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EDITORIAL

Carlos Pires?
Fernanda Martins?

0 presente nimero especial da Revista Investigar em Educacao integra
um conjunto de textos selecionados de entre os que foram submetidos a
publicagdo nas atas do XVI Congresso da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da
Educacdo, resultantes de comunicagbes apresentadas no evento, realizado
entre 15 e 17 de setembro de 2022, na Escola Superior de Educacdo de Lisboa,
Campus de Benfica do IPL. Espelhando a diversidade dos eixos tematicos do
Congresso, estes textos espelham também a pluralidade de abordagens e
posicionamentos epistemoldgicos e metodologicos sobre as realidades
educativas.

Como mote comum e inspirador, o tema do Congresso incidiu sobre a
relacao entre “Educacéo e Cidades” vista a partir dos tempos, dos espacos, dos
atores e das culturas que as cidades integram e acolhem, que sobre elas agem e
nelas interagem. As cidades, na complexidade, heterogeneidade e diversidade
que as caraterizam, sdo lugares privilegiados de observacio das realidades
educativas formais, ndo formais ou informais. O patriménio, as memdrias, as
culturas e as identidades pessoais e coletivas, as organizacdes escolares e
socioeducativas, as politicas de educagao sdo (rejconstruidas nas cidades e por
elas condicionadas, constituindo desafios para a investigagdo que se faz em
educacdo ou, mais especificamente, em ciéncias da educacao.

A “cidade” (a polis) é lugar de afirmacao da cidadania, de participacao na
vida politica. E um espago publico de educagio, ponto de encontro e de
interacdo social, em que a educacdo formal ou ndo formal & uma
responsabilidade coletiva, um bem-comum. Como refere Anténio Névoa aquele
espaco publico de educacdo é “uma esfera de discussdo, mas também de
deliberagao e de acdo. Nao se trata apenas de ouvir os cidadaos, mas de os
inscrever como parceiros num esforco educativo que pertence ao conjunto da

cidade, da polis” (Boto, 2018, p.19).

Os textos apresentados nesta edicdo da Revista Investigar em Educacio
dao conta do interesse dos/as investigadores/as—a partir dos seus referenciais
epistemoldgicos e metodologicos—, por uma significativa diversidade de temas,
que sao objeto de estudo, de opcdes metodologicas, de atores sujeitos dos
estudos, de tempos e lugares de agdo educativa, contribuindo, assim, para
enriquecer a investigacdo em educagdo. Ao serem tornados piblicos e
acessiveis a um piblico alargado, podem contribuir para suscitar ou

1Escola Superior de Educacio, Instituto Politécnico de Lisboa, Portugal cpires@esebcipl.pt

2Universidade do Minho, Instituto de Educagio- Departamento de Ciéncias Sociais da Educacdo, Portugal,
fmartins@ie.uminho.pt
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impulsionar outros estudos. Para além disso, esta divulgacao aberta e acessivel
a todos/as permite mediar contactos e interacdes com os/as autores/as e
proporcionar a realizacao de projetos de investigacdo comuns e partilhados.

Nesta edicao, os leitores tém a oportunidade de lere de refletir sobre uma
grande diversidade de temas de investigacio em educacao, tais como: a
construcdo de identidades profissionais docentes; a formacao de professores
relacionada com a cidadania e a democracia e a formacdo de outros atores
frequentemente arredados da investigacdo em educacao; o associativismo
juvenil e a construgao da cidadania; a importancia das “memérias escolares”
para a histéria da educacio; a avaliagdo de escolas e de politicas publicas de
educacao; a aprendizagem organizacional das/nas organizacoes educativas; a
equidade no acesso ao ensino superior.

Dado tratar-se de um volume especial, conta um total de nove artigos,
organizados numa seccdo Unica, sem subdivisdes, ndo havendo artigos
encomendados, mas selecionados a partir do envio dos textos das
comunicagbes apresentadas no XVI Congresso da SPCE. Sdo dezoito os/as
autores/as que colaboram neste niimero de 2024, refletindo sobre a realidade
educativa de Portugal, Brasil e Espanha. A seguir, a partir dos resumos dos
textos, apresentamos de forma breve cada um dos artigos, pela ordem em que
aparecem.

0 texto de Ernesto Martins, intitulado As vozes da meméria deambulando
entre os espagos, tempos e culturas passadas a cidadania atual, explora as
histérias de vida de 10 professores aposentados, analisando suas trajetérias
profissionais em contextos socio-histéricos distintos, especialmente durante e
apds o Estado Novo em Portugal. O autor utiliza uma abordagem qualitativa e
biografica e o estudo revela como essas experiéncias moldaram a identidade
docente e a pratica educativa ao longo do tempo.

Manuela Esteves, no artigo Educar para a cidadania global e para a
democracia: desafios a formacgdo dos professores, refere que nos altimos anos, a
Educacdo para a Cidadania Global (ECG) e a Educacd@o para a Democracia (ED)
tém-se evidenciado nos curriculos escolares, com Portugal a implementar a
“Estratégia de Educagdo para a Cidadania” desde 2017. Baseando-se em
relatérios da UNESCO, o artigo explora como essas dimensdes, que néo sio
neutras, devem ser integradas e desenvolvidas, discutindo os desafios para a
formacdo inicial e continua dos professores para que possam atuar de forma
critica e criativa nesses campos. A analise & suportada por pesquisas recentes,
embora em Portugal haja uma guantidade limitada de estudos sobre o tema.

Os autores Jodo Francisco Dionisio, Joana Campos, Maria Jodo Hortas, no
artigo Jovens construtores da cidade - olhares das associagdes no territrio sobre
a participagdo jovem, investigam como os jovens participam e influenciam as
decisoes e o desenvolvimento de suas comunidades, desafiando a ideia de que
sao pouco participativos nas politicas que os afetam. Realizado no Funchal, o
estudo misto inclui questionarios e entrevistas com jovens, associagoes, e
decisores politicos para diagnosticar o envolvimento juvenil. Os resultados
destacam a importincia de reconhecer e valorizar os jovens como agentes
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ativos e o papel das associagoes e entidades municipais no suporte as politicas
de juventude.

Catarina Amorim, Maria da Graca Bidarra e Carlos Barreira, no artigo
Autoavaliagdo das escolas de ensino artistico: percegdes dos diretores e
professores, apresentam a investigacao sobre os processos de autoavaliacdo em
escolas de Ensino Artistico em Portugal, com o foco em instituicdes particulares
e cooperativas ndo avaliadas pela IGEC nos 1.2 e 2.2 ciclos de Avaliac3o Externa
de Escolas. Utilizaram comometodologiaoinquérito por questionario,em
versdo online, enviado para 159 escolas. Obtiveram 57 respostas de diretores (7
pilblicase 50 particulares e cooperativas) e562 de professores (287
plblicase 275 particulares e cooperativas). Os dados revelam diferentes
percecoes de diretores e professores sobre o processo de autoavaliacdo e os seus
efeitos em termos de desenvolvimento organizacional e profissional, bem como
uma tendéncia para uma percecao do processo de autcavaliacdo no sentido
deste se apresentar mais consistente nas escolas piblicas do que nas
particulares e cooperativas.

Com o titulo El valor interpretativo de las memorias escolares como fuente
primaria en el ambito de la historia de la educacion, os autores Irati Amunarriz-
Iruretagoiena, Aintzane Rodriguez-Poza, Luis Maria Naya Garmendia, Pauli
Davila Balsera, destacam o wvalor das memorias escolares publicadas
anualmente por colégios religiosos no século XX, como fonte primaria para a
Histéria da Educagao. A documentacio em causa oferece, segundo os autores,
uma perspetiva interpretativa tinica e cumpre funcoes publicitarias, ajudando
a construir uma marca corporativa e a distinguir socialmente as instituicdes.

A investigacio de Welma Alves de Oliveira, apresentada no artigo
Equidade de acesso e de aprendizagem na avaliagdo de politicas piiblicas de
educagdo: o caso da Unido Europeia, avalia a equidade de acesso e o processo de
aprendizagem na educacdo dos Estados-Membros da Unido Europeia,
analisando a eficacia, efetividade e eficiéncia das politicas puablicas educativas.
Utilizando dados de 1990 a 2018 e os indices Gini Educacional (IGE) e Learning-
Adjusted Years of Schooling (LAYS), a pesquisa mostra que esses indicadores sao
1teis para avaliar a politica piblica de educacio e a eficiéncia do sistema
educacional, sugerindo que politicas educativas bem-sucedidas podem ser
alcancadas independentemente do PIB do pais.

0 artigo que se segue, da autoria de Ménica de la Fare, Simone Valdete
dos Santos, e intitulado Estudantes Egressos da EJA na Universidade: direitos
possiveis?, aborda a problematica do acesso e as condicdes de permanéncia de
egressos da Educacao de Jovens e Adultos (EJA) em cursos superiores em Porto
Alegre, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul e da Pontificia
Universidade Catélica/Rio Grande do Sul. Baseada no Estruturalismo
Construtivista de Pierre Bourdieu, a investigacdo analisa, através de dados
qualitativos e quantitativos, as trajetérias escolares e estratégias dos
estudantes da EJA para aceder e concluir a educacgao superior, revelando fatores
que influenciam sua proximidade ou afastamento da conclusdo do curso.

No artigo intitulado Por que razdo as escolas (ndo) aprendem? Os fatores
que ativame os que obstaculizam a aprendizagem organizacional, da autoria de
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Isabel Faria Alexandre e de Diana Mesquita, define-se como questao de partida
por que razio as escolas (ndo) aprendem? Considerando esta questio de
investigacao, o artigo pretende apresentar um projeto de investigagao, ainda
na sua fase inicial, que tem como propdsito conhecer os fatores que ativam a
aprendizagem organizacional e aqueles que a obstaculizam, produzindo
conhecimento cientifico que possa configurar um contributo para que as
escolas possam aprender. O artigo incidira, portanto, na abordagem concetual
na qual assenta a problematica de investigacao.

No artigo de Karolina Silva, Ressignificando concepgdes e priticas
formativas no INSS: um projeto pilote na superintendéncia regional do nordeste
brasileiro, a autora apresenta um trabalho piloto realizado entre junho e agosto
de 2021 pela Superintendéncia Nordeste do INSS, sobre a formacdo de
servidores das equipes de educacao. 0 objetivo deste trabalho piloto consiste em
“Desenvolver competéncias necessarias as equipes especializadas de educacao
com vistas 4 atuagio formativa, numa perspectiva de promogdo da
aprendizagem e desenvolvimento dos servidores/as piblicos/as federais
brasileiros/as ativos/as no INSS". A avaliacdo foi positiva, destacando a
relevincia da metodologia € a melhoria no desempenho, evidenciando a
importancia da formacao continua para o alcance da missao social do INSS.

Referéncias

Boto, C. (2023). Anténio Névoa: uma vida para a educagio. Educagdo e Pesquisa, v. 44,
2201844002003 (DOL: http://dx.doi.org/10.1590/51678-4634201844002003).
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AS VOZES DA MEMORIA DEAMBULANDO ENTRE OS ESPACOS, TEMPOS E
CULTURAS PASSADAS A CIDADANIA ATUAL

Ernesto Candeias Martins®

Resumo

A investigacdo aborda as histérias de vida profissional, no marco da narratividade
(relatos de vida reconstruidos em historias de vida), colocando as biografias de
professores em reflexividade, em contexto socio-histdrico. Estas biografias foram
como guias de reflexdo sobre a pratica docente e a experiéncia de ensino em tempos
histéricos distintos. Resgatimos as memoérias de 10 professores primarios
aposentados que foram alunos do ensino primario, do secundario e do Magistério
Primario no Estado Novo e, posteriormente como docentes no exercicio de
desempenho da profissdo no ‘antes’ e ‘depois’ de 1974 e, ainda dando uma visao atual
sobre o ensino. Trata-se de uma pesquisa de metodologia qualitativa, sustentada no
paradigma interpretativo e com enfoque biografice-narrativo, de teor fenomenolégico
e hermenéutico, que decorreu entre 2018-19. Recorremos a técnica de entrevista em
profundidade e & observacido participante (registos em notas de campo), tendo
estabelecido categorias analiticas e de interpretagio sobre o respetivo conteido.
Cumpriu-se as regras e procedimentos éticos e legais de protocolo com os sujeitos de
estudo. Os resultados confirmaram a relagao entre essas historias e os processos
biogréficos na reconstrugio do percurso e da identidade de ‘Ser Professor’ em periodos
histéricos e politicos diferentes. Analisdimos as representagdes do ensino e escola
desses professores na atualidade. Consideramos que o pessoal de cada professor esteve
vinculado ao politico, tanto no que se refere as politicas de representacao (visibilidade,
invisibilidade) como na importancia que adquiriu a reivindicacao do exercicio de una
democracia em que estes sujeitos-cidadaos recuperaram a voz e atuacio democratica.

Palavras-chave: Histdrias de vida; Método biografico-narrative; Memdria historica;
Ensino Primdrio; Professor aposentado

Abstract

The investigation approaches the stories of professional life, in the framework of
narratively (life reports reconstructed in life stories), placing the biographies of
teachers in reflexivity, in socio-historical context. These biographies were as guides
for reflection on teaching practice and experience in different historical times. We
rescued the 10 memories of retired primary teachers to the period in which they were
primary, secondary and primary magisterium students, in Estado Novo and later as
teachers in the exercise of the profession in the 'before' and 'after’ of 1974 and still
giving a current view on teaching. This is a qualitative methodology research, based
on the interpretative paradigm and with a biographical-narrative approach, with
phenomenological and hermeneutic content, which took place between 2018-19. We
use in-depth interview technique and participant observation (records in field notes),
and have established analytical and interpretation categories on their content. The
ethical and legal rules and procedures of protocol with the study subjects were
complied with. The results confirmed the relationship between these stories and the

1Institute Pelitbenico de Castelo Brance (PORTUGAL), e-mail: ernesto@ipeb.pt
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biographical processes in the reconstruction of the path and identity of 'Being a
Teacher' in different historical and political periods. We analysed the representations
of the teaching and school of these teachers today. We consider that the staff of each
teacher was linked to the politician, both with regard to the policies of representation
(visibility, invisibility) and in the importance that acquired the claim of the exercise of
a democracy in which these citizen subjects recovered their voice and democratic
action.

Keywords: Life stories; Biographical-narrative method; Historical memory; Primary
education; Retired teacher

1. Introducio

As historias de vida pelo método biografico-narrativo permitem
reconstruir a meméria individual convertida em coletiva (Halbwachs, 2004)
através da narratividade do passado (Goodson, 2012). Cabe ac investigador
(re)construir os relatos de vida em historias de vidas, em funcdo de varias
categorias sobre as representacbes que viveram. Para Goodson (2004) as
narracoes dos professores conectam-se com as ‘histérias do contexto, que
facilitam reconstrucio do ensino e cultura (i)material da educagdo para além
de produzir novas compreensdes politico-sociais da profissio. E nessa
experiéncia docente que se ‘constrdi os acontecimentos’, no tempo e espaco
historico, mesmo tendo em conta as pressdes e adversidades das forcas sociais,
mudangcas politicas, econdémicas e tecnolégicas no exercicio da sua profissdo
(Linde, 1993; N6voa, 1992). A histéria de vida é uma fonte de informacao da
pritica e atividade profissional docente, jA que as narragdes proferidas
(professor entrevistado) intentam reconstruir os acontecimentos que
vivenciaram. Por isso, as narracdes refletem aspetos dessa identidade em
contextos histéricos, especialmente numa ‘narrative learning’ (Goodson et al.,
2010). Ou seja, os atos narrativos de vida convertem-se em aprendizagens, ja
que a memoria historica fica marcada pela aprendizagem em agdo (Ferrarotti,
2007). Assim, as narrativas sao traducdes dos registos de experiéncias retidas,
as quais se fundem ente si, tal como a histéria e a meméria (Halbwachs, 2004).

Neste sentido o texto narrativo vincula-se ao contexto, conjugando a
histéria de vida com as carateristicas socio-histéricas da época, na qual a
trajetoria profissional docente se desenvolveu (Huberman, 1993). Para Denzin
(1989) a vida é vivida em dois niveis, uma em que se manifesta o fazer
quotidiano, das rotinas e tarefas didrias, e o outro no ambito dos sentimentos e
emocoes, das crencas, da conduta moral, do ‘eu’ interior que nem sempre é
exteriorizado, mas que pode ser captado mediante a narratividade e os
documentos biograficos (Reis & Climent, 2012). E neste altimo mundo que se
origina a histéria de vida, que devolve ao narrador um lugar fundamental na
historiografia educativa e ao investigador reconstruir epistemolégicos de
referéncia.

Convém dizer que os relatos biograficos de vida (life story’) sdo
compreendidos pelo investigador como historia de vida ('life history’) (Goodson,
1995), na base da interpretacao as categorias analiticas, recorrendo a teoria
fundamentada (fase de triangulacio de fontes e testemunhos). Desta forma, se
constrdi uma conexdo das narrativas biograficas dos professores, com a sua
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identidade profissional, no contexto socio-histérico da época (Biesta et al., 2011;
Bolivar; Domingo & Fernandez Cruz, 2001). Os relatos narrados converteram-se
em historias de vida e esta conexdo permite que a memoéria individual se
converta em meméria coletiva (discurso), numa dupla dimensao (Goodson et
al., 2010): no tempo e lugar em que foram (re)construidas as formas de
subjetividade associadas as experiéncias e vivéncias dos professores. De facto,
as narracdes constituern um instrumento analitico-critico para a memoria
histérica, permitindo construir novos olhares sobre o ensino e identidade do
professor (primaria).

Realizamos uma investigagao histérico-educativa, de metodologia
qualitativa de teor interpretativo, abordando as narracoes biograficas de 10
professores priméarios (aposentados), que se referiram a identidade da
profissdo e &s experiéncias/praticas ao longo do seu percurso. Realizamos o
estudo entre os finais de 2018 e inicios de 2019. Pretendemos resgatar a
memdria, as percecoes, os sentimentos e representaces desses professores
como atores sociais, numa visdo caleidoscopica de identidades de ‘Ser
professor’, numa relacao interativa entre a narragao proferida, a vida e os
contextos escolares por onde eles passaram (Bolivar, 2014). Recorremos a
técnica da entrevista em profundidade e i observagéo participante, num arco
histéorico do ‘Antes e Depois de 1974'. Essas trajetérias profissionais foram
narrativas de acdo, assentes numa ‘genealogia do contexto’ que lhes deu sentido
efou significado no tempo histérico e outorgou relevincia a narratividade
(Goodson; Loveless & Stephens, 2012). Estabelecemos os seguintes objetivos:
Conhecer a representacdo da escola primaria, a experiéncia escolar na
infancia/adolescéncia no ensino secundério, associada a situagdo
socioecondmica familiar; Compreender a formacdo no Magistério, analisando
o plano de estudo, metodologias, didaticas, atividades e praticas pedagdgicas
para ‘Ser Professor’; Analisar o percurso de desempenho profissional associado
as alteracdes das politicas educativas e contextos socio-histéricos no ‘Antes e
Depois do 25 de Abril’; Compreender a vida quotidiana do professor na escola, a
identidade da profissdo; Identificar os momentos mais significativos ‘Ser
Professor’.

Os resultados confirmaram que estes professores expressaram destrezas,
informagdes, crencas, atitudes, inquietagBes e interesses durante a sua
trajetoria profissional, que contribuiram direta ou indiretamente para que eles
se desenvolvessem profissionalmente (Goodson, 1995). Este desenvolvimento &
visto como: um fenémeno de mudanca ao longo dos anos; um processo de
aprendizado que se prolonga e acontece durante toda a vida docente, quando
olhamos a pessoa como um todo (Bolivar; Domingo & Fernandez Cruz, 2001). A
estrutura do texto assenta em 2 pontos de andlise hermenéutica (critica e
fenomenologica): epistemologia e metodologia das histérias de vida pelo
enfoque biografico-narrativo onde explanamos todos os procedimentos
metodologicos, as técnicas e acoes realizadas durante a recolha de dados;
processo de construcdo das Historias de Vida dos professores onde explicamos
as categorias de analise através da interpretagdo e teoria fundamentada.
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2. Epistemologia e metodologia das histdrias de vida pelo enfoque
biografico-narrativo

0 enfoque biografico-narrativo das histérias de vida dos professores
surge com a viragem narrativa e hermenéutica, constituindo-se numa
perspetiva especifica de investigagdo, perante o mundo da vida: a profissao
docente. As novas potencialidades do texto narrativo e do discurso que
surgiram recentemente, deu relevancia a dimensd3c discursiva da
individualidade, aos modos de vivéncia e aos significados do mundo da vida
(‘lebenswelt’ de Husserl) mediante a linguagem narrativa (Goodson, 2012).
Baseamos os relatos de vida nos seus contextos, associados a representacao da
profissdo professor primério, vinculando o texto narrativo e o contexto,
conjugando a histéria de vida as carateristicas contextuais no quadro socio-
histérico objetivo, ondeas histérias de vida se materializaram (Ferrarotti, 2007).
Esta relevancia exige a compreensio das inter-relacbes entre a estrutura
contextual e o agente, sabendo que os relatos de vida se referem a
singularidades de vida e a um tempo, que refletemo coletivo social, permitindo
ler uma sociedade, a partir das narracoes biograficas (Goodson, 1995). Este
debate entre o agente (narrador) e a estrutura externa é transacional, pois ha
um condicionalismo reciproco em que o agente atua num marco contextual,
que constitui um pressuposto importante na andlise das historias de vida.
Sabemos que a narracao deriva do espago e ambiente socio-histérico e politico,
que ndo ésimplesmente do agente, ja queaquela esta contextualizada, de forma
explicita ou implicita (Bolivar; Domingo & Fernandez Cruz, 2001). Ou seja, o
relato tem uma histéria individual e institucional, dentro do contexto em que
teve lugar as vivéncias educativas e profissionais (Biesta et al. 2011). Por issc, 0
foco das histérias de vida é a realidade pessoal e processo biografico-narrativo
dos professores, que por razoes substantivas (conhecimento profissional),
epistemoldgicas e politicas tiveram direito a ter voz (Goodson et al. 2010).

A amostra dos 10 professores primarios aposentados teve como critérios
de selecdo o terem frequentado a escola primaria/secundaria e a formacao do
Magistério e o inicio da sua profissiao no Estado Novo e que se prolongou essa
docéncia nodepois do 25 de Abril de 1974. Nessa (re)construcac das historias de
vida enfrentamos 4 problemas resultantes da narracao e interpretacdo (Bolivar,
2014):

(a) - Preocupacdo pela fidelidade do relato de vida (filtros) com quem
narra a vida de professor, tendo sido o investigador coescritor dessas histérias
(escrita interpretativa da vida do outro), mas tendo em conta as diferentes
posicoes do narrador e de quem escuta e de onde escutamos essa narragdo
(condicionalismos) (Goodson, 2004; Imberndn, 2005). A fidelidade e
credibilidade assentou na objetividade exigindo uma revisao e interpretacao da
sua narratividade, desde o outro (entrevistado).

(b) - A reconstrucao dos relatos de vida em histérias de vida foi um
processo de didlogo com as diferentes fontes (histéria da educacio, politicas
educativas, versdes da narratividade situada na histéria de vida, os marcos
socioculturais, etc), fazendo-nos analisar e compreender um tempo passado
(Bolivar, 2014). Ao reconstruirmos as identidades de ser professor, geraimos
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processos amplos sobre a propria profissdo, cuja identidade profissional se
conformou no marco politico-ideolégico e social da época.

(c) - Inquietacées no momento da construcdo dos relatos de vida como
texto narrativo, respeitando a vida do sujeito que a narrou e que nao fosse um
relato cronolégico de factos. Adotamos ‘evidéncias’ ou registos de indicios
relevantes da narratividade (Denzin, 1898), sabendo que as entrevistas
recorreramnum vaivém, que fez emergir uma dialética curiosa, pois retivemos
‘momentos’ que foram conjugados com o presente. Seguimos uma sequéncia
‘temporal e ‘situacional’ na base dos tépicos da entrevista) com a preocupacgao
de captar a narrativa (Goodson et al,, 2010).

(d) - A analise interpretativa do texto narrado cingiu-se aos objetivos da
investigacdo, pois cada entrevistado foi coautor dos seus relatos e foi
coparticipe nos processos de interpretacdo (Huberman, 1993). A categorizacao
de analise (intersubjetividade) permitiu-nos abrir vias de dialoge com o
processo de interpretacdo e fundamentagao historico-educativa, articulandoa
diversidade de l6gicas narrativas: légica do professor priméario no Estado Novo
e depois de 1974, a sua experiéncia pedagdgica e as escolas onde exerceu a
profissdo; e a logica do investigador com os seus processos de abstracao,
compreensao e interpretacao partilhada que se reforcou as suas versdes. A
interpretagao permitiu o dialogo entre o investigador (entrevistador) e os
entrevistados, sabendo que a biografia narrativa constitui uma técnica que nos
transporta a um tempo passado e acontecimentos historicos sobre

educacgdo/ensino e da identidade do professor em outros tempos (Bolivar, 2014).

O ‘Design’ do estudo norteou-se pelas seguintes fases metodologicas:

1.2 Fase Preparatéria. Contactos com os professores e formalizacao do
convite com explicacio dos objetivos do estudo, indicagdo dos tépicos da
entrevista (fixacdao da data entrevista) e cumprimento do protocolo e termo de
livre aceitacao.

22 Fase -Trabalho de Campo. Realizacio das entrevistas em
profundidade (domicilios), com autorizacac de gravagdo audio (ficha de
registo), tendo a conducio da entrevista um bom ‘rapport’ e um didlogo aberto,
sabendo que a entrevista narrativa é uma ferramenta que produz informacoes
através da relagdo dialogica entre duas ou mais pessoas (Bogdan & Biklen, 1999).
Recorremos a referentes histérico-sociais e culturaisao longo da sequéncia dos
topicos da entrevista. A duragdo de cada entrevista variou entre 3 e 4 horas, de
acordo com o tempo disponivel do entrevistado, de modo que este livremente
se expressasse ou se lembrasse dos factos. Mantivemos o caracter confidencial
das informagdes, garantindo o seu anonimato e assegurando que os dados eram
utilizados na divulgacao do estudo.

3.2 Fase -Analitica e interpretativa. Transcricao das narragoes e
construgdodas histérias de vida na base da analise de contetido, estabelecendo
a categorizacdo (categorias/subcategorias analiticas), com evidéncias
(segmentos de texto), seguida de interpretacao pelo processo de triangulagaoe
recurso & teoria fundamentada e as notas de campo. Os entrevistados
(Feminino=8 e Masculino=2), com idades entre os 68 e 0os 93 anos, foram
codificados com ‘El1a E10’ e caraterizados numa ficha de depoente. No processo
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de categorizacdo do conteldo estabelecemos 5 categorias com respetivas
subcategorias para os periodos de analise da narrativa: a representacio como
aluno na escola primaria e secundario (subcategorias: a escola, o ensino,
professora, atividades, disciplinas, materiais didaticos, castigos, exames,
tamanhos das turmas, recreios); formacio no Magistério Primario
(subcategorias: vocagdo ser professor, o ensino, curriculo, materiais didaticos,
professores, praticas pedagogicas, tempo de formacao e atividades); o exercicio
da profissio docente ‘Antes’ e ‘Depois’ do 25 de Abril (subcategorias:
competéncias, primeiras aulas, contacto com os alunos, funcdes, escolas onde
lecionou, matérias didaticos, métodos de ensino, turmas, relacao pedagégica,
exames/avaliacdo e atividades); a percecio ou representacio da educagao e da
escola desde a atualidade de aposentadoria (subcategorias: valeu a pena ser
professor, conselhos, se escolhia novamente a profissao, recordagoes/saudades
e o futuro de ensino). Todos os professores entrevistados validaram a narragao
tendo havido alguns acrescentos ou clarificacoes de informacoes (Bogdan &
Biklen, 1999).

3. A (rejconstrucio das historias de vida dos professores primérios pela
analise interpretativa

Os professores entrevistados lembraram-se do ‘vivido' (representagdes)
e reproduziram narracdes revertidas no tempo histérico da sua vida
profissional. As imagens e a meméria evocadas foram contextualizadas na
transferéncia temporal (Halbwachs, 2004). Ou seja, o recordar e reviver o
passado fé-los construir narragdes impregnadas de sensacoes, percecdes e
emocdes na linguagem discursiva. Cada uma das historias narradas vinculou-
se ao sujeito da acdo, numa identidade de quem a narra e uma identidade
narrativa propria (Reis & Climent, 2012). Vejamos em sintese as categorias de
analise.

A 1.2 Categoria ‘Ilmagem da Escola Primaria’ retratou a escola primaria
no Estado Novo, que tinha poucas condicdes para ensinar: “Era uma escola sem
tipo de construcdo” (E2); “Escolas pobres poucas condigdes” (E9); “A escola fazia
diferenciagao entre géneros masculino e feminino” (E1, E7; E10); “Em geral os
professores das escolas primarias eram mulheres, uma evidente feminizagao
no ensino, para poderem serem inseridas na comunidade” (E3, E6, E8); “Eram
professores rigidos, castigavam muito os alunos” (E1, E3, E9) usando a
“palmatéria de cinco olhos e orelhas de burro para castigar por tudo e por nada”
(E3, E4, E6, E10). Eram professores “austeros” (ES, E10) e “desumanos” (E4, E8).
Oensino “Era muito tedrico” (E1) ou “duro, pois exigiam muito dos alunos, nao
havia mimos, eramos p&s-tos de castigo e batiam-nos, quando se portavam mal
ou ndo se faziam os trabalhos de casa” (E4). As atividades escolares reduziam-
se: a “Contas e problemas” (E1, ES, E9, E10); “Ditados, cOpias, leitura, recitacao
da tabuada, geografia continental e ultramarina” (E2); “Oragdes, conjuncdes,
preposicdes e também histéria, desde Afonso Henriques até ha implantacdo da
Repiblica onde tinha lavores (trabalhos manuais), matematica, problemas com
3 operagdes no minimo, reducées de denominador, fragdes” (E4). Os materiais
didaticos utilizados eram “Livros escolares, cadernos e a famigerada lousa” (E1,
E2, E5, E9); “Era muito rudimentar, olivro de leitura, ardésia, tabuada, caderno
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para copias e redagdes” (E6), o “Material didatico, além dos sélidos geométricos
que as escolas tinham, praticamente ndo existia” (E3); “Nenhuns, s6 os livros,
mapas, globo, caixa métrica” (E4, ES, E8, E10).

Na 2.2 Categoria - ‘Ensino secundario’ os entrevistados referiram: “Era
muito exigente no sentido da sabedoria e muito teérico” (E1); “Como no ensino
primadrio, era livresco e tedrico” (E2, ES, E9); “Tinhamos de fazer a admissao
(exames) (E1, E4, ES, E6, E10). A maioria dos depoentes lembram-se de alguns
dos seus professores e mesmo quando nio se recordam do nome até da sua
fisionomia se lembram. As atividades escolares consistiam: em “Escutar o
professor e tomar notas para guardar e esclarecer as varias nogoes” (E2); em ter
“Horarios repletos” (E1, ES) “Os horarios ndo chegavam para preparar os
exercicios (testes) ou as disciplinas cujo professor tinha marcado chamadas
(avaliacao oral individual)” (E3); mas em geral “Tinhamos obrigatoriamente
que estudar (E2, E6, E8), “As vezes eramos chamados para nos fazer perguntas,
de modo a ver se nds estdvamos a acompanhar a matéria” (E4). Verificamos nas
citacGes um gosto comum pela Matematica ou ciéncias. Em relagcdo aos
materiais didaticos era comum recorrer normalmente aos ‘livros e cadernos
(apontamentos). Os professores praticavam castigos escolares, mas alguns
afirmaram que eram menos ‘pesados’, existindo “expulsdes por mau
comportamento” (E1, E2, E6, E9) e/ou “iam para a rua durante a aula” (E4, ES,
E10).

Na 3.2 Categoria ‘Formacdo no Magistério Primério’ os entrevistados
representaram o periodo de magistério referindo-se: escolas com “edificios,
por vezes, degradados” (E2, E5, E8); o ensino era “como todo o ensino anterior,
livresco e tedrico. No tltimo ano, no entanto, havia aulas praticas nas escolas
anexas” (E2); “os professores ensinavam bem” (E3, E6); mas “era rigido, muitas
disciplinas que tinham de ser dadas. No 1.2 ano em fevereiro fazia-se exame,
depois até junho estagidvamos com os aluncs. No fim do estagio, faziamos
exame de estado, vinham professores de Coimbra avaliar, podiamos descer,
subir ou manter a nota dada pelo professor” (E4). Em relacao ao ‘ser professor/a’
essa inclinacao foi-lhes incutida pela familia: “a minha mae criou em mim o
gosto por ensinar” (E1); “com o exemplo vivo e fecundo que tive na familia com
a moldura natural e humana da terra onde me fiz gente... dificil seria ter
trilhado outro caminho. foi professora por vocagio. amei a escola e trabalhei
com seriedade profissional; dei-me ao ensino e aos meus alunos” (E3). Por outro
lado, a E4 disse que “desde pequena quis ser professora” ou entdo por algum
(bom) professor que tiveram. O plano curricular na época ia desde as “ligdes
puramente tedricas, todas as disciplinas eram experimentadas, normalmente
no respeitante as diretivas da pedagogia e da didatica” (E2, E8) e do "Portugués,
didatica, psicologia, desenho, ginastica, trabalhos manuais, canto coral, moral”
(E4, ES). praticamente todos os entrevistados evidenciaram que os materiais
didéticos eram feitos por eles ou “elaborades por professores e alunos de acordo
com as disciplinas.” (E1); “mapas, elaborados por nés para a classificacao
sistematizada, com vista & elaboracao do perfil psicolégico e didatico de um
aluno” (E2, E6, E9); “Material elaborado pelos proprios professores e por nés
alunos, conforme a disciplina e a pritica exigiam” (E3, E10) e ainda apenas “Os
livros” (E1, E4, E6, EB). Alguns entrevistadostiveram professores em comum no
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Magistério Primario (E1, E2, E3, E9). Todos eles disseram que o tempo de
formacao era de 2 anos de magistério com praticas pedagdgicas numa escola
anexa ao Magistério.

Na 4 Categoria ‘Ser professor - Perfil ‘Antes e Depois de 1974’, os
professores consideravam que a profissao no estado Novo tinha um papel de
muito destague no sistema com uma reputacgio reconhecida: “Um professor era
uma pessoa muito respeitada e & qual se recorria sempre que nio se sabia
alguma coisa” (E1); “Eram professores cumpridores, com poucos recursos
materiais e humanos” (E6); “O professor era uma pessoa respeitada na
sociedade, tinha que ser bem formado pois nas aldeias era consultado e
solicitado para toda a espécie de problemas” (E3); “Os valores incutidos no
ensino diziam que era Deus, Patria e Familia..mas tudo depois era burilado
dentro dos principios. A mae deveria ser era uma boa mae e tratar de casaeo
pai teria que sair de manha a ganhar o pdo nosso de cada dia (...) portanto,
culturalmente entregavam isso um bocadinho a igreja” (E5); “Tinhamos que
cumprir o programa oficial” (ES, E8, E9, E10); “(...) alguns professores iam
porgue nao tinham possibilidades de ir mais além, outras por vocagao, porque
gostariam de ensinar” (E7). Em termos de métodos e de curriculo os
entrevistados disseram: “Os programas eram muitos extensos” (E2, E6, E8, E10);
“Ca em Portugal era o analitico sintético e a matematica tambémandava a volta
disso.” (ES); “Ao inicio tentava aplicar os métodos que aprendiamos, mas creio
que ao longo do tempo nés fomos criando os nossos proprios métodos.” (E7);
“Utilizavamos método analitico sintético...e os materiais didaticos que eu fazia
para conseguir explicar, entdo ai & que era mesmo improvisar” (E3).

Estes professores primarios no Estado Novo evidenciaram muitas
dificuldades, pelo facto de ser o primeiro momento auténomo em que exerciam
a profissdo: “Eu ia um bocadinho receosa, mas tinha confianca e sabia que sabia
ensinar e tinha tido bons professores, o facto de estar na minha aldeia também
deu alguma confianca” (ES); “Hoje propus uma ficha de trabalho aos alunos,
com exercicios que sabia que a maioria responderia corretamente. Queria dar
“excelentes” e motiva-los com mensagens de incentivo. Ainda sorrio ao
lembrar-me das expressdes das suas caras ao verem a nota que tinham tirado...
Alguns nem queriam acreditar!” (E7); “A minha sala parecia um consultorio
sentimental” (E9); “A hora do intervalo, os alunos reiinem-se a porta em fila a
aguardar a suavez para falarem comigo. Muitas vezes, nao tém nada de especial
para contar, so querem falar de qualquer coisa... Outras vezes, querem falar de
outros meninos que lhes bateram, de problemas em casa ou de problemas na
sala (E6); “Os alunos contavam episodios familiares e outros sem relativa
importdncia” (E9); “Olhe eu acho que como professora fiz os possiveis por
cumprir e isso depois era testado” (E1), mas sobretudo “(..) ensinar bem os
alunos.” (E2). Em relacao ao modelo de ensino antes de 1974, os entrevistados
seguiam a linha oficial, contudo houve entre os entrevistados em professor que
fugia dessa linha: “(...) s6 que eu fugia dessa orientacio e nunca utilizei, por
exemplo, o livro tinico da primeira classe, usava o Album Infantil ou seguia este
método quando passei a usar o livro impresso na escola” (E2); “Cd em Portugal
era o analitico sintético e a matematica também andava a volta disso” (ES); “Ao
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inicio tentava aplicar os métodos que aprendiamos, mas creio que ao longo do
tempo nés fomos criando os nossos préprios métodos” (E7).

Apos o 25 de Abril (‘Depois de 1974") o exercicio profissional docente
mudou, assistindo a reformas e mudancas educativas e organizacionais no
sistema e na escola, nas metodologias de ensino e nas atividades, passando a
escola a ser democratica e de massas. A educacdo passou a ser o centro do
processo democratico, mudando o cenario sociocultural do pais, pois o ensino
passou a ir ao encontro dos interesses dos alunos, alargamento escolaridade
obrigatéria (9 anos) (Carvalho, 1987). Introduziu-se a educa¢do pré-escolar e
educacde especial, continuacdo da unificagde do ensino, mudangas
curriculares e nos métodos pedagogicos, perante a massificagio da escola
publica e mudangas operadas pela Lei de Bases de 1986 (Novoa, 1992).
Paralelamente as escolas passaram a ter uma gestao democratica que originou
uma politica de descentralizacdo, acompanhada de mais escolas primérias no
pais. Os momentos importantes na profissdo foram marcados pelas inovagdes
que o 25 de Abril trouxe com acfes de formac&ao, conhecimento de novas
metodologias de ensino): “Depois do 25 de Abril pude demarcar-me totalmente
do método preconizado oficialmente” (E2).

Vejamos algumas narracoes dos entrevistados (subcategorias) na
profissaodo Apds 1974:

Mudancas pedagdgicas: “A viragem deu-se em 1974 implementando-se
a escola democratica e o acesso dos alunos a educacdo.” (E1); “Comecamos a ter
acoes de formagao de forma frequente..por vezes, longe em Lisboa” (E2);
“Exigia-nos o plano de aula e relatdrios, mas nés no Magistério aprendemos a
fazé-lo s6 que nao o aplicavamos” (E3); “Antes nao faziamos planos de aula e
apos 1974 comecamos a fazer relatério diario, semanal e mensal e tivemos que
comecar a fazer o plano de aula” (E4); “Deu-se uma revolucao ao nivel dos
programas de ensino primario e das didaticas” (ES); “Privilegiou-se o professor
primario e passimos a ter mais trabalho com os planos de aula” (E6).

Competéncias desenvolvidas na pratica: “Desenvolvi o microensino”
(E1, E8, E10); “Aprendi outros métodos de ensino através de agdes de formacio”
(E2, ES); “As agoes de formacao foram muito Giteis para mim..fiz muitas” (E3,
E6, E7, E9); “Aprendemos técnicas de ensino novas” (E4, E5, E7, E10);
“Comecgamos a aprender coisas novas e conhecer outros modelos de ensino” (E7,
EB); “Adquiri conhecimentos de novas pedagogias” (E6, E9, E10).

