhecimento metacognitivo e
experiéncia metacognitiva. Ao conhecimento metacognitivo estd associado o conhecimento
ou a crenga que o individuo tem sobre si mesmo como ser cognitivo e sobre os fatores que
influenciam as suas atividades cognitivas e as suas concretizacGes. Estdo associadas a este
conhecimento metacognitivo trés varidveis: a pessoa — que incluiu o conhecimento das
diferencas intra e inter individuais e aspetos universais da cognicdo humana; a tarefa - que
inclui o conhecimento, a compreensdo e a selecdo de informacdo disponivel para a
concretizacdo bem sucedida da tarefa; e a estratégia — que se refere ao conhecimento de
procedimentos adequados para alcancar os objetivos. A experiéncia metacognitiva esta
associado o foro afetivo, reportando-se as perce¢cbes ou emocgdes conscientes que
acompanham qualquer atividade cognitiva.

Para Brown a metacognicdo é percebida “como planificacdo e controlo executivo dos
processos, ou como capacidade de planificar e controlar a atividade cognitiva” [18: 84]. Tal
como, ainda, Rainho [18] sumaria “o conceito de metacogni¢do, de Brown, enquanto
interiorizagdo do processo de controlo, tem a sua raiz no conceito vygotskiano de
transferéncia de um autocontrolo fora do sujeito para um interior ao sujeito (...) é fortemente
influenciado pelo ambiente circundante” [18: 84].

Se para Flavell a metacognicdo tem associada diversas varidveis relativas a pessoa, a
tarefa e ao processo, para Brown a metacognicdo tem associado “processos de previsao, de
planificacdo e de controlo” [18: 86]. Noel, por sua vez, define a metacognicdo como um
processo mental que subentende trés etapas: o processo, o julgamento e a decisdo. Refere
que “quando a metacognicdo compreende as trés etapas (..) diz que se trata de uma
metacogni¢do reguladora” [18: 88]. Por conseguinte, Noel acrescenta aos outros modelos
referidos um novo olhar sobre a metacognicdo, alertando para o que distingue entre tomada
de consciéncia e conhecimento geral do aprender [18].

Associado ao conceito de metacognicdo estd, entdo, o fendmeno da aprendizagem
autorregulada que “se caracteriza por um uso sistematico de estratégias em que se inter-
relacionam fatores metacognitivos motivacionais e comportamentais, por um feedback auto-
orientado e por um esforgo proactivo que visa procurar e tirar proveito da aprendizagem” tal
como resume Rainho [18: 94] quando se refere aos trabalhos desenvolvidos por varios
autores como Zimmerman, Corno e Pressley.
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Salema [17] acrescenta que “(...) a nogdo de aprender a aprender estd associada a
tomada de consciéncia de um processo de construcdo ativa e deliberada” [17: 60] alertando
para a relacao entre metacognicao e transferéncia.

Yussen [19] sustenta, ainda, que a metacognicao se reporta a “atividade mental pela
qual os outros processos mentais se tornam objeto de reflexdo” [19: 20], evidenciando “as
ideias de tomada de consciéncia, de reflexividade, de desdobramento que fazem do sujeito
uma espécie de espectador atento dos seus proprios modos de pensamento e procedimentos
utilizados para resolver os problemas, atento aos conhecimentos para melhor os controlar e
dominar” [19: 20].

Nesse sentido, o conceito da metacognicao podera ser perspetivado “como elemento
do conhecimento (e) como reguladora da aprendizagem, que proporciona conhecimento”
[20: 94]. Valente et al [21] reforcam, ainda, a metacognicdo “(...) como a capacidade chave de
gue depende a aprendizagem, certamente a mais importante: aprender a aprender (...)” [21:
50].

OPCOES METODOLOGICAS

A concecdo e realizacdo do estudo assentou numa abordagem qualitativa, tendo subjacente
a expressdo de investigacdo interpretativa como sugere Erikson [22], na medida em que se
pretende analisar o significado da problematica — o que é aprender a aprender e como se
pode avaliar e/ou promover no contexto de RVCC.

Optou-se por definir uma metodologia de estudo de caso intrinseco, no sentido em
gue ha “necessidade em aprender com aquele caso particular” [23: 3] e tal como ja se referiu,
a investigadora assume, também, um papel de profissional de RVC e procura refletir sobre a
problematica com especial interesse para a compreensdao da competéncia de aprender a
aprender e da possibilidade da sua promog¢do no contexto do reconhecimento de
competéncias; e multiplo, no sentido em que a recolha de dados se refere a mais do que um
contexto. Bogdan e Biklen [24] referem-se mesmo aos estudos de caso multiplos como
aqueles que “assumem uma grande variedade de formas” [24: 97].

Ao considerar dois contextos referentes a dois CNO como cendrios da investigacao,
optamos por designar estudo de caso duplo, assumindo as caracteristicas comuns ao método
de estudo de caso, acrescentando-lhe a especificidade associada ao tipo de estudo de caso
multiplo e comparativo.

A tabela 1 apresenta de forma sumaria os participantes do estudo.
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Tabela 1 — Participantes

Participantes por CNO
CNO 1 PEqua - o Total
CNO | 1 2 0 4 7
CNO Il 1 1 4 11
Total 2 3 4 18

C1 = Coordenador

P = Profissionais RVC

F = Formadores

C2 = Candidatos em processo RVCC

Instrumentos de recolha de dados

Tendo em consideragdo que existem diferentes tipos de participantes — intervenientes
diretos, representados pelos profissionais de RVC, formadores e candidatos em processo, e
indiretos, representado pela figura do coordenador optou-se por aplicar diferentes
instrumentos que viabilizassem uma triangulacdo dos dados. Nesse sentido, recorreu-se a um
conjunto de instrumentos, nomeadamente entrevista semiestruturada e questionarios.

Aos coordenadores dos CNO foi realizado uma entrevista semiestruturada, tendo sido
elaborado guido orientador de questdes e aos restantes participantes questiondrios.

Na tabela 2 apresenta-se uma sintese dos instrumentos de recolha de dados,
participantes e objetivos.

A entrevista constitui-se num “instrumento de investiga¢do cujo sistema de coleta de
dados consiste em obter informag¢des questionando diretamente cada sujeito” [25: 247].
Decidiu-se pela entrevista semiestruturada ao coordenador do CNO, corroborando Sousa [25]
no sentido em que se “procura estudar varidveis complexas e mais ou menos subjetivas em
amostras mais reduzidas, estabelecendo uma relacdo pessoal entre o entrevistador e o
entrevistado” [25: 247]. Concebeu-se um guido orientador de questdes, tendo servido como
suporte visual a definicdo da competéncia de aprender a aprender da Unido Europeia e um
diagrama das 3 dimensdes estruturantes dessa competéncia —as dimensdes afetiva, cognitiva
e metacognitiva como suporte para a conducgdo da entrevista.

Aos restantes participantes d