Tamanho das turmas: Turmas mais pequenas e por classe.” (E1, E5, E7,
E9); “As turmas adequavam-se as novas pedagogias” (E4, E10); "Turmas com
menos alunos “(E6, E8); “As turmas permitiam um melhor ensino” (E2, E3, E9,
E10).

Relacdo pedagogica: “Mantinha uma relaciao de respeito e dignidade
para com os alunos” (E1); “Cridmos mais empatia com os alunos e até com a
familia” (E2, E7); “Sempre mantive um bom relacionamento afetivo com os
alunos e os pais” (E3, E10); “A relacdo passou a ser mais interpessoal criandoum
bom ambiente e clima educativo na aula” (E4, E6); “Relacdo mais afetiva” (ES);
“Muito boa relagdo com os alunos, comn amizade, protecao e respeito” (E8, E9).
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Métodos de ensino: “Métodos novos e ativos” (E1, E6, E9, E10); “Passimos
aplicar novos métodos que nao conheciamos antes” (E2, E3, E7, E8); “Métodos
das pedagogias novas” (E3, E10); “Métodos ativos e mistos com sentido pratico”
(E4, E5); “Método de resolugao problemas” (E1, E3, E8); “A metodologia de ensino
envolvia mais os alunos, motivando-os a aprender” (E2, ES, E6, E9).

Materiais didaticos: “O material didatico passou a ser feito por nés e os
alunos” (E1); “Com a mudanca dos programas, mais interessantes
elaboravamos materiais mais interessantes para os alunos” (E2); “Passamos a
utilizar novos meios educativos e construidos com os alunos” (E3);
“Elaboravamos muitos mais materiais e tinhamos livros de apoio” (E4, E6, E8);
“Melhores meios” (ES, E7, ES, E10).

Atividades curriculares: “Comecamos a realizar atividades mais
motivadoras” (E1, E7); “As atividades articulavam-se com o curriculo” (E2, ES,
E8); “Os Programas exigiam mais atividades (E4, E9); “Os professores
propunham mais atividades didaticas de interesse” (E3, E5); “As atividades
passaram a ser rotinas diarias na sala de aula, com mais interesse” (E6).

Avaliacao (mecanismos): “Aplicivamos a avaliacdo continua.” (E1, E4,
ES, E8, E10); “Utilizamos a avaliagio sumativa e a continua aos alunos” (E2, E3,
E7); “Passamos a refletir melhor a avaliacao das atividades dos alunos” (E4, ES,
E9).

Os entrevistados mantém algum contacto com antigos alunos: “Tenho
sim, muitos de todas as terras onde estive, deixei 1 afilhados, padrinhos,
compadres” (E4). Nesta época os professores primarios exerciam funcoes muito
especificas e com elevada importdncia: “Fui diretor de escola, adjunto e
delegado escolar” (E2). As turmas “tinham muitos alunos” (E1, E3, ES, E6), “eram
enormes” (E2, E7, E9). No uso do material didatico utilizado houve um consenso
de ideias entre os professores, ja que a maioria nos disse que havia na escola: “0
mapa de Portugal continental, o mapa mundo e o mapa das colonias existentes
na altura” (E1, E3, E5, E6, E8); “A caixa métrica, livros, o globo” (E2, E4, E7, E9,
E10). E de notar que a relacao pedagégica foi para todos eles bastante afetiva,
exigente e fraterna com os alunos. Alguns entrevistados demonstravam um
sentimento de entreajuda para com os alunos, em especial os mais necessitados:
“Cheguei a dar almogos a alguns alunos porque percebia que eles ndo tinham
muito que comer em casa” (E1, E6); para além de partilharmos atividades
“vinha as vezes brincar com eles ca fora e ajudava dentro da sala os trabalhos
manuais” (E4, ES, E7, E10).

Outros depoimentos sobre o ensino atual como: “Mais do que os meios
materiais, o sucesso escolar das criancas e jovens passa por corpos docentes
estaveis e pela motivacdo dos professores” (E3); “Devia de haver projetos de
escola que unissem os professores e valorizassem a participacdo dos alunos e
auxiliares, na sua concretizagao” (E8).

Na 5.2 Categoria “Visio do ensino desde a aposentadoria” os
entrevistados ao refletirem sobre o, apresentaram diferentes perspetivas, pois
apesar de todos considerarem que a sua escolha profissional como professores
valeu a pena, no contexto onde se desenvolveu. A maioria destaca o
negativismo da educacao nos dias de hoje, ou seja, “Deficiente” (E3), a nao ser
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que haja uma “Reviravolta” (E1, E4, E6, E9, E10). O professor E2 afirmou: “a nao
ser que haja a coragem de varrer, de uma vez por todas, métodos sintéticos e
tedricos, reconhecer a escola que temos e procurar a escola que queremos”.
Todos os professores guardam intimeras lembrancas: “Tenho recordagoes
lindas, que davam um belo livro” (E8), nomeando até que escolheriam
novamente a mesma profissdo. No entanto a E9- afirma que ndo aconselha
neste momento “seguir os mesmos passos (..) pela falta de respeito que ha entre
pais e professores”. E de salientar o relembrar da experiéncia profissional e
vivéncias pedagdgicas, como indicaa narratividade da E7:
Havia dias em que sentia uma enorme vontade de estar na minha sala de aula outra vez,
partilhar com os meus alunos ¢ seu munde de brincadeiras e sorrisos tantas vezes
encoberto pelas tristezas de algumas das suas vivéncias. Receber cartas, responder-lhes,
ser surpreendida com uma flor, retribuir aquele abrago. Aquele abrago que se dd a quem
se gosta muito e ja tem um lugar especial no nosso coracdo. Fica a saudade, a saudade
de quem parte deixando no chido um pouco de si que nio poderd recuperar. Levarei
comigo cada momento, cada frase engragada, cada esperanca que vi no rosto dos meus
mMenines & meninas.

Ou, entdo a afirmacao da E4 no dia que se aposentou e terminou a sua
profissao:

(.. Hoje, senti que fechei, pela tiltima vez, a porta da minha sala. Estd vazia. Arrumei os

processos dos alunos e senti que era o fim desta etapa. Chorei, senti um enorme aperto

no peito porgue sei que ainda tinha muito para dar a estes alunos...Sai com a sensagio

de que parte de mim ficou e que esta sera sempre a escola onde comecei a percorrer o

caminho daguela que sei ser a minha vocacao.

De facto, 0s entrevistados indicam memérias perdidas no contexto da sua
profissdo e da escola, evidentes no tempo presente (evocagdo), pela narracdo
biografica e com saudosismo de ‘Ser Professora’ (Serret-Segura; Martin-Puig &
Corbatén-Martinez, 2016). Confirmou-se que estas memoriasde relatos de vida,
no tempo da profissio docente, incidem nos processos vividos, que se
estratificarmn na consciéncia de classe (memodria coletiva da profissao), em
determinadas situacbes e condigoes politicas e socio-histéricas (Woods &
Jeffrey 2002).

4, Remate de ideias

As historias de vida inserem-se na viragem narrativa da investigacao,
que exigiu uma reflexividade e interpretacio especifica, colocando as
narrativas-biograficas dos professores no tempo historico e no contexto
socioeducativo. pretendemos relacionar os relatos de vida recolhidos com esse
contexto, valorizando as vozes e representacoes do exercicio profissional
docente. Estas vozes, transformadas em histérias de vida contextualizadas,
produziram uma relagao interativa ou reciproca com as narrativas, as formas
de vida e os contextos educativos, dando forma a interpretacao e reconstrugao
da (inter)textualidade (Reis & Climent, 2012). As narrativas das acdes e os
relatos de vida converteram-se em genealogias de contexto e em histérias de
vida, sendo um meio para descobrir e expressar a identidade pessoal e
profissional dos professores (Goodson; Loveless & Stephens, 2012; Goodson et
al. 2010).
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Propusemo-nos trazer a luz essas narrativas, as recordagoes e vivencias
dos entrevistados, que revelaram apropriacoes de momentos e situagdes da sua
pratica docente no antes e depois de 1974. As suas narragdes, conforme o
recorte temporal, redesenharam os momentos vivenciados no seu percurso
pessoal (formacéo escolar) e profissional. Evocaram memérias, por meio duma
inter-relacdo dinamica entre o individual e o social, adentrando no seu
percurso de vida, sabendo que essas memédrias foram alvo das politicas
educativas da época. Observamos que, sendo maioritariamente professoras
com uma formacdo inicial comum (Magistério Primdrio), houve muitas
carateristicas de acao (modelo de ensino) coincidentes nas suas trajetdrias
profissionais, mas também diferenciacdes entre o saber e o fazer docente,
detetadas nas narrativas, mencionando os males sociais da época em que
viveram, embora tenham acompanhado o processo de evolugdao e até de
mudangca no sistermna escolar, do pensamento educacional e como vivenciaram
a escola, tal como comentou a E5 “Espero que, ao longo da minha caminhada
como professora, tenha conseguido orientar o percurso dos meus alunos”.
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EDUCAR PARA A CIDADANIA GLOBAL E PARA A DEMOCRACIA: DESAFIOS A
FORMACAO DOS PROFESSORES

Manuela Esteves®

Resumo

A Educagio para a Cidadania Global (ECG) e a Educagio para a Democracia (ED) tém-
se evidenciado, em anos recentes, como dimensdes a consagrar e desenvolver nos
curriculos reais que as escolas oferecem a criangas, jovens e adultos. Portugal
acompanha esta tendéncia através da “Estratégia de Educacio para a Cidadania”, em
curso desde 2017. Sob a égide da UNESCO, tanto o Relatério Delors, “Educagdo: um
tesouro a descobrir” (1996), como o recente relatério “Repenser nos futurs ensemble:
un nouveau contrat social pour 1'éducation” (2021) convidam a uma reflexdo profunda
sobre o papel e a agao da escola para um futuro sustentavelda humanidade nao apenas
nos aspetos fisicos, mas também nos dos valores onde cidadania e democracia se
inscrevem. Nenhuma das concecdes acima referidas (ECG e ED) sio neutras nem
incontroversas, havendo diversas formas de as pensar e concretizar. Clarificadas as
alternativas possiveis, importa fazer escolhas. Tal clarificagio é tio mais importante
quanto todos os que se ocupam destas problematicas atribuem, em altima analise, aos
professores enormes responsabilidades pelo éxito da missdo. Este artigo é um ensaio
sobre os desafios que se colocam a formagao dos profissionais de ensino, tanto inicial
como continua, de modo aque os mesmos possam ser atores mais conscientes,
empenhados, criticos e criativos no desenvolvimento da ECG e da ED (conceitos que,
alias, nao sdo dissocidveis se ndo para fins analiticos). O ensaio radicara em resultados
de trabalhos de investigacdo que tém sido produzidos em nimero crescente, em
diversos contextos nacionais, ainda que em Portugal nao abundem.

Palavras-chave: Educacdo para a Cidadania Global; Educacdo para a Democracia;
Formacao de Professores

Abstract

Education for Global Citizenship (EGC) and Education for Democracy (ED) have
emerged, in recent years, as dimensions to be consecrated and developed in the real
curriculum that schools offer to children, youth, and adults. Portugal follows this trend
through the “Education Strategy for Citizenship”, in place since 2017. Under the aegis
of UNESCO, both the Delors Report, “Education: a treasure to discover” (1996), and the
recent report “Repenser nos futures ensemble: un nouveau contract social pour
l'éducation” (2021) invite to a deep reflection on the role and action of the school for a
sustainable future of humanity not only in the physical aspects but also in the values

where citizenship and democracy meet. None of the concepts mentioned above (EGC
and ED) are neutral or uncentroversial, and there are different ways of thinking about
and implementing them. Having clarified the possible alternatives, choices are to be
made. Such clarification is all the more important as all those who deal with these
issues ultimately attribute enormous responsibilities to the teachers for the success of
the mission. This article is an essay on the challenges facing teacher education, both
initial and continuing, so that teachers can be more aware, committed, critical, and
creative actors in the development of EGC and ED (concepts that, moreover, cannot be
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dissociated if not for analytical purposes). The essay is based on the results of research
works that have been produced in increasing numbers, in different national contexts,
although they are not abundant in Portugal.

Keywords: Education for Global Citizenship; Education for Democracy; Teacher
Education and Training

1. Introducao

A escola, enquanto organizacdo social, politica e cultural, sempre
proporcionou uma educacdo civica a todos aqueles que no seu espago se
moviam. Nao precisava de ser uma acdo deliberada. O simples facto de, na
instituicdo escolar, se estabelecer uma relacdo entre pessoas, docentes,
discentes e funcionarios, levava inexoravelmente a que determinados valores e
comportamentos fossem inculcados de forma explicita ou implicita, por acdo
ou por omissdo. O curriculo oculto refere precisamente esse conjunto de
aprendizagens ndo conscientemente deliberadas que os alunos fazem ao
frequentar uma escola.

A histéria da educacdo pode ajudar a conhecer e compreender como, em
sucessivas épocas, se concebeu o “bom cidaddo” e como tal concecio foi, de
algum modo, apoiada pela escola, a partir da sua institucionalizacdo e
necessariamente para aqueles que a ela acediam. Assim, falar em neutralidade
da escola como um ideal, como alguns fazem, é ou um equivoco ou, pior, uma
afirmacao com propositos ideolégicos escondidos, ainda que faceis de deduzir.

Entretanto, 0 mundo mudou profundamente nas trés ou quatro Gltimas
décadas. Mudancas nao so6 profundas, mas também muito céleres ocorreram
nas esferas econdmico-financeira, social, cultural, politica e ideoldgica,
sustentadas e impulsionadas por mudancas tecnologicas de ordem
informacional e comunicacional. Pela primeira vez na histéria, tais mudancas
ocorreram/ocorrem a escala planetaria e quase simultaneamente, ainda que o
seu impacto seja diferente em diferentes sociedades.

Avaga neoliberal que se abateu sobre todos os paises nao podia deixar de
ter efeitos significativos quer sobre o viver coletivo, quer sobre cada individuo
chamado agora a procurar o sentido e o significado de tudo o que o rodeia, mas
também a agir da melhor forma possivel e a desenvolver as suas competéncias
de convivéncia com os outros - valores como a solidariedade, a tolerdncia, a
justica, a empatia, a participagao cidada imp&em-se entao, mesmo se o contexto
geral Ihes é adverso.

Neste quadro se compreende que a escola, longamente responsavel por
uma formacao civica difusa, seja atualmente chamada a intervir de forma
explicita e deliberada na educagdo para a cidadania e na educacdo para a
democracia. RecomendagGes e resolugdes nesse sentido multiplicam-se,
provenientes das mais diversas organizacGes internacionais (ONU, UNESCO,
Conselho da Europa, Unido Europeia) e das autoridades educativas nacionais. A
estas ultimas compete interpretar os designios internacionais a que aderiram
em abstrato e operacionaliza-los, contextualizando-os, através dos curriculos
escolares dos respetivos paises.
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Por tltimo, é sobre as escolas e os professores que as novas
responsabilidades se abatem. E sobretudo destes iltimos e da sua formacio que
pretendemos ocupar-nos nesta comunicagio. Para tanto, & contudo, necessario
ter em conta o estado atual da reflexao sobre cidadania e democracia enquanto
objetos de formacdes escolares.

2. Concecoes divergentes de ECGe ED

Como guase tudo o que é humano, também a educacio para a cidadania
global (ECG) e a educacgdo para a democracia (ED) sio sujeitas a maltiplas
acegoes e interpretagdes, dando lugar a distintas formas de intervengdo. Para
efeitos analiticos, distinguiremos em seguida trés planos de discussao.

2.1. 0Odebate politico

Constatados efeitos positivos e negativos da globalizagio, os Estados, de
forma isolada ou concertadamente, reagiram nos diversos patamares da sua
intervencao, tentando explorar e potenciar beneficios e contrariar os prejuizos
que se manifestavam para os individuos e as sociedades. Uma das dimensdes
da intervencao verificou-se na esfera educacional: preparar cidadios para as
mudancas em curso através nio apenas do desenvolvimento cognitivo e da
aprendizagem de conhecimentos, mas também do seu desenvolvimento
emocional, socio-afetivo e moral, fundado em valores e traduzido em atitudes.
E neste quadro que se podem compreender a emergéncia e a crescente
visibilidade dos conceitos de Educacdo para a Cidadania Global e da Educacao
para a Democracia em propostas e projetos curriculares de ambito nacional.

Neves, Seixas e Sousa (2018) produziram um estudo importante acerca
da evolucdo politica da educacdo para a cidadania tanto a nivel internacional
como nacional. Nesse trabalho, tomaram como balizas temporais os anos de
2000 e 2018 e como fontes de referéncia documentos oficiais como os
produzidos pela UNESCO, o Conselho da Europa e a Unidao Europeia, bem como
documentos portugueses emanados de diversos governos.

Quanto & UNESCO, ja antes do ano 2000 tinham sido desenvolvidos
trabalhos e aprovadas recomendacdes alusivas a este campo. Sao de destacar,
nomeadamente, a Declaracdo e Quadro Integrado de Acdo sobre Educacdo para
a Paz, Direitos Humanos e Democracia (1994) e o relatorio “Educagdo: um
Tesouro a Descobrir”, vulgo Relatério Delors (1996). O diagnéstico da situagdo
do mundo é particularmente claro no segundo dos documentos citados:
“manifestacdes de violéncia, racismo, xenofobia, nacionalismo agressive e
violagdes dos direitos humanos pela intolerdncia religiosa, pelo aumento do
terrorismo em todas as suas formas e pelo aprofundamento do crescente hiato
que separa paises ricos de paises pobres (...)".

Em meados dos anos 1990, a UNESCO fazia um balanco positivo do
contributo das politicas educativas para o desenvolvimento do entendimento,
da solidariedade e da tolerdncia entre individuos, grupos étnicos, sociais,
culturais e religiosos e nacdes soberanas. A educacdo competia “promover
conhecimentos, valores, atitudes e aptiddes favoraveis aos direitos humanos e
aum comprometimento ativo com a defesa desses direitos e com a construcgio
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da cultura da paz e a democracia”. Apelava-se ndo s6 ao contributo das
instituicoes de educacao formal, mas também a organizacdes promotoras de
educacdo ndo formal, num quadro de responsabilizagio da sociedade como um
todo.

O Relatério Delors (1996) ampliou e aprofundou significativamente o
papel da educacao na perspetiva do séc. XXI que entio se avizinhava. Assim,
todos os capitulos foram acompanhados de pistas e recomendacdes que
permitissem refletir, agir e reagir face a mudancas em curso: da comunidade
de base a sociedade mundial; da coesdo social d participacdo democratica; do
crescimento econémico ao desenvolvimento humano. No campo dos principios,
foram apresentados quatro pilares fundadores da educagao desejada: aprender
a conhecer; aprender a fazer; aprender a viver juntos, aprender a viver com os
outros; aprender a ser. Uma terceira parte do relatorio forneceu um conjunto
de orientagbes mais circunstanciadas para a educacio formal, a agdo dos
professores, o papel do politico e a cooperagdo internacional.

Apds o ano 2000, a UNESCO continuou a produzir orientagoes visando a
educacdo para a cidadania global (conferéncias internacionais de 2001 e 2004)
e a educagao inclusiva (conferéncia internacional de 2008).

Recentemente, em 2021, foi publicado o documento intitulado “Repenser
nos futures ensemble: un nouveau contrat social pourl'éducation”, tendo como
horizonte o ano de 2050. Na base deste documento estdo as ideias de que a
sobrevivéncia da humanidade, os direitos humanos e o planeta vivo estao
ameacados e de que & necessario um novo contrato social a favor da educacao.
Constatadas as injusticas, as desigualdades e as exclusdes, as ameacas a vida no
planeta, os efeitos contraditérios das novas tecnologias da informacdo e
comunicagio, os recuos da democracia e o futuro incerto do trabalho, o novo
contrato social para a educagao deveria radicar em resultados da investigacao
cientifica e futuros educativos inovadores originados no ambitoc da
investigacdo cientifica. Como pistas para a inovacio, sao sugeridas: pedagogias
cooperativas e solidarias; curriculos permedveis a evolugio dos
“conhecimentos comuns; um trabalho transformador dos professores; a
salvaguarda e a transformacao da escola; a ampliacdo dos tempos e dos espacos
de educacdo” (onde o direito a educacao é focado).

Quanto a acdo do Conselho da Europa, Neves, Seixas e Sousa (2018)
distinguem desde o inicio do milénio, quatro fases. A primeira (1997-2000)
consistiu no desenvolvimento de um quadro concetual e de estudos - piloto
sobre praticas de educacdo para a cidadania. A segunda (2001- 2004) foi de
aplicacdo do conhecimento adquirido sobre politicas e praticas. A terceira fase
(2004-2006) respeitou a consolidacdo e disseminagio das politicas. A quarta
fase (2006- 2009) visou desenvolver os projetos de educacido para a cidadania
democratica e para os direitos humanos.

Em 2010, o Conselho da Europa aprovou uma Carta — ou seja, um
documento com forca legal-sobre as matérias em referéncia e desdeentao tem
publicado diversos materiais e proporcionado programas de formagio de
professores a participantes de 50 paises membros.
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Finalmente, quanto & Unido Europeia, as suas preocupacbes foram
escassas e surgiram diluidas em documentos de ordem mais geral. 56 a partir
de 2015, na sequéncia dos ataques terroristas em Franga, a questao da educacgao
para a cidadania ganhou visibilidade e protagonismo, tendo dado lugar a acges
de dmbito europeu, nacional e local, visando o respeito pela dignidade humana,
a liberdade, a democracia, a igualdade, o estado de direito e o respeito pelos
direitos humanos.

Em Portugal, a educacao para a cidadania (mesmo se tal designacio nio
era usada) esteve presente nas finalidades atribuidas & educacdo escolar desde
aimplantacao da democracia em 1974,

A Lei de Bases do Sistema Educativo, aprovada em 1986 e ainda em vigor,
consagrou determinadas finalidades, como a de o sistema educativo
“contribuir para a realizacdo do educando, através do pleno desenvolvimento
da personalidade, da formac@o do caracter e da cidadania, preparando-o para
uma reflexao consciente sobre os valores espirituais, estéticos, morais e civicos
e proporcionando-lhes um equilibrado desenvolvimento fisico” (Art.23.2, b).

A mesma Lei de Bases, no seu artigo 7.2, referente aos objetivos do Ensino
Basico (entdo coincidente com a escolaridade obrigatéria de 9 anos) refere, em
sucessivas alineas aspetos relevantes da definicao da cidadania: valores de
solidariedade social, dimensao humana do trabalho, humanismo universalista,
solidariedade e cooperacao internacional, maturidade civica, cidadaos
civicamente responsaveis e democraticamente intervenientes na vida
comunitdria.

Como consequéncia destas disposigdes, os curriculos escolares dos
ensinos basico e secundario ofereceram, em diferentes momentos do tempo,
disciplinas ou areas curriculares nao disciplinares especificas (Formagao
Pessoal e Social, Formacdo Civica, Area Escola, Area de Projeto). A partir de 2012,
a educacao para a cidadania passou a constituir um dominio de abordagem
transversal a todas as areas e disciplinas, deixando, portanto, de ter um tempo
e um espago proprios para a sua concretizacdo. Desde 2017, foi concebida e
posta em marcha uma Estratégia Nacional de Educagio para a Cidadania,
explicitamente inspirada nas recomendacdes mais recentes das organizacdes
internacionais acima referidas e de conclusdes de projetos que tinham estado
ou estavam ainda em curso em escolas portuguesas e que se focavam em
aspetos parcelares da cidadania democratica.

A novidade principal da estratégia em causa é a de a educacdo para a
cidadania ser integrada formalmente no curriculo, nas atividades letivas e ndao
letivas, nas praticas didrias da vida escolar e sua articulacao com a comunidade.
Esta concegdo holistica rejeita explicitamente as “meras intervencgdes pontuais”
e reclama a integragdo das politicas e das praticas da escola democratica,
envolvendo, por outro lado toda a comunidade escolar.

2.2, O debate tedrico

A partir da visibilidade que a ECG e a ED ganharam, tém-se multiplicado
os debates teéricos em torno destes conceitos concitados por iniciativas
politicas e discussdes nas escolas. Investigadores e especialistas de diferentes
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areas do conhecimento e formadores de professores tém levado a cabo projetos
que ajudam a clarificar as concecdes em jogo.

Carr et al. (2014) consideram que ECG e ED estdo ndo so interligadas,
como sao interdependentes: “the richness and salience of one is dependent on the
expression of the other”, como referem esses autores. Desenvolvem também a
ideia de que ECG e ED sao diferentemente percecionadas ora na légica do
pensamento dominante (mainstream), ora de acordo com perspetivas criticas.
A perspetiva do pensamento dominante opera dentro das estruturas globais
existentes e da lugar a uma educacao baseada em ideias formais, realistas e
caridosas respeitantes a igualdade. Por outro lado, as perspetivas criticas
focam-se em valores de equidade e de justica social, orientando a educacio para
a mudanca das estruturas existentes que restringem desigualmente o acesso e
os beneficios de muitos na sociedade (Jorgensen & Schultz, 2012, cit. Carret al,
2014).

De forma similar, também a ED pode ser objeto de uma aproximacao leve
(thin) - eleicoes institucionalizadas, diversidade, pluralidade e
multiculturalismo-ou de uma aproximacao densa (thick) - populagio com alto
grau de literacia politica e mediatica, critica da corrente dominante,
procurando formas de democracia e medidas de bem-estar social 4 luz da
justica social (Carr, 2008).

O praprio conceito de cidadania é traduzido de diferentes formas por
diferentes correntes e autores, Para Yemini et al. (2019), a recente introdugao
de contenidos relativos 8 ECG na educacdo e na formacao de professores é vista
como uma resposta as mudangcas de todos os tipos que levaram a interligagdes
mais fortes entre paises mediante a crescente mobilidade internacional e
interdependéncia econémica. Neste quadro, as autoras realizaram um estudo
empirico sobre formacéo de professores para trabalharem sobre a cidadania.
Nesse ambito, ao compulsarem a literatura tedrica, constataram a
manifestacdo de duas tendéncias, ndo mutuamente exclusivas, quanto ao
tratamento dos valores: uma que designaram como “cosmopolita” e outra
designada “de advocacia”. A tendéncia cosmopolita/moral representa o
compromisso com a ideia de que ha direitos humanos basicos, onde se incluem
a igualdade econdémica e social, e as liberdades basicas, e de que a diversidade
cultural é um valor a estimar. A tendéncia apelidada de advocacia/critica &,
segundo as autoras, representada na literatura pela defesa de uma pedagogia
critica.

Citando Schugurensky (2010), Carr (2014) identifica quatro dimensdes
mais usuais da cidadania:

- Cidadania como identidade (sentimento de pertenca a uma
comunidade);

- Cidadania como virtudes civicas (respeito pelos outros, tolerdncia,
respeito pela lei, vontade de participar, autoconfianca);

- Cidadania como capital social (participacao ativa na vida publica,
reciprocidade no trato, confianca);
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- Cidadania como iniciativa do individuo (agency) para mudar a
sociedade e lutar contra estruturas opressivas e impostas.

Segundo Carr (2014), esta 1ltima dimensao é a tnica que acolhe a
concecdo critica da cidadania, visto que correspende & contestacao da
sociedade tal como ela é, contextualiza e desconstréi as injusticas e
desequilibrios de poder, e busca uma sociedade mais justa.

Neves et al. (2018) recorreram as contribuicoes de Vengelers (2007),
Westheimer e Kahne (2004) e Eidhof et al. (2016).

Segundo Vengelers, ha trés concegoes de cidadania: (i) adaptativa, (ii)
individualista e (iii) critico-democratica.

A primeira inclui os objetivos de obediéncia (adaptagao e disciplina), as
boas maneiras e a autodisciplina. A disciplina e a consciéncia social sdo mais
importantes do que a autonomia. As praticas implicadas sdo, sobretudo, de
transmissao de valores e de controlo das normas.

A segunda é representada como um cluster onde se associam autonomia
e pensamento critico. Os seus objetivos s3o a formacdo de uma opinido pessoal
e de aprender a lidar com criticas. E dada mais importancia a disciplina e a
autonomia do que a consciéncia social. As praticas sao assentes em escolhas e
sdo de responsabilidade individual.

Finalmente, a terceira representa o cluster da consciéncia social que se
manifesta em comportamentos como os de levar os outros em consideracao,
mostrar respeito pelos outros. £ dada mais importincia 4 autonomia e a
consciéncia social do que & disciplina. As praticas assentam na aprendizagem
cooperativa, na pesquisa, na acao e na reflexdo. Segundo o autor, esta é a
concecao menos praticada.

2.3. 0 debate profissional

As sociedades contempordneas tém exigindo cada wvez mais
frequentemente e com maior clareza que as autoridades educativas, as escolas
e os professores providenciem oportunidades de educacao para a cidadania e
educacdo para a democracia as criancas, aos jovens e aos adultos que
prosseguem um percurso escolar,

Assim, o Relatorio Delors (1996) dedicou um capitulo ao tema “Os
professores em busca de novas perspetivas”, reconhecendo que era destes
profissionais que, em ultima instincia, os progressos da educacio
dependeriam. Entre os novos desafios estavam ja entao os de “contribuir para
o desenvolvimento, ajudar a compreender e de algum modo a dominar o
fenémeno da globalizagéo e favorecer a coesdo social”. Reconhecia-se que essa
aposta era alta e que fazia ascender a primeiro plano os valores morais na
educacao.

Entrando no debate profissional, o relatério citado considera que, para
melhorar a qualidade da educacdo, é preciso melhorar o recrutamento, a
formagao, o estatuto social e as condicdes de trabalho dos professores. Trata-se
néo s6 de reconhecer o acréscimo de competéncias exigidas aos professores,
mas também de equacionar as contrapartidas a que estes profissionais
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poderiam aspirar. Em sociedades onde as fontes de informagado se
multiplicaram mercé da revolugdo digital, era assinalada uma nova
responsabilidade dos professores: “fazer da escola um lugar mais atraente para
os alunos e fornecer-lhes as chaves de uma compreensao verdadeira da
sociedade da informacio”, sem esquecer a abordagem dos problemas sociais
(pobreza, fome, violéncia ou droga). Preconizava-se, por consequéncia, que o
professor fosse mais do que alguém que transmite conhecimentos, para se
tornar em alguém que “ajuda os seus alunos a encontrar, organizar e gerir o
saber, guiando, mas ndo modelando os espiritos e demonstrando grande
firmeza quanto aos valores fundamentais que devem orientar toda a vida”.
Assumia-se ai também que “nenhuma reforma da educagio teve éxito contra
ou sem os professores” e, nesse sentido, defendia-se o diadlogo entre as
autoridades educativas e as associagdes de professores, indo-se para além das
questdes salariais, e permitindo a participagdo profissional na concecac e
concretizacdo das reformas educativas.

Jaanteriormente, em 1974, a UNESCO recomendara que a preparaciao dos
professores para a intervencdo no ambito da educacdo para os direitos
humanos incluisse a motivagio (compromisso ético e desejo de concretizagao
dos direitos humanos na pratica), conhecimentos interdisciplinares basicos
sobre os problemas do mundo, participacdo na elaboragdo de programas,
utilizacio de métodos atives, desenvolvimento de atitudes favordveis a
inovagdo, trabalho em equipa e estudo de experiéncias educativas
internacionais.

Posteriormente (1994-1995), a mesma organizacdo insistiu na
recomendacdo de adocdo de métodos ativos, trabalhos de grupo, discussdo
sobre questdes morais e ensino personalizado, situando estas propostas numa
politica mais abrangente de aperfeicoamento da profissao docente.

Apesar de terem decorrido varias décadas desde as primeiras
recomendacGes, o investimento na formagao dos professores para intervirem
com qualidade na promogao efetiva da ECG e da ED nao tem estado a altura dos
desafios. Um relatorio recente também elaborado no @mbito da UNESCO
(Bourn, Hunt & Bamber, 2017) apresenta um retrato pouco entusiasmante da
situagdo, assinalando nomeadamente: problemas de auséncia das tematicas
em causa nos curriculos de formacdo inicial ou uma insercao deficiente das
mesmas; dependéncia excessiva da vontade dos formadores; opgdo por um
modelo de formagao de natureza behaviorista; confinamento da ECG e da ED
em apenas algumas disciplinas e ndo envolvendo, assim, a totalidade dos
dominios de ensino-aprendizagem.

Do retrato apresentado, inferimos uma fraca determinagao das politicas
educativas em promoverem a ECG e a ED, ao nao cuidarem do inerente
desenvolvimento profissional docente.

Em Portugal, a emergéncia da estratégia nacional de educacdo para a
cidadania, em 2017, e o comego da sua concretizagao nas condigoes ja acima
referidas (2.1) vieram realimentar o debate profissional que ji atravessara
situagdes e experiéncias anteriores, entretanto desaparecidas (Educagao Civica,
Formagao Pessoal e Social, Area Escola, entre outras).
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A nova estratégia foi concebida a partir das orientacdes internacionais
que, em alguns casos, incluiram a referéncia a formacao dos professores. Essa
concegdo define um perfil desejavel do(a) professor(a) para intervir na irea de
Cidadania e Desenvolvimento. Constituem tragos desse perfil os seguintes:

— Deve demonstrar saber identificar e ter respeito pelas diferencas
culturais de alunos/as e da restante comunidade educativa;

- Deve saber criar situagoes de aprendizagem para os/as alunos/as
desenvolverem pensamento critico, trabalho colaborativo e resolugio de
problemas;

- Deve saber potenciar situacdes de aprendizagem em articulagdo com a
comunidade;

- Deve ter experiéncia de coordenacio de equipas e capacidade
organizativa;

- Deve frequentar / ter frequentado agdes de formacdo sobre Educacio
para a Cidadania;

- Deve possuir competéncias de trabalho, nomeadamente em
metodologia de projeto;

- Deve possuir competéncias de utilizacdo de meios tecnolégicos;
- Deve conseguir estabelecer e manter relagdes empaticas com discentes;

- Deve sentir-se motivado para desempenhar tarefas sem imposicido
superior;

- Ser reconhecido pelo conselho de turma como o/a docente adequado/a
& coordenacdo da Educacdo para a Cidadania da respetiva turma.

Foiigualmente definido o perfil desejavel do/da professor/a responsavel
pela coordenacdo da estratégia ao nivel de toda a escola.

O debate profissional centrou-se especialmente no problema da
formagao docente: até que ponto a formagao anterior de cada docente, inicial e
continua, o preparara para a nova area de intervencao a que era chamado? Que
iniciativas formativas e organizativas iriam ser tomadas para viabilizar essa
intervencgdo com qualidade?

Foi criada uma equipa de coordenacac nacional da Educagac para a
Cidadania & qual compete identificar anualmente necessidades de formacao
com base na informagdo disponibilizada pelas escolas e propor linhas
orientadoras para a formacdo continua, identificando agdes prioritarias a
oferecer por cada centro de formacio de associagdo de escolas. Defende-se,
desde logo, um caracter tedrico-prético dessas agdes, centradas nas escolas, nas
suas prioridades, necessidades e contextos, tendo em conta os diversos projetos
e metas definidos. Quanto a formacao inicial, deixa-se as instituicoes de ensino
superior que formam professores a responsabilidade de incluirem uma area
curricular especifica nos planos de formacéo que oferecem.
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3. Formagio dos professores: alguns desafios previsiveis

3.1. 0O dificil campo de trabalho dos valores

Reconhece-se de ha muito a dificuldade do campo de trabalho sobre os
valores, a desenvolver com os alunos ao longo dos processos de ensino-
aprendizagem. Educar para a cidadania e para a democracia implica, em
primeiro lugar, ter consciéncia dessa dificuldade. Os valores em causa sio de
todas as ordens — pessoais, sociais, politicos, culturais, religiosos - e a sua
(re)construcao por cada individuo decorre de influéncias que se situam em
diferentes planos, desde o universal, ao nacional, ao comunitirio e ao familiar.
Influéncias que tanto podem aparecer como convergentes, como serem
contraditorias entre si.

Nao sdo raras as oposicoes entre valores prezados na escola e valores, pelo
menos aparentemente, dominantes na sociedade. Dai decorrerem
necessariamente dilemas para os professores.

Como sustentar um determinado valor universal perante alunos que
perfilham o seu contrario, em funcio do seu contexto de vida e das suas
comunidades de pertenga? Como encontrar o equilibrio entre a liberdade de
escolha do aluno e a aculturacdo que a escola sempre pode (deve?) produzir?
Como mostrar a universalidade dos valores e dos direitos humanos quando no
mundo impera a diversidade de posturas face aos mesmos? Como educar os
alunos para evitarem tanto o dogmatismo como o relativismo? Como incentivar
a solidariedade num mundo que convida ao individualismo e, por vezes, parece
premia-lo? Como desenvolver processos de ensinc-aprendizagem mais
promotores da autonomia dos alunos (adesdo pessoal a um wvalor,
desenvolvimento do juizo avaliativo e critico) do que indutores de uma
aceitacdo passiva dos valores dominantes?

Estes sdo apenas alguns exemplos de dilemas a enfrentar pelos
professores na sua agdo, em geral, mas que sdo incontornaveis quando essa
acdo se desenvolve numa drea de educacdo para a cidadania e para a
democracia.

A formacéo docente pode e deve ajudar na superacio destes dilemas. E
importante, a nosso ver, que ela proporcione, em primeiro lugar, a legitimagao
da agdo a desenvolver, fundada no patriménio de valores que os humanos
foram construindo coletivamente, hoje plasmados em documentos
internacionais e nas constituicdes nacionais democraticas. Patriménio de
valores que representam o melhor do pensamento humano, mesmo quando a
realidade frequentemente os contraria.

Ter informacao sobre a génese e a evolugdo dos diversos valores com que
a educacao para a cidadania lida, pelo menos uma informacao geral, parece-
nos fundamental para suporte da agdo docente. Mas nao é suficiente para
superar os dilemas. Aqui como em todas as situagdes onde a ética profissional
é posta a prova, o que julgamos oportuno sugerir é a necessidade de cada
professor discutir regularmente com os seus pares e com os formadores os
dilemas com que se ira previsivelmente defrontar (formacéo inicial) ou ja se
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estd mesmo a defrontar (formacdo continua), no sentido de ser ajudado a
construir urn pensamento proprio e a delinear caminhos defensaveis paraasua
acdo junto dos alunos.

3.2. Alternativas de formagao possiveis

As instituicdes que formam professores (instituices de ensino superior,
centros de formagdo de associacGes de escolas e de associagdes de professores)
devem, em primeiro lugar, dar espaco, nos curriculos e nos planos de formacio
que oferecem, as problematicas envolvidas na ECG e na ED.

Depois, importa que tomem decisdes estratégicas da maior importéancia
acerca do modo como a formagao vai ser concretizada, que praticas vao ter
lugar, que métodos e técnicas usar, que modalidades de avaliacao escolher.

A partir da revisdo da literatura sobre ECG e formacao de professores
apresentada por Yemeni et al. (2019) e da articulacao entre ECG e ED defendida
por Carr et al. (2014), ousamos sugerir a existéncia de duas vias alternativas
para se pensar e desenvolver a formacao dos professores.

Essas alternativas, designadas como A e B, estao sintetizadas no quadro
seguinte.

Quadro 1. Alternativas para a formacdo docente.

Alternativa A Alternativa B
i éri Centragio nos alunos e ma sua agio, para
:f:;::mn BATRERSLA D AT chegar a matéria

Aprofundar os conceitos de Cidadania e | Aprofundar os conceitos de Cidadania e de
de Democracia e a multiplicidade de | Democracia e a multiplicidade de sentidos
sentidos inerentes inerentes, discutindo-os e formande uma
opinido pessoal

Preparar-se para o trabalho | Participar em trabalho interdisciplinar aos niveis
interdisciplinar aos niveis de escola e de | de escola e de turma
turma

Explorar possibilidades didaticas de
abordagem diferenciada das tematicas—
objetivos, contetidos, estratégias,
trabalhos individuais e/ou de grupe,
recursos, avaliagdo - numa disciplina
especifica de ECG/ED ou numa das
restantes disciplinas

Optar por metodologias de projeto dos alunos,
incluindo ouvir a sua voz, ser capaz de os motivar,
organizar processos de decisio participados,
negociar problemas a tratar, objetivos a atingire
estratégias a concretizar, conhecer e saber usar
recursos diversificados, incentivar a acdo dos
alunos, saber avaliar projetos

A alternativa A inspira-se nas concegdes “mainstreamn” de que Carr (2014)
fala e onde cabem designacdes como “soft” (Andreotti, 2006; Schultz et al., 2011)
e “minimal” (DeJaeghere, 2009; Danies e Issit, 2005). Trata-se de uma
abordagem predominantemente formal / abstrata da formacdo docente ao
servigo de uma abordagem do mesmo tipo no trabalho presente ou futuro com
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os alunos. Visa-se sobretudo o conhecimento e a compreensdo das
problematicas inerentes a cidadania e & democracia, donde a proposta de
aprofundamento dos conceitos estruturantes, a preparagdo para o trabalho
interdisciplinar e a exploracdo em abstrato de possibilidades didaticas, ora no
ambito de uma disciplina especifica de educacio para a cidadania, ora no
ambito das restantes disciplinas ou areas curriculares. Nesta alternativa, a
centragdo da formacao do professor é na matéria ou contetido.

A alternativa B inspira-se nas conceges criticas também referidas por
Carr (2014). Trata-se de uma alternativa onde o ponto de partida é o/a aluno/a
que aprende, s6 depois se caminhando para a formalizacao dos conteiidos de
aprendizagem. As implicagoes para a formacao dos professores sdo dbvias.
Pretende-se que os professores em formacdo e, posteriormente, os respetivos
alunos desenvolvam o juizo critico, a capacidade de avaliacdo das situacoes e
dos valores em conflito, e adotem atitudes e comportamentos favoraveis a uma
acao orientada para a promogao da justica social e dos direitos humanos. Nesta
alternativa, as praticas de formacao visam estimular a discussio a partir da
realidade vivida e levar a emergéncia de uma opiniao pessoal. Tal pressupde a
opgdo por dispositivos de formacao/aprendizagem contextualizados e onde o
trabalho interdisciplinar e o trabalho de projeto sdo de regra.

3.3. Educacao para a Cidadania Global e Educacdo para a Democracia
em Portugal

A Estratégia Nacional de Educagio para a Cidadania ja acima referida e
em desenvolvimento no pais desde 2017 contempla dimensdes curriculares
organizativas e pedagogicas.

Enquanto no 1.2 ciclo do ensino béasico e no ensino secundario se
estabelece um desenvolvimento da estratégia transversal a todas as
componentes ou disciplinas do curriculo, nos 2.2 e 3.2 ciclos do ensino basico foi
criada uma disciplina auténoma, sem eliminar a abordagem holistica, mas
ajudando a evitar intervencGes pontuais e conduzir a uma maior
sistematizacao das aprendizagens.

As recomendagdes de ordem metodolégica ocupam grande espaco na
configuracdo da estratégia. Recomenda-se: envolvimento dos alunos e alunas
por meio de metodologias ativas; trabalho em parceria com as familias e as
comunidades; respeito pelas especificidades dos/as alunos/as e as prioridades
da comunidade educativa; monitorizacao e avaliacao, visando a efetividade e a
participagao.

Estas linhas de intervencéo sdo coerentes com o principio explicito de que
seja atingida uma concecdo ndo abstrata da cidadania, mas sim
contextualizada nas experiéncias dos alunos e das respetivas comunidades de
pertenca.

De facto, 0 documento para consulta piblica apresentado em fevereiro
de 2017 (“Perfil dos Alunos para o Séc. XXI") era nitido quanto ao significado
atribuido aos valores na proposta apresentada. Respigamos, em seguida alguns
excertos dessa proposta.
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“Entende-se por valores as orientages segundo as quais determinadas
crengas, comportamentos e acoes sdo definidos como adequados e desejaveis.
0Os valores sdo, assim, entendidos como os elementos e as caracteristicas éticas
expressos através da forma como as pessoas atuam e justificam o seu modo de
estar e de agir.”

“Os valores ndo sdo o resultado de uma compreensido passiva de
informactes, nem de atitudes aprendidas, sem significado para o préprio
sujeito. O processo é mais complexo e multilateral. Trata-se da relacdo
construida entre a realidade objetiva, os componentes da personalidade e os
fatores do contexto, relacio essa que se exprime através de atitudes, condutas
e comportamentos.”

Esta acecdo coaduna-se bem com a alternativa B que sugerimos em 3.2.

0 Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatoria, de 12 anos, que
entrou em vigor no ano letivo de 2017/18 consagra alguns tragos coerentes com
0s propositos da ECG e da ED, Assim, afirma-se:

“Pretende-se que o jovem, 4 saida da escolaridade obrigatéria, seja um cidadéo:

« Livre, autonomo, responsavel e consciente de si proprio e do mundo que o
rodeia;

« Capaz de lidar com a mudanca e com a incerteza num mundo em rapida
transformagio;

+ Capaz de pensar critica e autonomamente, criativo (..);

« Que conheca e respeite os principios fundamentais da sociedade democratica
e os direitos, garantias e liberdades em que esta assenta;

¢ Que valorize o respeito pela dignidade humana, pelo exercicio da democracia
plena, pela solidariedade para com os outros, pela diversidade cultural e pelo
debate democratico;

« Que rejeite todas as formas de discriminagio e de exclusio social”.

(Despacho n.2 6478/2017, de 26 de julho - Excertos)

4, Consideracides finais

Educar para a cidadania global e a democracia implica enormes desafios
as instituicdes escolares e aos professores. Os contextos que envolvem as
escolas — politicos, sociais, econémicos, culturais - sio frequentemente
adversos a projetos educativos escolares mais inovadores e portadores de
futuro. Sera, pois, sempre num clima de alguma tensao entre diferentes visdes
de escola e de sociedade que a acdo tera lugar. Incluir a educacdo para a
cidadania, de forma deliberada, na formacdo dos professores e na
aprendizagem dos alunos implica compreender essa agdo no quadro de papéis
cada vez mais numerosos e complexos exigidos pela sociedade as escolas e aos
profissionais do ensino.
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A formacao dos professores, inicial e continua, ndo pode deixar de ser
interpelada e renovada, se se pretender que a dimensao da educagao para a
cidadania seja realizada com sucesso. Sintetizamos em dois planos
fundamentais a reconceptualizacao dessa formagao: (i) a superagao de dilemas
filoséficos, politicos e ideoldgicos, curriculares, programaticos e didaticos em
torno dos valores a promover e (ii) a concegio, (rejorganizagio e avaliagio dos
recursos formativos, humanos e materiais, necessarios ao bomn éxito da sua
missdo, por parte das entidades formadoras.
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JOVENS CONSTRUTORES DA CIDADE - OLHARES DAS ASSOCIACOES NO
TERRITORIO SOBRE A PARTICIPACAO JOVEM
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Resumo

A representacdo generalizada que os jovens sdo pouco participativos e nio se
identificam como sendo parte determinante das politicas que lhes dizem diretamente
respeito (Crowley & Moxon, 2017) suscita o objetivo central deste trabalho: analisar e
compreender os processos através dos quais os jovens participam e influenciam os
processos de decisdo e desenvolvimento das suas comunidades.

Apresentamos uma investigacao de natureza mista enquadrada num estudo mais
alargado que teve como objetivo construir um diagnéstico participativo da juventude
do municipio do Funchal. A informacio recolhida privilegion o conhecimento das
representaces dos jovens, das associagbes, agentes de juventude e dos decisores
politicos, sobre a forma como os jovens participam, se envolvem e sdo enveolvidos na
concecao de politicas de juventude. Para o efeito foram aplicados inquéritos por
questionario aos jovens do Funchal, s Juntas de Freguesia, &s instituicdes de Ensino
Superior, Escolas Secundarias e Profissionais e realizadas entrevistas as associagdes
juvenis e agentes de juventude do municipio do Funchal. A construcio da resposta ao
objetivo do presente trabalho decorre da analise dos resultados das 51 entrevistas
realizadas ao movimento associativo municipal - as associagdes juvenis, estudantis e
partidarias com acio no territério - e & sociedade civil - as entidades municipais e
regionais que desenvolvem trabalho de intervencgao que influencia a vida dos jovens.

0Os resultados permitem destacar: (i) o reconhecimento, valorizacao e capacitacdo dos
jovens enquanto agentes ativos no desenvolvimento das suas comunidades; e, (ii) as
associacbes juvenis e entidades municipais enquanto agentes mobilizadores e de
suporte as politicas locais de juventude.

Palavras-chave: Juventude(s); Participacdo; Cidadania; Associativismo juvenil

Abstract

The widespread representation that young people are not very participatory and do
not identify themselves as being a determining part of the policies that directly
concern them (Crowley & Moxon, 2017) raises the central objective of this
communication: to analyze and understand the processes throughwhich youngpeople
participate and influence the decision-making and development processes of their
communities.
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We present here an investigation of a mixed nature framed in a broader study that
aimed to build a participatory diagnosis of youth in the municipality of Funchal. The
collected information favored the knowledge of representations of young people,
associations, youth agents and policy makers, on the way in which young people
participate, get involved and are involved in the design of youth policies. For this
purpose, questionnaire surveys were applied to young people in Funchal, Parish
Councils, Higher Education institutions, Secondary and Professional Schools and
interviews were conducted with youth associations and youth agents in the
municipality of Funchal. The construction of the answer to the objective of this
communication stems from the analysis of the results of the 51 interviews carried out
to the municipal associative movement - the youth, student and party associations
with action in the territory - and to civil society - the municipal and regional entities
that develop intervention work that influences the lives of young people.

The results highlight: (i) the recognition, appreciation and training of young people as
active agents in the development of their communities; and, (i) youth associations and
municipal entities as mobilizing agents and supporters of local youth policies.

Keywords: Youth(s); Participation; Citizenship; Youth associations

1. Introdugao

Héa atualmente uma crescente preocupacdo politica e social com o
afastamento dos jovens dos processos democraticos convencionais e das
estruturas tradicionais de agao politica (Ferreira, Lobo, Rowland & Sanches,
2017), apoiada por uma representacdo generalizada que os jovens sdo pouco
participativos, ndo exercem uma cidadania ativa e nao se identificam como
sendo parte determinante das politicas que lhes dizem diretamente respeito
(Crowley & Moxon, 2017).

Paralelamente a estas representagdes, constata-se o aparecimento de
uma diversidade de formas de participacio baseadas nas novas necessidades,
competéncias e motivacoes dos jovens (Siurala, 2006), contribuindo para um
maior reconhecimento do papel dos jovens a nivel nacional e global.

Este artigo & parte de um estudo mais alargado que, privilegiando
também a analise das representacoes dos jovens, das instituicées de Ensino
Superior, Escolas Secunddrias e Profissionais e os decisores politicos do
municipio acerca da forma como os jovens participam, se envolvem e sdo
envolvidos na concegao de politicas de juventude, teve como objetivo construir
um diagnostico participative acerca da juventude do municipio do Funchal e
definir linhas estratégicas para este mesmo setor municipal.

Neste artigo apresenta-se um aprofundamento da analise dos resultados
das 51 entrevistas realizadas aos representantes do movimento associativo
municipal e a sociedade civil - com que se pretendeu realizar a auscultagdo
destes agentes com o objetivo de, através da andlise das suas concegoes,
compreender e analisar a forma como os jovens sdo envolvidos em processos de
participacao e decisdo, em matéria de politicas de juventude.

A complexidade e o dinamismo que caraterizam a juventude, enquanto
categoria social, tornam fundamental a compreensio da forma como os jovens
participam e se envolvem no exercicio da cidadania, e a forma como essa
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mesma participacdo influencia o desenvolvimento das suas comunidades e a
definicdo de politicas ptblicas desenhadas para a juventude. Assim, torna-se
importante a anlise dos meios , os espacos, os direitos, os apoios e as
oportunidades disponibilizados aos jovens para se fazerem ouvir (Conselho da
Europa, 2003) e poderem contribuir para uma mudanca positiva do seu
municipio.

1.1.Juventude(s), participacio e cidadania

A juventude constitui um grupo diverso e heterogéneo de individuos- os
jovens - com necessidades e vivéncias distintas (Vieira & Ferreira, 2018), de
acordo com os seus perfis e condicoes sociais - sexo, classe social, niveis de
escolaridade e outras condicoes objetivas e subjetivas de existéncia-e ainda os
contextos sociais, econdmicos e territoriais em que vivermn o seu quotidiano.
Verifica-se, pois, que ndo temos uma, mas muitas juventudes, que se dispersam
pelo espago geografico e social, confrontam-se com problemas, condigoes e
expectativas distintas e assumem configuracdes particulares (Campos, 2010),
existindo desta forma uma diversidade de representacoes.

Em termos sociol6gicos, ao longo das tltimas décadas verificou-se uma
mudanca do paradigma que considerava a juventude como uma fase da vida
transitoria e preparatoria que precede a emancipacgio social e econdmica da
idade adulta para um olhar sobre a juventude como uma categoria social (Pais,
1990), colocando a sociologia um desafio - a desconstrucido sociolégica da
construgdo social da juventude como uma entidade homogénea. Ha assim, um
consenso atual que considera a juventude como uma categoria social de
definicao complexa, emergente a abrangente, 4 qual se associam, segundo
Pappamikail (2010), diversas representacoes normativas e ideologicas.

No quadro politico e institucional internacional, a ONU (1998) assume a
juventude como sendo o grupo etario das pessoas com idades entre os 15-24
anos, reforcando a inexisténcia de uma unica definicao para juventude, pois
diferentes desafios, necessidades e problemas afetam diferentes grupos de
jovens de diferentes maneiras, ndo sendo possivel categorizar a juventude
como um todo monolitico.

Assim, por definicdo, a juventude assume um caracter variavel e mutavel
em todo mundo como resposta as diferentes circunstincias politicas,
econdmicas e socioculturais (Conselho da Europa, 2003), caracter este
reforcado pela pluralidade de tetos de idade que sao utilizados quando nos
referimos aos jovens, por exemplo: dos 13 e 14 anos aos 30 anos para efeitos do
Cartdo Jovem e do programa europeu Erasmus+; 15 aos 24 anos para as
estatisticasoficiais de (des)emprego de jovens; limite até aos 35 anos no dmbito
doprogramade arrendamento Porta 65 Jovem; e o limite maximode 40 anos na
definicdo de jovem agricultor (PN], 2018).

Enquanto categoria social, a juventude tem assumido uma visibilidade
social crescente nas ultimas décadas (Pais, 1996), visibilidade esta resultante
das mudangas econdmicas e sociais ocorridas na altima metade do século XX,
como o aumento dos niveis de escolarizacao, o prolongamento da esperanga
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média de vida, o ingresso cada vez mais tardio no mercado de trabalho e as
alteracdes ao nivel da estrutura familiar (Campos, 2010).

Neste contexto de maior visibilidade social, torna-se relevante
compreender o papel dos jovens e das suas posicoes nas sociedades, tendo em
conta os seus direitos e deveres, mas também a sua participacao ativa. Neste
artigo pretende-se compreender os processos de participagdo jovem nas
politicas publicas, nomeadamente nas politicas municipais de juventude, num
territdrio especifico— o municipio do Funchal.

Assim, considerando que, segundo Biesta(2016), quando nos referimosas
relacdes entre os individuos e entre os individuos e a tomada de decisdo no
espaco plblico referimo-nos ao conceito de cidadania, compreendemos como
este conceito ganha especial relevancia no contexto desta analise/pesquisa,
sendo que é esta mesma cidadania que permite situar os individuos na
sociedade, ajudando a descrever e entender estas relacoes (Benedicto, 2011).

A cidadania pressupde a efetiva participagdo e filiagdo do individuo
numa dada comunidade, mas ao mesmo tempo, segundo Pais (2005), um
reconhecimento comunitario dessa mesma pertenca. E é a este nivel
comunitario - nivel local - que a cidadania, ao ser exercida, se cumpre
globalmente, tornando-a um movimento que, em deterioramento da cidade
planificada, privilegia a cidade praticada (Pais, 2005), a cidade participada,
assumindo os processos de cidadania influéncia no que as politicas publicas
locais diz respeito, tal como as politicas locais/ municipais de juventude.

A participacio, sendo uma dimenséo do desenvolvimento humanoe (ONU,
2018), tem um papel fundamental nos processos de cidadania, assumindo-se
como um direito fundamental da cidadania (Hart, 1992), direito este que assiste
a todas as pessoas jovens (ONU, 2019).

A participacdo estd assim relacionada com o ter a influéncia e
responsabilidade em decisbes e acdes que afetam as proprias vidas ou que
simplesmente sejam importantes para os individuos (Dinamo, 2015), através da
disponibilizagdo de oportunidades, de meios, de espacos, do direito e do apoio
para os individuos poderem participar, influenciar decisdes e envolver-se em
agoes e atividades de forma a contribuir para a construgio de uma sociedade
melhor (Conselho da Europa, 2003).

Assim, para participarem ativamente e poderem ter acesso a todo e
qualquer tipo de participacdo, é necessario considerar-se as miltiplas formas
departicipacdoeos recursos necessarios paraasativar, nomeadamente espagos
fisicos efou digitais, materiais, tempo, recursos financeiros, recursos
humanos, vontade e apoio politico por parte dos decisores politicos e
competéncias e motivacdo por parte dos jovens (Dupouey, 2018).

Contudo, ndo sendo participacdo juvenil um fim em si mesma (Dinamo,
2015), mas sim um meio para alcancar mudancas positivas nas vidas dos jovens
e para construir uma sociedade melhor, torna-se fundamental motivare apoiar
0s jovens para participarem na vida das suas comunidades, concretamente a
fazerem parte da construcido das respostas dos governos aos problemas sociais
e desafios que enfrentam - através das Politicas Pablicas (Vieira & Ferreira,
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2018) e das decisdes politicas de um pais ou de uma regiao, promovendo desta
forma uma verdadeira parceria entre os jovens e os adultos, assente em
processos de participacao transparentes e dinamicos (Gozdik-Orwell, 2008).

No que toca as Politicas de Juventude, o seu grande objetivo é criar
condicoes de aprendizagem, oportunidades e experiéncias, que permitam aos
jovens desenvolverem conhecimentos, aptidoes e competéncias (Serban &
Barber, 2018), de forma que possam desempenhar um papel ativo na sociedade,
sendo definidas como medidas que respondem as necessidades, objetivos e
interesses dos jovens de uma comunidade (FNAJ, 2017). De forma que estas
politicas nao tenham um foco adultocéntrico, generalista, estereotipado e
desenraizadodas realidades sobre as quais procuram agir e apresentem pouca
adesdo as realidades vividas e experienciadas pelos jovens que a elas se
sujeitam, é fundamental contar com a participagao dos jovens nas fases de
formulacgdo, implementacdo e avaliagdo destas politicas, promovendo a
respetiva articulagao com as realidades concretas e diversas em que vivem os
jovens (Ferreira, 2002).

Neste sentido, tem se assistido nas ultimas décadas um maior
reconhecimento do papel dos jovens a nivel nacional e global, sendo estes
considerados como um pilar do desenvolvimento a nivel internacional, devido
asuacapacidade de sonhar, criar e inovar (IPD], 2020), ocorrendo em termos de
formulagdo de politicas para a juventude uma viragem participativa, com o
reconhecimento cada vez maior dos jovens, nao apenas como destinatarios ou
beneficiarios de politicas publicas, mas sim como parceiros e como coletivo
diversificado e ativo de sujeitos politicos e sujeitos de intervencdo publica
(Ferreira, 2017).

Apesar de se verificar em termos de participacdo jovem uma tendéncia
de decréscimo da participacao em eleigoes e a rejeicao das instituicoes formais
(Siurala,2006)nasiltimas décadas, temse assistido paralelamenteaocaumento
de novas formas e espagos de participacao politica e social, baseadas nas novas
necessidades, competéncias e motivacoes dos jovens, partindo da consciéncia
de que, muitos dos jovens ndo estao “desligados”, mas acabam sim por
encontrar diferentes e inovadoras formas de se fazerem ouvir, embora por
vezes ndo sejam (tdo) visiveis para os decisores politicos (Crowley & Moxon,
2017).

Os municipios, pela sua proximidade junto dos jovens e das populacoes,
como 6rgaos de governagao local, assumem especial importanciana criagao dos
instrumentos de politica piblica de juventude (IPD], 2020), facilitando a criagio
de didlogo e de parceria com os jovens que vivem nos seus territorios,
promovendo politicas mais crediveis e democraticas, relevantes e eficazes,
porque sao construidas a partir das necessidades dos jovens (Conselho da
Europa, 2003). Assim, no contexto desta pesquisa, torna-se fundamental
estudaraparticipagdodosjovens domunicipiode Funchal, tendo porreferéncia
aquela que é a sua participacdo emtermosda formulacdo e implementagdo das
politicas municipais dejuventude, pois os municipios,considerandoas politicas
publicas de juventude como um eixo central e transversal da governacao local,
530 0s principais responsaveis, segundo a FNAJ (2012), pela implementacido de
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efetivas politicas de juventude articuladoras de estratégias de emancipacao e
de luta contra as desigualdades, discriminacao e outras formas de exclusao
sacial.

Como interlocutor privilegiado entre os jovens e as instituicoes civicas e
politicas, o associativismo juvenil assume um papel importante na
representagio dos interesses e necessidades dos jovens e na estimulacao da
cultura participativa destes, dando-lhes protagonismo, fazendo ouvira sua voz
(Vieira & Ferreira, 2018), e efetivando o direito dos jovens a participagdo através
do garante de um contexto adequado para os jovens, que respeite as liberdades
democraticas, onde as pessoas jovens possam expressar-se livremente,
engquanto cidaddos de plenodireito (ONU, 2019). Estas associagoes lideradas por
jovens e as entidades que trabalham com jovens, pela proximidade e agdo que
desenvolvem junto dos mesmos, sao assim fundamentais na efetivacdo das
politicas locais para a juventude, sendo por issoimportante inclui-las em todas
as fases da tomada de decisdo e implementagdo das politicas piblicas que direta
ou indiretamente afetam a vida dos jovens (ONU, 2019).

Este artigo pretende apresentar uma analise dos processos através dos
quais os jovens do Funchal participam e influenciam os processos de decisaoe
desenvolvimento da sua cidade do Funchal, partir das representagdes das
associacdes e dos agentes de juventude do municipio, conscientes de que, ao
promovermos a integracado e inclusdo das diversas partes interessadas na area
da juventude como estas iltimas, estamos a potenciar a construgao e
implementacao de politicas de juventude assentes na participacdo civica e na
capacitacdo dos jovens, favorecendo-se assim as dindmicas de
desenvolvimento local (Vieira & Ferreira, 2018).

2. Metodologia

Foi desenvolvide um estudo de natureza mista combinando técnicas de
recolha e tratamento de informacdo qualitativas e quantitativas, com dois
objetivos: a) analisar e compreender as percecdes do movimento associativo
juvenil do municipio e das entidades setor da juventude sobre os processos
através dos quais os jovens participam e influenciam os processos de decisdoe
desenvolvimento das suas comunidades; (b) refletir sobre a forma como os
jovens sdo envolvidos nos processos de participacao e decisdo, em termos de
politicas locais de juventude.

Assim, partindo do pressuposto tedrico de que qualquer Politica de
Juventude tem de envolver os jovens, definiu-se a problematica que orienta
todo este estudo : Uma estratégia de construcao de uma politica de juventude
para a cidade que implique ativamente os jovens nos processos de decisio
desafia ao conhecimento das representacoes dos dirigentes das associacoes e
dos agentes de juventude do municipio sobre os jovens e sobre a forma como
estes sdo envolvidos nos processos de participagao na sua comunidade.

Inicialmente foi desenvolvida a anélise documental, que teve como
objeto de andlise o conjunto de referenciais na area da juventude,
nomeadamente as Estratégias e Politicas deJuventude, atualmente em vigor, da

44 Investigar em Educacio - II* Série, NOmero 14, 2024



Jovens construtores da cidade - olhares das associagdes no territdrio sobre a participagio jovem

escala internacional a local: documentos da Cimara Municipal do Funchal e de
outras entidades de ambito municipal, regional e nacional.

Na recolha de informacdo, foram ainda realizadas entrevistas, com
recurso a trés modalidades distintas - presencial, online e por telefone - e o
universo de entrevistados compreendeu deis grupos distintos:

- As associagbes juvenis do municipio do Funchal - as Juventudes
Partidarias, Associacdes de Estudantes, Associacdes Culturais e Artisticas,
Associacoes Corporativas/Profissionais, Associagoes Escutistas e Associacoes
de Intervencao Social;

- Os agentes de juventude - Entidades para jovens ou com trabalho
desenvolvido na area da juventude, Departamentos e Divisdes da Camara
Municipal do Funchal e decisores politicos.

As entrevistas foram realizadas a um ou mais membros responsaveis por
cada uma das associacges juvenis e entidades de juventude, contabilizando 51
entrevistas, tendo sido auscultadas 65 pessoas neste processo, sendo 42
responsaveis pelas associacdes juvenis do municipio e 23 responsaveis por
entidades com trabalho na area da juventude - agentes de juventude. As
entrevistas presenciais foram realizadas nas instalagdes da Cimara Municipal
do Funchal e nas instalacbes das referidas entidades, as entrevistas online
foram realizadas através das Plataformas ZOOM e Skype e as restantes
concretizaram-se por telefone. O tempo médio estimado de realizagio era de
1hora e 30 minutos e ocorreram entre o dia 26 de fevereiro a 26 de junho de
2020. Foi realizado previamente um levantamento das associagdes juvenis e
agentes de juventude do Funchal, e a recolha dos respetivos contactos.

Todos os entrevistados tiveram acesso e conhecimento prévio sobre os
objetivos, a natureza do estudo, métodos, tempos e resultados da investigacio
em curso e foram informados da nio obrigatoriedade de participagio. Foram
solicitados o consentimento informado e a autorizacao para a utilizagdo dos
dados recolhidos nas varias modalidades de aplicacao. Durante o processo de
investigacdo, foram criadas as condigdes necessirias ao garante da
privacidade, confidencialidade e anonimato dos entrevistados. Para a anilise
da informacio recolhida nas entrevistas foi realizada a respetiva analise de
conteido.

Fazendo uma breve caraterizacdo dos entrevistados, tm uma idade
média de 34 anos, apresentando os entrevistados das associagoes juvenis uma
média de idades mais baixa (28 anos). 65% dos entrevistados sdo do sexo
masculino, tendéncia transversalmente observada nas diferentes tipologias de
associagoes e agentes entrevistados.

Relativamente aos niveis de escolaridade concluidos, 75% dos
entrevistados possui grau de escolaridade superior (considerando-se os trés
ciclos - licenciatura, mestrado e doutoramento). 74% dos entrevistados
encontra-se em situacdo de atividade profissional e 21,5% sao estudantes.
Destacam-se como principais areas de formacao/estudos dos entrevistados as
areas da Satide e da Protecio Social (30%), a drea das Artes e Humanidades (15%)
a area das Ciéncias Empresariais, Administracao e Direito (13%).
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Em termos de fungao exercida no setor da juventude, 54% dos
entrevistados sao jovens dirigentes de federagdes ou associagdes juvenis, 25%
técnicos de administragdo piiblica e 12% sdo jovens dirigentes de associagoes
estudantis. Apenas 5% sdo decisores politicos.

Os agentes de juventude, na sua maioria, trabalham com o sector da
juventude ha mais de 10 anos e a maioria dos entrevistados das associacoes
juvenis trabalham no sector da juventude hd cercade5a 10 anos.

3. Resultados

Relativamente ao 12objetivo - analisar e compreender as percecoes do
movimento associativo juvenil do municipio e das entidades setor da juventude
sobre os processos através dos quais os jovens participam e influenciam os
processos de decisdo e desenvolvimento das suas comunidades- os
participantes do estudo, numa primeira fase, fizeram uma caraterizacao dos
jovens, destacando-se, nos dois grupos entrevistados - as associa¢des juvenis e
os agentes de juventude - de forma transversal e com idéntica distribuicao,
caracteristicas como o espirito de iniciativa (111 referéncias), a participacao
ativa (91 referéncias), a apeténcia pelas tecnologias (61 referéncias), e a
responsabilidade social (60 referéncias). A categoria do espirito de iniciativa
compreende referéncias aos jovens como sendo empreendedores, resilientes,
curiosos, criativos, sonhadores, energéticos, inovadores e dedicados. Ja a
segunda categoria — participacdo ativa - reporta-se a um conjunto de
caracteristicas dos jovens como a proatividade, dinamismo, participacio,
interesse e a motivacao. Contudo como caracteristica negativa, surgem as
referéncias 4 ndo participacdo (55 referéncias), englobando caracteristicas
como a pouca participacdo e proatividade, o desinteresse, a falta de
responsabilidade e compromisso, o individualismo e o comodismo. As
associacoes juvenis referem com maior frequéncia caracteristicas como a
participacao e a responsabilidade social e por seu turno os agentes de juventude
caracteristicas como a apeténcia pelas tecnologias, o sentido critico e a
participagao.

Dos problemas vividos pelos jovens do Funchal que foram identificados
pelos entrevistados, destacam- se em ambos os grupos as referéncias relativas
aos problemas relacionados com a emancipacdo (102 referéncias — 16,2%),
referéncias estas que compreendem a falta de apoios no acesso a habitacaoe ao
emprego, as condicdes laborais precarias e as dificuldades econdmicas e sociais
dos jovens. Além dos problemas relativos a emancipacéo, as associacges juvenis
identificam também a passividade e dependéncia familiar como principais
problemas vividos pelos jovens do Funchal, e por seu turno, os agentes de
juventude identificam também como problemas destes jovens as dificuldades
em construir relacoes interpessoais e 0 acesso a salide e bem-estar assim como
as dificuldades em assumir responsabilidades.

Relativamente s necessidades dos jovens do Funchal identificadas pelos
entrevistados, ambos os grupos referem com idéntica distribuicao a
emancipacao (92 referéncias — 24,3%) e aos apoios e incentivos (54 referéncias
- 14,2%), necessidades que vao ao encontro dos problemas anteriormente
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identificados. A categoria da emancipa¢do diz respeito aos incentivos ao
emprego jovem, ao arrendamento e ao acesso a habitacio acessivel. Ja as
referéncias a necessidade de apoios e incentivos dizem respeito aos apoios
sociais, @ educagao, aos transportes, ao associativismo e a cultura. As
associagfes juvenis apresentam como 33categoria as necessidades
relacionadas com a participagio e os agentes de juventude identificam as
necessidades relativa a uma mudanga de atitude.

Numa segunda fase, os entrevistados fizeram uma caracterizaciao dos
jovens face a participacdo ativa na cidade, utilizando-se para tal o modelo da
Escada da Participacdo de Roger Hart (1992) adaptada (adaptado de Dinamo,
2015) para analisar as percecoes das associacdes juvenis e agentes de juventude
municipais sobre os jovens e a sua participacdo, através dos degraus que
compdem este modelo:

Degrau 8 - Os jovens co-gerenciam a execucdo dos planos, projetos e
politicas; Degrau 7 — Os jovens incluem as suas reivindicagdes nos planos,
projetos e politicas; Degrau 6 — Os jovens participam das discussdes;

Degrau 5- Os jovens reivindicam as suas ideias e acGes concretas;

Degrau 4- Os jovens sio aparentemente ouvidos nas questdes que lhes
dizem respeito; Degrau 3 - Os jovens sao informados apenas sobre os planos,
projetos e politicas; Degrau 2 - Os jovens sdo manipulados;

Degrau 1-0Os jovens sao passivos, desorganizados, explorados.

Este modelo propde um olhar critico sobre o funcionamento dos projetos
e iniciativas de participacio das comunidades, preconizando, neste caso
concreto, a existéncia de diferentes graus em que os jovens se podem envolver,
dependendo dos diferentes contextos, recursos, necessidades e do nivel de
experiéncia. E possivel existir alteracdo do grau de envolvimento ao longo do
tempo, num espectro da participagdo que vai desde um patamar de exploracao,
passividade e manipulagdo (degraus mais baixos) até ao reconhecimento da
possibilidade de participacdo ja com proximidade e influéncia nos processos de
decisao (degraus mais altos da escada).

Assim, em termos da participacdo jovem no Funchal, e utilizando o
referido modelo, 22 dos entrevistados (33,8%) considera que os jovens sdo
aparentemente ouvidos nas questdes que lhes dizem respeito - degrau 4 (tabela
1).

Tabela1. Participacio jovem: representacies das associagdes e agentes juvenis.

Degrauda | associacdes Juvenis | agentes de Juventude | Total |
participagao

19,0 217 200

partici |
6 7 16,7 5 21,7 12 18,5 pagao

40,0
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Degrau da | associagbes Juvenis | agentes de Juventude | Total |

participagio | ne % | ne | % | ne % |
8 0 0,0 1 1,0 1 1,5
7 (] 0,0 0 0,0 ] 0,0

Variavel 2 48 1 3,0 3 4,6
Total 42 100,0 23 100,0 65  100,0

Fonte: Entrevistas realizadas is associagoes juvenis e agentes de juventude do Funchal.

Outros 13 (20%) consideram que os jovens reivindicam as suas ideias e
opinides concretas (degrau 5), 12 referem que os jovens participam das
discussdes (degrau 6) e 11 considera que os jovens sdo apenas informados sobre
os Planos/Projetos/Politicas Considerando que os degraus da participagcdo
correspondem aos degraus 5 a 8, podemos concluir que 36 dos entrevistados
(55,4%) consideram que os jovens do Funchal se encontram nos degraus da nao-
participacao da escada de Hart, nao participando na vida do municipio (degrau
lad).

Ha uma tendéncia dos agentes de juventude entrevistados em atribuir a
participacdo dos jovens degraus mais altos (graus de participacdo),
comparativamente as associagdes juvenis, que privilegiam o degrau 4 na
caraterizacdo da participacio dos jovens no Funchal (degrau da nédo-
participacdo), o que podera ser justificado por uma visao mais abrangente do
conceito de participacdo pelos agentes de juventude, identificando diversas
formas de participacdo ativa dos jovens. Outra hipétese tem a ver precisamente
com a condi¢do de jovern (mais frequente no que se refere aos entrevistados das
associacoes juvenis) e a de adulto (frequente nos agentes de juventude
entrevistados), permitindo uma percecao diferente entre aqueles quem tém
acao concreta no movimento associativo e um contacto direto com participacao
dos jovens em meio associativo e aqueles que ocupam uma posicao profissional
e desta forma uma visdo mais externa aos préprios processos de participagio.

Os entrevistados que classificam a participacio dos jovens nos degraus
da néo participacéo (1 a4) justificam a classificagao atribuida a atitude passiva
dos jovens, a falta de apoios/incentivo e a nio visibilidade dos resultados da
participacao dos jovens (22 referéncias). As principais causas apresentadas
pelos entrevistados para a classificacdo nos degraus da participacao (5 a 8) sdo:
a existéncia incentivos ja disponibilizados para a participacao dos jovens e o
facto da participacao jovem ser um processo em constante melhoria.

Relativamente aos obstaculos que se colocam a participagdo dos jovens,
foram identificados pelos entrevistados a passividade (127 referéncias -26,2%),
aauséncia de informacao e comunicacao (103 referéncias—21,3%), seguindo-se
a estes a falta de apoios e incentivos enfatizada pelos agentes de juventude e o
desinteresse, enfatizado pelas associacdes juvenis.

A categoria da passividade corresponde as referéncias 4 pouca
autonomia, & desmotivagio, ao comodismo e a falta de proatividade e ao medo
de errar. Ja a categoria da auséncia de informacao e comunicacao compreende
as referéncias a4 falta de informacdo e desconhecimento, & burocracia e
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formalismo dos processos e das oportunidades, & dispersao é a dificuldade em
selecionar a informacao.

Tendo em conta os obstaculos identificados, os entrevistados
formularam um conjunto de sugestoes com vista a ultrapassar os mesmos e
promover a participacao jovem. As sugestoes sdo comuns na identificacao da
comunicacao (97 referéncias - 30,9%), dos apoios e incentivos (77 referéncias—
24,5%) e de capacitacdo (68 referéncias — 21,7%). como principais dreas de
intervencdo. A categoria da comunicacdo reporta-se a disponibilizacao de
informacdo de qualidade, da auscultacdo regular dos jovens e dada
desburocratizagao do acesso a oportunidades e ferramentas.

A categoria dos apoios e incentivos diz respeito ao investimento na
literacia democratica, politica e de cidadania dos jovens e & promociao de
processos de participacdo e democracia participativa nas escolas e nas
associacdes. Por fim, a categoria da capacitacdo engloba o investimento nas
competéncias transversais/soft skills dos jovens, a formacao de dirigentes
associativos e adultos e a promogdo da autonomia e do sentido de
responsabilidade social dos jovens.

Em sintese, em termos de caraterizacdo dos jovens, e face aquelas que sdo
as suas necessidades e problemas, identificados pelos entrevistados, verifica-se
a referenciagdo em termos transversais a participacdo e ao espirito de
iniciativa dos jovens, assumindo-se as questdes da emancipacao como o0s
principais desafios dos jovens. Contudo, ha uma perce¢io geral dos
entrevistados que os jovens participam pouco e de forma passiva, participacao
para a qual contribuem a auséncia de informacio e comunicacio, a falta de
apoios e incentivos & participacéo e o desinteresse, para o qual se sugere uma
intervencao em termos de comunicacao, dos apoios e incentivos para
participagao e da capacitagao para este processo participativo como principais
areas de intervencgio.

Relativamente ao 2.2 objetivo - refletir sobre a forma como os jovens sdo
envolvidos nos processos de participacdo e decisdo, em termos de politicas
locais de juventude — numa primeira fase comegamos por compreender e
analisar a percecdo dos entrevistados acerca dos Programas e Projetos da
Cédmara Municipal do Funchal (CMF) direcionados & juventude.

Os entrevistados identificam a existéncia de projetos municipais no
ambito essencialmente das areas da educagao (45 referéncias - 23,8%), dos
apoios socioecondmicos (44 referéncias - 23,3%), da participacao (41 referéncias
- 21,7%) e da cultura (19 referéncias - 10,1%).

A categoria da educagdo engloba projetos como o projeto educativo da
CMF, as bolsas de estudo aos estudantes universitarios e o apeio aos manuais
escolares. ] a categoria dos apoios sociceconémicos corresponde aos apoios ao
arrendamento, a aquisicdo de material informatico e aos apoios logisticos e
monetarios as associacdes juvenis, culturais e desportivas.

Relativamente & caraterizacao dos projetos e programas identificados, &
undnime a referéncia a4 comunicagéo deficitaria que é feita acerca dos mesmos
(42 referéncias - 30,9%), nomeadamente as dificuldades em encontrar a
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informagcao sobre os programas e projetos, a dispersdo da informacao e a
comunicacao desadequada ao piblico jovem.

As associagdes juvenis colocam no segundo e terceiro lugar as categorias
da especificidade e da valorizacdo (com 15 e 13 referéncias respetivamente),
enquanto os agentes de juventude colocam também em primeira linha junto
com a comunicacdo deficitaria as categorias do desconhecimento (14
referéncias — 26.4%), em segundo lugar a valorizacdo (13 referéncias) e, em
terceiro, a capacitacao (com 13,2% das referéncias).

A categoria da especificidade refere-se a priorizacdo por parte das
associagoes dos programas e projetos da sua area de intervencdo e de interesse
e a oferta diminuta de programas/projetos. A categoria da valorizacdo
compreende o enfoque dado ao papel dos jovens através dos projetos e
programas para a juventude. Ja a categoria do desconhecimento engloba as
referéncias a falta de informacao e conhecimento acerca destes programas, e a
categoria da capacitagio refere-se a promogdo do desenvolvimento de
competéncias por parte dos jovens através destes programas e projetos.

Relativamente a estes programas e projetos juvenis de &mbito municipal,
os entrevistados lancam sugestdes com vista & melhoria dos mesmos,
nomeadamente a promocao de uma maior proximidade junto do piblico jovemn
(49 referéncias - 31,8%), a otimizacdo dos processos de comunicacdo e
divulgacio (45 referéncias - 29,2%) e ainda a simplificacio dos processos (35
referéncias -22,7%).

Quando questionados sobre as potencialidades da cidade do Funchal que
consideram ser uma mais- valia para os jovens da cidade, os entrevistados
destacam as acessibilidades (134 referéncias - 22,5%), o dinamismo (97
referéncias -16,3%) e as oportunidades e servigos (91 referéncias-15,3%) que a
cidade disponibiliza. As associacoes juvenis acrescentam ainda a diversidade
de espacos disponibilizados pela cidade e os agentes de juventude acrescentam
também a qualidade de vida e as condigdes naturais carateristicas da cidade.

Ainda no ambito do envolvimento dos jovens nos processos de
participacdo e decisdo, foi analisada a opinido dos entrevistados acerca da
relagdo entre jovens, técnicos de juventude, e outros técnicos e decisores
politicos (Camara Municipal e outros) no municipio. Neste sentido, as
referéncias realizadas foram categorizadas tendo em conta as categorias do
distanciamento (77 referéncias - 29,5%), da valorizagao (58 referéncias - 22,2%)
e da proximidade (51 referéncias - 19,5%).

A categoria do distanciamento corresponde a dificuldade de
identificacdo dos jovens com decisores politicos e com os técnicos e a falta de
oportunidades de comunicacdo e contacto entre os 3. Ja a categoria da
valorizacdo engloba o crescente enfoque dado a esta relagio e as suas
potencialidades. Por outro lado, e opostamente a categoria do distanciamento,
a categoria da proximidade refere-se a proximidade crescente entre este trio e
4 maior regularidade de momentos de encontro entre os 3.

Verifica-se por um lado, a percecio do distanciamento que existe entre
os jovens, os decisores politicos e os técnicos, e por outro o reconhecimento do
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esforgo que tem sido feito e dos passos dados para promover a proximidade
entre estes agentes, passos esses que ainda se demonstram insuficientes.

Tendo em conta as percecdes dos entrevistados acerca da relacio entre
jovens, técnicos e decisores politicos, os mesmos avancaram espontaneamente
com sugestdes com vista a promover esta relagio, nomeadamente sugestdes em
termos da promocdo de uma maior proximidade (71 referéncias-51,8%), de um
maior investimento em termos de comunicacdo corm os jovens (37 referéncias—
27%) e da promocio de mais e novas oportunidades de contacto entre os 3(29
referéncias -21,2%).

Enquadrando-se este estudo no @mbito das politicas municipais de
juventude procurou-se conhecer as representacoes das associagdes juvenis e
agentes de juventude acerca da construcio de um Plano Municipal de
Juventude (PM]).

No que diz respeito ao envolvimento do municipio na definicdo de
politicas de juventude e de politicas publicas em geral e no que se reporta aos
contributos que tém sido dados no sentido de promover um maior
envolvimento dos jovens nas politicas que mais diretamente lhes dizem
respeito, os entrevistados consideram que se trata de um processo em
constante melhoria (77/242 referéncias — 31,8%) e que o mesmo tem sido
promotor da valorizacdo do papel e do envolvimento dos jovens (62/242
referéncias - 25,6%) na formulacao destas mesmas politicas. Os entrevistados
referem ainda, relativamente envolvimento dos jovens nestes processos que
existe dificuldade na comunicacdo (38/242 referéncias - 15,7%) e que sdo
necessarios mais apoios (35/242 referéncias -14,5%) para que se verifique este
envolvimento.

Em termos das concegoes dos entrevistados sobre o que deve ser um
Plano Municipal de Juventude (tabela 2), verifica-se que ha uma tendéncia
idéntica no entendimento. Em primeiro lugar, o PM] é entendido como uma
opgao de estratégia (93 referéncias — 27,4%), um meio de valorizagao dos jovens
(71 referéncias = 20,9%) e de construgdo de parcerias entre os diversos agentes
da cidade (47 referéncias-13,8%).

Tabela 2. Definigiode Plano Municipal de Juventude.

categorias associacdes juvenis | agentes de juventude | Total
n.g % n.2 % n.2 %
Estratégia 55 25,7 38 30,2 93 27,4
Valorizagao 39 18,2 32 25,4 it 20,9
Parcerias 28 13,1 19 15,1 47 13,8
Otimizacao 20 9,3 1 8,7 31 91
Emancipagao 21 9.8 9 71 30 88
Diagnéstico 14 6,5 12 9,5 26 7.6
Capacitagio 20 93 5 4,0 25 74
Apoios/Incentivos 17 79 0 0,0 17 5.0
Fonte.Entrevistasrealizadasas associacdesjuvenise ag dejuventudedo Funchal
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A categoria da estratégia abrange as referéncias ao PM] como sendo um
documento estratégico com um conjunto de diretrizes e objetivos estratégicos
paraas politicas e para o setor da juventude. A categoria da valorizacao abrange
as referéncias relativas ao PM] como sendo um investimento na juventude eum
reconhecimento do papel dos jovens e das associagdes juvenis na cidade.

Relativamente aos aspetos fundamentais a contemplar no desenho de
um plano municipal sustentavel para a juventude, os entrevistados destacam,
de forma transversal a necessaria auscultacdo aos jovens e agentes (60
referéncias — 18,5%), o envolvimento das diversas partes (48 referéncias —
14,8%), a promocao de parcerias e a objetividade (40 referéncias cada-12,3%)
constituindo estes quatro aspetos 58% das referéncias. Foram ainda
identificados o dinamismo, a inclusdo, a comunicacdo, a monitorizacdo, a
capacitacao e os apoios/incentivos, como sendo relevantes na construgao de
um PM]J.

Foi também solicitado aos entrevistados que face a nove &reas
apresentadas - Satide e Bem-estar; Educacao e Formacao; Mobilidade; Cultura,
Lazer, Desporto e Turismo; Empregabilidade, Empreendorismo e Inovacio;
Acesso a Habitacao; Ambiente e Desenvolvimento Sustentavel; Associativismo,
Voluntariado, Participacio e Cidadania e Inclusdao/Coesdac Social, as
classificassem, tendo em conta a importiancia que consideram que os jovens
atribuem a cada uma delas e o significado que assumem para a vida dos jovens
do Funchal, no momento presente e a necessidade de intervencao em termos
de politicas de juventude.

Os entrevistados situam as nove dreas maioritariamente entre o nivel 4
(220 respostas - 37,6%) e o nivel 5, 0 grau maximo de importancia (180 respostas
- 30,8%), podendo concluir-se que na sua maioria (64%), os entrevistados
consideram que os jovens do Funchal se preocupam com todas as areas
consideradas e que as mesmas assumem importancia nas suas vidas.

Destacam-se as areas da Saide e Bem-estar e Educacdo e Formacao (28
dos entrevistados classificam estas areas com grau maximo, cada uma), e as
areas da Empregabilidade, empreendorismo e inovagao e da Mobilidade (26 e
24 classificagdes com o grau maximo, respetivamente).

Ainda em relacdo as areas anteriores, foi solicitado aos entrevistados que
selecionem as trés dreas que consideram, na sua opinido pessoal, serem
prioritirias na vida dos jovens da cidade. Assim, em termos de priorizagao
destacam-se as areas da Educacdo e Formacao (51 referéncias-27,3%), da Saide
e bem-estar (33 referéncias — 17,6%), da Empregabilidade, empreendorismo e
inovagdo (24 referéncias - 12,8%) e da Cultura, Lazer, Desporto e Turismo (22
referéncias - 11,8%), perfazendo estas areas 69,5% das referéncias (130 das 187
referéncias)

As percecoes acerca das politicas municipais de juventude dao conta de
uma visdo dos processos de participacao e decisdo do jovens na formulacao e
implementacao destas mesmas politicas como um processo em constante
melhoria e com passos concretos dados no sentido da valorizagao dos jovens,
mas ainda com a necessidade de uma maior mobilizacio em termos de apoios,
de uma otimizacdo da disponibilizacdo da informacdo aos jovens, da
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dinamizacdo de uma relacdo dindmica entre jovens, técnicos e decisores
politicos e de uma aposta na capacitacao dos jovens para poderem efetivar asua
participagdo e envolvimento e na criacdo de espacos para a participacdo dos
jovens na sua comunidade.

4. Conclusdes

Os resultados déo &nfase e relevincia a realizagdo de uma auscultagio
alargada a comunidade municipal, através da qual é possivel a recolha de
informacdo e a producdo de conhecimento sobre as percecdes dos jovens
envolvidos em movimentos e associagdes juvenis, assim como dos técnicos,
dirigentes e decisores politicos acerca da participacdo dos jovens e o seu
envolvimento nas politicas locais para a juventude, privilegiando-se para tal
recolha de natureza essencialmente qualitativa e promovendo-se através desta
uma maior proximidade desses agentes a todo o processo.

0 conhecimento produzido relativamente ao tecido associativo juvenil e
as entidades municipais com intervengdo na area da juventude permite
compreender a importancia que assume o associativismo enquanto forma de
organizacao da populacdo jovem (Capucha, 1990) e dos agentes de juventude,
contribuindo, junto dos jovens para a rentabilizacdo dos seus recursos e
capacidades e a possibilidade de se tornarem cidaddos mais ativos, exercendo o
seu direito de cidadania e contribuindo para o desenvolvimento local através
de respostas adequadas aos problemas vividos.

A analise a estes resultados permite assim identificar duas visdes,
nomeadamente: (i} o reconhecimento, valorizacdo e capacitacdo dos jovens
enquanto agentes ativos no desenvolvimento das suas comunidades e cidades;
e, (ii) e o reconhecimento das associagdes juvenis e entidades municipais
enguanto agentes mobilizadores e de suporte s politicas locais de juventude.

Enfatiza-se deste modo uma visdo integradora dos processos de
participagdo jovem na construgdo de politicas puablicas voltadas para a
juventude, com a promocao de politicas mais participativas e inclusivas com e
para os jovens, a nivel local.

A emergéncia de processos locais de cocriacao e cogestao demonstram as
potencialidades destes processos participatives a nivel local - a elaboracdo de
politicas locais de juventude, por definigio, implica o envolvimento dos jovens
em todo o processo de construgio e implementagdo dessas politicas,
envolvimento esse que deve estar alicercado em processos inclusivos que
permitam aos jovens experienciar a democracia, por meio destes mesmos
mecanismos concretos de codecisao e cogestao (FNAJ, 2017).

Os resultados refletem a transversalidade do pensamento e das
preocupacoes da comunidade municipal em relacdo aqueles que sio os
elementos essenciais para a participacdo dos jovens segundo o Conselho da
Europa: os meios, espacgo, direito, apoio e oportunidades (Dinamo, 2015), cujo
PM] devera potenciar e promover.

Importa pois, desencadear processos de lideranga com os jovens e com as
instituicdes e associagGes com atuagio na drea da juventude, convocando os
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restantes agentes da sociedade civil a colaborar na construgao coletiva de um
PM], que seja participado, transversal e inclusivo, indo ao encontro das
expectativas, desejos e necessidades de todos os jovens, sem discriminacao
(FNAJ, 2012).Torna-se, pois, fundamental compreender as necessidades e
aspiractes dos jovens, ponto de partida para desenhar uma estratégia que
reflita uma visdo partilhada entre jovens, técnicos, decisores e parceiros locais,
promovendo, assim, a cocriacdo de uma estratégia que seja no fundo uma
ferramenta de trabalho para apoiar e inovar no que s politicas locais de
juventude e mecanismos de participacao jovem diz respeito (IPD], 2020).
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Resumo

Com o objetivo de conhecer os processos de autoavaliagdo das escolas de Ensino
Artistico em Portugal, sendo que a sua maioria saode carater particular e cooperativo,
pelo que nao foram contempladas no 1.2 e 2.2 ciclos de Avaliagio Externa de Escolas
(AEE), levada a cabo pela IGEC, realizimos um estudo com diretores e professores
destas escolas. Utilizamos como metodologia o inquérito por questionario, em versao
online, enviado para 159 escolas. Obtivemos 57 respostas de diretores (7 piiblicas e 50
particulares e cooperativas) e 562 de professores (287 publicas e 275 particulares e
cooperativas).

Em geral, os dados revelam diferentes percegoes de diretores e professores sobre o
processo de autoavaliacio e os seus efeitos em termos de desenvolvimento
organizacionale profissional, bern comosobrea adequacao doquadro de referénciada
AEE & especificidade destas instituigées sendo as percecdes dos diretores indicadoras
de um maior impacto da autoavaliagio e de uma maior concordancia sobre a
adequabilidade do processode AEE.

Registam-se diferengas nasrespostas de diretores e professores dasescolas piiblicase
particulares e cooperativas, evidenciando-se uma tendéncia para uma percegao do
processode autoavaliagio no sentido deste se apresentar mais consistente nas escolas
piblicas do que nas particulares e cooperativas, o que depreendemos como efeito da
AEE, ainda que nestas Ultimas escolas se evidenciem diferentes niveis de
desenvolvimento de uma cultura de avaliacao institucional.

Palavras-chave: Autoavaliacdo de Escolas; Ensino Artistico; professores; diretores

Abstract

With the aim of getting to know the self-evaluation processes of Artistic Education
schools in Portugal, most of which are private and cooperative in nature, which iswhy
they were not included in the 1st and 2nd cycles of External Evaluation of Schools

10 presente texto integra dados preliminares da investigacdo financiada pela Fundacio para a Ciéncia e
Tecnologia com a referéncia SFRH/BD/128541/2017 e COVID/ED/151845/2021, fazendo também parte da
equipa do projeto “Mecanismos de Mudanga nas Escolas e na Inspegio: Um Estudo sobre o 32 ciclo de
Avaliagio Externa de Escolas do Ensino ndo Superior” (MAEE), referéncia PTDC/CEDEDG/30410/2017.
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(AEE}, carried out by IGEC, we carried out a study with directors and teachers of these
schools. We used as a methodology the follow-up survey, in an online version, sent to
159 schools. We obtained 57 answers from directors (7 public and 50 private and
cooperatives) and 562 from teachers (287 public and 275 private and cooperatives).

In general, the data reveal different perceptions of directors and teachers about the
self-assessment process and its effects in terms of organizational and professional
development, as well as about the evolution of the AEE reference framework to the
specificity of these institutions, with the perceptions of directors of greater impact of
self-assessmentand greater agreement on the adequacy of the AEE process.

There are differences in the responses of directors and teachers from public, private
and cooperative schools, showing a tendency for a perception of the self-assessment
process in the sense that it remains more consistent in public schools than in private
and cooperative schools, which we infer as an effect of AEE, although in these latter
schools different levels of development of an institutional assessment culture are
evident.

Keywords: Self-evaluation of Schools; Art Education; teachers; directors

1. Introdugao

O presente estudo tem como objetivo conhecer os processos de
autoavaliacao das escolas de Ensino Artistico em Portugal, assumindo
particular relevancia, visto que a maioria das escolas de Ensino Artistico sdo de
caracter particular e cooperativo, nio tendo sido contempladas no quadro da
Avaliacdo Externa de Escolas (AEE), levada a cabo pela Inspecdo Geral de
Educacaoe Ciéncia (IGEC). Com efeito, na sequéncia do Decreto-Lein.231/2002
de 20 de dezembro, que prevé a avaliagdo de escolas do ensino ndo superior, a
autoavaliacdo integra-se na sua estrutura sendo exigida no quadro de AEE.
Todavia, apenas as escolas piblicas foram abrangidas nos 1.2 e 2.2 ciclos, pela
AEE, respetivamente em 2006-2011 e 2011-2017, estando agora a ser incluidas
as escolas particulares e cooperativas neste 3.2 ciclo, que se iniciou em 2018.

Segundo Bolivar (2012) a autoavaliacdo é a capacidade que a escola tem
para avaliar a sua realidade escolar promovendo a melhoria organizacional. A
relevincia dotemaadvém igualmente do lugar que o processo de autoavaliagio
vemaassumirneste 3.2 quadrode referéncia da AEE, constituindoum dominio,
e ndo apenas um fator ou campo de anélise como nos referenciais dos ciclos
anteriores, sendo o primeiro, a que se associam os restantes, correspondentes
a lideranca e gestdo, a prestacdo do servico educativo e aos resultados (Fialho,
Saragoca, Correia, Gomes & Silvestre, 2020).

Dos objetivos do programa de AEE, ao longo dos ciclos avaliativos,
destaca-se o de promover a autoavaliacdo das escolas, defendendo-se a
articulacdo entre a avaliacio externa e os dispositivos de regulacao interna.
Com efeito, os processos de autoavaliagdo permitem as escolas identificar as
suas boas praticas e as areas a melhorar, podendo assim a escola atingir a
exceléncia através da melhoria continua e do desenvolvimento de uma cultura
de avaliacdo (Barreira, Bidarra & Vaz-Rebelo, 2011; Bidarra, Barreira & Vaz
Rebelo, 2011). Em estudos realizados anteriormente, verificamos que no
decurso do primeiro ciclo de AEE o dominio capacidade de autorregulagio e
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melhoria da escola foi o que obteve classificagoes mais baixas em relacado aos
outros dominios (Barreira, Bidarra & Vaz-Rebelo, 2011; Bidarra, Barreira, Vaz-
Rebelo & Alferes, 2014). Acresce que uma das principais éreas de melhoria
apontada nos relatorios de AEE, tanto no 1.2 como no 2.2 ciclos de AEE, das
escolas de Ensino Artistico publicas, é a autoavaliacio (Amorim, Bidarra &
Barreira, 2019).

Neste contexto, pretendemos identificar e caraterizar os processos de
autoavaliacdo das escolas de Ensino Artistico, pablicas e particulares e
cooperativas, através das percecoes dos diretores e professores destas escolas,
recorrendo ao inquérito por questiondrio, procurando dar conta dos resultados
obtidos.

2. Metodologia

Para a realizacdo deste estudo recorremos a metodologia de inquérito,
com dois questionarios: um direcionado aos diretores e outro aos professores.
Foram aplicados em momentos distintos e em versdo online, de forma a
alcancarmos um maior nimero de escolas. Ambos os questionarios sdo
fundamentalmente compostos por questdes de resposta fechada, havendo
também questdes de resposta aberta para os inquiridos poderem expressar-se
livremente.

0 inquérito por questionario aos diretores esta dividido em trés grupos.
0 grupo I tem como objetivos: caraterizar socioprofissionalmente os diretores
das escolas de Ensino Artistico, caraterizar as escolas e os processos de
avaliacdo institucional. Neste grupo sio colocadas dezoito questdes, na sua
maioria de resposta fechada. Com o grupo II pretendiamos conhecer e analisar
as praticas de autoavaliacdo desenvolvidas nas escolas de Ensino Artistico,
segundo os diretores. Neste grupo sao colocadas trinta afirmacdes de praticas
de autoavaliacdo com duas opgdes de resposta (simn e nao) ou seja, itens
dicotémicos num registo factual. Estas afirmacoes remetem para praticas de
autoavaliacdo referenciadas nos relatérios de AEE das Escolas de Ensino
Artistico piblicas disponibilizados no site da IGEC. Ha também uma questao de
resposta aberta para os diretores indicarem outras praticas de autoavaliagdo
implementadas nas suas escolas. Por tiltimo, o grupo I1I, pretende analisar seos
processos de AEE, os processos deautoavaliacaoe os materiais deautoavaliacdo
disponibilizados pela IGEC, se adequam as especificidades das escolas de
Ensino Artistico. Assim sao colocadas dez afirmagoes com cinco opgoes de
resposta, em escala do tipo de Likert: Discordo Totalmente (DT), Discordo (D),
Nem Concordo Nem Discordo (NCND), Concordo (C) e Concordo Totalmente (CT),
ou seja, uma escala atitudinal.

Quanto ao inquérito por questionario passado aos professores de escolas
de Ensino Artistico, este foi adaptado de Vilgode (2013, pp.154-158) e Amorim
(2014) estando também dividido em trés grupos. Com o grupo I pretende-se
caraterizar socioprofissionalmente os professores e conhecer os processos de
avaliacao da escola. Neste grupo sé@o colocadas treze questdes. O grupo II tem
como objetivos caraterizar as percecoes dos professores acerca da
autoavaliacdo, focando-se no processo desenvolvido na sua escola. Sao
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colocadas sete questdes, com cinco niveis de resposta (1.nulo, 2.reduzido,
3.médio, 4.alto e 5.elevado). Quanto ao terceiro grupo pretendia-se caraterizar
a opinido/atitudes dos professores face ao processo de autoavaliacdo. Sio
colocadas 39 afirmacdes com cinco opgdes de resposta, em escala do tipo de
Likert: Discordo Totalmente (DT), Discordo (D), Nem Concordo Nem Discordo
(NCND), Concordo(C) e Concordo Totalmente (CT). Todas estas afirmacdes
avaliam a atitude dos professores de escolas de Ensino Artistico em relagao a
implementagdo do processo de autoavaliacao nas escolas e os seus impactos na
comunidade educativa e na escola. No final do questionario deixamos um
espaco de resposta aberta, para os inquiridos acrescentarem algo que
considerem relevante sobre o processo de autoavaliagao.

Procurou-se validar o conteido para ambos os inquéritos por
questiondrio. No dos diretores através de uma revisao entre pares/acordo de
juizes edo preenchimentodo inquérito porum diretor de uma escola de Ensino
Artistico. Apds o preenchimento do inquérito procedeu-se a uma entrevista
informal ao diretor de forma a analisarmos as respostas dadas e perceber as
dificuldades sentidas. Assim, foram efetuadas ligeiras alteracoes na elaboracao
de alguns itens para possuirem maior clareza.

No dos professores também foi realizada uma revisao entre pares/acordo
dejuizes e o preenchimento do inquérito por questionario por trés professores
de Ensino Artistico, sendo que, no grupo III, utilizimos os critérios para a
avaliacdo dos graus de compreensibilidade, ambiguidadee abstraco dos itens,
segundo Angleitner, John e Lohr (1986, p. 85 citado por Alferes, 1997, p. 126).
Apbs o preenchimento do inquérito por questiondrio, pelos trés professores,
procedemos a uma andlise e verificamos que havia alguns itens em que os
professores evidenciaram alguma dificuldade no que toca a compreensio,
ambiguidade e abstracdo. Nesses itens procedemos a algumas alteracdes de
forma a tornéa-los mais compreensivos, claros e menos abstratos.

Os dois inquéritos por questionarios foram enviados para 159 escolas de
Ensino Artistico de Portugal: onze pulblicas e 148 de ensino particular e
cooperativo, em dois momentos distintos. O dos diretores foi entre outubro de
2018 e maio de 2019 (seis meses e meio) e o dos professores entre maio de 2019
e maio de 2020 (12 meses). Durante o periodo de recolha de dados fomos
enviando e-mail's a relembrar o pedido de colaboracdo. O link do inquérito por
questionario também foi partilhado num grupe de uma rede social de Ensino
Artistico, onde solicitdvamos a colaboracdo dos professores.

Dos diretores foram-nos devolvidos 59 questionarios, eliminamos dois
pois ndo eram de escolas de Ensino Artistico. Assim, tivemos uma taxa de
resposta de 35.85%. Dos 57 questionarios validados sete sao de diretores de
escolas piblicas e 50 de diretores de escolas particulares e cooperativas.
Considerando o niimero total de escolas, a taxa de resposta dos diretores das
escolas piblicas € de 63.64% e dos das escolas particulares e cooperativas
33.78%.

Noinquérito por questionario dos professores, obtivernos um total de 563
respostas, eliminando-se apenas uma por auséncia de resposta a trés questdes.
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Os dados de ambos os questionarios foram analisados com recurso ao IBM SPSS
Statistics 27.

3. Resultados

3.1.Caraterizacgio dos diretores inquiridos das escolas de Ensino
Artistico
Na tabela 1 é realizada uma caraterizacdo dos diretores inquiridos
segundo: sexo, idade, habilitagdes académicas, tempo de servico e formacgao.

Tabela 1- Caraterizacdo dos diretores inquiridos das escolas ptblicas versus particulares e
cooperativas.

Masculino 574 56
Feminino 429 ) 44
Mencsde 30 anos 0 6
31a40anos 14.3 38
41 a50 anos 0 44
Mais de 50 anos 85.7 12
Bacharelato 14.3 2
Licenciatura 143 22
Pos-Graduacao 0 6
Mestrado 42.9 58
Doutoramento 28.6 . 12
Menocsde 8 anos 0 14
8a1l9anos 14.3 64
20 a30anos 286 16
Mais de 30 anos 571 I 6
Formacionas dreas:
A Administracdo e gestdo escolar
Sim 571 22
Nio 429 78
ASupervisiopedagdgica/formaciode Formadores
Sim 571 32
Nio 42.9 68
A Avaliagio de escolas
Sim 571 16
Nio 42.9 84

Tabela 2 - Caraterizagio dos professores inquiridos das escolas piblicas e escolas particulares
e cooperativas

Varidveis Piiblicas (%)  Particularese
tivas

Masculino 47% 55.6%
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Varidveis Pitblicas (%)  Particularese
cooperativas (%)
Feminino 53% 44.4%
Idade
Média 4523 37.89
Mediana 44 37
Desvio Padrao 10.485 8.651
Minimo 23 22
Maximo &7 68
Habilitagbes Académicas
Bacharelato 4.9% 2.2%
Licenciatura 38.3% 29.5%
Pos-Graduagdo 10.1% 4.7%
Mestrado 44.3% 61.1%
Doutoramento 2.4% 2.5%
Média 17.2 9.78
Mediana 15 9
Desvio Padrio 11.41 7.725
Minimo 0 0
Méaximo 42 41
Pré-Escolar 4.04 6.25
1.2 Ciclo 18.69 19.68
2.2 Ciclo 229 23.73
3.2 Ciclo 2273 26.27
Secundirio 31.65 24.07
aciona pa5
Sim 8.4 9.5
Nio 916 90.5
i 4 : i ‘

Sim 223 16.7

Nio il 833

Sim 4.2 4

Nao 95.8 96

A maioria dos diretores inquiridos quer das escolas publicas quer das
escolas particulares e cooperativas sdo do sexo masculino. Quanto a idade, a
maioria dos inquiridos das escolas publicas tém mais de 50 anos, ja a maioria
dos inquiridos das escolas particulares e cooperativas témentre 41-50 anos. Na
generalidade dos inquiridos quer das escolas piblicas quer das particulares e
cooperativas tém Mestrado. Relativamente ao tempo de servico dos diretores
até31de agostode 2018 a maioria dos diretores inquiridos das escolas piblicas
tém mais de 30 anos, ja a maioria dos das escolas particulares e cooperativas
témentre 8 a19 anos.

Quanto a formagdo dos diretores inquiridos das escolas de Ensino
Artistico constatamos que os diretores das escolas piiblicas tém mais formacio
do que os das particulares e cooperativas. Nas areas da Administragao e gestao
escolar, Supervisdo pedagoégica/formacao de formadores e Avaliagdo das
escolas a maioria dos diretores inquiridos das escolas piblicas tém formacéo
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nestas trés areas (57.1% nas trés) ja a maioria dos diretores inquiridos das
escolas particulares e cooperativas nao tém formacao nestas trés areas (78%, 68%
e 84% respetivamente).

3.2.Caraterizacio dos professoresinquiridos das escolas de Ensino
Artistico
Na tabela 2 podemos analisar os dados recolhides no grupo I para a
caraterizacdo dos professores inquiridos das escolas publicas e das escolas
particulares e cooperativas segundo: sexo, idade, habilitagdes académicas,
tempo de servigo até 31 de agosto de 2018, nivel de ensino que leciona e
formacéo.

Analisando a tabela 2 verificimos que a maioria dos professores das
escolas piblicas sao do sexo feminino (53%), ja os das escolas particulares e
cooperativas sdo do sexo masculino (55.6%). Em média os professores das
escolas publicas t8m 45.23 anos, sendo que o mais novo tem 23 anos e o mais
velho 67 anos. Os professores das escolas particulares e cooperativas em média
possuem 37.89 anos, tendo o mais novo 22 anos e o mais velho 68. Constatamos
que os professores das escolas particulares e cooperativas sao mais novos do
que os professores das escolas piblicas.

Relativamente as habilitagdes académicas, tanto nas escolas piblicas
como nas escolas particulares e cooperativas, a maioria dos professores
inquiridos tém o Mestrado. No entanto nas escolas particulares e cooperativas
ha mais professores com o grau de Mestre do que nas publicas, 61.1% e 44.3%
respetivamente. Nas escolas publicas, apesar de ser o Mestrado o grau com
maior percentagem(44.3%), 0 grau da Licenciaturaestarelativamente préximo
(38.3%).

Quanto ao tempo de servigo, em média, os professores das escolas
piblicas tém 17.2 anos, sendo o minimo 0 e 0 maximo 42 anos. Nas escolas
particulares e cooperativas, em média, os professores tém 9.78 anos de tempo
de servico variando entre O e 41 anos. E possivel concluir que os professores
inquiridos das escolas piiblicas tém mais anos de tempo de servico do que os
professores das escolas particulares e cooperativas.

Em relagdo ao nivel de ensino, a maioria dos inquiridos das escolas
piiblicas lecionam o Secundario e apenas um nivel de ensino 53.66%, ja os das
escolas particulares e cooperativas lecionam o 3.2 ciclo e mais do que um nivel
de ensino (73.82%). Passando ao grupo disciplinar dos professores inquiridos,
nas escolas publicas temos 48.08% da area da Musica, 2.79% da Danca, 1.74% das
Artes, 37.98% das disciplinas do Ensino Regular e 9.41% de outras areas. Nas
escolas particulares e cooperativas temos 84.73% da area da Misica, 6.91% da
Danga, 0.36% das Artes, 3.64% das disciplinas do Ensino Regular e 4.36% de
outras areas. A categoria com maior percentagem tanto nas escolas piblicas
como nas escolas privadas é a Musica.

Verificimos que, quer nas escolas publicas quer nas escolas particulares
e cooperativas, a maioria dos professores inquiridos nao tém formacao nas
areas da administracdo e gestao escolar, supervisao pedagogica/formacao de
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formadores e avaliacao de escolas. Contudo, das trés areas referidas, a da
supervisao pedagdgica/formacao de formadores é a que tem a percentagem
mais elevada de “sim” tanto nas escolas piblicas como nas escolas privadas.

3.3.Caraterizagio das escolas de Ensino Artistico piiblicas e particulares
e cooperativas pelos diretores e professores inquiridos

Na tabela 3 podemos analisar a caraterizacdo das escolas de Ensino
Artistico, segundo os diretores inquiridos quanto: tipo de estabelecimento,
regido, tipologia, regimes de ensino e cursos.

Tabela 3 - Caraterizacao das escolas de Ensino Artistico dos diretores inquiridos.

Variaveis Publicas (%) Particulares e
Norte 28.6 52
Centro 143 40
Sul 28.6 8
Acores 143 ]
Madeira _ 14.3 0
Conservatorio/ Academia/Escola de Misica/Danca 28.6 96
Agrupamento de escolas 14.3 0
Escola Artistica 571 4
OQutra 0 0
Integrado 30.77 2.08
Articulado 15.38 34.03
Supletivo 1538 29.17
Livre 15.38 29.86
Profissional 15.38 1.39
Outro ) 7.69 ) 3.47

Cursos

Musica 30 62.32
Danca 20 27.54
Teatro 20 7.25
Qutro 30 2,90

Pela analise da tabela 3 verificamos que, a maioria das escolas publicas
dosdiretores inquiridos sao das regioes Nortee do Sul (28.6%) e ados inquiridos
das escolas particulares e cooperativas sdo da regido Norte. Quanto 4 tipologia,
a maioria dos diretores de escolas publicas inquiridos sao de Escolas Artisticas
(57.1%) ja a maioria dos inquiridos das escolas particulares e cooperativas sao
de Conservatério/Academia/Escola de Misica e/ou Danga (96%). De ressalvar
que, os Conservatérios piblicos adotaram a terminologia de “Escolas Artisticas
do Conservatério de...”.

Quanto aos regimes de ensino ministrados nas escolas, segundo os
diretores inquiridos, na maioria das publicas é o Integrado (30.77%) ja nas
particulares e cooperativas é o Articulado (34.03%). Por dltimo, na maioria das
escolas publicas, segundo os inquiridos, sao ministrados os cursos de Musica e
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“Outro”, nomeadamente Artes Visuais e Audiovisuais (30%) e nas escolas
particulares e cooperativas, a sua maiorialecionam o cursode Misica (62.32%).

Tabela 4 - Caraterizacio das escolas de Ensino Artistico dos professores inquiridos.

Varidveis Pablicas (%)  Particularese
cooperativas (%)
Regiaoda escola
Norte 35.9 52
Centro 36.2 375
Sul 125 9.8
Agores 7 0.4
Madeira 8.4 0.4

Os professores inquiridos das escolas piblicas sdo na sua maioria da
regido Centro (36.2%), j& a maioria dos inquiridos das escolas particulares e
cooperativas sao da regidao Norte (52%).

34. Caraterizacgio dos processos de avaliagdo institucional das
escolas de Ensino Artistico segundo os diretores inquiridos

Quanto a caraterizacao dos processos de avaliacao da escola passa por
verificar se a escola de Ensino Artisticoja foi alvo de algum processo de AEE, se
tem uma equipa de autoavaliacio, se o diretor integra essa mesma a equipa ou
se possui um “amigo critico”, se a escola tem um processo de autoavaliacdo ou
setem a assessoriade alguma instituicdo, sea escola ja participou no programa
de acompanhamento da agao educativa promovido pela IGEC.

Tabela 5 - Caraterizacio dos processos de avaliacao das escolas segundo os diretores

inquiridos.
Varidveis Publicas(%) Particulares e
. cooperativas (%)
Aescolajafoi alvode um processode AEE
Sim 714 66
Nao 286 34
Porparte de que instituicdo foi alvo de AEE )
IGEC 100 65.71
Outra 0 ) 34.29
Aescola tem equipade autoavaliagio
Sim 100 30
Nio 0 | 70
Odiretor integra a equipade autoavaliacdo
Sim 286 93.33
Nio 714 6.67
A equipa de autoavaliagio integra um "amigo critico”
Sim 42.9 3333
Nio 57.1 _ 66.67
Na escola existe um processo de autoavaliagao
Sim 85.7 38
Nio 143 62
O processo de autoavaliagio tem a assessoria de alguma instituigao
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Varidveis Publicas(%) Particularese
cooperativas

Sim 0 0

Nio 100 ) 100
Aescolaja participou no programa de acompanhamento da acio educativa promovido pela
IGEC

Sim 0 6
Nio 100 94

VerificAmos que a maioria das escolas, quer piblicas quer particulares e
cooperativas, ja foram alvo de processosde AEE. No entanto, as publicas foram
exclusivamente por parte daIGEC enquanto que as particulares e cooperativas
para além da IGEC (65.71%) tiveram outras instituicoes. Contudo, estes dados
podem induzir-nos em erro, pois aquando da aplicacio do presente
questionario a maioria das escolas de Ensino Artistico particular e cooperativo
ainda nao tinham sido alvo do processo de AEE, pelo que estes 66% ndo
representam a realidade. Possivelmente houve alguma confusao por parte dos
diretores, que confundiram a AEE com outras auditorias que sao feitas pela
IGEC nas escolas.

Quanto a existéncia de equipa de autoavaliacdona escolaverifica-se uma
grande diferenca entre as escolas piblicas e particulares e cooperativas. Todos
os diretores inquiridos das escolas piblicas referem que na sua escola existe
uma equipa de autoavaliacdo, enquanto que, nas escolas particulares e
cooperativas apenas 30% referem ter uma equipa de autoavaliacdo.

Relativamente ao diretor fazer parte da equipa de autoavaliacao,
também se verifica uma diferenca assinalavel, mas em sentido oposto, ou seja,
apenas 28.6% dos diretores inquiridos fazem parte da equipa de autoavaliacdo
nas escolas piblicas, enquanto que 93.33% dos diretores inquiridos das escolas
particulares e cooperativas fazem parte da equipa. Passandoa existénciadeum
“amigo critico” nas equipas de autoavaliagio, quer nas escolas publicas, quer
nas particulares e cooperativas, segundo os inquirides a maioria nao tem.

Quanto a existéncia de um processo de autoavaliacao na escola verifica-
se que a maioria dos inquiridos das escolas priblicas (85.7%) referem ter, e
apenas 38% dos inquiridos das escolas particulares e cooperativas confirmam
que tem. Comparando com a existéncia das equipas de autoavaliagao, podemos
concluir que, nas escolas publicas, apesar de todos os inquiridos referirem a
existéncia de equipa de autoavaliagio, o mesmo ndo se verifica como processo
de autoavaliacdo. Assim ha escolas piblicas que tém equipas de autoavaliagao
constituidas, no entanto nao tém processos de autoavaliacao implementados.
0 contrario acontececom os inquiridos das escolas particulares e cooperativas,
onde verificAmos que, apesar de apenas 30% dos inquiridos referirem a
existéncia de equipas de autoavaliagio, a percentagem sobe ligeiramente nos
processos de autoavaliagdo para 38%, ou seja, ha escolas particulares e
cooperativas que ndo tém equipas de autoavaliag¢do constituidas, mas tém
processos de autoavaliagao implementados.

Passando ao facto de o processo de autoavaliacdo ter a assessoria de
alguma instituicao todas as escolas, quer publicas quer particulares e
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cooperativas, referem que nao tém. Relativamente a escolater participadonum
programa de acompanhamento da acdo educativa promovido pela IGEC,
segundo os inquiridos nenhuma escola piiblica participou, enquanto que,
apenas 6% das escolas particulares e cooperativas participaram.

3.5.Caraterizacgio dos processos de avaliagdo institucional das escolas
de Ensino Artistico nas percegdes dos professores inquiridos
No quadro 5 podemos comparar as percecoes dos professores das escolas

de Ensino Artistico piblicas com os das escolas particulares e cooperativas
sobre a existéncia de processos de avaliagio nas escolas onde lecionam.

Tabela 6 - Percecdes dos professores das escolas pliblicas e particulares e cooperativas de
Ensino Artistico sobre a existéncia de processos de avaliagio.

Varidveis Piblicas (%) Particularese
cooperativas (%)
Existéncia de equipa de autoavaliacio
Sim 75.6 313
Nio 5.9 40.7
Nio sei 18.5 28
Aescola tem implementadoalgum processo de autoavaliacao
Sim 70.7 49.8
Nao 5.6 276
Nao sei 237 225
Aescola ja foi alvode algum processo de AEE
Sim 75.6 538
Nao 2.4 149
Nio sei 22 313

Quanto a existéncia de uma equipa de autoavaliacdo, a maioria dos
professores das escolas ptiblicas dizem que existe (75.6%), enquanto a maioria
dos inquiridos das escolas particulares e cooperativas afirmam que na sua
escola ndo ha uma equipa de autoavaliagdo (40.7%).

Relativamente ao desenvolvimento de um processo de autoavaliacdo, a
maioria dos professores, quer das escolas publicas (70.7%) quer das escolas
particulares e cooperativas (49.8%), dizem que esta implementado um processo
de autoavaliagdo na sua escola. Pelas percentagens da resposta “sim” na
questdo da existéncia de uma equipa de autoavaliacao e da implementacdo de
um processo de autoavaliagdo, constatamos que ha escolas publicas que tém
equipas de autoavaliagao constituidas (75.6%), mas nao tém um processo de
autoavaliacdo implementado na escola (70.7%). O contrario verifica-se nas
escolas particulares e cooperativas, onde ha escolas que apesar de nao terem
equipas de autoavaliacdo constituidas (31.3%), tém processos de autoavaliacao
implementados (49.8%). 0 mesmo constatamos com as respostas dos diretores.

Passando ao facto de a escola ja ter sido alvo de um processo de AEE, a
maioria dos inquiridos, quer das escolas publicas quer das escolas particulares
e cooperativas, afirmam que “sim”, respetivamente 75.6% e 53.8%. Contudo, a
percentagem da resposta “sim” nas escolas plblicas é mais elevada do que nas
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escolas particulares e cooperativas. Constata-se que ha uma percentagem
ainda alta de professores, quer de escolas publicas quer de escolas particulares
e cooperativas, que ndo sabem se a escola onde lecionam tem uma equipa de
autoavaliagdo constituida, um processo de autoavaliagdo implementado ou se
ja foi alvo de algum processo de AEE. Sendo que, nas escolas publicas a
percentagem de “ndo sei” mais elevada é na questio da existéncia de um
processo de autoavaliacdo e nas escolas particulares e cooperativas é na
questdose aescolaja foialvo de algum processo de AEE.

3.6. Comparacao dos resultados dos diretores com os dos
professores das escolas de Ensino Artistico: publicas e particulares e
cooperativas

O inquérito por questionario passado aos diretores das escolas de Ensino
Artistico e o passado aos professores das referidas escolas tém algumas
questdes semelhantes. Iremos analisar as diferencas existentes entre as
percecoes dos diretores e dos professores nestas questdes.

Tabela 7- Abrangéncia do processo de autoavaliagio: percecdo diretores e professores.

Diretores: O processo de liagdo € abrangente/c

Sim Nac Naoaplica-
vel
Plblicas | 66.7%  33.3% 0%
Particulares e Cooperati- | 84.2% 0% 15.8%

vas
Professores: O processo de autoavaliagdo proporciona um conhecimento alargado sobre
aescola

Dis- Dis- Naocon-  Concordo Concordo
cordo cordo  cordo nem (C) total-
total- (D) discordo mente
mente (NCND) (CT)

(cT)

Pablicas | 2.4% 6.3% 25.1% 50.5% 15.7%
Particularese cooperati- | 2.5% 6.2% 25.1% 54.5% 15.7%

vas

Na tabela 7 podemos comparar as respostas dos diretores e dos
professores de escolas de Ensino Artistico quer pablicas quer particulares e
cooperativas acerca da abrangéncia do processo de autoavaliacdo. Quer os
diretores quer os professores, tanto de escolas plblicas como de escolas
particulares e cooperativas concordam que o processo de autoavaliacdo é
abrangente.

Tabela 8 - Constitui¢io dasequipas de autoavaliacdo: percegdes de diretores e professores.
Diretores: A equipa de autoavaliagdo é representativa da comunidade educativa?

Sim Nio Naoaplicavel
Plblicas | 333%  66.7% 0%
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Diretores: A equipa de autc liagdo € rep iva da idade educativa?
Particulares e Cooperati- 63.2% 211% 15.8%
vas
Professores: O processo de autoavaliacdo conveca de forma demaocridtica os diferentes atores
da comunidade escolar?

DT D NCND C CcT

Piblicas | 5.6% 15%  40.1% 359% 3.5%

Particulares e cooperati- | 2.9% 76% 37.5% 451% 6.9%
vas

Quanto ao facto de aequipa de autoavaliacaoda escolaser representativa
da comunidade escolar, a maioria dos diretores inquiridos das escolas piblicas
dizem que ndo é A maioria dos professores das escolas publicas, ndo
concordam nem discordam, mas ha uma tendéncia para concordancia. Os
diretores das escolas particulares e cooperativas a maioria afirma que a equipa
€ representativa da comunidade educativa e a maioria dos professores das
escolas particulares também concordam. As percecdes dos diretores e dos
professores inquiridos das escolas particulares e cooperativas sao as mesmas
quanto a representatividade da equipa o mesmo ndo se verifica com os das
escolas piblicas.

Tabela 9 - Andlise SWOT: percecdes dos diretores e dos professores.

Diretores: Na sua escola é feita uma andlise SWOT do desempenho da escola para fazer
recomendacées e melhorias sobre os espacoes, 0s equipamentos, os departamentos cur-
riculares e as atividades

Sim Nao

Piblicas | 28.6%  71.4%

Particulares e Cooperati- | 46% 54%
vas

Professores: O processo de autoavaliagio constitui um apoio a organizagio da escola
ao evidenciaros pontos fortes e pontos fracos?

DT D NCND C cT

Publicas | 2.1% 3.8% 17.1% 56.1% 20.9%

Particulares e cooperati- | 2.2% 2.2% 11.6% 57.5% 26.5%
vas

Relativamente a autoavaliacdo proporcionar uma anélise SWOT acerca
da escola, os diretores inquiridos, quer das escolas publicas, quer das escolas
particulares e cooperativas, dizem que nio é feita esta anélise. Por outro lado,
os professores inquiridos, quer das escolas publicas quer das escolas
particulares e cooperativas concordam com o facto de o processo de
autoavaliacdo evidenciar os pontos fracos e fortes da escola.
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Tabela 10 - Divulgacio dos resultados de autoavaliagio: percegdes dos diretores e professores

Diretores: Na sua escola é feita a divulgagdo dos resultados da autoavaliagdo a comuni-
dade educativa da escola?

Sim Nao
Piblicas | 100% 0%
Particularese Cooperati- | 40% 60%

vas
Professores: O processo de autoavaliacio permite uma maior divulgacio da escola e dos
seus Itados na comunidade educativa?

DT D NCND C cT
Piblicas | 5.2% 12.9% 35.9% 38.7% 7.3%
Particulares e cooperati- | 2.2% 13.5% 38.9% 41.1% 4.4%

vas

Quanto a divulgacdo dos resultados do processo da autoavaliacdo os
diretores inquiridos, das escolas piblicas afirmam que nas suas escolas é feita
esta divulgacdo, e os professores das referidas escolas concordam com o facto
de o processo de autoavaliagao permitir uma divulgacéo da escola e dos seus
resultados na comunidade educativa.

Os diretores inquiridos das escolas particulares e cooperativas dizem que
ndo ha uma divulgacao dos resultados do processo de autoavaliacao, mas os
professores destas escolas concordam com o facto de o processo de
autoavaliagdo permitira divulgacao da escola e dos seus resultados.

Tabela 11~ Perce¢io do impacto da autoavaliagio no desenvolvimento profissional dos
professores: diretores e professores.

Diretores: O processo de autoavaliacdo contribui para o d Ivimento profissional
dos docentes?
DT D NCND Cc CT
Piblicas | 0% 0% 0% 42.9% 571%
Particularese Cooperati- | 0% 2% 6% 54% 38%
vas
Profe Qual o impacto do pr de liagdo da escola no seu desempenho
profissional?
Nulo  Redu- Médio Alto Elevado
zido
Piblicas | 7.3% 22% 32.1% 30% 8.7%
Particulares e cooperati- | 17.8%  17.8% 30.9% 26.2% 7.3%
vas

Percegdo mais elevada dos diretores inquiridos das escolas piblicas do
que dos diretores das escolas particulares e cooperativas sobre o impacto do
processo de autoavaliagdo no desempenho dos professores. Sendo menos
percecionado pelos professores, havendo uma tendéncia para os niveis
reduzidos nos das escolas particulares e cooperativas.
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Tabela 12 - Percecio do impacto da autoavaliacio no desenvolvimento erganizacional:

diretores e professores,
Diretores: O processo de autoavaliacdo contribui para melhoria da escola engquanto or-
ganizacdo?
DT D NCHND C CT
Piblicas | 0% 0% 0% 28.6% 71.4%
Particularese Cooperati- | 0% 2% 8% 44% 46%
vas
Profe es: Qual o img do processo de autoavaliacdo no desenvolvimento organi-
zacional da escola?
Nulo Redu- Médio Alto Elevado
zido
Pablicas | 3.8% 20.6% 33.8% 34.1% 7.7%
Particulares e cooperati- | 14.9%  17.8% 35.3% 24.4% 7.6%
vas

Tal como aconteceu anteriormente, constata-se uma percecao mais
elevada nos diretores inquiridos de ambos os tipos de escola, ndo sendo tao
elevada por parte dos professores quanto ao impacto do processo de
autoavaliagao no desempenho organizacional da escola. Esta percegao nos
professores das escolas particulares e cooperativas tem uma tendéncia para os
niveis mais reduzidos.

Tabela 13 - Percegdo da adequacio do processo de AEE as especificidades das Escolas de
Ensino Artistico: diretores e professores.

Diretores: O processo de Avaliacdo Externa de Escolas adequa-se as especificidades das
escolas de Ensino Artistico (quadro de referéncia, metodologia e escala de classificacdo)?
DT D NCND C CT
Piblicas| 0% | 0w |  286% | 714% | 0%

Professores: Qual o grau de adequagdo do processo de avaliagio externa de escolas as
especificidades das escolas de Ensino Artistico (quadro de referéncia e escala de classi-
ficacdo)?

Nuloe Reduzido Médio Alto Elevado
Pablicas| 87% | 206% | 422% | 157% | 38%

Como a maijoria das escolas de Ensino Artistico particulares e
cooperativas aquando da aplicagdo do questiondrio ndo tinham sido alvo do
processo de AEE, excluimos as respostas destes nesta tabela. Como ja referimos
anteriormente, possivelmente houve alguma confusao por parte dosinquiridos
das escolas particulares e cooperativas entre a AEE e as auditorias que sao
efetuadas nas escolas por parte da IGEC. Consta-te a percecdo de adequacio do
processode AEE as especificidades dasescolasde Ensino Artistico, por parte dos
diretores das escolas publicas, sendo esta menos percecionada pelos

professores destas escolas, embora reconhegam o seuimpacto na autoavaliagao.
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4. Conclusio

Os dados revelam, por um lado, diferentes percecdes sobre os processos
de autoavaliacao entre os participantes, diretores e professores, das escolas
publicas e particulares e cooperativas, nomeadamente sobre a existéncia de
equipas de autoavaliagio e implementacao destes processos, e entre os
diretores e professores de ambas as escolas, por outro. Com efeito, é
reconhecido por parte dos diretores um maior impacto da autoavaliacdo quer
no desenvolvimento organizacional das escolas quer no desenvolvimento
profissional dos professores, bem como se regista junto dos diretores de ambas
as escolas uma maior concordancia, relativamente aos professores, sobre a
adequabilidade do processo de AEE as especificidades das escolas de Ensino
Artistico.

A AEE a que foram sujeitas as escolas publicas de Ensino Artistico
contribui dealgum modo paraa interpretacdo dos dados obtidos, no sentidoda
percecdo de processos de autoavaliacio mais consolidados nestas escolas, a par
do efeito de espelho que se manifesta junto das liderancas. Todavia, a percecao
de maior abrangéncia dos processos de autoavaliacdo e da representatividade
das equipas em algumas escolas particulares e cooperativas sugerem, por sua
vez, diferencas no desenvolvimento das culturas de avaliagdo entre estas
escolas, prevendo-se mudancas aolongo do 3.2 ciclo de AEE.
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educativas vigentes, In J. Pacheco, J. C. Morgado & J. R. Sousa. (Orgs.), Avaliagdo
institucional e inspecdo: perspetivas tedrico-conceptuais (pp. 65-100). Porto Editora
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Valgdde, M. (2013). Atitudes dos professores face G avaliacio de escolas (Tese de Mestrado nao
publicada). Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo da Universidade de
Coimbra.

Referéncias normativas

Didrio da Repiiblica, 1.2 série A -n.2 294 - 20 de dezembro, Lei n.2 31/2002 de 20 de dezembro -
Aprova o sistema de avaliagdo da educagdo e do ensino ndo superior, desenvolvendo o
regime previsto na Lei n.2 46/86, de 14 de outubro (Leide Bases do Sistema Educativo)
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EL VALOR INTERPRETATIVO DE LAS MEMORIAS ESCOLARES COMO FUENTE PRIMARIA EN EL
AMBITO DE LA HISTORIA DE LA EDUCACION

Irati Amunarriz-Iruretagoiena?
Aintzane Rodriguez-Poza®

Luis Maria Naya Garmendia®
Pauli Davila Balsera®

Resumen

La mayoria delas instituciones redactan memorias, anuarios, actas, etcétera para dar
cuenta de los trabajos realizados, y no es diferente en el caso de las instituciones
educativas, quienes han producido memorias de diversa indole desde finales del siglo
XIX: memorias de inspeccién, de escuelas de adultos, de escuelas de artes y oficios, de
oposicién, de pricticas, de los trabajos efectuados por el servicio médico escolar,
etcétera. Aunque escasamente utilizadas hasta la fecha, no son pocos los autores que,
convencidos de su valor como fuente documental, han comenzado a utilizarlas como
fuente primaria en diversas investigaciones en el campo de la Historia de la Educacion.
Dentro de esta produccién de memorias de diversa indole, se encuentran las memorias
escolares publicadas anualmente por colegios de prestigio regentados por érdenes y
congregaciones religiosas durante el siglo XX en Espaia y en otros paises de Europa.
Esta aportacion pretende poner de relieve el valor de estas dltimas como fuente
primaria, ofreciendo una tipologia de memorias diferente en comparacién con otro
tipo de memorias redactadas por otras instituciones educativas. Para ello, abordamos
el valor interpretativo de las memorias escolares atribuyendo diversas funciones a
estos documentos y dibujando posibles futuras lineas de investigacion sobre las
mismas; como, por ejemplo, la funcién publicitaria de las memorias escolares,
considerando el valor de estos documentos como herramienta para la distincion social
y para la conformacién de una determinada marca corporativa para cada colegio,
entre otras.

Palabras-clave: memoria escolar; colegios privados religiosos; siglo XX

Abstract

Most institutions write memoirs, yearbooks, minutes, and so on to give an account of
the work carried out, and this is no different in the case of educational institutions,
which have produced memoirs of several kinds since the end of the 19th century:
inspection memoirs, memoirs of adult schools, memoirs of schools of arts and crafts,
memoirs of competitive examinations, memoirs of the work carried out by the school
medical service, and so on. Although rarely used to date, there are many authors who,
convinced of their value as a documentary source, have begun to use them as a
primary source in different research projects in the field of the History of Education.
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Within this production of memoirs of several kinds, we find the yearbooks published
annually by prestigious schools run by religious orders and congregations during the
20th century in Spain and other European countries. This contribution aims to
highlight the value of them as a primary source, offering a different typology of
memoirs compared to other types of memoirs written by other educational
institutions or agents. To this end, we address the interpretative value of the
yearbooks, attributing various functions to these documents and outlining possible
future lines of research on them, such as, for example, the advertising function of
yearbooks, considering the value of these documents as a tool for social distinction and
for the shaping of a particular corporate brand for each school, among other functions.

Keywords: yearbooks; private religious schools; 20th century

1. Lasmemorias como fuente primaria

Esta aportacién nace de una tesis doctoral que se esta llevando a cabo
dentro del Grupo de Investigacion «Ikasgaraia», financiada mediante una beca
predoctoral del Gobierno Vasco desde 2021, que, entre otros objetivos, pretende
poner de relieve el valor de las memorias escolares como fuente primaria,
ofreciendo una tipologia especifica de memorias dentro de un conjunto de
memorias de diversa indole emitidas por otro tipo de instituciones y/o agentes
educativos,

La mayoria de las organizaciones e instituciones redactan memorias,
anuarios, reglamentos, actas, etcétera para dar cuenta de los trabajos
realizados, y este hechonoha sido diferente en el caso de los centros educativos,
quienes han producido memorias de diversa indole a partir de finales del siglo
XIX: memorias de inspeccién, de institutos de secundaria, de escuelas de
adultos, de escuelas de artes y oficios, de oposicion, de los trabajos efectuados
por el servicio médico escolar, de practicas de ensenanza, etcétera, entre otros.
Disponemos de muchas de estas memorias de diversa indole realizadas por
diferentes instituciones y/o agentes educativos depositadas en el Museo de la
Educacion de la Universidad del Pais Vasco gestionado y coordinado por el
Grupo de Estudios Historicos y Comparados en Educacién — GARAIAN —
(ahora Ikasgaraia), que se encuentra en el Centro Carlos Santamaria de la
Universidad del Pais Vasco (Campus de Gipuzkoa). Si bien es cierta la
advertencia de que a estos documentos se les ha otorgado escaso valor
historiografico infravalorandolos como literatura gris y administrativa
(Amunarriz, Rodriguez, Naya & Davila, 2022), también lo es que, aunque
escasamente utilizadas hasta la fecha, son cada vez mas los autores que,
convencidos de su valor y su riqueza como fuente documental, han comenzado
a utilizar este tipo de documentos como fuente primaria en diversas
investigaciones en el campo de la Historia de la Educacién como se puede
observar en la Tabla 1.
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Tabla 1.

Conjunto de memeorias que se estdn utilizando como fuente primaria en el

campo.de la Historia de la Educacién

Tipo de memoria

Ejemplo

Objetivo

Autory referencia

Los «Annuari» de las
escuelas pablicas de
secundaria

Fuente para el estudio de la es-
cuela pablica italiana durante el
fascismo: herramienta ideal para
analizar el funcionamiento de la
mismadebido asu cardcter casi
cotidiano de la vida escolar (Mar-
chesini, 1978, 1980).

Marchesini, D. (1978). Gli An-
nuari delle scuole medie supe-
rioridi Parma. In N. Raponi
(Eds.), Scuola e Resistenza (pp.
125-132). La Pillota.

Marchesini, D. (1980). Una fonte
per la storia della scuola fascista:
gli Annuaridi Cremona e Parma.
Rivista di storia contemporanea,
7(1), 88-111.

Las memorias de opo-
sicién

Las memorias de oposicidnson
aquellas que presentaban obliga-
toriamente los maestros que op-
taban a plazasvacantesen el es-
calafén del magisterio mediante

las oposiciones convocadas por la
administracion pablica (Barceld,

Moll y Sureda, 2018). Los docen-
tes, tenian que presentar la pro-

gramacitn diddctica de la asigna-
tura correspondiente, y a pesarde
reconocer que estas memeorias es-
taban condicionadas porel «de-
sepde agradar al tribunal quelo
vaa juzgar» para superardicha
fase de oposicion (Benso, 2003, p.

493), se consideranuna valiosa

fuente para conocer «el sistema
deteorfasy creencias» que tenia

el profesorado de aquella época
(Benso, 2003, p. 492; Del Pozo,
Menguiano, Comasy Barceld,

2018) y las précticas desarrolla-

das en la cotidianidad del aula
(Barceld, Moll y Sureda, 2018; Del

Pozo, Menguiano, Comas y Bar-

celd, 2018). Benso (2003), por
ejemplo, utiliza las memoriasde
oposicidn a catedras de los docen-
tesdebachillerato delasltimas
cuatro décadasdel siglo XIX y
principios del siglo XX para el es-
tudiode la cultura docente dela
ensefianza secundaria. Barceld,
Moll y Sureda (2018), por su parte,
analizan la prictica escolara par-
tirde las imagenes de las memo-
rias elaboradas por maestros que

Barceld, G., Moll, 5., & Sureda, B.
(2018). Imagen y prictica escolar
enlas memorias de oposicion del
franquismo. Elcaso de Baleares.
In 8. Gonzélez, ]. Meda, X. Motilla
& L. Pomante (Eds.), La prictica
educativa. Historia, Memoria y
Patrimonio (pp. 671-682). Fahren-
House.
Benso, M. C.(2001). Las memo-
rias de oposicidn: una aproxima-
cion alos fundamentos pedago-
gicos delapricticadocenteen la
ensefianza secundaria. Historia
de la educacion: Revista Interuni-
versitaria, 20, 429-447.
Benso, M. C. (2003). Las memo-
rias de oposicitn de catedraticos
de Bachillerato: una fuente de
indagacién dela “culturado-
cente” en la ensefianza secunda-
ria.In A. Jiménezetal. (Coord.),
Etnohistoria de la escuelas/XII Co-
loquio Nacional de Historia de la
Educacién, 18-21 junio 2003 (pp.
489-500). Universidad de Bur-
fOS.

Del Pozo, M. M., Menguiano, C.,
Comads, F., & Barceld, G. (2018).
Las memorias presentadasa las
oposiciones como fuente para el
estudio dela pricticaescolardu-
rante el siglo XX. In S. Gonzélez,
J. Meda, X. Motilla & L. Pomante
(Eds.), La Prdctica Educativa. His-
toria, Memoria y Patrimonio (p.
1049). FahrenHouse.
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Tipo de memoria

Ejemplo

Objetivo

Autory referencia

ejercieron en las escuelas pabli-
casdelasIslas Balearesdurante
el franquismo.

Las memoriasde ins-
titutos de secundaria

Las memorias anualesobligato-
rias de diversos institutos de se-
cundaria andaluces del siglo XIX
han sido utilizadas para el estudio
del material cientifico del que dis-
ponian los gabinetes cientificos
de dichos institutos (Calderdn,
2003). Se considera que sonuna
excelente fuente deinformacion
acerca de la vida escolar y las acti-
vidades que se realizaban en di-
chos centros (Calderan, 2003).
Asi, el analisis de estas memorias
ha permitido evidenciarlos cam-
bios, continuidades y rupturas, y
el incremento de laconformacién
de gabinetes cientificos de dife-
rentes asignaturas (Calderdn,
2003).

Calderdn, M. C. (2003). Los mate-
riales cientificosen las “Memo-
rias” del Institutode Segunda
Ensefianza de Jerez de la Fron-
tera (1860-1900).In A. Jiménez et
al. (Coord.), Etnohistoria de la es-
cuela/X11 Coloquio Nacional de
Historia de la Educacidn, 18-21 ju-
nio 2003 (pp. 67-76). Universidad
de Burgos,

Las memorias de
pricticas

Las memorias de practicas que
han tenido que hacerlas ylos
alumnos de magisteriose consi-
deran testigosde la vida escolar
del periodo de lahistoriaalaque
corresponden, constituyendo una
significativa aportacion parala
Historia de la Educacion (Gonza-
lez-Pérez, 2021). Las practicas de
Pedagogia consistian en la obser-
vacion directay el posteriorana-
lisisde unacuestion pedagégicao
una determinada institucion edu-
cativa(Colmenar, 2012) mediante
la elaboraciénde un trabajo mo-
nogrifico descriptivode la reali-
dad escolar en cuestién (Poveday
Rabazas, 2012), porlo queen las
memoriasde practicasse retra-
tan tantosituaciones escolares
comoestablecimientos educati-
vosdediversaindole distribuidos
por todo el territorio espafiol (Col-
menar, 2012; Poveda y Rabazas,
2012) aportando informacién so-
bre la cultura y lacotidianidad es-
colar (Arias & Sanchidridn, 2012;
Jiménez & Sanchidrian, 2018).

Arias, B., & Sanchidrian, C.
(2012). La escuela unitaria refle-
jada en los cuadernos de practi-

cas de un maestro. In P.L. Mo-
reno & A, Sebastian (Eds.), Patri-
monio y Etnografia de la escuela
en Espariay Portugal durante el
siglo XX (pp.371-385). Sociedad
Espafiola para el Estudiodel Pa-
trimonio Histérico-Educativo
(SEPHE) y Centro de Estudios so-
bre la Memoria Educativa (CEME)
de la Universidad de Murcia.
Barceld, G. (2017). Laensefianza

primaria en Mallorca (1939-
1949). Cultura y prdcticas escola-
res[Tesis doctoral). Universitat

de les Illes Balears.
Barceld, G., & Rabazas, T. (2014).
Laescuela en Mallorcadurante el
franquismo, una aproximaciéna
través de las memorias de practi-
cas del «Fondo Romero Marin».
InF. Comas, S. Gonzalez, X. Moti-
lla & B. Sureda (Eds.), Imatges de
l'escola, imatge de l'educacié. Ac-
tes de les XX Jornades d'Historia
de I'Educacid. Palma, del 26 al 28
de noviembre de 2014 (pp. 87-99).
Universitat deles Illes Balears.
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Tipo de memoria

Ejemplo

Objetivo

Autory referencia

Dichos documentos incluyen un
nimero considerable de fotogra-
fias (Poveday Rabazas, 2012) por
lo que consideran probable que
corresponda a una exigencia del
profesorado (Colmenar, 2012). Es
poresariqueza fotogrifica que
Ramos, Rabazas y Colmenar
(2018) utilizan las fotografias de
la coleccién de memorias de prac-
ticas del Fondo Romero Marin
como fuente para analizar losele-
mentos representativos de deter-
minados establecimientoseduca-
tivos privados de Madrid durante
el franquismo.
Gonzalez-Pérez (2021), por su
parte, las ha utilizado para el es-
tudiode la escuela canaria dela
épocade guerra y posguerra,
Arias y Sanchidridn (2012) las uti-
lizan para reconstruirla realidad
de la escuela rural unitaria de los
afos cincuenta en Espafia. Bar-
«celd (2017) también ha utilizado
las memorias de practicas —entre
otras fuentes— peropara el estu-
diodelas pricticas escolaresyla
cultura escolar en laisla de Ma-
llorca durante losanos cuarenta
del siglo XX, retratandola cultura
escolar mallorquina mediante la
perspectiva etnogrifica que de-
riva de estos documentos (Barceld
v Rabazas, 2014). También Colme-
nar(2012) utiliza como fuente
principal las memorias de practi-
cas de Pedagogia de los afios cin-
cuentaysesenta. Por ponerun al-
timo ejemplo, Sanz y Rabazas
(2020) las utilizan para analizarla
educacién primaria del Pais
Vascoy Navarra durante los afios
cincuenta poniendo el focoenla
cuestion lingliistica.

Colmenar, C. (2012). El fondo Ro-
mero Marin del Museo Manuel
Bartolomé Cossio. Memoriasso-
bre las practicas escolares:la
educacion infantil. In P. L. Mo-
reno & A. Sebastian (Eds.), Patri-
manio y Etnografia de la escuela
en Esparna y Portugal durante el
siglo XX (pp. 197-210). Sociedad
Espanola para el Estudiodel Pa-
trimonio Histérico-Educative
(SEPHE) y Centro de Estudios so-
bre la Memoria Educativa (CEME)
dela Universidad de Murcia.
Gonzalez-Peréz, Teresa (2021).
Etnografiadela escuela a través
de las memorias de practicasde
ensefianza en Canarias (Espafia),
Revista Histdria da Educacao (On-
line}, vol, 25, e101355.
Jiménez, P. ], & Sanchidrian, C.
(2018). Las Memorias de Practi-
cas de las Escuelas Normales de
Mdlaga como fuente parala His-
toria dela Educacién. InS. Gon-
zilez, ]. Meda, X. Motilla & L. Po-
mante (Eds.), La Prdctica Educa-
tiva. Historia, Memoria y Patrimo-
nio (pp. 385-394). FahrenHouse.
Poveda, M., & Rabazas, T. (2012).
El fondo Romero Marin del Mu-
seo «Manuel B. Cossio». Analisis
de las memorias de las practicas
de pedagogia.InP. L. Moreno &
A.Sebastian (Eds.), Patrimonioy
Etnografia de la escuelaen Es-
paria y Portugal durante el siglo
XX (pp.323-336). Sociedad Espa-
fiola para el Estudiodel Patrimo-
nio Histdrico-Educativo (SEPHE)
y Centrode Estudiossobre la Me-
moria Educativa (CEME) de la
Universidad de Murcia.
Ramos, S., Rabazas, T., & Colme-
nar, C. (2018). Fotografia y repre-
sentaciéndela escuela privada
madrilefia en el Franquismo: en-
tre la propaganday el relato. His-
toria y Memoria de la Educacién,
8,397-448.

Sang, C., & Rabazas, T. (2020).La
cuestion lingiiistica en la prac-
tica educativade la ensefianza
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Tipo de memoria

Ejemplo

Objetivo

Autory referencia

primaria en el Pais Vasco y Nava-
rra durante el franquismo (1950~
1959): unestudio a partirdeun
fondo documental etnografico.
Educacidi Historia, 35,75-102.

Las memoriasde ins-
peccién

Martin y Ramos (2012) mencio-
nan los cuadernos de caracter
obligatorio—entre los que se en-
cuentran las memorias de inspec-
cidn, o loscuadernos devisitas de
inspeccion educativa—. Advier-
ten queen los mismos se ofrecela
perspectiva de las autoridades so-
brela actuacién del ensefiante,
las condiciones de la escuela, el
grado de asistencia del alumnado,
etcétera, lo que nos permitiria
acercarnosa conocer las caren-

Martin, B., & Ramos, 1. (2012). Ex-
posiciones de cuadernos escola-
res: una aproximacion a la histo-
ria dela escuela. In P.L. Moreno
& A.Sebastian (Eds.), Patrimonio
y Etnografia de la escuela en Es-

pafia y Portugal durante el siglo

XX (pp. 625-637). Sociedad Espa-
fiola para el Estudio del Patrimo-
nio Historico-Educativo (SEPHE)
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y Centrode Estudiossobre la Me-
moria Educativa (CEME)dela
Universidad de Murcia.

cias o las problematicas reales
que la escuela pudiera tener y las
recomendaciones realizadasala
misma, entre otras cuestiones
(Martin & Ramos, 2012).

Existen tantas posibilidades de estudio como tipos de memorias
redactadas por entidades y/o agentes educativos de diversa indole, y dentro de
esta produccién documental de memorias se encuentran las memorias
escolares publicadas anualmente a final de curso por colegios de prestigio
regentados normalmente por érdenes y congregaciones religiosas durante el
siglo XX en Espafia y en otros paises de Europa, quienes también han
encontrado su lugar entre el conjunto de nuevas fuentes para el estudio de la
educacion en general y de la escuela privada religiosa en concreto (Amunarriz,
Rodriguez, Naya & Davila, 2022; Davila & Naya, 2017, 2018; Davila, Naya &
Miguelena, 2020a, 2020b; Davila, Naya & Zabaleta, 2016, 2017; Hijano del Rio,
2021; Gonzdlez, Comas & Fullana, 2014). Diversos integrantes del Grupo de
Estudios Histéricos y Comparados en Educacién — GARAIAN — (ahora
Ikasgaraia) han recopilado estos documentos conformando un importante
corpus documental depositado en el Fondo documental de Memorias Escolares
del Museo de la Educacion de la Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko
Unibertsitatea (UPV/EHU) que es la base de la investigacion que nos ocupa.
Ademas, han aportado una serie de contribuciones sobre esta fuente
documental destacando en varios trabajos precedentes sus ventajas como
fuente primaria, atribuyendo diversas funciones a estos documentos y
dibujando posibles futuras lineas de investigacion sobre estas memorias
(Amunarriz, Rodriguez, Naya & Davila, 2022; Davila & Naya, 2017, 2018; Davila,
Naya & Miguelena, 2020a, 2020b; Davila, Naya & Zabaleta, 2016, 2017).
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Fig. 1. Imagen creada a partir de las cubiertas de las memorias escolares de los colegios
La Salle Santander (1952-1953), Nuestra Sefiora de la Bonanova de los Hermanos de las
Escuelas Cristianas en Barcelona (1931-1932), Colegio de Nuestra Sefiora de las Maravillas en
Madrid (1945-1946) y el Colegio de Santiago Apostol de Bilbao (1938-1939) depositadas en el
Fondo documental de Memorias Escolares del Museo de la Educacion de la Universidad del
Pais Vasco.

1.1.El valor interpretativo de las Memorias Escolares

A diferencia del conjunto de memorias que acabamos de presentar, las
memorias escolares —también conocidas como anuarios— nos ofrecen
informacién (textual e iconografica) sobre los acontecimientos mas relevantes
acontecidos durante el curso escolar a través de una cronica que abarca dicho
periodo, sobre todo en relacion a aquello que ocurre fuera de las cuatro paredes
del aula. Es decir, el documento nos ofrece tanto relatos como fotografias
acerca de actividades escolares (excursiones, viajes de fin de estudios, actos de
distribucién de premios, celebraciones y festividades, etc.), curriculum
extraescolar (actividades extraescolares religiosas, deportivas y artistico-
culturales), instalaciones (y reformas llevadas a cabo sobre las mismas), y su
alumnado actual (division de niveles académicos, fotografias de grupos

Investigarem Educacao - [1? Série, Nlimero 14, 2024 81

El valor interp ivo de las lares como fuente primaria en el dmbito de la historia de la educacidn

escolares, fotografias de los alumnos distinguidos por sus resultados
académicos, etc.) y antiguo (asociacion de antiguos alumnos, testimonios que
atestiguan la prosperidad de los mismos (Moll & Comas, 2022), etc.). Ademas, el
hecho de que los colegios redactaran y repartieran este documento entre su
alumnado con periodicidad anual implica un valor afiadido en tanto que nos
permite analizar la evolucién histérica de todas estas cuestiones (Amunarriz,
Rodriguez, Naya & Davila, 2022).

Pero, si ademas de sus caracteristicas tenemos en cuenta las diversas
funciones que se le pueden atribuir a la fuente que nos ocupa, como, por
ejemplo, la construccion de una memoria colectiva que fortalezca la identidad
comun de sus antiguos alumnos junto a la construccién de un discurso
histérico que sustente el proyecto educativo actual (Comas & Sureda, 2016), es
decir, la funcién de ofrecer una representacion del colegio que suscite que el
alumnado se sienta identificado con el mismo a partir de un sentimiento de
pertenencia al grupo (Amunarriz, Rodriguez, Naya & Davila, 2022; Hijano, 2021)
para la generacion de capital social mediante la construccién y divulgacién de
una identidad colectiva (Moll & Sureda, 2021) del establecimiento escolar
(Comas & Sureda, 2016}; o la funcién que se le atribuye por la construccién del
registro escolar como si de un dlbum fotografico tradicional se tratara
(Gonzélez, Comas & Fullana, 2014) para proyectar el retrato que el colegio
quiere que quede grabado en la memoria y los recuerdos escolares de su
alumnado (Amunarriz, Rodriguez, Naya & Davila, 2022); o la relativa a la
configuracion de su propia marca comercial mediante un relato que los
distinga de otros centros educativos del mismo tipo, a través de caracteristicas
identitarias que distingan a los centros de una determinada orden o
congregacion de los centros de otras drdenes o congregaciones (Davila, 2011;
Ramos, Rabazas & Colmenar, 2018), a través de su distinguida oferta
extraescolar compuesta por determinadas actividades religiosas (Davila, Naya
& Murua, 2016), deportivas y artistico-culturales (Amunarriz, Rodriguez, Naya
& Davila, 2022) o a través del prestigio que la publicidad de sus instalaciones
otorga al colegio (Amunarriz, Rodriguez, Naya & Davila, 2022; Davila, Naya &
Zabaleta, 2016) para prestigiar y divulgar la identidad del centro en el dmbito
social de influencia en el que el establecimiento educativo pretendia
consolidarse (Fullana, Gonzalez & Comas, 2014); queda patente que el relato que
ofrecen las memorias escolares esta condicionado por los intereses del centro,
por lo que existe un sesgo claro debido tanto a sus autores como a las funciones
que cumplen (Amunarriz, Rodriguez, Naya & Davila, 2022; Davila, Naya &
Zabaleta, 2016). Sin embargo, en esta contribucién, pretendemos subrayar las
caracteristicas que justifican el uso de este documento como fuente primaria
para la Historia de la Educacién mientras sefalamos posibles lineas de
investigaciéon sobre la fuente documental que nos ocupa (Amunarriz,
Rodriguez, Naya & Davila, 2022):

1.1.1. El papel de las memorias escolares en la creacion de la marca del
colegio

En primer lugar, considerando el valor de estos documentos como
herramienta para la distincion social, las memorias escolares constituirian un
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género literario publicista que responde a las demandas sociales y educativas
de una época determinada. Desde esta perspectiva, se podria analizar, por
ejemplo, la publicidad que éstas hacen del espacio escolar para prestigiar el
colegio, haciendo hincapié en el reclamo publicitario que constituyen los
internados para las familias que como consumidores eligen dicho centro
educativo como producto de consumo «si puede hablarse en estos términos de
la libertad de eleccion de centro y del derecho a la educacién» (Davila, Naya &
Zabaleta, 2016, p. 186). Es decir, las memorias escolares, entendidas como
folletos publicitarios para el marketing de sus dependencias, infraestructuras,
edificios, etcétera, para prestigiar el establecimiento educativo en cuestién
(Davila, Naya & Zabaleta, 2016), tendrian como objetivo convencer a las familias
de una determinada clase social pudiente y acomodada — en su papel de
clientes — de escoger el colegio para la escolarizacién se sus hijos —futuros
alumnos — a través del prestigio que las dependencias escolares ofrecian al
mismo — como producto de consumo.

No obstante, no acaban aqui las diversas posibilidades de estudio a partir
de las memorias escolares, que, dejando de lado la publicidad que éstas hacen
del espacio escolar, también ofrecen la posibilidad de analizar como los colegios
construyen su propia marca comercial y difunden mediante estas memorias
toda una imagen corporativa elaborada alrededor de la misma para prestigiar
y divulgar la identidad del centro en el ambito social de influencia en el que el
establecimiento educativo pretendia consolidarse (Fullana, Gonzalez & Comas,
2014). Es decir, las memorias escolares difunden un relato que persigue la
distincién respecto a otros centros educativos del mismo tipo, a través de, por
ejemplo, caracteristicas identitarias que distingan a los centros de una
determinada orden o congregacion de los centros de otras ordenes o
congregaciones (Davila, 2011; Ramos, Rabazas & Colmenar, 2018), o a través de
su distinguida oferta extraescolar compuesta por determinadas actividades
religiosas (Davila, Naya & Murua, 2016), deportivas y artistico-culturales
(Amunarriz, Rodriguez, Naya & Davila, 2022), o bien a través del prestigio que
la publicidad de sus instalaciones otorga al colegio en cuestion (Amunarriz,
Rodriguez, Naya & Davila, 2022; Davila, Naya & Zabaleta, 2016), como hemos
mencionado previamente.

Sin embargo, la construccion, o mejor dicho, la invencion (Ramos &
Rabazas, 2019) de dicho discurso histérico que justifique y sostenga el proyecto
educativo actual (Comas & Sureda, 2016) tiene otros fines ademas de los
publicitarios, como es precisamente la construccién de una memoria colectiva
que fortalezca la identidad comiin de sus antiguos alumnos, es decir, la funcién
de ofrecer una representacion del colegio que suscite que el alumnado se sienta
identificado con el mismo a partir de un sentimiento de pertenencia al grupo
(Amunarriz, Rodriguez, Naya & Davila, 2022; Hijano, 2021) para la generacion
de capital social mediante la construccién y divulgaciéon de una identidad
colectiva (Moll & Sureda, 2021) del establecimiento escolar (Comas & Sureda,
2016).

No obstante, a pesar de que haya quedado patente que el relato que
ofrecen las memorias escolares esta condicionado por los intereses del centro
debido a que existe un sesgo claro en consecuencia de los autores y las
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funciones que cumplen (Davila, Naya & Zabaleta, 2016), el hecho de que esta
fuente docurnental permita realizar la historia de la representacion escolar que
este tipo de colegio ha intentado divulgar es motivo suficiente para incorporar
estos documentos al campo de la historia de la educacién (Amunarriz,
Rodriguez, Naya & Davila, 2022).

1.1.2. El papel de las memorias escolares en la configuracion de la
memoria y los recuerdos escolares de sus (ex)alumnos

Como ya hemos anticipado en trabajos precedentes, asignamos a estos
documentos el estatus de constructores de los recuerdos escolares,
considerando que, al brindar una representacién escolar del colegio que
posibilita alalumnado la identificacién con el mismo a partir de un sentimiento
de pertenencia al grupo fomentado mediante diversos recursos, producen la
futura memoria colectiva de los mismos.

Para ello, dichos documentos elaborados en un presente para conformar
la memoria en el futuro reflejan un interés manifiesto por fomentar la
sensacion de pertenencia, para lo que destinan no pocos recursos. La cronica
escolar, por ejemplo, esta atravesada tanto por las fotografias como por los
nombres y apellidos de todos sus protagonistas; es decir, en una cronica
deportiva sobre un partido de fiatbol contra otro colegio, no solo se menciona
que el colegio en cuestion lo haya ganado (o perdida), sino que lo ha ganado
gracias al gol de Fulanito o al resefiable juego de Menganito. Ademas, también
incluyen noticias necroldgicas de toda la comunidad educativa (docentes,
personal auxiliar no docente, alumnos, exalumnos, familiares de alumnos y
exalumnos); esto incrementa el sentimiento de pertenencia en la medida que
se trata a la comunidad educativa como si de familiares directos se tratara al
ofrecer esquelas, misas, etcétera para los que ya no estan. Otro recurso muy
reiterado en estos documentos corresponde a atestiguar la prosperidad
académica, social, laboral, etc. de los exalumnos que, ademés de perseguir un
objetivo mas relacionado con el marketing (Moll & Comas, 2022) como hemos
visto en otros trabajos (Amunarriz, Davila & Naya, 2022), pretende fomentar el
sentimiento de pertenencia de aquellos exalumnos que ven cémo su colegio
sigue celebrando sus triunfos a pesar de haber egresado ya del mismo. Tan
importante es el sentimiento de pertenencia, que se toman muy en serio el
hecho de que no falte nadie; asi que, incluso si algin alumno no aparece en la
respectiva foto de su grupo académico por no haber asistido al colegio el dia que
se realizaron (por enfermedad o cualquier otro motivo), se ofrece una seccién
de «Alumnos que no pudieron fotografiarse con sus clases respectivas»
[Memoria escolar del Colegio La Salle de San Sebastian, La Salle, 1957-1958
Trimestre 3-4 y Resumen, p. 14] o se incluye mediante collage la fotografia del
alumno ausente sobre la del grupo escolar que le corresponde [Memoria escolar
del Colegio Catdlico Santa Maria de San Sebastian, Marianistas, 1925 julio, p. 7].

Y es que las memorias escolares se encargan de la construccién del
registro escolar como si de un dlbum fotografico tradicional se tratara
(Gonzalez, Comas & Fullana, 2014) para proyectar el retrato que el colegio
quiere que quede grabado en la memoria y los recuerdos escolares de su
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alumnado (Amunarriz, Rodriguez, Naya & Davila, 2022). Es decir, son
documentos destinados a grabar en la memoria de los alumnos los
acontecimientos vividos —aquellos que el colegio quiere que recuerden—, lo
que nos permitiria hablar sobre memoria construida. Por eso, en ocasiones, el
texto inicial que saludaal alumnado y presenta la memoria, incluso se atreve a
decir qué es lo que va a sentir el alumnado cuando consulte el documento,
dirigiendo casi la lectura del mismo, anticipando cémo van a mirar el
documento, qué van a pensar y sentir mientras lo hacen, etcétera mediante
diversos recursos como el recurso literario de la personificacién:

Cuando esta MEMORIA llegue a vuestras manos os hallara disfrutando, en la dulce
compania de vuestros venerados padres, del bien ganado reposo a que un constante y
dilatadoesfuerzo de nueve meses, os ha hecho acreedores (...) Pues bien; cual hada sutil
y benéfica que se filtra por doquier ira a sorprenderos en las diversas campifas,
ciudades o balnearios esta VUESTRA MEMORIA. VUESTRA, pues sus piginas vosotros
las habeéi ito. En sus efemérides veréis fielmente reflejada vuestra vida
Coleg:al que (..) Pero esta MEMORIA que canta vuestra virtud y laboriosidad en el
Colegio” [Memoria escolar del Colegio de Nuestra Sefiora de Lourdes de Valladolid, 1932-
1933, p]

Mi querido... Hemos concluido el curso 1955-56, apenas has comenzado a quemar tus
flamantes vacaciones veraniegas, cuandorecibes en tus manos la MEMORIA COLEGIAL.
iCon que fruicién te entregas a su contemplacién y lectura! {Con cuénta ansia buscas
tu efigie repartida como a voleo través de sus paginas, orlando los acontecimientos
descritos! Y es que es algo TUYO, substancialmente TUYO, como que se trata de
retazos de tuvida, de esa vida que comienza a abrirse en flor, anunciando los ubérrimos
frutos que la deparari el manana. -Después te entretendris con el recuento de todos
los acontecimientos mas destacables de la vida colegial: la Procesion de las antorchas, el
Retiro de Pamplona, las "Salves" del mes de mayo, las sesiones literarias, las menciones
académicas o deportivas... Como en un calidoscopio, irds repasando todo eso que, por
no ser lo comiin y usado, mis ha quedado grabado en ti. Tras ello, recordaras las
horas serias y formativas de tus clases... y las alegres de los movidos recreos; las
recogidas de la Capilla... o las bullangueras de los campos de deportes, siempre en tenso
afin de autoformacién. Repararas en el rostro conocido del amigo, que te sugeriri la
anécdota jocosa o edificante, y tu imaginacién volari en alas del recuerdo por los
campos, ya amplisimos, de TU historia..-Pero yo quisiera que esta Memoria te
sugiriera algo mas profundo y sustancial: el recuerdo de (...) [Memoria escolar del
Colegio La Salle de San Sebastiin, 19551956 Trimestre 4 y resumen, p. 9]

Conclusiones

El analisis del corpus documental nos ha permitido realizar una primera
descripcién del mismo, cartografiando un documento diferente en
comparacion con otro tipo de memorias redactadas por otras instituciones
educativas para ofrecer una tipologia especifica dentro de un conjunto de
memorias de diversa indole.

Este trabajo nos ha permitido resaltar el valor interpretativo de la fuente
que nos eccupa y poner de relieve la riqueza de las mismas como fuente para la
Historia de la Educacién en general y el estudio de las instituciones educativas
religiosas en concreto. Para ello, se han identificado diferentes posibilidades de
estudio a partir de las memorias escolares, como, por ejemplo, la posibilidad de
analizar las memorias escolares como folletos publicitarios, considerando el
valor de estos documentos como herramienta para la distincién socialy parala
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conformacion de una determinada marca comercial para cada colegio, y/o la
posibilidad de cruzar y enfrentar la memoria colectiva que se recoge en la
fuente que nos ocupa con los recuerdos de los exalumnos que asistieron a estos
colegios en el periodo coincidente con el que se relata en estos documentos.

Es evidente que el relato que ofrecen las memorias escolares esta
condicionado por los intereses del colegio y que existe un sesgo claro como
resultado de los autores y las funciones que cumplen, el hecho de que esta
fuente documental permita realizar la historia de la representacién escolar que
este tipo de colegio ha intentado divulgar es motivo suficiente para incorporar
estos documentos al campo de la historia de la educacién. Por lo tanto, el punto
de partida de este proyecto de investigacion es la consideracién que otorgamos
a las memorias escolares como fuente primaria, sefialando los rasgos que
posibilitan su uso.
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EQUIDADE DE ACESSO E DE APRENDIZAGEM NA AVALIACAO DE POLITICAS
PUBLICAS DE EDUCACAOQ: O CASO DA UNIAO EUROPEIA

Welma Alves de Oliveira?

Resumo

Na presente investigacao se mensura o grau de equidade de acesso a educacgdo e do
respetivo processo de aprendizagem, no intuito de evidenciar os 3E's da avaliacio de
politicas publicas educacionais: a eficacia, a efetividade e a eficiéncia na utilizacio dos
recursos piblicos destinados a educacdo nos Estados-Membros da Unido Europeia. A
pesquisa se debrugou sobre dados educacionais do periodo de 1990 até o ano de 2018,
obtidos em bases de dados europeias e internacionais, e submetidos a aplicagao pratica
do Indice de Gini Educacional (IGE) e do método Learning-Adjusted Years of Schooling
(LAYS). A aplicacdo do IGE demonstrou-se fitil para avaliar a eficacia da politica pablica
de educacao. A aplicacio do LAYS demonstrou-se ttil para identificar a eficiénciae a
efetividade do sistema educacional. Tais evidencias vern dar um contributo empirico
para a discussdo sobre a viabilidade da utilizacdo dos indicadores, IGE e LAYS, na
avaliacdo das politicas pablicas educacionais, bem como demonstrar a possibilidade
de haver politicas publicas de educacao exitosas, impendentemente do PIB do pais.

Palavras-chave: politicas piiblicas; acesso a educacio; niveis de aprendizagem; LAYS;
IGE

Abstract

This study measures the degree of equity of access to education and the respective
learning process, in order to highlight the 3E's of the evaluation of educational public
policies: the effectiveness, effectiveness and efficiency in the use of public resources
allocated to education in the Member States of the European Union. The research
focused on educational data from the period 1990 to 2018, obtained from European
and international databases, and submitted to the practical application of the
Educational Gini Index (IGE) and the Learning-Adjusted Years of Schooling (LAYS)
method. The application of the IGE has proven useful to evaluate the effectiveness of
public education policy. The application of LAYS has proven useful to identify the
efficiency and effective-ness of the educational system. Such evidence provides an
empirical contribution to the discussion about the viability of using, IGE and LAYS,
indicators in the evaluation of educational public policies, as well as demonstrates the
possibility of successful public policies in education, regard-less of the country’s GDP.

Keywords: public policies; access to education; leaning levels; LAYS; IGE

Introdugéo

Diversos estudos e iniciativas vem sendo desenvolvidos, no dmbito da
Unido Europeia - UE, com vistas a tratar da questdo das desigualdades na
educacdo. A mais recente iniciativa, a criacao do Espaco Europeu da Educacéo,
permite que os jovens se beneficiem de melhor educacio e formacdo, e
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encontrem emprego em toda a UE. Um dos objetivos dessa iniciativa & que todos
tenham acesso a educacao de qualidade, independentemente de sua origem
socioecondmica.

Quanto aos estudos, ganham destaque os realizados pela Rede de
Informacao e Documentacdo Educativa da Comunidade Europeia (EURYDICE),
com suas descricies dos sistemas nacionais de educacdo, relatérios
comparativos dedicados a indicadores, topicos e estatisticas especificos, bem
como artigos relacionados com a educacao. Em 2015 foi publicado o relatério
“Garantia da Qualidade na Educacdo: Politicas e Abordagens a Avaliacdo das
Escolas na Europa”, no qual foi realizada uma analise comparativa e especifica
de cada Estado-Membro sobre a avaliacao das escolas na UE que oferecem a
escolaridade obrigatoria a tempo inteiro. Essa avaliacdo destina-se a
monitorizagdo ou melhoria da qualidade da escola, podendo estar associada
também ao ensino e a aprendizagem.

Foram utilizados dois tipos fundamentais de avaliacdo: a avaliacio
externa, que € realizada por avaliadores que nao sio membros do pessoal de
dada escola, e a avaliacao interna, realizada essencialmente pelo pessoal da
escola. O relatério concluiu que nao existe, na avaliagao externa, um modelo de
indicador comum utilizado pelos paises. A mensuracac da gualidade da
educacdo ocorre por meio de comparagao, a nivel regional ou nacional, ou com
escolas de contextos socioecondmicos semelhantes.

No meio académico, um conjunto de autores, como Werfhorst (2007) e
Breen e Jonsson (2005), Costa (2012) e Martins, Mauritti & Costa (2014), tém
realizado trabalhos importantes sobre as desigualdades sociais gerais, com
énfase na comparacdo entre paises europeus. Merece destaque, também, os
estudos realizados pelo Observatorio das Desigualdades? no campo das
desigualdades sociais e de educagao. No que se refere especificamente as
desigualdades na educacio, tém-se a contribuicdo de Breen e Jonsson (2005,
2007), Werfhorst (2007), Meschi e Scervini (2012), e Breen Luijkx, Miiller e Pollak
(2009, 2010).

Para mensurar o nivel de desigualdade ou equidade no acesso a educagio,
Thomas, Wang e Fan (2001) adaptaram o indice de Gini para a educagdo, que
passou a ser denominado de indice de Gini Educacional (IGE). A pesquisa
ganhou grande repercussiao no meio académico, sendo publicada pelo Banco
Mundial - BM e adotada como pratica global para levantamento de dados sobre
educagdo.

O IGE é uma adaptacao do indice de Gini para a educacdo e permite
mensurar quao equitativo ou desigual é o acesso a educagao em determinado
pais ou regido. Por meio deste indicador é possivel aferir se todos conseguem
entrar no ambiente escolar e assim medir a eficacia da politica piiblica nacional.

No que se refere a equidade de aprendizagem, o método Learning-
Adjusted Years of Schooling (LAYS) foi testado e validado pelos investigadores
Filmer, Rogers, Angrist e Sabarwal (2018), e permite a comparacao entre dados

20bservatério das Desigualdades (https:/ /www.observatorio-das-desigualdades.com/).
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educacionais de diversos paises e também, de diversos distritos ou municipios.
0 trabalho também foi publicado pelo BM.

O LAYS possibilita verificar a equidade de aprendizagem escolar em
determinado pais, em relacao ao pais que tem o melhor indice de aprendizagem,
permitindo assim apreciar a efetividade da politica pdblica. Permite também a
avaliacdo da eficiéncia na utilizacdo dos recursos orcamentarios. Ele permite
calcular quantos anos a mais de estudo um pais “x" precisa de ter para alcangar
o nivel de aprendizagem de um pais “y’, que possui a maior equidade de
aprendizagem.

A literatura examinada indica que, apesar da crescente disponibilizacio
de dados estatisticos na area de educacao, facilitada pelos sistemas de
informacao, que permitem a recolha e o0 armazenamento dos dados, ainda se
requer uma andlise que articule os dados disponiveis aos propésitos da
avaliacdo (Morduchowicz, 2006).

1. Objetivos e enquadramento metodolégico

Na presente investigacdo, recorreu-se 3 metodologia de investigacio
quantitativa, baseada na analise de dados empiricos por meio de coleta de
dados variados (resultado do PISA, Banco de Dados da UNESCO e do Banco
Mundial, dos do EURYDICE e do PORDATA), com o objetivo de mensurar a
equidade no acesso a educacao e no respetivo processo de aprendizagem, bem
como a eficiéncia na utilizacdo dos recursos piblicos destinados a educacao.

2. Anilise da eficacia

A eficacia, visualizada através do indicador IGE, mede o nivel de equidade
no acesso a educacao. Ela é mensurada através da ratio obtida da divisao entre
0 quantitativo total de pessoas, em determinada idade, que deveriam estar
frequentando um estabelecimento educacional e o quantitativo de pessoas, na
respetiva idade, que estdo efetivamente frequentando um estabelecimento
escolar.

O nivel de eficacia de determinada politica publica permite a analise
comparativa entre os objetivos propostos e as metas alcancadas. O enfoque
principal € a avaliacdo do nivel de equidade no acesso a educagao em cada um
dos 28 Estados-Membros da UE (27 + Reino Unido). O padrao referencial de
equidade sera o acesso e insercao de toda a populagao no sistema educativo. O
nivel maximo de educacdo foi estipulado como ‘educacgdo superior’, ndo
importando ser graduacdo, mestrado ou doutoramento, uma vez que ainda é
reduzida a percentagem da populagio que segue para 0 22 e 0 32 ciclo do ensino
superior.

2.1, Equidade no acesso i educacio

A equidade de acesso a educagdo nos Estados-Membros da UE péde ser
examinada a partir da observacao do respetivo IGE de uma determinada nacao,
conforme resultado demonstrado na Tabela 1. Vale a pena relembrar que o IGE
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& semelhante ao coeficiente de Gini, podendo variar entre 0, que representa
uma distribuicao perfeita ou igualdade, e 1, que representa uma desigualdade
perfeita.

Tabela 1. Variacio do IGE ao longo do periodo. UE. (1990-2010).

Pais 1950 1995 2000 2005 2010
DE: Alemanha 0,41 0,36 0,32 0,26 0,23
AT: Austria 0,42 0,38 0,36 0,34 0,33
BE: Bélgica 0,37 0,34 0,32 0,30 0,30
BG: Bulgaria 0,46 043 0,40 0,33 0,27
CY: Chipre 0,34 0,32 0,30 0,24 0,25
CZ: Repiblica 0,36 0,29 0,24 0,24 0,23
HR: Crodcia 0,50 0,44 0,38 0,32 0,28
DK: Dinamarca 0,32 0,29 0,26 0,25 0,25
SK: Eslovaguia 0,37 0,33 0,33 0,26 0,23
SI: Eslovénia 0,30 0,28 0,26 0,24 0,23
ES: Espanha 0,62 0,50 0,43 0,35 0,33
EE: Esténia 0,36 0,30 0,25 0,24 0,22
FL: Finlindia 0,43 0,37 0,35 0,31 0,24
FR: Franca 0,46 0,38 0,33 0,31 0,28
GR: Grécia 0,41 0,40 0,39 033 0,30
HU: Hungria 0,48 0,34 0,29 0,26 0,24
IE: Irlanda 0,34 0,32 0,30 0,25 0,23
IT: Itdlia 0,45 0,41 038 036 0,34
LV: Leténia 0,39 0,33 0,32 0,28 0,26
LT: Litudnia 0,35 0,32 0,30 0,26 0,24
LU: Luxemburgo 0,39 0,38 0,36 0,32 0,28
MT: Malta 0,49 0,45 0,42 0,40 0,37
NL: Paises Baixos 0,31 0,30 0,29 0,29 026
PL: Polénia 0,41 0,35 0,33 0,29 0,27
PT: Portugal 0,56 0,51 0,46 0,50 0,46
UK: Reino Unido 0,40 0,37 0,34 0,29 0,24
RO: Roménia 0,39 0,36 0,34 0,32 0,29
SE: Suécia 0,32 0,29 0,28 0,26 0,26

Fonte: Elaborado pela autora com base nos resultados da pesquisa.

De modo geral, observa-se a redugao do IGE de todos os Estados-Membros
da UE ao longo do periodo que vai de 1990 a 2010, significando o aumento da
equidade de acesso a educacao. O aumento dos investimentos em educacao, a
consolidagdo das instituicdes centrais da comunidade europeia, assim como a
expansdao da compreensao do carater essencial da educagdo no mundo
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contemporaneo podem ter sido fatores que contribuiram para a melhora dos
indices de acesso a educacao no periodo.

2.2 Resultados

0 exame dos dados analisados, com base na metodologia IGE (Thomas et
al, 2001), com enfogque na equidade de acesso a educacio e no que se refere a
eficicia das politicas piblicas educacionais adotadas pelos Estados-Membros
da UE, no periodo de 1990 a 2010, sdo consistentes com:

* diminuigac da média do IGE: reducio de 0,40 em 1990 para 0,27 em 2010; queda
média de 67,5%;

+ diminuigio da média dos indices de analfabetismo: reducio de 5,02% em 1990 para
1,81% em 2010; queda média de 36%;

* elevagao damédia de anos de escolaridade: aumento de 9,8% anos em 1990 para 11,77
anos em 2010; crescimento médio de 19%;

+ aumento do nivel médio de escolaridade, com destaque para individuos com curso
de nivel superior: aumento de 6,82% da populagio em 1990 para 13,65% da
populagio em 2010; crescimento médio de 100%;

+ as maiores médias de reducdo do IGE foram observadas em: Alemanha (reducio de
0,41 em 1990 para 0,23 em 2010), Crodcia (reducio de 0,50 em 1990 para 0,28 em
2010), Espanha (reducéo de 0,62 em 1990 para 0,33 em 2010), e Finldndia (redugao
de 0,43 em 1990 para 0,24 em 2010);

* as maiores médias de aumento de anos de escolaridade, em termos proporcionais,
foram observadas em: Estonia (aumento de 68,52% de 1990 a 2010); Espanha
(aumento de 44,85% de 1990 a 2010); e Hungria (aumento de 39,81% de 1990 a
2010)3;

+ as piores médias de aumento de anos de escolaridade, em termos proporcionais,
foram observadas em: Dinamarca (aumento de 7,74% de 1990 a 2010); Paises Baixos
(aumento de 6,85% de 1990 a 2010); e Suécia (aumento de 7,13% de 1990 a 2010)4;

+ asmaiores médias de anos de escolaridade em 2010 foram observadas em: Eslovénia
(12,37 anos); Dinamarca (12,27 anos); e Reptiblica Checa (12,23);

* as piores médias de anos de escolaridade em 2010 foram observadas em: Portugal
(8,84 anos); Espanha (9,25 anos); e Malta (9,3 anos);

+ asmaiores médias de diminuigdo de analfabetos foram observadas em: Reino Unido
(reducdo de 3,2% em 1990 para 0,15% em 2010), Repiblica Checa (reducao de 1,9%
em 1?90 para 0,15% em 2010) e Espanha (reducdo de 25,85% em 1990 para 2,25% em
2010);

+ os melhores niveis médios de equidade no acesso a educacio foram observados em:
Eslovénia (1990 e 1995); Republica Checa (2000); e Esténia (2005 e 2010);

« 05 piores niveis médios de equidade no acesso d educagdo foram observados em:
Espanha (1990) e Portugal (1995 a 2010);

3As médias de anos de escolaridade em 1990 e em 2010, respetivamente, eram: Esténia (7,40 anos; 12,47
anos); Espanha (7,40 anos; 10,72 anos); e Hungria (9,05 anos; 12,65 anos).

4 as médias de anos de escolaridade em 1990 e em 2010, respetivamente, eram: Dinamarca (11,69 anos;
12,60 anos); Paises Baixos (11,10 anos; 11,86 anos); e Suécia (10,92 anos; 11,70 anos). Observe-se que 0s
mencionados paises ja apresentavam altas médias de anos de escolaridade desde o ano de 1990,
diminuindo o potencial de ewentual avanco no ponto,
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+ o0s melhores niveis médios de analfabetismo foram observados em: Dinamarca e
Finlindia (ambos com 0,11% em 1990); Dinamarca (0,12% em 1995); Esténia (0,23%
em 2000); Letdnia (0,23%; 2005);

+ Litudnia, Finldndia e Paises Baixos erradicaram completamente o analfabetismo
nacional em 2010;

+ ospioresniveis médios de analfabetismo foram observados em: Espanha (25,85% em
1990; 15,79% em 1995; e 15,22% em 2000) e Portugal (12,77% em 2005; e 10,33% em
2010);

+ osmelhores niveis médios de escolaridade, com destaque para individuos com curso
de nivel superior, foram observados em: Bélgica (12,98% em 1990); Chipre (14,60%
em 1995); e Irlanda (16,37% em 2000; 20,47% em 2005; e 26,80% em 2010); e

« 0spiores niveis médios de escolaridade, com destaque para individuos com cursode

nivel superior, foram observados em Portugal ac longo de todo o periodo pesquisado
(2,88% em 1990; 3,77% em 1995; 4,28% em 2000; 3,04% em 2005; e 3,26% em 2010).

No que se refere as relacoes do IGE e outros indicadores educacionais, os
dados demonstraram que:
+ existe uma relacio positiva entre IGE e anos de escolaridade. Quanto maior a

equidade no acesso 4 educacio (indicador IGE reduzido), maior serd a média de anos
de escolaridade do pais;

* ha uma relacdo positiva entre IGE e proporcdo da populacdo com nivel superior.
Assim, quanto mais equitativo for o acesso 4 educacao, mais alunos terdo acesso ao
nivel superior;

+ em regra geral, existe uma relagio entre Gini Renda e IGE. Os paises com maior
equidade na distribuicio da renda (Gini Renda reduzido), também sdo mais
equitativos no acesso a educacio;

* existe uma relagdo negativa entre IGE e abandono precoce da educagao e formagao,
anterior 4 conclusdo do secundério. Quanto mais equitativo for o acesso i educagio
do pais, menor sera a taxa de evasao escolar.

+ Tais constatagbes demonstram o impacto negativo da auséncia de equidade no

acesso  educacio na escolaridade de um pais, reafirmando assim, a importinciada
utilizagio do indicador IGE na avaliagao da eficacia da politica piblica educacional

3. Anilise da efetividade

Autores como Oliveira (2008) defendem que uma das missdes
primordiais do governo é fornecer servicos piblicos de qualidade. A qualidade
da educacdo, na visao de Figueiredo e Figueiredo (1986), pode ser mensurada
através da comparagao entre as metas propostas em determinado programa
publico e os resultados efetivamente alcancados. Portanto, a efetividade é
medida através da percecdo das transformacdes ocorridas no mundo real a
partir do impulso governamental.

A analise da efetividade buscou mensurar a equidade na aprendizagem
nos Estados-Membros da UE, por meio da aplicacdo do indicador LAYS no
estudo de caso, utilizando os dados da UNESCO, tendo como referéncia a
populagao com mais de 25 anos, no que se refere aos anos médios de estudo. O
indicador permite conhecer o nivel de equidade na aprendizagem, através da
aprendizagem ajustada aos anos de estudo, tendo como pardmetro o exame do
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PISA. O LAYS compara, em nimeros arabicos inteiros, o nivel de aprendizagem,
ajustado aos anos de estudo, dos alunos dos Estados-Membros da UE.

0 BM disponibiliza em seu Banco de Dados5 o resultado do calcule do
LAYS para o periodo de 2010 a 2020 para um conjunto alargado de paises,
utilizando o IMSS (Tendéncias em Estudos Internacionais de Matematica e
Ciéncias) como base para seu calculo. Em que pese haver muitos dados
disponiveis ja calculados e aplicados aos paises, optou-se por realizar o calculo
LAYS (Tabela 2), utilizando como referéncia os dados do PISA e nao do IMSS, por
entender que é um indicador mais conhecido e de facil acesso aos resultados.

Tabela 2. Média de anos de aprendizagem/média de anos de escolaridade ao longo do processo
educativo. UE (2006 a 2018).

Equidade de acesso e de aprendizagem na avaliagio de politicas p de ed: dor o caso da unido europeta
Pais 2006 2009 2012 2015 2018

RO: Roménia 72 |97 |84 10,7 |91 110 |92 11,0 (51 |11.2

SE: Suécia 11,2 (123 |112 (121 (11,2 123 |17 [124 (12,0 |125

Pais 2006 2009 2012 2015 2018

DE: Alemanha 12,4 |13,6 |13 13,8 [136 |14 137 |141 (134 |14
AT: Austria 105 |11.6 (104 (117 (11,1 |11,8 [11,3 [121 |14 [12.2
BE: Bélgica 10,2 (11,1 |106 (11,3 [11,1 (115 [114 |[11,9 |17 [12.2
BG: Bulgiria 78 (104 |84 (106 (91 (109 |94 [11,2 |91 |[11,2
CY: Chipre 10 |- 11,3 (99 (118 (99 (119 |10,2 [123
CZ: Repiblica Checa 11,0 (121 111 (123 (118 (|125 [119 [127 |12,1 |128
HR: Crodcia 86 (99 |87 (99 (102 ([121 |101 [111 (10,0 |111
DK: Dinamarca 11,7 |129 (114 |125 (12,0 |127 [122 [126 [123 |129
SK: Eslovaquia 89 (10,3 |92 (103 (11,0 |124 |112 [126 |114 |128
SL Eslovénia 108 |11,8 (11,0 (12,0 (116 |123 (122 [126 (122 |127
ES: Espanha 78 (90 |82 (93 (88 (95 |93 |99 |93 |101
EE: Esténia 121 (12,9 (123 (131 [131 |[132 (132 (132 (134 (134
FL Finldndia 122 (12,2 |124 |124 [125 (125 [|126 |126 (125 127
FR: Franga 92 |103 |97 |106 (103 |109 (107 [11,3 [107 [114
GR: Grécia 85 |10,1 |88 (101 (9.0 |10.2 (9.4 [107 |89 |103
HU: Hungria 96 |10,8 (108 |11,8 (109 |11,8 (107 (119 [10,9 |119
IE: Irlanda 102 (11,1 |101 [11,1 (107 (1,0 [107 |1,0 [1L,0 [114
IT: Itdlia 79 (93 |86 (96 (9.2 (99 (94 |102 (92 |10.2
LV: Leténia 108 (123 |111 [125 [11.9 [127 |120 [129 |12,2 |132
LT: Litudnia 105 12,0 [108 (123 (115 126 (11,7 [13.0 [121 [13.2
LU: Luxemburgo 99 (11,3 |113 (128 (12,0 (130 115 [125 [11.3 |125
MT: Malta - (98 B3 (39 [ 108 (99 |11,2 [104 [118
NL: Paises Baixos 111 |11.8 [114 (11,9 (118 |12,0 [11,8 (121 [11,8 [12,3
PL: Polénia 104 |11,5 (114 (123 (126 |128 (123 [128 |127 |130
PT: Portugal 65 |76 |71 79 |78 (85 (85 |90 (86 |91

UK: Reino Unido 11,9 |132 (12,0 [131 (127 |133 (123 [129 [126 [13.2

Shttps://tedata3e0.worldbank org/indicators/h002807507country=BRASindicator=409646viz=
line chartsyears= 2010,2020#table-link
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Fonte: Elaborado pela autora com base nos resultados da pesquisa.

A pesquisa abordou, para o periodo de 2000 a 2018: (i) a relacdo entre a
média de anos de aprendizagem e a média de anos de escolaridade, (ii) a
quantidade de tempo nao aproveitado ao longo do processo educativo e (iii) o
nivel médio de efetividade de aprendizagem ao longo do processo educativo.

3.1 Resultados

0 o exame dos dados, com enfoque na efetividade das politicas publicas
em relacdo a aprendizagem dos contetidos ministrados, na busca pela melhor
compreensdo do nivel de aproveitamento dos recurses educativos
disponibilizados pelos Estados-Membros da UE, no periodo de 2000 a 2018,
permitem concluir que:

+ a efetividade de politicas pablicas educativas tem impactos sobre a equidade de

aprendizagem dos contelidos ministrados;

* paises com alta proporcac de PIB investido em politicas piblicas de educagao
parecem ter maiores niveis de efetividade no aproveitamento dos recursos
educacionais (a afirmacio a contrario sensu também parece vilida);

+ o0s Estados-Membros da UE apresentam nivel médio de efetividade de politicas
publicas educacionais de cerca de 91,2%;

« Finlandia (99,7%), Estdnia (97,5%) e Paises Baixos (96%) aparentam ser os paises da
UE responsiveis pelos maiores indices de efetividade da comunidade;

* Roménia (80,2%), Bulgaria (80,6%) e Chipre (83,6%) sdo as nagdes que podem ter
apresentado os menores niveis de efetividade na gestdo de politicas piblicas
educacionais;

+ odebate quanto ao aumento da efetividade de politicas publicas educacionais pode
ser otimizado ao contemplar o ‘6timo de Pareto’;

+ apromogiode uma educagio piblica universal, inclusiva e de qualidade pode servir
de ‘6timo de Pareto’ e equacionar as relagdes entre os principios de desenvolvimento
econdmico e os principios de direitos sociais;

* a efetividlade da educacio pode gerar pesscas com os potenciais pessoais
plenamente desenvolvidos, preparados para o exercicio da cidadania e qualificados
para o mercado de trabalho; e

+ um programa politico educacional efetivo, no minimo, (i) valoriza o carater
essencial do conhecimento e os profissionais que atuam no setor, (i) promove o
pluralismo de ideias e a liberdade de pensamento e (iii) é fundado na gestio
demaocratica do ensino.

No que se refere as relagoes do LAYS e outros indicadores educacionais,
os dados demonstraram que:

+ existe uma relagio positiva entre PIB investido em educacdo e efetividade da
aprendizagem. Os paises que mais investiram em educagdo, de forma geral,
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apresentaram bons resultados no nivel de aprendizagem. Entretanto, resultados a
contrrio sensu também foram observados;

+ nio restou evidenciada relacio entre efetividade da aprendizagem e abandono
precoce da educacio e formagao, entre a populagio de 18 a 24 anos;

+ paradoxalmente, os paises com os melhores resultados no LAYS apresentaram as
maiores taxas de abandono precoce da educacio na faixa etiria analisada;

+ de forma geral houve uma redu¢do nos indices de abandono precoce da educagio
em todos os paises da UE.

0 comprometimento de paises como Finlandia, Estonia e Paises Baixos,
cujos niveis de efetividade das respetivas politicas pablicas educacionais estao
entre os maiores dos Estados-Membros da UE, poderia ser objeto de
aprofundamento em pesquisa futura, sob a perspetiva do ‘6timo de Pareto’,
equacionando principios de desenvolvimento econdmico e principios de
direitos sociais.

4. Analise da eficiéncia

Figueiredo e Figueiredo (1986) diz-nos que a avaliacdo de eficiéncia
verifica a relacdo entre o esforgo financeiro empregado por um pais na
implementacdo de determinada politica piblica e os resultados com ela
alcancados. Azambuja (2002) destaca que a eficiéncia esta ligada a habilidade
de alocar, da melhor maneira possivel, os recursos econémicos disponiveis.
Logo, o exame da eficiéncia na gestao pablica é essencialmente comparativo, de
modo a verificar se determinada politica pablica foi mais ou menos eficiente
do que outra.

A eficiéncia na utilizagdo de recursos publicos, como descrito pelos
autores acima, tem por objetivo alcangar os melhores resultados possiveis com
menos recursos despendidos e menos tempo empregado. A nocio de eficiéncia
passa pela ideia de otimizacao, buscando-se o ponto de equilibrio em que se tem
maxima eficiéncia de uma politica ptiblica, buscando fazer mais e melhor com
a utilizacdo da menor quantidade de recursos possivel.

O presente estudo apresenta comparagoes de niveis de eficiéncia na
utilizagdo de recursos piblicos a partir de estudo de caso dos Estados-Membros
da UE. A comparacdo é realizada através do indicador LAYS, demonstrando
numericamente o resultado do nivel de aprendizagem ajustado aos anos de
estudo de um determinado pais em comparacdo com o pais que alcangou o
melhor resultado em um momento temporal pré-estabelecido6.

A eficigncia demonstra numericamente quante “conhecimento” gerado por uma dada pelitica pablica
foi efetivamente “adquiride” pelo respetivo aluno, “em um dado espagode tempo”, em comparagio com
o pais que apresentou o melhor resultado, em um momento temporal pré-definide. De um ponto de vista
de eficiéncia, poder-se-ia dizer que um aluno A aprendeu mais rapidamente, ou mais lentamente,
determinado conhecimento do que um aluno B, sendo que A e B necessariamente estudam em paises
distintos da UE. Se o aluno A aprendeu mais (ou menos) que o aluno B em um mesmo periodo de tempo,
conclui-se que a politica piblica educacional do pais A & mais (ou menos) eficiente do que a politica
plblica educacional do pais B. $e a eficiéncia de um pais &€ maior {ou menor) do que a eficiéncia de outro
p:is. lem-sel que um deles deve estar desperdicando recursos com determinada politica piiblica
educacional.
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5 P P

As seguintes premissas sdo utilizadas para mensurar a eficiéncia na
utilizacao de recursos pablicos destinados a educagio pelos paises
comunitarios, conforme Tabela 3: (i) todos os Estados-Membros da comunidade
europeia se submetemn ao exame PISA desde o ano 2000; (ii) as provas
apresentam niveis idénticos de dificuldade e sdo redigidas no respetivo idioma
do aluno a ser examinado; (iii) o resultado final do exame PISA apresenta uma
comparacao numeérica entre a maior pontuacao obtida e as demais pontuacdes;
(iv) aplicando-se a metodologia LAYS aos resultados do exame PISA, mensura-
se 0s anos de escolaridade ajustados a aprendizagem, tomando por parametro
o resultado do pais que obteve a maior nota; (v) a diferenca entre a respetiva
média dos anos de escolaridade e o resultado obtido pela metodologia LAYS
corresponde ao periodo médio, expresso em anos, cujo conhecimento nao foi
absorvido pelo aluno; e (vi) o periodo médio em que ndo ouve a devida
aprendizagem pelo aluno, expresso em anos, € convertido em recursos piblicos
a partir da média do percentual do PIB investido em educacdo ao longo da
meédia dos anos de escolaridade do aluno.

Tabela 3. Quantidade de tempo ndo aproveitado ao longe do processo educative (ef.
metodologia LAYS - em anos); UE (2006-2018).

Pais 2006 2009 2012 2015 2018
DE: Alemanha 1,2 0,9 0.4 0.4 0,7
AT: Austria 1,1 1.2 0,6 07 08
BE: Bélgica 0,9 0,7 0,7 0,5 06
BG: Bulgdria 2,6 2.2 1,8 1,8 2,1
CY: Chipre --- - 1,9 2.0 2,0
CZ: Repiblica Checa 11 1.2 0,7 0,8 07
HR: Croacia 1,3 13 1,0 1,0 1,1
DK: Dinamarca 12 1,0 07 0,5 06
SK: Eslovagquia 13 11 13 1,5 1,4
SI: Eslovénia 1,0 1,0 0,7 0,4 0,5
ES: Espanha 13 1,0 0,7 0.6 08
EE: Estonia 0,8 07 01 0,0 0,0
FI Finlandia 0,0 0,0 0,0 0,0 0,2
FR: Franca 1,1 09 0,6 0.6 0,7
GR: Grécia 1,6 13 1,2 1,3 14
HU: Hungria 1,2 1,0 1,0 11 1,0
IE: Irlanda 0,9 1,0 0,3 0.3 0.4
IT: Italia 1.4 1,0 0,7 0,7 0,9
LV: Letonia 1,5 13 08 0,9 09
LT: Litudnia 1,6 1,5 1,1 1,2 11
LU: Luxemburgo 14 15 1,0 1.0 11
MT: Malta 16 13 15
NL: Paises Baixos 0,7 0,6 0,2 0,4 0,5
98 Investigar em Educacho - 11° Série, Nimero 14, 2024



Welma Alves de Oliveira

Pais 2006 2009 2012 2015 2018
PL: Polénia 11 1,0 0.2 0,5 03
PT: Portugal 11 0,8 0,7 0,5 0.6
UK: Reino Unido 1,2 1,1 0,7 0.6 0,5
RO: Roménia 2,5 23 18 18 2,1
SE: Suécia 11 11 11 07 05

Fonte: Elaborado pela autora com base nos resultados da pesquisa,

A quantidade de anos acima indicada estd padronizada, seja para os
melhores ou para os piores colocados. A titulo de exemplo, no ano de 2006, o
aluno médio da Finldndia tinha 12,2 anos de escolaridade, apresentando os
mesmos 12,2 anos de aprendizagem; o aluno médio de Roménia contava com
6,5 anos de aprendizado, apesar de ter comparecido & escola por 9,7 anos.
Portanto, em 2006, o aluno médio finlandés havia absorvido 12,2 anos de
aprendizagem em 12,2 anos de estudo, ao passo que o aluno médio romeno nao
havia aproveitado 2,5 anos (diferenca, em anos, de 9,7 menos 7,2) de estudo.

A partir de agora podemos comecar a falar em eficiéncia dos recursos
investidos em politicas piblicas educacionais. De acordo com a metodologia
LAYS, que ajusta anos de aprendizagem aos respetivos anos de escolaridade,
podemos dizer que, no ano de 2006: (i) o aluno médio finlandés aproveitou os
contelidos ministrados ao longo de todos os 12,2 anos de estudo; (ii) o aluno
médio romeno ndo compreendeu os assuntos debatidos durante o processo
educativo ao longo de 2,5 anos. Em termos proporcionais, (i) o aluno médio
finlandés nao desprezou nada do conteiido estudado; e (ii) o aluno médio
romeno descartou 25,9% (resultado de 2,5/9,7) das aulas recebidas.

Mantendo a mesma linha de raciocinio, vamos considerar que o Governo
romeno investiu uma média de 3,5% do PIB dos altimos 9,7 anos (anos de
escolaridade) em politicas plblicas educacionais. Do resultado que obtemos,
vamos abater os 25,9% de contetido estudado ndo compreendido pelo aluno
médio. Calculo realizado, podemos defender que, no ano de 2006, os 25,9% das
aulas ndo aproveitadas pelo aluno médio romeno significam mais de 4,6 mil
milhoes de eures (Tabela 4).

Tabela 4. Recursos financeiros nio aproveitados com eficiéncia pelas politicas piblicas
educacionais; UE (2006-2018). Em milhdes de euros.

Pais 2006 2009 2012 2015 2018

DE: Alemanha 110.586,89 |75.634,85 |(44.088,05 |48.136,96 |91.813,32
AT: Austria 13.343,88 |16.216,99 |17.67245 |11.231,79 |14.180,29

BE: Bélgica 942933 12.884,37 |14.47144 |11.501,88 [15.319,57

BG: Bulgiria 1.454,59 194239 |2.060,18 |2.50766 (3.601,37

CY: Chipre --- 1.960,28 |2.440,22 |2.40555

CZ: Repiblica Checa 3.386,34 470507 |3.479,98 |4.817,83 ]4.990,23

HR: Crodcia 1.416,68 186443 |1.620,49 |1.826,90 (2.134,44
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Pais 2006 2009 2012 2015 2018
DK: Dinamarca 16.947,50 |16.01646 (12.32529 (951333 [12.13134
SK: Eslovaquia 1.457,30 1.734,86 2.496,81 |3.617,16 |3.98732
SI: Eslovénia 1.289,19 1.540,38 122755 |752,26 983,41
ES: Espanha 41.250,78 |39.293,58 (31.631,27 |28.612,86 |38.612,96
EE: Estonia 306,35 377,72 65,10 0,00 0,00
FI: Finldndia 0,00 0,00 0,00 0,00 2.617,68
FR: Franga 97.81455 |--- 78.551,62
GR: Grécia 8.849,60 8.750,11 9.162,08 |10.741,09 |9.785,69
HU: Hungria 3.799,02 3.907,23 4549,07 |5309,87 |5.031,96
IE: Irlanda 4.730,00 6.892,70 |2.529,39 |2.876,07 |[4.327,31
IT: Italia 8332828 |(64.66046 |47.186,17 (47.942,85 |62.289,73
LV: Leténia 718,38 907,78 683,20 904,97 1.007,73
LT: Lituania 1.138,50 1.496,83 1.341,99 |1.813,86 (173177
LU: Luxemburgo 1.156,70 1.496,71 127242 |1582,66 |1.96545
MT: Malta - 427,19 -—- 561,47 763,69
NL: Paises Baixos 15.337,95 |15399,76 (5.954,63 |13.088,16 |17.80047
PL: Polonia 10.81739% |11.57450 (290156 |B8.31B,09 |5.330,15
PT: Portugal 8.170,10 6.592,99 |6.070,82 |4.473,8% |6.060,74
UK: Reino Unido 87.63739 |92.46501 |6.708,45 |64.54976 |57.62832
RO: Roménia 4.618,92 6.633,07 6.708,45 |B.213,63 |10.672,50
SE: Suécia 22.899,81 (2196316 |(24.501,87 |1B.016,96 |14.48155

Fonte: Elaborado pela autora com base nos resultados da pesquisa.

As politicas piblicas educacionais tém custos bastante elevados para os
orgamentos nacionais. Portanto, considerando que temos acesso: (i) aos
resultados dos exames PISA; (ii) a média de anos de estudo ajustados pela
metodologia LAYS; (iii) aos anos de estudo que ndo foram efetivamente
aproveitados pelos alunos médios; e (iv) aos percentuais do PIB investidos em
educacao, foi possivel calcalcular os respetivos valores investidos em politicas
publicas educacionais pelos Estados-Membros da UE, no periodo de 2006 a 2018,
que nio foram efetivamente aproveitados.

4.1 Resultados

0 exame dos dados, analisados por meio da aplicacao do indicador LAYS,
com enfoque na eficiéncia na utilizacao de recursos publicos e buscando
melhor compreender o nivel de aproveitamento dos orgamentos investidos
pelos Estados-Membros da UE em politicas piblicas educacionais, no periodo
de 2006 a 2018, demonstraram que:

+ melhores niveis de aproveitamento de recursos publicos podem significar a

obtengdo de melhores resultados em testes avaliativos realizados por entidades
independentes, tal como o exame PISA;
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+ bons desempenhos em avaliagdes imparciais parecem ndo depender diretamente
do volume objetive de recursos investidos, mas do meodo come o0s recursos
disponiveis foram investidos (o PIB da Alemanha € cerca de dez vezes maior do que
o PIB da Polonia);

* nagdes que detém niveis aproximados de eficiéncia na gestio de programas
educacionais podem apresentar niveis préximos de qualidade educacional;

« 0s Estados-Membros da UE investiram uma média de 5,07% do PIB em politicas
publicas educacionais;

+ observou-se tendéncia de alta das proporcdes do PIB destinadas a politicas piblicas
educacionais geridas pelos membros da UE;

* 05 Estados-Membros da UE apresentaram uma eficiéncia média na gestdo de
recursos plblicos destinados a educacio de cerca de 91,2%;

* amédia da eficiéncia de gestdo de recursos piblicos entre os Estados-Membros da
UE vemn aumentando ao longo dos anos, saindo de 88,6% em 2006 para 92,4% em
2018;

+ Finlindia (99,7%), Esténia (97,5%) e Paises Baixos (96%) aparentam ser os paises da
UE responsaveis pelos maiores indices de eficiéncia da comunidade;

+ Roménia (80,2%), Bulgaria (80,6%) e Chipre (83,6%) sio as nagdes que podem ter
apresentado os menores niveis de eficiéncia na gestio de politicas publicas
educacionais;

+ os Estados-Membros da UE, ao longo do periodo considerado, podem ter gerido mais
de 2 bilides de euros sem resultados comprovados, segundo as avaliagdes
educacionais de entidades independentes, como a OCDE;

* nio foi possivel fixar eventual limite de investimento em educacio a partir do qual
o retorno obtido seria impercetivel,

5. Conclusido

0 indicador IGE permitiu medir o nivel de equidade no acesso a educacio
dos Estados-Membros da UE, demonstrando assim sua viabilidade na
mensuracdo da eficicia da politica publica educacional; o método LAYS foi
utilizado para medir o nivel de equidade na aprendizagem, ajustada aos anos
de estudo, nos paises comunitarios, restando demonstrada sua viabilidade na
analise da efetividade e da eficiéncia da politica ptblica de educacéo.

Com base nos resultados da aplicagdo pritica do método LAYS para
aferigao da efetividade foi possivel realizar também, a analise da eficiéncia na
utilizagdo de recursos orgamentarios publicos destinados a educagao, com o
objetivo de melhor compreender o nivel de aproveitamento desses
investimentos, pelos Estados-Membros da UE. O estudo comparade ocorreu a
partir da interpretacgao dos (i) resultados obtidos pelos exames PISA realizados
no periodo de 2006 a 2018 e pela (ii) formatacio dos aludidos resultados com a
metodologia LAYS. O enfoque voltava-se para a mensuracao do quantitativo de
recursos puablicos investidos em educacdo que, por razoes diversas, nao
atingiram os resultados esperados, dando destaque para (i) PIB investido em
educacdo, (ii) relacdo entre PIB investido em educagio e PIB efetivamente
aproveitado, (iii) nivel de eficiéncia no aproveitamento do PIB investido em
educacdo e (iv) recursos financeiros (em euros) nao utilizados de forma mais
eficiente possivel.
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ESTUDANTES EGRESSOS DA EJA NA UNIVERSIDADE: DIREITOS POSSIVEIS?!

Ménica de la Fare’
Simone Valdete dos Santos®

Resumo

A Educacio de Jovens e Adultos, ainda com demanda substantiva na cidade de Porto
Alegre, compde possibilidade de acesso de seus egressos a cursos superiores? E, tendo
acesso, quais sac as condigdes objetivas dessa presenca na universidade? Essas
perguntas compdem a pesquisa realizada com financiamento da Fundagao de Amparo
a Pesquisa do Rio Grande do Sul (FAPERGS), que busca conhecer diferentes aspectos
das trajetorias escolares e estratégias de egressos e estudantes em processo de
conclusdo do nivel médio da Educagao de Jovens e Adultos (EJA) para acessar e/ou
permanecer no campo universitério, com foco na Universidade Federal do Rio Grande
do Sul (UFRGS) e na Pontificia Universidade Catolica (PUC/RS), ambas instituicoes de
Educacao Superior localizadas na capital do estado do Rio Grande do Sul-Porto Alegre.
0 referencial tedrico baseia-se no Estruturalismo Construtivista de Pierre Bourdieu e
outros autores do campo intelectual francés e brasileiro. Trata-se de uma visao
relacional que prioriza a superagao de dualismos tradicionais das ciéncias humanase
sociais (macro/micro, individuo/estrutura, sujeito/objeto), propdée a condigao
inseparavel entre teoria e metodologia, sendoentao privilegiado o trabalho com dados
quantitativos e qualitativos. No presente trabalho, sdo apresentados resultados de
entrevistas realizadas com estudantes, disposicies de suas trajetorias que ora os
aproximarm, ora os afastam da conclusaoe do curso superior.

Palavras-chave: Trajetdrias; EJA; Educagao Superior

Abstract

Does Youth and Adult Education, which still has a substantial demand in the city of
Porto Alegre, make it possible for its graduates to access higher education courses?
And having access, what are the objective conditions of this presence at the university?
These questions make up the research carried out with funding from the Rio Grande
do Sul State Research Foundation (FAPERGS), which seeks to know different aspects of
the school trajectories and strategies of graduates and students in the process of
completing the secondary level of Youth Education and Adults (EJA) to access and/or
remain in the university field, focusing on the Federal University of Rio Grande do Sul
(UFRGS) and the Pontifical Catholic University (PUC/RS), both Higher Education
institutions located in the capital of the State of Rio Grande do Sul - Porto Alegre. The
theoretical framework isbased on the Constructivist Structuralism of Pierre Bourdieu
and other authors from the french and brazilian intellectual field. It is a relational view
that prioritizes overcoming traditional dualisms of the human and social sciences
(macro/micro, individual/structure, subject/object), proposes the inseparable
condition between theory and methodology, thus favoring work with quantitative

!Nota dos Editores— O texto estd escrito em Portugués do Brasil, de acordo com o original submetido pelas
autoras.

pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul (BRASIL), monicadlf@gmail.com
*Universidade Federal do Rio Grande do Sul (BRASIL), simonevaldete@gmail.com
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data and qualitative. In this work are presented results of some interviews with
students, dispositions of their trajectories that sometimes bring them closer,
sometimes distance them from the conclusion of higher education.

Keywords: Trajectories; Youth and Adult Education; Higher Education

1. Introducio

Este trabalho apresenta uma pesquisa em fase de conclusao, financiada
pela Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Rio Grande do Sul (FAPERGS) e
desenvolvida no grupo de pesquisa Adultos, jovens e Educagdo no
contempordneo, registrado no Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnolégico (CNPg). Nesse espago sdo realizadas investigagdes
sobre trajetorias educativas, que permitiram avancar na andlise tedrica e na
apropriacao do conceito de trajetéria social, como construto tedrico potente
para o estudo de trajetérias escolares e universitarias (de la Fare, 2020; de la
Fare & Nunes, 2020; de la Fare & Santos, 2020); na realizacao de estados do
conhecimento que deram visibilidade acs usos desse conceito na pesquisa em
temas de Educacdo e em pesquisas empiricas sobre trajetorias profissionais de
estudantes e egressos de diferentes espacgos educacionais: Ensino Médio; Curso
Técnico; Cursos Universitirios de Graduagio e Pés-Graduacio.

O objetivo geral da pesquisa consistiu em conhecer aspectos das
trajetdrias escolares e académicas e das estratégias de egressos e estudantes do
ultimo ano do nivel médio da modalidade Educacio de Jovens e Adultos (EJA)
para acessar, permanecer e se formar no campo universitario. Desse modo, foi
possivel indagar as possibilidades de ingresso desses estudantes a universidade
assim como as condigdes para sua permanéncia, egresso e obtencdo de um
diploma universitario.

A perspectiva tedrica trabalhada nas pesquisas do grupo mencionado e
na investigagdo que se apresenta neste trabalho é a Teoria dos Campos,
elaborada por Pierre Bourdieu e posteriormente debatida, continuada e
utilizada para o desenvolvimento de estudos empiricos por outros autores do
campo francés e latino-americano. Interessam a este grupo de pesquisa
principalmente as contribuices de Bernard Lahire (2002), com seus
“prolongamentos criticos”, termo que esse autor usa para se referir ao trabalho
desenvolvido tanto em continuidade quanto na elaboracdo de contrapontos
com a obra de Bourdieu. Na América Latina, a produgao de Galarza (2016) para
pensar o conceito de campo escolar e os estudos de Alice Nogueira, Claudio
Nogueira e Nadir Zago, no Brasil, entre outros, representam contribuicdes
relevantes para pensar os desdobramentos dessa teoria em nossos contextos
marcados pelas desigualdades sociais. O trabalho de Carvalho e Bento (2021)
realiza uma interessante revisao desses aportes.

Nessa linha tedrica, a trajetéria social se define como uma serie de
posigdes sucessivamente ocupadas por um mesmeo individuo ou grupo em
espacos sociais em movimento, também submetidos a transformacdes
ininterruptas (Bourdieu, 1996). Assim, a andlise da trajetéria implica
considerar os campos e suas logicas de funcionamento e as relagdes
estabelecidas entre os habitus singulares e as for¢as dos campos que se
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objetivam nessas trajetorias (Bourdieu, 1996). Dessa forma, “pode-se substituir
a poeira das histérias individuais por familias de trajetérias intrageracionais
no seio do campo de produgio cultural (ou, se se quiser, por formas tipicas de
envelhecimento especifico)” (Bourdieu, 1996: 292). Desse modo, sao
consideradas tanto as trajetorias modais de grupos sociais, entendidas como
feixes de trajetérias, marcados pelo volume do capital cultural herdado e que
podem levar a posicdes equivalentes (Bourdieu, 2008), possiveis de ser
analisadas mediante tendéncias estatisticas e as trajetorias individuais, cujo
estudo exige considerar os acontecimentos biograficos e as bifurcacoes dessas
trajetorias (Bourdieu, 2019). Trata-se de identificar, entre outras dimensdes, as
mudancas nesses deslocamentos nos espagos sociais a partir de
acontecimentos coletivos e individuais.

A apropriacao desse conceito nesta pesquisa levou a priorizar-sea andlise
dos campos escolar e universitario, para reconhecer como jovens e adultos de
origem popular se movimentam nesses espagos e tentam avangar na
escolaridade. Trata-se de trajetorias que se mobilizam em meio a um amplo
conjunto de recursos materiais e simbolicos para a passagem entre dois espacos
considerados historicamente distantes em relagdo a continuidade dos estudos:
A EJA e a universidade.

Por um lado, a EJA no Brasil, como subcampo escolar do campo maior da
Educagdo Basica, é estabelecida como “categoria organizacional constante da
estrutura da educacdo nacional, com finalidades e fungdes especificas”
(Parecer CEB n. 11, 2000: 5) e estruturada segundo os documentos oficiais a
partir de trés funcdes: a reparacdo de um direito civil negado como € a
escolarizacido, a equalizacdo ante as histéricas desigualdades de acesso a esse
bem social e a qualificacdo (Parecer CEB n. 11, 2000). Reconhecida pela
normativa nacional (Lei n. 9.394 de 20 de dezembro de 1996, denominada como
Lei de Diretrizes e Bases da Educacio - LDB e Parecer do Conselho Nacional de
Educagion.11/2000) como modalidade do sistema educacional, a EJA congrega
trabalhadores e trabalhadoras que buscam completar a escolaridade basica.

Por outro lado, a universidade brasileira, com uma origem elitizada e
uma longa histéria deexames altamente competitivos para o acesso, passou por
importantes transformacgdes a partir dos anos 2000 e experimentou um
processo de ampliacdo democratica do ingresso, impulsado pelas politicas dos
governos nacionais dos presidentes Luiz Indcio Lula da Silva e Dilma Rousseff,
do Partido dos Trabalhadores (PT). Assim, como efeito desse processo, verifica-
se que as pessoas com diploma de Educacio Superior, de 25 a 64 anos de idade,
passaram de representar 8,9% desse grupo em 2010 para14,7% em 2015 (IBGE,
2020). Nesse recorte, esta pesquisa prioriza a focalizacao das transformacGes
experimentadas por esse campo no Brasil nas dltimas décadas,
particularmente as relacionadas a politicas pablicas de ampliagdo do acesso a
universidade. Interessa particularmente a analise dos efeitos que as agoes
resultantes do Programa do Governo Federal de Apoio a Planos de
Reestruturacido e Expansao das Universidades Federais Brasileiras (REUNI), das
Acdes Afirmativas nas Universidades Piblicas e do Programa Universidade
para Todos (PROUNI), entre outras implementadas a partir dos anos 2000,
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tiveram nas trajetérias de individuos e grupos sociais que tradicionalmente
nao acessavam auniversidade, como s3o as pessoas egressas da EJA.

No entanto, os tltimos cinco anos de desmoronamento de politicas que
garantiam o direito a educacao no Brasil levam a analisar efeitos de retrocesso,
como a tendéncia marcadamente decrescente de candidatos ac Exame de
Ensino Médio (ENEM) e de matriculados no Ensino Médio da EJA. No governo de
Michel Temer, aprovou-se a Emenda Constitucional 95, em 15 de dezembro de
2016, que limita por 20 anos os gastos phblicos (denominada PEC do teto de
gastos). [sso representou o inicio do desmonte e desfinanciamento da educagao
puiblica em tedos os niveis e modalidades, afetando fortemente as metas
previstas pelo Plano Nacional de Educacdao 2014-2024 (PNE 2014-2024),
aprovado pela Lei n. 13.005 do 25 de junho de 2014. Posteriormente, com o
governo de extrema direita liderado porJair Bolsonaro, essa situacdo de descaso
com a Educagao Basica continuou a se agravar e atingiu as universidades, com
uma importante diminuicao dos recursos para as instituicdes de Educagao
Superior e para as principais agéncias cientificas e de formacao de recursos
humanos altamente qualificadas, como a Coordenagao de Aperfeigoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e o Conselho Nacional de Pesquisa e
Desenvolvimento (CNPg). A isso se somaram os continuos ataques as
universidades através de intervencdes e agbes que afetam fortemente a
autonomia dessas instituicGes.

Os resultados que se apresentam neste trabalho referem-sea um recorte
da pesquisa sobre trajetorias escolares e universitarias para o publico
priorizado, especificamente &s condicdes de acesso a EJA; ao ingresso a
universidade pelo ENEM e a outras dimensdes que indagam posicdes e
disposigOes nessas trajetorias.

2. Metodologia

0 processo de construcao do objeto de estudo, orientado pela perspectiva
tedrico-metodologica que norteia esta pesquisa, baseou-se no principio de nao
dissociagao entre as escolhas técnicas e tedricas (Bourdieu § Wacquant, 2005).
A importdncia de movimentar técnicas (teis e possiveis de serem utilizadas
conduziu a priorizar-se o uso de dados quantitativos, a partir do levantamento
de fontes secundarias (estatisticas oficiais produzidas pelo Instituto Nacional
de Pesquisas Educacionais “Anisio Teixeira” - INEP, especificamente
microdados do ENEM e informacoes dos Censos da Educagaoc Basica),
combinadas com a anilise documental e a construcdo de dados qualitativos.
Esses ultimos provenientes da realizagao de 22 entrevistas em profundidade a
uma amostra de dez estudantes do Gltimo ano do Ensino Médio de duas escolas
publicas da EJA, com caracteristicas diferentes: uma da rede estadual e outra
da rede federal de ensino e a 12 estudantes ou egressos recentes de cursos
universitarios (Licenciaturas em Histéria, Matematica e Pedagogia e
Bacharelados em Direito, Enfermagem, Satde Pablica) de duas das principais
universidades da cidade de Porto Alegre, uma federal e outra privada, com
trajetorias escolares que incluem a certificagdo do Ensino Médio pela EJA. O
processo de pesquisa foi afetado pelo contexto da pandemia de Covid-19 e as
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medidas de isolamento social, no entanto, a maioria das entrevistas foi
realizada presencialmente, em 2022, respeitando as normas sanitarias
preventivas vigentes. As entrevistas contemplaram o respeito as normas éticas:
explicitacao das informacgoes sobre a pesquisa, obtencao do consentimento dos
respondentes e a preservacdo do anonimato. A seguir, apresenta-se uma
selecdo de resultados. E importante esclarecer que este trabalho se limita a um
recorte dos dados e informacoes construidos durante um processo de pesquisa
de trés anos, ainda em fase de conclusio.

3.Resultados

3.1. Trajetoriasmodais: o acesso a EJA

Os ultimos dois anos com informacdo estatistica disponivel indicam uma
tendéncia decrescente de 7% das matriculas da EJA no Brasil, que passaram de
1.618.025 em 2020 a 1.504.506 em 2021 (INEP, 2021). Essa situacdo se agudiza
no estado do Rio Grande do Sul (RS), especialmente na rede estadual, que
concentra a maior oferta de escolas de Ensino Médio da EJA, com a diminuicado
no periodo 2020/2021 de 10.851 estudantes, ou seja, um decréscimo de 25,6%
(INEP, 2021). Essa queda registra-se no conjunto da rede estadual, com uma
queda de 5,4% no periodo 2020/2021 (INEP, 2021). Embora essa situagao
também apareca em outros estados, a rede estadual do RS supera em mais de
cinco pontos percentuais a média do pais informada pelo INEP (2021), que
indica um decréscimo de 1,2% nesse periodo no conjunto de estados. As
tendéncias estatisticas refletem medidas que foram tomadas nos tltimos anos
pela Secretaria de Educacao do Estado do RS, como o cancelamento de turmas
e a redugdo da oferta de vagas, chegando-se em 2020 a haver a suspensio de
matriculas, medida que foi parcialmente revertida pela pressio exercida por
escolas, sindicatos e representantes do poder piiblico. A realizacdo de
audiéncias publicas com encaminhamentos posteriores derivou na
intervencédo do Ministério Publico do RS. Ou seja, a situacao da EJA encontra-se
distante do estabelecido pela normativa citada na introdugao deste trabalho e
apresenta um cenario adverso para a garantia do direito a educacgao. O ideario
neoliberal, encarnado na politica educacional, tenta impor um novo modelo
escolar regido pela sujeicac direta da escola a razao econdmica (Laval, 2004).
Nesse marco, a denominada reestruturacao da EJA no RS, iniciada em 2019 e
continuada até 2022, avanca na eliminagdo de espagos escolares da rede
publica destinados a essa modalidade educativa. Como resultado desse
processo, os dados estatisticos evidenciam uma tendéncia decrescente das
matriculas de Ensino Médio na rede publica no periodo dos dltimos anos,
principalmente no dmbitoestadual e um incremento no setor privado. A Tabela
1, a seguir, sintetiza essas informagoes.
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Tabela 1. Matriculas Ensino Médio EJA 2015-2021 por rede de ensino. RS.

Ano | Rede | Var. | Rede | Var. Rede | Var. | Total | Var. Rede | Var. | Total
Fe- % | Esta- % Muni- % | Pablico | % Privada | %

deral dual cipal
2015 | 1.392 46.022 1.461 - 48.875 - 12.642 - 61.517

2019 | 1.573 | 115% | 42.254 | ggy | 1410 3,6 | 45237 | go% | 16.153 [9979 | 61.390
2020 | 1.530 | -2,7% | 26.167 | -38,1% 932 -33,9 | 28.629 | -36,7% | 17.066 | 57% | 45.695
2021 1.536 | 0.4% |20.623 |-21.2% | 773 [-17.0%[22.932 |-19.9% | 19.126 [12,1% | 42.058

Fonte: Elaboracio propria a partir de dados dos Censos da Educagéo Basica (INEP).

Em 2015, a matricula total foi de 61.517 estudantes, predominando a rede
plblica, com 79,5% (48.875). Nesse grupo, as escolas estaduais representaram
maior contingente (46.022, 94,2% do total da matricula da rede piblica).
Comparando com a matricula de 2019, identifica-se uma diminuicio de 8% na
rede piblica, associada principalmente a matricula das escolas estaduais, que
diminuiu um 8,9%. Em contraste, a matricula das escolas da rede privada se
incrementou em 21,7% nesse mesmo periodo. Essa tendéncia decrescente da
matricula da rede publica se agudizou em 2020 e, comparada com o valor
absoluto de 2019, evidenciou, em um unico ano, um decréscimo de 25,6%, sendo
a diminuicao nas matriculas das escolas estaduais de 38,1%. Como contraponto,
nesses anos, a matricula das instituicdes privadas acrescentou-se em 5,7%.
Outra informagao relevante é que esse declinio nao se vincula aos efeitos da
interrupcdo da escolaridade presencial no contexto das medidas sanitarias de
isolamento social causadas pela pandemia de Covid-19, pois o levantamento
dos dados estatisticos foi anterior a interrup¢do das aulas presenciais. No
entanto, em 2021, esses efeitos evidenciaram outra queda importante de
matriculas, cujo total foi de 31.552, o que representou uma nova diminuicio, de
25,6%, em comparacao ao ano anterior. O conjunto de matriculas da EJA do Pais
registrou uma diminuicdo de 7%, marcadamente menor que a apresentada no
RS.

Esse conjunto de informacoes se vincula a tendéncia de redugao da
presenca das escolas de EJA da rede publica, especialmente estadual, e ao
avango da privatizacdo do Ensino Médio dessa modalidade educativa no RS,
junto com o agravamento das desigualdades sociais e educativas provocada
pela pandemia de Covid-19. A retracao das matriculas em escolas piblicas,
especialmente estaduais, dificulta e até impossibilita o acesso a essa
modalidade educativa a estudantes de origem popular que procuram prolongar
suas trajetdrias educativas através da conclusio do Ensino Médio na EJA. Dessa
forma, reafirma-se no campo escolar a reproducio das desigualdades sociais,
por meio de agdes de exclusio que podem incluir até a autoeliminacdo
(Bourdieu & Passeron, 1998). Esse cenério afeta fortemente as escolas de EJA e
interrompe a necessiaria construcdo e reconstrucao dessa modalidade
educativa, em geral com dificuldades para gerar uma identidade prépria
(Arroyo, 2017) e coerente com as especificidades dos estudantes adultos e
jovens trabalhadores.
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3.2 Estudantes e pessoas egressas da EJA no cendrio geral de declinio do
niimero de candidatos ao ENEM

O Enem, criado em 1998 como um instrumento de avaliagdo do Ensino
Médio em grande escala, passou a constituir-se como principal exame para o
ingresso d universidade, substituindo, em muitos casos quase totalmente, o
tradicional exame vestibular, organizado por cada universidade. Essa mudanca
efetivou-se no governo do presidente Luiz Inicio Lula da Silva, do PT, quando se
criou o Sistema de Selecdo Unificada (SISU) mediante a Portaria Normativa do
MEC n. 2, de 26 de janeiro de 2010, com outras normativas posteriores que
introduziram modificagoes. Assim, o SISU foi estabelecido como “o sistema por
meio do qual sdo selecionados estudantes a vagas em cursos de graduagao
disponibilizadas pelas instituigdes publicas e gratuitas de Ensino Superior que
dele participarem”, posteriormente sua abrangéncia foi ampliada e
atualmente é realizado para o acesso a universidades publicas e privadas do
Brasil, estas ultimas através do sistema de bolsas implementadas pelo
Programa Universidade para todos (ProUni), criado pela Lei n? 11.096 de 13 de
janeiro de 2005.

Com a criagdo do SISU, o Enem experimentou um importante
crescimento no nimero de candidatos, de 4,148721 em 2010 a 8.721.946 em
2014 (INEP, 2015). Porém, o periodo em estudo nesta pesquisa indica um
marcado declinio nessa tendéncia no Pais e no RS. O crescimento sistematico
do niimero de candidatos inscritos no ENEM no Brasil, experimentado até 2016,
embora com uma diminuicao de 2014 a 2015, comegou a reverter-se para uma
tendéncia decrescente em 2017 e chegou em 2021 a uma redugao assustadora
de quase a metade dos candidatos, comparados com o ano anterior e um pouco
mais de um tergo dos de 2014. As possiveis explicagoes para essa diminuigao,
produzidas a partir de 2017, podem ser: a mudanca nas politicas phblicas no
periodo pos-impeachment da Presidenta Dilma Rousseff do Partido dos
Trabalhadores, incluidas as educativas, a finalizacdo da certificagio de Ensino
Médio através desse exame e a crise econdmica geral. E, a partir de 2020, com o
governo de extrema direita liderado por Jair Bolsonaro, o agravamento da crise
politica e econdmica, o desfinanciamento e descaso com a educacdo, os
problemas na organizacdo do proprio ENEM e os efeitos da interrupcio da
escolaridade presencial por causa da pandemia de Covid-19 potencializaram os
obstaculos materiais e simbélicos que afetam possibilidades e expectativas de
ingressar a universidade. No entanto, registra-se um incremento de inscritos
de 13,5% ao comparar 2019 e 2020, recuperagao que ndo representa um
contrapeso importante em relagio a diminuicdo em anos anteriores e no 2021.
No caso do RS, o niimero de inscritos acompanhou o decréscimo no niimero de
inscritos geral de 2014 a 2015: manteve-se quase constante de 2015 a 2016 e
evidenciou uma queda relevante, dequase 30% em 2017, ediminuicGes de 17,4%
e 10,2% em 2018 e 2019, respectivamente. Em consonancia com a tendéncia
geral, evidenciou-se uma leve recuperacao de quase 14% em 2020 e novamente
uma queda abrupta, de 28%, em 2021.

Nesse conjunto maior, os dados referentes a estudantes e pessoas
egressas da EJA se limitam ao periodo 2014-2018, por dificuldades de acesso a
essas informagoes. Em 2019, eles nao registram nenhum candidato da EJA,
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questao que pode ser associada a dificuldades no levantamento ou registro.
Como mostra a tabela a seguir, o nimero de candidatos provenientes do Ensino
Médio da EJA, pessoas egressas e estudantes, apresenta uma tendéncia
diferente em relacao as anteriormente apresentadas.

Tabela 2. Total de egressos e estudantes da EJA no ENEM 20152018

Ano/ Total Inscritos Var. Inscritos EJA Var. Inscritos
ENEM RS Yo T;tsal % EJAnoRS %
2015 418.695 - 11.112 - 2,65%
2016 419,580 0,21% 12.418 11,75% 2,96%
2017 294973 -29,70% 10.486 -15,56% 3,55%
2018 243555 -17,43% 18522 7,60% 7,60%

Fonte: microdados Enem 2015-2018 (INEF).

De 2015 a 2016, o nimero desses candidatos se incrementou em quase
12%, em contraste com o niimero total de candidatos do RS, que praticamente
nédo apresentou variagdes, porém no ano seguinte diminuiu em 15,6%, em
proporcao, quase a metade da tendéncia decrescente dos candidatos totais do
estado, que foi proxima a 30%. Em contraste, de 2017 a 2018, os candidatos da
EJA aumentaram em 7,6% e os do RS diminuiram em pouco mais de 17%.
Acrescenta-se que, ao comparar a proporcao de candidatos provenientes da EJA,
em relagao ao total de candidatos do RS, a proporgdo aumentou de forma
sisternatica: 2,7% em 2015, aproximou-se de 3% em 2016, superando essa
porcentagem alcancando 3,6% em 2017 e praticamente duplicando-se em 2018,
com 7,6% de estudantes e pessoas egressas da EJA no total de inscritos
confirmados no RS.

Esses dados permitem identificar indicios interessantes: confirmam a
presenca de pessoas que estudam ou sdo egressas da EJA no ENEM, principal
exame de acesso a universidade, em contraste com algumas representacoes
estereotipadas desse grupo, que tendem a nao os considerar como potenciais
estudantes universitarios; a proporgidc dessa representacio no conjunto de
inscritos confirmados no RS aumentou expressivamente no curto periodo
analisado de trés anos (2015-2018) e passou de 2,7% a 7,6% e, por tltimo, a
tendéncia da participacdo quantitativa desse grupo no conjunto do total de
candidatos inscritos confirmados no Pais ou no RS registrou caracteristicas
proprias que exigem ser estudadas mediante um futuro aprofundamento da
analise dos dados.

3.3.Sintese das informacdes provenientes das entrevistas

A amostra de entrevistados, embora pequena em nimero, resultou
expressiva em relacdo a diversidade que caracteriza os estudantes do Gltimo
ano do Ensino Médio da EJA e dos egressos dessa modalidade que atualmente
estudam na universidade ou foram recentemente diplomados.
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3.3.1. Caracteristicas dos estudantes de Ensino Médio da EJA entrevistados

Tabela 3. Estudantes do dltimo ano do Ensino Médio- Escola rede estadual

Entrevistado/a | Idade | Género |Raga/Etnia Ocupagio E.civil | Filhos
El 24 Mulher Negra |Pesquisas de mercado| Solteira 0
microempreendedoral
E2 70 Homem | Branco Serralheiro Casado Sim
E3 22 Mulher Parda Operadora de caixa Convivéncia| 0
em supermercado.
E4 30 Homem Parda Zelador Solteiro 0
ES 36 Mulher Empregada em Casada 2
comércio

Nota: dados coletados por autodeclaragio.
Fonte: entrevistas realizadas pelas pesquisadoras.

Tabela 4, Estudantes do Gltimo ano do Ensino Médio - Escola rede federal.

Entrevistado/a |ldade| Género | Raga/Etnia Ocupagdo E.Civil | Filhos
E6 38 Homem Negra Metalirgico Casado 2
E7 20 Mulher Branca Desempregada Solteira 0
E8 18 Homem Branca Desempregado Solteiro 0
E9 49 Homem Mulato Desempregado Solteiro 0
E10 37 Mulher Branca Trabalhadora Casada ]
Informal

Mota: dados coletados por autodeclaragio.
Fonte: entrevistas realizadas pelas pesquisadoras.

3.3.2. Trajetérias educativas dos estudantes de Ensino Médio da EJA entrevistados (informacdes
organizadas por categorias temdticas)

Investigar em

Configuragbes familiares e escolaridade na EJA: a maioria dos entrevistados
superava a escolaridade de seus progenitores, que em geral interromperam ou
completaram o Ensino Fundamental; sé em um caso o pai completara o nivel
universitirio. Além da escolaridade dos progenitores, destaca-se a importincia de
outros familiares como estimulo para a continuidade de estudos na EJA,
principalmente irmaos e filhos.

Trajetdrias escolares interrompidas: a maioria dos entrevistados ou suas familias

migrou do interior do Rio Grande do Sul para o municipio de Porto Alegre.

Predomina a realizagdo de uma parte ou a totalidade do Ensine Fundamental em

gscolas de ensino regular nas cidades de origem, diferentes municipios do interior
o RS

A aproximagdo e inscri¢do na escola de EJA se vincula a diferentes motivos: busca
ou melhora da condigio de emprego, etapa da vida para concluir a escolaridade,
convivio com familiares (principalmente parceiros/as e filhos/as) que completaram
a Educacdo Bisica ou sao estudantes universitirios. Ambas as escolas foram
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escolhidas por recomendacio de pessoas préximas, amigos ou familiares e, no caso
de alguns dos entrevistados/as, por meio de informacio de dominio pablico.

Em muitos casos, os depoimentos apresentam situagdes sucessivas de repetigio que
levaram & interrupcio da escolaridade. Nos relatos predomina-se uma narrativa
que associa essa situagao a propria responsabilidade do estudante. O discurso
meritocratico se reproduz nos depoimentos dos estudantes. Os entrevistados
manifestaram uma valoracio positiva da experiéncia escolar na EJA.

A perspectiva de continuar estudande e prolongar as trajetfrias educacionais
apresenta diferencas, no grupo de interlocutores desta pesquisa, principalmente
associadas a geracdo. Os estudantes com mais de trinta anos, em geral,
manifestaram interesse na realizacio de cursos técnicos e mencionaram o ingresso
a universidade como uma possibilidade desejada, embora distante. O grupo com
menos de 30 anos declarou seu interesse em ingressar e, no caso dos estudantes da
escola federal, destaca-se a importincia do trabalho curricular nas disciplinas com
os conteiidos do ENEM. Alguns deles estdo informados sobre a existéncia de cursos
pré-vestibulares populares. Uma estudante da escola estadual desconhecia a
gratuidade das universidades federais e durante a entrevista foi providenciada essa
informacao.

Segundo os entrevistados, a escola estadual trabalha com algumas informaces
referidas ao ENEM (inscricdo, datas etc.), porém nio inclui em seu planejamento ou
contelidos a preparacio para esse exame. Em contraste, destaca-se nas entrevistas
dos estudantes da escola federal o trabalho sistematico dos professores/as com os
conteiidos do ENEM.

A pandemia de COVID-19 afetou alguns dos entrevistados, que ficaram doentes e se
recuperaram, e familiares e pessoas proximas, sendo relatados casos de
falecimento, Também foram narradas situacoes de perda do emprego e diminuicao
dos ingressos familiares. A interrupcio da escolaridade presencial representou
novos obsticulos para a continuidade da escolaridade. O ensino remoto foi
acompanhado principalmente através de telefones celulares e os relatos mostraram
também dificuldades para lidar e adaptar-se 4 modalidade virtual,

3.3.3. Caracteristicas dos estudantes universitdrios entrevistados

Tabela 5. Estudantes universitarios.

Entrevis |Universi Ida Raca/ Estado |...
tads dade Curso de Género etnia Ocupacdo ivil Filhos
. Lic. Estagidrio | Solteir
E1l Privada Histéria 22 Homem| Branca semuBerado o 0
. Lic. Auxiliar
E12 Privada |5 gogial 40 [Mulher Parda Administeativa Casada| 3
i Nao trabalha .
E13 | Privada PedI:;Ic:; ial 66 [Mulher | Branca nem procura 501;9" 2
508 emprego
" Lic.
E14 Piiblica Pedagogial 52 |Mulher| Branca Desempregada |Casada| 1
. Sem Administrativa .
E15 Privada Hi::gi'ia 42 |Mulher |autodeclarac | em organismo 501;e|r 3
do piblico
. Bach. Monitora em | Solteir
E16 Piblica Direito | 41 Mulher Preta Prefeitura a 1
E17 Pablica | Bach. |36 |Homem| Branca Desempregado |Casado| 2
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Direito
Bach.
o Saiide : Solteir| .-
E18 Piiblica Coletiva | 25 [Homem Negra Bolsista o Nio
Lic. Bolsista de Solteir
E19  pablica [Matemiti| 28 |Mulher| Parda  |aperfeicoament|>® ae Nio
ca 0
Bach. .
E20 | Piblica [Enfermag| 39 |Mulher| Branca AwdliarEd. |o009a] 4
em Infantil
i Bach. . Solteir
E21 Piblica Direito 21 |Mulher| Branca Bolsista a 2
Lic. Auxiliar Ed
E22 Privada | Pedagogi| 53 |Mulher Negra o |Casadal 1
a Infantil

Mota: dados coletados por autodeclaracio.
Fonte: entrevistas realizadas pelas pesquisadoras.

3.3.4. Trajetdrias educativas de estudantes universitdrios egressos da EJA (informagdes
organizadas por categorias temdticas)

+ Estudantes trabalhadores: todos os entrevistados realizam ou realizaram os cursos
universitarios concomitantemente com distintas atividades laborais, seja como
bolsistas, estagiarios, trabalhadores formais ou informais. Isso se vincula a
necessidade de gerar ingressos para sustentar ou complementar os ingressos
familiares e também para garantir o financiamento dos gastos vinculados a
condigdo de estudantes universitirios. No caso da universidade privada, recorre-se
a bolsas, créditos de financiamento ou ajuda familiar para custear o valor das
mensalidades. No caso da universidade piiblica, os gastos com alimentagio,
materiais, deslocamentos para assistic a aulas, etc. também demandam
disponibilidade de recursos financeiros préprios.

» Configuragtes familiares: também se verificou neste grupo a superagao do nivel de
escolaridade dos progenitores, que em geral interromperam ou completaram o
Ensino Fundamental ou o Ensino Médio, s6 em um caso o pai e a mae completaram
o nivel universitirio. A maioria se declarou como primeira geracio de estudantes
universitirios em seus grupos familiares. Em geral, conjuges, companheiros e filhos
influenciaram o ingresso 4 universidade e a continuidade dos estudos.

« Escolaridade prévia aos cursos universitarios: virias das estudantes de licenciatura
entrevistadas tinham realizado curso de magistério ou curso técnico anterior ao
curso universitirio. As trajetérias escolares, em geral, apresentam intermiténcias,
ou seja, interrupgdes e recomegos. Em algumas delas esse percurso também se
registra na universidade. Uma das entrevistadas realizou experiéncias formativas
no Ensino a Distincia (EAD), que interrompeu, preferindo a presencialidade. Duas
estudantes estdo realizando seu segundo curso de graduacio na universidade.

+ Maternidade, escolaridade e universidade: uma caracteristica frequente no grupo
das estudantes mulheres é que a interrupgio da escolaridade na Educacio Basica se
associa 4 maternidade, principalmente no periodo de nascimento e cuidado dos
filhos pequencs. Porém, essa condicdo posteriormente se transforma em uma
poténcia para o ingresso i universidade e da prolongagio das trajetérias educativas,
como indica o seguinte depoimento: “Hoje uma amiga minha, uma colega do
servico, ainda me disse que as palavras educam, mas o exemplo arrasta. A gente
nunca conversou sobre isso [com os filhos]: ‘vocés se sentiam motivados por a mae
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nunca parar de estudar, enfim?, até porque quando eu vim fazer o Ensino Superior,
os dois ja eram adolescentes. A minha pequena chegou a frequentar comigo
algumas aulas, muito bebezinha ainda, mas chegou a vir, foi na formatura, enfim...
Entdo, eu acho que é mais ou menos isso, nio sei te dizer se tocou em algum
momento, mas é isso, o exemplo, de alguma forma, ele arrasta” [E15]. No entanto, o
cuidado dos filhos durante longas jornadas, que combinam atividades laborais e
universitarias, & umadificuldade que necessita ser administrada, as vezes mediante
redes familiares de apoio, porém algumas das estudantes ndo contam com essa
possibilidade.

+ Ingresso 4 universidade: os modos de ingresso & universidade foram através de
vestibular (dois entrevistados fizeram a preparacao para esse exame sozinhos, um
deles declarou que foi possivel participar dessas provas pela taxa de isencdo e que
vivenciou importantes dificuldades de acesso a livros para a preparacio do exame);
outros entrevistados ingressaram também por vestibular, através da politica de
cotas e mediante a realizacdo de cursos de pré-vestibular popular, outros pelo ENEM
e, no caso da universidade privada, ENEM/ProUni.

+ A universidade como espaco possivel: virios dos entrevistados vincularam as
experiéncias de formacao no nivel médio da EJA a vontade de dar continuidade a
suas trajetérias educativas, como indica o seguinte depoimento: “Eles [os
professores] abriram muito os nossos horizontes, porque a gente tinha uma ideia
muito limitada do que a gente podia, sabe? A gente pensava assim.. muitos
pensavam: ‘ah, eu sou dona de casa, vou sd terminar o Ensino Médio pra ter o...
fundamental, depois o médio, s6 pra isso, porque é importante ter estudo’. Mas eles
abriram muito o horizonte da gente pensar além. Eles fizeram muito trabalho
bacana sobre isso” [E20].

+« Em relagio a pandemia de Covid-19, nesse grupo, também se registraram
entrevistades, familiares e pessoas proximas que ficaram doentes e casos de
falecimento de parentes ou amigos. Outra area impactada foi a condigio
ocupacional, seja pelo desemprego, perda ou diminuicdo de ingressos individuais
ou familiares e a reorganizacdo dos cuidados familiares, especialmente com as
criancas pequenas. Essas situacdes as vezes levaram a interrupcao das atividades
universitarias, que posteriormente foram retomadas ou a considerar a
possibilidade de descontinuar o curso durante esse periodo.

4. Conclusdes

Os dados e informacoes apresentados sintetizam um conjunto relevante
de dimensdes que atravessam as trajetérias educativas de estudantes de
origem popular, que vivenciaram processos de exclusao educativa no campo
escolar e, mesmo em condigoes adversas, concluiram a Educagio Basica na
modalidade EJA. Outrossim, ingressaram, permanecem ou obtiveram um
diploma (capital cultural objetivado) no campo universitario. A complexidade
das trajetdrias estudadas permite reconhecer que os marcadores sociais de
classe social, raga, género e gera¢do condicionam fortemente tanto os
movimentos nos espacos da educacdo formal quanto a construcdo de
representagbes que contemplem a universidade na dimensio simbélica do
possivel. As politicas educativas de acesso a escolaridade da populagéo jovem e
adulta que nao completou a Educacdo Basica e as que apontam a
democratizagdo do acesso a Educagao Superior resultam determinantes para
favorecer movimentos nos espacos educacionais que permitam construir
trajetorias educativas prolongadas. Os acontecimentos individuais e coletivos,
especialmente a pandemia de Covid-19, agudizaram as desigualdades sociais e
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educativas. Para o publico priorizado nesta pesquisa significou um agravante
nas condicdes desfavoraveis de saiide, trabalho e educacionais.
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POR QUERAZAO AS ESCOLAS (NAO) APRENDEM? OSFATORES QUE ATIVAM E
0S QUE OBSTACULIZAM A APRENDIZAGEM ORGANIZACIONAL

Isabel Faria Alexandre'
Diana Mesquita?

Resumo

A Escola assume como missdo primeira, estimular nos seus alunos a capacidade, o
gosto e a curiosidade por aprender. Contudo, verifica-se que a escola, confrontada com
a massificacio do ensino, manifestou dificuldades em responder aos miltiplos
desafios da contemporaneidade. Por outro lado, ndo obstante o investimento da
Administracdo Central, durante as (ltimas décadas, na producdo de reformas que
pretendem estimular a implementacdo de novas praticas nas escolas, existe vasta
literatura evidenciando que, habitualmente, as escolas resistem a aprendizagem
organizacional, o que nos leva a questionar a eficicia desta abordagem top-down e
prescritiva. Para nés constitui um problema existirem no sistema educativo escolas
que aprendem mais do que outras, porque consideramos que serd um fator gerador de
desigualdades no seio de um sistema educativo altamente centralizado. Para tal,
definimos como questao de partida por que razdo as escolas (ndo) aprendem?
Considerando esta questio de investigacdo, este artigo pretende apresentar um
projeto de investigacao, ainda na sua fase inicial, que tem como propésito conhecer os
fatores que ativam a aprendizagem organizacional e aqueles que a obstaculizam,
produzindo conhecimento cientifico que possa configurar um contributo para que as
escolas possam aprender, contribuindo para a aprendizagem e desenvolvimento
integral dos alunos, desenvolvimento profissional e social dos professores e ascensio
social das familias. O artigo incidira, portanto, na abordagem concetual na qual
assenta a problematica de investigacao.

Palavras-chave: Aprendizagem Organizacional; Comunidades Profissionais de
Aprendizagem; Comunidades Aprendentes; Cultura de Escola; Cultura Organizacional
de Escola; Lideranga Escolar

Abstract

The School assumes as its primordial mission to stimulate in its students the capacity,
taste and curiosity for learning. However, it appears that the school, faced with the
massification of education, has shown difficulties in responding to the multiple
challenges of contemporaneity. On the other hand, despite the Central
Administration’s investment over the last few decades in the production of reforms
that aim to stimulate the implementation of new practices in schools, there is a vast
literature showing that, usually, schools resist organisational learning, which leads to
questioning the effectiveness of this top-down and prescriptive approach. For us, it is
a problem that there are schools in the educational system that learn more than others,
because we believe that this will be a factor that generates inequalities within a highly

1Doutoranda Faculdade de Educagio e Psicologia Universidade Catélica Portuguesa - Porto, CEDH |
Centro de Estudos do Desenvolvimento Humano, Isabel.faria.alexandre@gmail.com

“professora Auxiliar na Faculdade de Educacio e Psicologia da Universidade Catélica Portuguesa,
membro integrado do Centro de Investigacio para o Desenvolvimento Humano (CEDH),
dmesquita@uep.pt

Investigar em Educagio - IP Série, Nomero 14, 2024 1u7

Isabel Faria Alexandre Diana Mesquita

centralised educational system. To this end, we define as a starting point the question
why do schools (not) learn? Considering this research question, this article intends to
present aresearch project, even if in its initial stage, that intends to find the factors
that activate organisational learning and those that hinder it, producing scientific
knowledge that can configure a contribution so that schools can learn, contributing to
the learning and integral development of students, professional and social
development of teachers and families' social ascension. Therefore the article will focus
on the conceptual approach, in which the research problem is based upon.

Keywords: Organisational Learning; Professional Learning Communities; Learning
Communities; School Culture; Organisational School Culture; School leadership

1. Oproblema

A Escola, tal como a conhecemos, teve a sua génese hd cerca de 150 anos,
tendo cumprido uma missdo fulcral no desenvolvimento da civilizagao
ocidental. Configurou-se como um espaco de socializacdo, de construcao do
Estado moderno, aprendizagem e desenvolvimento das criangas e
adolescentes, que outrora eram sequestrados pelo trabalhoinfantil, pelaruae
pela delinquéncia. Foi uma das grandes conquistas civilizacionais entre a
segunda metade do século XIX e da primeira do século XX. Todavia, é
precisamente no momento emgque se assume comotal, que aescolasecomegaa
revelarincapazde responder a contemporaneidade e se da inicioa um processo
de crise deste modelo escolar (Novoa, 2019, p. 2). Posto isto, num contexto
caracterizado por sistemas educatives com um acentuado grau de
centralizac@o, em que a Administracao Central e nalguns casos também a
Administracao Local tém uma interven¢ao muito direta no governo das escolas,
emerge a figura de um Estado-providéncia que se desmultiplica em reformas
educativas, programas de promogao do sucesso escolar, reformas curriculares
e do sistema de avaliacdo. Paralelamente, assiste-se também a uma gradual
sujei¢ao da escola aos imperativos econdmicos e a sua abertura aos interesses
privados internacionais e transnacionais, como é o caso da Organizacao das
Nacdes Unidas para a Educagao e Ciéncia, UNESCO, e da Organizagdo para a
Cooperacio e o Desenvolvimento Econémico, OCDE, com agendas proprias com
as quaisimpregnam e gradualmente, de forma sub-repticia, tentam doutrinar
aescola orientando o seu foco para os objetivos dafinancae da economia (Lima,
2011), entreoutros, Em Portugal, e apenas evidenciando alguns dos exemplos
mais recentes deste esforco normativo identificimos: gestdo flexivel do
curriculo (2001), autonomia, direcdo e gestao das escolas (2008); ensaio da
descentralizacao/municipalizacdo da Educacdo através do Programa
Aproximar (2013); Carreira docente e avaliacio de desempenho (2008);
Autonomia e Flexibilidade Curricular(2018); Programalntegradoe Inovador de
combate ao Insucesso escolar (2016). Este corpus normativo, configura uma
rede que tende a asfixiar a escola e que nos impele a ensaiar outros modos de
fazer escola, com base nos territérios e contextos, numa légica botom-up (M.
Alves et al., 2020). Dalin & Rust definiam a escola como unidadede intervencdo
e de melhora, apelando para a sua capacidade de adotar, adaptar, gerar ou
rejeitar a inovacdo (Dalin & Rust, 1983), convocando um conceito de escola
enquanto comunidade aprendente e ndo apenas como locus recetor das
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prescri¢doesnormativas dopoder central oulocal que facilmente seacomodama
uma margem de autonomia pouco mobilizadora do espirito critico, da
criatividade e do risco de fazer diferente.

Bolivar (2017), perante os fracos resultados das politicas educativas
dasiltimas décadas, propoe um modelo de melhoria das escolas assente numa
reducdodaregulacdao normativa, no aumento da autonomiae na capacitagaoda
escola/professores para a aprendizagem organizacional (Bolivar, 2017, p. 15).
Ou seja, a Escola enquanto unidade de melhoria. E nesta linha de pensamento
que as teorias sobre a aprendizagem organizacional que singravam no mundo
das empresas, comecam a ter eco na educagao. Acompanhando a investigacao
existe um amplo consenso quanto a resisténcia que a escola oferece a
aprendizagem organizacional (Santos Guerra, 2020), bem como de que esta
sera o caminho para intentar uma franca melhoria no sistema educativo,
comecando de dentro para foraou, da base para o topo.

Diversos estudos tém se dedicado a este problema, embora de forma
focada e circunscrita. No que se refere aos fatores que ativam a
aprendizagemsinalizamos as Liderancgas (Barath, 2015; Santos Guerra, 2006,
2020; Welsh et al., 2021); Contexto; Partilha de problemas (Bolivar, 2017; Welsh
etal.,,2021)TrabalhoColaborativo(Bolivar, 2017; King Smith et al., 2020; Santos
Guerra, 2020; Welsh etal, 2021) Aprendizagem Profissional (Bolivar, 2017;
Welsh et al., 2021) Comunicagao(Welsh et al., 2021) Criatividade (Kools et al.,
2020a); Confiancga (Barath, 2015; Santos Guerra, 2020). No que toca aos que
obstaculizam assinalamos a Rotina; a Desconexdo Profissional;
Burocratizacdo (Bolivar, 2017; Santos Guerra, 2020); Supervisao
Conservadora; Direcdo Unipessoal (resolucdo dos problemas da escola
apostada no reforco dos poderes da direcdo, em detrimento dapromocgao da
iniciativa dos professores); Centralizagio Excessiva; Massificagio dos Alunos
(que impde uma abordagem tnica face a multiplicidade de pessoas- alunos
presentes na escola); Desmotivagdo Docente; Sindicatos meramente
reivindicativos; Isolamento Pessoal, Institucional e Estratégico (Santos
Guerra,2020).

Interessa-nos, por isso, aqui compreender as razdes do fenémeno que
Perrenoud (2002, p.212) descreveu de forma tao gréafica, “a escola funciona
como um hospital que desse 0 mesmo tratamento a todos os pacientes”
(Canario, 2005, p. 77). Como tal, a questdo de partida da nossa investigagao é
compreender por que razdo as escolas (ndo) aprendem o suficiente para
responder aos anseios de cada cidaddo e da sociedade. Ou dito de outra
maneira, tentaremos compreender por que razoes existem escolas que
aprendem mais e outras que aprendem menos. Sendo que, do nosso ponto de
vista, este é um fator critico para a garantia da igualdade de acesso frequéncia
e uso das credenciais escolares. Alves citando Senge escreve “As organizacdes
s6 aprendem através de individuos que aprendem”. (J. M. Alves, 2008, p. 1)", a
literatura vem alargando o universo dos aprendentes em contexto escolar. Nao
sdo apenas os alunos que sdo convocados para a aprendizagem, mas toda uma
comunidade, onde o professor e o conhecimento profissional docente se
assumem como a forca motriz.
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2. Aescola, as diferentes leituras do modelo escolar

Pensamos na Escola e, entretanto, a educacio se faz primeiro, na familia, sem falardo
"terceiro meio” constituido pela rua, pelo esporte, pelos movimentos da juventude pelos
media, etc. Pensamos no ensino, como se a educagio nao fosse tanto fisica, estética,
moral, afetiva, quanto técnica e intelectual. Pensamos na crianga; mas tambémo adulto
naotem que educar-se incessantemente, seja, embora, apenaspelaexperiéncia da vida?
“Sao precisos cinquenta anos para fazer um homem”, diziaPlatao (Republique, 540a.C.).
Cumpre tomar a educagio no sentido total; mutila-la émutilaro homem. (Reboul, 1988,
p.7)

Comecamos por convocar Olivier Reboul e com ele a Filosofia da
Educacao, uma vez que, dada a natureza multidisciplinar das ciéncias da
educacdo e a sua orientacdo epistemologica para a explicagdo de factos e
compreensdo de fendmenos,

p.e. o insucesso escolar, afigura-se-nos importante partir do prisma da
Filosofia da Educagao que orienta o seu olhar para as finalidades da educacaoe
da escola. No primeiro capitulo da sua obra Filosofia da Educacédo, Reboul
esboca uma resposta provisoria 4 demanda ‘O que é educar?’ Nela o autor ajuda-
nos a levantar o olhar ao analisarmos as organizacdes escolares, passando de
uma abordagem unicelular para uma abordagem sistémica, integrando o
ensino escolar num universo mais amplo ao nivel dos contextos e do tempo, o
que podera suportar a nossa investigaciao, nomeadamente na identificacdo de
fatores e de interacoes como a familia e o “terceiro meio” - a rua, os clubes
desportivos, centros de atividades juvenis e os média. Por outro lado, o apelo
para outras dimensdes, que nao apenas a técnica e intelectual, mas também a
moral, a estética, a fisica e a afetiva quando se conceptualiza o ato de educar.
Ndo nos querendo demorar sobre a questio hermenéutica, parece-nos
importante reter o conceito da aprendizagem e educagdo como um processo
holistico, ao longo da vida, apelando a um tempo médio e longo do ato
educativo, que também cremos ser um “referencial multifocalizado” (Alves,
1999) que nos ajudara nas leituras seguintes.

0 modelo de organizagao escolar, tal como nés a conhecemos, é uma obra
da civilizagdo ocidental da segunda metade do século XIX. Névoa (2019) sugere
que, para que pOSSamos aspirar a sua compreensao ha que proceder a uma
dupla andlise, uma de natureza politica e outra de natureza organizacional.
Politicamente, os estados chamam a si a responsabilidade de educar a
populacio com o fito de formar cidadaos que constituam os estados-nagao da
modernidade. Para tal, impdem a escolaridade obrigatéria e a escola piblica
que permitira acolher alunos vindos de praticamente todas as origens sociais,
em namero nunca observado até entao. A escola, que até aqui era de acesso
quase restrito as elites, é agora obrigatoria, gratuita, massifica-se e constitui-se
como um espaco de sociabilizacao e de desenvolvimento de criancas, jovens e
adolescentes. A acdo politica do estado espraia-se na formacao de “corpo
profissional docente que é recrutado, formado, remunerado e controlado pelos
poderes publicos” (Névoa, 2019, p. 3). Este “corpo profissional” configura um
fator chave para a sedimentacdo deste modelo escolar e, este facto, mais

sua natureza organizacional. Todo o modelo foi concebido, como nos descreve
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o autor, virado para “o quadro negro”, onde a figura do professor ocupa o centro
da cena num edificio escolar, cuidadosamente dividido em salas, onde se
arrumaram mesas e cadeiras em linha, com uma lotagdo pré-determinada.
Espagos que organizam os alunos por grupos, normalmente etarios, preparados
para receberem as instruces emanadas do professor que segue um guido
proveniente de um curriculo nacional definido pelo estado que, por sua vez,
cuidadosamente formou um corpo de funcionarios para operacionalizar as
prescricoes da administragio central. O curriculo é dividido em programas de
ensino, que sdo subdivididos em sessdes horarias — as aulas - com duragao de
cerca de sessenta minutos. Esta normalizagdio do modelo escolar e a
consequente massificagdo do ensino cumpriu a sua fungio civilizacional.
Todavia sdo inimeras as evidéncias de que este modelo e contrato escolar
responde com dificuldade & contemporaneidade, sendo urgente repensa-lo, “ja
nao se trata de melhorias ou de aperfeicoamentos ou mesmo de inovagoes, mas
de uma verdadeira metamorfose da escola” (Novoa, 2019, p. 3).

Alves (1999) evidéncia este handicap e apresenta a organizacdo escolar
sob wvarias perspetivas. Abordando a perspetiva da ambiguidade,
caracterizando as respostas que a escola da aos diversos pedidos que lhe sdo
feitos, o autor define o modus operandi da escola como o “caixote de lixo”, onde
ocorre um encontro ocasional entre problemas e solugbes. (...) “as tecnologias
sao pouco claras e frequentemente mal dominadas, em que a participacao dos
atores é fluida, em que a tomada de decisdo é desordenada, imprevisivel e
improvisada (...)" (M. Alves, 1999, p. 16) Este modelo do “caixote do lixo” sera
uma forma de definir os esfor¢os organizacionais da escola na resposta a acio
movida pela administracdo central, com o intuito de reforma-la, adotando
medidas avulsas, seja no eixo sincrénico, seja diacroénico. De acorde com o
autor, pde em evidéncia a escola como “um sistema debilmente articulado” com
uma fragil conexdo entre a visao e os objetivos, entre as diferentes agéncias em
presenca, entre “processos e resultados”, “instituindo-se uma dindmica geral
de ambiguidade” (M. Alves, 1999, p. 15). Sera nesta linha de raciocinio que
Canario (1992) refere que a escola foi encarada como “prolongamento da
administracdo central que, através da defini¢do de finalidades e normas, bem
como da distribuigio (tendencialmente uniforme) de meios, teria a capacidade
de predeterminar o seu funcionamento.” (Canario, 1992, p. 166).

Por iltimo, afigura-se-nos ttil convocar a metafora que nos ajudara na
leitura da escola, através de um conceito, quase grafico, que decorre destas
tensoes/reagoes escola-administragao central e que Lortie descreve como uma
“estrutura em forma de caixa de ovos”. A “caixa de ovos”, apesar de ter uma
funcdo, regras e estrutura comuns, apresenta pequenos compartimentos,
quase estanques, onde cada ovo esta acondicionado, isolado dos restantes. A
cada professor é atribuida responsabilidade sobre um grupo de alunos, num
tempo determinado, para desenvolver um programa especifico. Este modelo
ndo isola apenas os professores, que ndo fazem interdepender o seu trabalho
dos seus pares, como também preconiza o parcelamento do conhecimento em
areas, também elas, estanques (Lortie, 2002, p. 37). Cada “ovo” atua de forma
isolada, auténoma e circunscrita. Na verdade, esta estrutura organizacional
produz um conjunto de regras, normas e praticas que sdo interiorizadas e

Investigar em Educagio - IP Série, Nomero 14, 2024 121

Isabel Faria Alexandre Diana Mesquita

assimiladas e que, do mesmo modo que a gramatica funciona para a lingua,
passarao a constituir a “gramatica escolar”, interiorizada pelos agentes
educativos, aplicada de forma automatizada (Tyack & Tobin, 1994, p. 454).

Retomando a linha de pensamento de Lortie, apesar de, desde os anos 50
do século XX, se assistir a umn movimento de oposicdo a “egg crate school”, esta
ainda constitui o modelo dominante nos dias de hoje e os programas que
propdem outra abordagem a escola —gestdo local do curriculo, trabalho docente
colaborativo, salas de aula abertas e interativas, ainda sdo considerados
inovadores, quando seria expectavel que ja fossem um novo paradigma (Lortie,
2002, p. 37). Nesta medida, reveste-se de grande atualidade e de pertinéncia
para o projeto que pretendemos desenvolver a procura de respostas a questao
enunciada por Tyackand Tobin “The grammar of Schooling: why it been so hard
tochange?” (Tyack & Tobin, 1994)

3. Aescola, objeto de estudo das ciéncias da educacgio

A proposiciao de Hutmacher - A escola: uma caixa negra? (Hutmacher,
1992) servir-nos-a para deslocar o nosso ponto de mira e passarmos a segunda
parte da nossa revisdo exploratoria de literatura, pela qual tentamos
compreender a escola enquanto objeto de estudo das Ciéncias da Educacéo.
Importa conhecer o que estd dentro da caixa negra. Uma das primeiras
propostas do autor tem raiz na sociologia das organizagoes e denomina-a de
“gestdo das multidoes”:

Ha muitas razoes para ndo comparar os estabelecimentos de ensino com
empresas: as escolas cuidam de seres humanos, realizando uma agao com
fortes implicagdes ideoldgicas e politicas; por outro lado, a maior parte dos
trabalhadores (os alunos) tém como objeto o seu proprio desenvolvimento,
devendo os profissionais facilitar este trabalho de autoconstrucio. (...)
Chamemos-lhe uma organizagao: um coletivo humano coordenado, orientado
para uma finalidade, controlado e atravessado pelas questdes do poder.
(Hutmacher, 1992, p. 58)

Na década de 90, no rescaldo das criticas a linha de investigacao trazida
pelos grandes inquéritos da década de 70, assiste-se ainda a uma resisténcia por
parte dos investigadores a olhar as escolas enquanto organizacdes. Persiste o
investimento em linhas de investigacdo focadas nos métodos de ensino e
estratégias de avaliagdo. Os socitlogos e os psicologos sociais resistem em
considerar as “regras do jogo escolar”, as agéncias em presenca, as relagdes de
dependéncia entre elas, a gestao do espago e do tempo escolares, as tensoes
entre agéncia e estrutura. “Sera que os proprios socidlogos tém dificuldade em
considerar os estabelecimentos de ensino como uma organizagdo e ndo apenas
como um lugar de aplicacdo descentralizada de diretivas vindas do centro?”
(Hutmacher, 1992, p. 59)

A escola enquanto objeto de estudo das ciéncias de educagdo é algo
relativamente recente. Gragas ao contributo dos estudos da sociologia da
educacdo e das perspetivas socioinstitucionais, que se detiveram sobre o
sistemna educativo, assistiu- se & emergéncia de um nivel meso de anlise - a
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escola— que escapava ao vaivém tradicional entre o olhar micro-sala de aula—
e o olhar macro - sistema educativo - (Névoa, 1992, p. 15). Consequentemente, a
escola ganha dimensdes proprias e assume-se como um espace dindmico em
que se tomam decisdes que, gradualmente, a investigacdo vai valorando como
importantes contributos para uma nova conceptualizacao do sistema
educativo, nomeadamente para uma conceptualizagio menos monolitica e
centralizada, alias assim lemos em Avila de Lima (Lima, 2008, p. 52).

De acordo com diversos autores, entre eles Scheerens, este interesse pela
escola surge como consequéncia dos grandes inquéritos levados a cabo nas
décadas de 60 e 70 do século XX, desenvolvidos por Coleman et al. (1966) e
Jencks et al. (1972) (Scheerens, 2004) que colocam a ténica em torno da
desigualdade de acesso e de oportunidades ao nivel da educacdo e donde
perpassa a ideia de que a escola teria uma incidéncia minima sobre o nivel de
conhecimento dos alunos, i.e. que o impacto da escolarizacdo seria minimo
sobre o nivel dos alunos, prevalecendo como dominantes os fatores raciais,
sociais e o estatuto econdmico das familias. A estes resultados nao serad
indiferente o facto de estes estudos terem sido desenvolvidos nos E.U.A. e no
Reine Unido, sociedades em que se observavam fortes clivagens entre
diferentes grupos socioprofissionais que, por conseguinte, tera levado a que os
cientistas sociais enfatizassem os fatores acima citados como variiveis de
estudo e consequentemente, nos resultados, a sua influéncia no
desenvolvimento das criancas (Lima, 2008, p. 14). Muito embora importasse
afetar a robustez da tese “school make no difference”(Névoa, 1992, p. 27), os
proprios autores dos grandes inquéritos vieram, posteriormente, a concluir que
o contributo das escolas seria muito diminuto para encurtar o fosso entre
alunos pobres e ricos, que o sucesso é grandemente condicionado pelas
circunstancias familiares dos alunos e que a qualidade da educacio afetaria de
modo diminuto as suas carreiras pos-escolares (Lima, 2008, p. 16). Todavia, face
as criticas que os grandes inquéritos suscitaram no seio da comunidade das
ciéncias da educacao, pudemos observar inimeros avangos na delimitacio e
desenveolvimento das organizagdes escolares enquanto objeto de estudo. As
criticas situaram-se em duas questdes essenciais, o modelo utilizado de input=
output ndo era o adequado para estudar os efeitos da escola sobre o
desenvolvimento dos alunos, pois estes encontravam-se fora do espectro deste
modelo de andlise, porquanto os resultados seriam, como defende Derouet
(1987) ‘um artefacto do método utilizado’(Lima, 2008, p. 19). A segunda questao
apresentada, aponta para a escolha das variaveis que permitissem estudar os
efeitos da escola no desenvolvimento dos alunos. Nos grandes inquéritos nao
foram levadas em linha de conta variaveis decorrentes da escola enguanto
construgdo social, e.g. clima de escola, interagdo entre os diferentes agentes em
presenga, relagao entre a escola e as familias e entre a escola e as instituicoes
da comunidade.

Nesta vaga de criticos aos trabalhos de Coleman et al e Jenks et al., Barroso
(1996) identifica uma segunda e uma terceira geracdo de estudos que trardo
importantes contributoes na configuragao da escola enquanto objeto de estudo
das ciéncias da educacdo. No primeiro grupo de céticos, o autor integra os
trabalhos de Brookover, Edmonds, Rutter publicados em 1979 e os de Purkey
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and Smith (1983) e o de Mortimore (1988) que, para além das criticas aos
grandes inquéritos, resolvem “entrar no interior” e encara-la ndo como uma
“unidade de produgdo”, mas como uma “organizacdo social”. Interessava
robustecer a tese de que “Schools can make the difference”, para tal havia que
proceder a analise, estudo e compreensao das suas dindmicas internas - Clima
de escola, lideranga, gestdo de tempo, entre outros. Destes estudos decorrem
um conjunto de indicadores e variaveis que tentam criar o “retrato robot da
escola eficaz” (Barroso, 1996, p. 7).

Entrando nos anos 90, Barroso refere este segundo grupo de trabalhos,
cujos contributos se situam, fundamentalmente, na valoracdo maior ou menor
dos fatores identificados pelos trabalhos da década anterior (ibidem). Entre
estes, interessa-nos especialmente o trabalho de Reynolds and Stoll (1996) uma
vez que circunscreve os campos de investigacdo das “escolas eficazes” e o da
“melhoria das escolas”, na medida em que a majoragac por parte da
comunidade de investigadores do segundo paradigma, podera refletir, por sua
vez, uma evolucao da concegdo da escola, que no primeiro caso é estudada
enquanto unidade de producéo (inputs - outputs), no segundo, incorporando os
fatores “infra escolares”(Torres, 2005), enquanto uma organizacao social.

School Effective researchers have examined the schooling in order to find out why some

schools are more effective than others in promoting positive outcomes (see review by

Sammons et al., 1995), and what characteristics are most commonly found in schools

that areeffective for their pupils (Reynolds et al. 1989; Cotton, 1995; Sammons et al.,

1995). School improvement researchershave focused their studieson the processes that

schools go throughto become more successful and sustain this improvement (Miles and

Ekholm, 1985; van Velzen, 1987; Louis and Milles, 1990; Fullan, 1991). (Stoll et al., 1996,
p.114)

Em sintese, voltando a Ndvoa, “Um dos aspetos mais interessantes (e
mais criticos) deste movimento é a possibilidade de cruzar a reflexdo cientifica
com a inovagéo educacional (...)"(N6évoa, 1992, p. 24), ou, retomando Avila de
Lima, “(...) uma fusdo entre o campo de estudos da eficicia da escola e o dos
programas de melhoria dos estabelecimentos de ensino” (Lima, 2008, p. 29), em
que a empirea convoca uma simbiose entre a academia (estudos de eficacia
de escola) e oscontributos dos profissionais (programas de melhoria das
escolas) implementados pela escola, localmente, pelos profissionais do ensino
(Lima, 2008, p. 353).

4, A escola, uma organizacdo aprendente

Importa comegar por convocar Sammons, Hilmon and Mortimore (1995)
que, em resultado de uma solicitacio por parte do Office Standards in
Education, elaboraram uma revisao de literatura, com o intuito de
recolherem as caracteristicas comuns das escolas consideradas eficazes. Os
investigadoresreviramcerca de 160 estudose dairesultou a apresentacao de
11 caracteristicas comuns as escolas que “acrescentamvalor” (Lima, 2008, p.
191). Estas caracteristicas (lideranga profissional; visdo e finalidades
partilhadas; ambiente de aprendizagem; concentragdo no ensino
aprendizagem; ensino resoluto; espectativas elevadas; reforco positivo;
monitorizacdo do progresso; direitos e responsabilidades dos alunos;
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parceria escola-familia; uma organizacdo aprendente) poderao vir a
constituir uma rede multifocalizada de fatores que nos ajudara a constituir
o nosso quadro de analise. Note-se que este grupo de caracteristicas nos
impele a entrar na cultura de escola, oque significara entrar dentro da
organizacio escolar e nessa medida, a adotar uma andlise de cariz mais
sociolégico. Torres (2005) desperta o nosso foco para anatureza dindmica
da cultura escolar, enquanto objeto de estudo das ciéncias da educagdo.
Refere-se as tensdes que lhe sdo inerentes e que fardo parte do seu processo
de construcdo e reconstrucao constantes. Define trés dimensoes de analise
para esta dindmica, “as relacdes entre a “estrutura” (formal) e “ac¢do”
(informal) e entre o “exterior” (fora) e o “interior” (dentro) da escola; a
natureza multiforme e dindmica inerente aos processos de construcdo e re-
construcao da cultura (..)" (Torres, 2005, p. 435). A cultura escolar é
reequacionada enquanto uma conceptualizagao classica ancorada nas
tensdes entre a “estrutura e a agéncia humana”, assumindo uma natureza
dindmica e multiforme e nesta medida, Torres (ibidem) sugere a distingao
entre os conceitos de cultura escolar e de culturaorganizacional escolar. No
que se refere ao primeiro, a investigadora apresenta-o como resultante da
“pressuposigdo basica de uma relagio de continuidade e isomorfismo entre
as orientacdes normativas e culturais e os contextos de accao concretos(...)"
(ibidem, p.447). Por sua vez, no que concerne ao conceito de “cultura
organizacional escolar”, verificamos a sua natureza dinamica, namedida em
que “pretende evocar a importidncia dos contextos enddgenos de acgdo no
processo de construgdo da cultura organizacional” (ibidem). Este dltimo
construto ser-nos-a especialmente 0til na medida em que, na busca das
facetas da escola enquanto organizacao aprendente e/ou ndo aprendente
interessa-nos igualmente colocar o foco, na dindmica criada pelas relagdes
estabelecidas entre a escola e os contextos exogenos.

Peter Senge (1990), através da sua obra “The fifth Discipline: The Art
and Practice of the Learning Organization”, deu um importante contributo
para a conceptualizacdo das organizagoes aprendentes. Perante o desafio de
um mundo em constante mudanga, o autor apresenta as organizacoes
aprendentes como aquelas onde “people continually expand their capacity
to create the results they truly desire, where new and expansive patterns of
thinking are nurtured, where collective aspiration is set free, and where
people are continually learning how to learn together”(Senge, 2004, p. 8), e
que assim estardo capacitadas para responder de modo eficaz a um mundo
em constante mudanca e interconectado (ibidem). Muito embora Senge se
situena dreadaempresa, grande parte do que escreveuconfigurouum aporte
assinaldvel para a génese do pensamento da escola enquanto organizaciao
aprendente. A luz da literatura, a aprendizagem organizacional, assume-se
como uma estratégia que permitira apetrechar a escola de respostas,
eficientes e eficazes, a esse mundo em constante mudanca (Kools et al,,
2020b, p. 25). Nesta medida poderacapacitar os alunos nao apenas para
competéncias cognitivas, mas expandindo a suaintervencio, apoia-los no
desenvolvimentodecompeténcias sociais, emocionais e dasua capacidade de
ativar o pensamento critico e criativo na resolucdo de problemas (ibidern).
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Fig.1-Hools& Stoll,2016.
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A escola enquanto organizacio aprendente vai firmar os seus alicerces
na Teoria dos Sistemas, na Aprendizagem Organizacional e na Gestao
Estratégica, nessa linha, poderemos defini-la como um conceito orgénico,
multinivel, dadas as inter-relacdes entre comportamentos individuais e de
equipa, de praticas e culturas organizacionais. Com o intuito de clarificar este
conceito, ainda com contornos algo esbatidos, tomamos o trabalho de Kools and
Stoll (2016), onde referem que a escola enquanto organizacio aprendente, serda
aquela que desenvolve a capacidade de mudar e de se adaptar constantemente
a0s novos contextos e circunstincias, na medida em que os seus membros,
individual e em grupo, aprendem um modo proprio de concretizar a sua visdo
(Kools & Stoll, 2016, p. 10). Neste trabalho, intitulado “What makes school a
learning Organisation?”, os autores definem sete dimensoes orientadas para a
acao que poderdo constituir um caminho para cada escola se construa
enquanto organizacdo aprendente.

Todavia, antes de chegarmos ao cabo desta terceira parte da nossa revisao
exploratoria de literatura, procuramos respostas a questio por que razdo as
escolas terdo que aprender? E, para além dos argumentos encontrados na
literatura e apresentados anteriormente, potenciar a sua capacidade
organizacional de adaptagdo ao contexto/ territorio e responder a todos os
alunos, tentamos robustecé-los através de Santos Guerra (2020). “Las escuelas
tienen que aprender. Tienen que romper la dinamica obsesiva de la ensefianza
para transformarlaen una inquietante interrogacién por el aprendizaje. Por su
propio aprendizaje”(Santos Guerra, 2020, p. 14). O autor prossegue neste
questionamento e, para além de apelar a aprendizagem organizacional, define-
a como um caminho. A escola tera que se questionar sobre o que tém que
aprender os alunos? Como saber se aprenderam verdadeiramente? Como
adaptar-se a cada aluno? Na resposta a estas perguntas a escola tera que acionar
oseu proprio processo de aprendizagem organizacional. “Hablo de aprendizajes
que hay que realizar de forma incesante una vez asumida la practica en la
escuela. Y hablo de aprendizajes compartidos por todos los profesores del
centro, no de manera individual sino colegiada” (ibidem, p.59).

Ao nosso modelo de andlise, subjazem dois conceitos integradores -
Cultura de Escola - e - Cultura organizacional de Escola (Torres, 2005, p. 447).
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Desta base bidimensional emergem a estrutura e a agéncia. A estrutura apela a
uma dimensao mais isomorfica e marcada “pela hegemonia de uma légica da
“integracdo” e, como tal, desencadeadora de configuracées culturais
“integradoras”, diretamente redutiveis as grandes estruturacoes englobantes”
(ibidem, 446). Definimos trés légicas de integracdo: uma logica integracio
nacional; uma légica de integragéo de escolae uma logica de integragio de sala
de aula. A agéncia, dinamica, vive “das apropriagoes culturais enddgenas
(cultura organizacional escolar), processadas a partir do desenvolvimento de
logicas de accao (jogos sociais) plurais (..)” (ibidem, 448). Neste campo
definimos trés légicas de acdo, a légica de acao individual, a légica de acdo
colaborativa e a 16gica de agdo organizacional.

Acompanhando o pensamento de Torres (2005) na defesa de que a
“cultura escolar” e a “cultura organizacional escolar” sao ambas constitutivas
da escola, sera no Ambito das trés logicas de integracio e das trés logicas de
acao(Barroso et al., 2004, p. 26) que vao emergir os fatores que obstaculizam e
os que ativam a aprendizagem organizacional na escola.

Cultura Organizacional de Escola

i Individual [T ————
J mokarni pewsow [lumra N0

Cultura de Escola

nacional

Consideragdes finais

Névoa (2006) ha muitodefende atesedequeé necessarioinventardenovo
aescola,defende que pensar de novo a escola é pensar os espagos, a dindmicas
de trabalho,os horérios, a relacio com as familias e a sociedade. Nessa medida
exigird um novocontrato social que mobilize a sociedade para esta mudanca. E
o momento de conhecermos o que se faz no mundo, de partilhar o
conhecimento e a experiéncia, inventar de novo a escola, ndo serd um
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movimento disruptivo, mas passara por integrar muito daquilo que ja se faz
bem.

12.- Em vez de um centralismo legislador e reformador, politicas localizadas nas escolas
e nos seus lugares sociais de insercéo; 2.2 = Em vez da logica desenvolvimentista do
“capital humano”, uma Escola da cultura, do conhecimentoe daciéncia; 3.2 -Em vezde
programas emodelos uniformes, a liberdade de organizacio e de gestio das escolas, a
diversidade curricular e a diferenciagio pedagdgica; 4.2— Em vez de programas e planos
de emergéncia,um investimento sustentado e coerente nas escolas, nos professores e
nas redes de aprendizagem; 5.2 - Em vez de processos burocraticos de recrutamento
docente, uma escolhados melhores professores, baseada nas suas qualificacdes e nos
projectos educativos das escolas; 6.2 - Em vez de um funcionamento as cegas, praticas
repulares de auto-avaliacio ede avaliagio externa dos alunes, dos professores, das
escolas e das politicas.(Pereira & Vieira, 2006, p.116)
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RESSIGNIFICANDO CONCEPCOES E PR.&TICAS FORMATIVAS NO INSS: UM
PROJETO PILOTO NA SUPERINTENDENCIA REGIONAL DO NORDESTE
BRASILEIRO!

Karolina Silva?

Resumo

Esta comunicagao refere-se a um trabalho piloto, desenvolvido no periodo de junho a
agosto/2021, pela Equipe Especializada das Acoes Educacionais e Reunides Técnicas—
Superintendéncia Nordeste, vinculada, a época, & Coordenacio - Geral de Qualidade
de Vida, Satde e Desenvolvimento do Servidor — CGQSD, no dmbito do Instituto
Nacional do Seguro Social - INSS. Trata-se de uma agao formativa, voltada para aos/as
servidores/as que compodem as equipes de educagao desta Regional, em ultima
instancia formadores/as que atuam em agdes continuadas de profissionalizagio nesta
Autarquia Federativa. Neste sentido, o trabalho tem como objetivo central
“Desenvolver competéncias necessarias as equipes especializadas de educagdo com
vistas a atuacgdo formativa, numa perspectiva de promocdo da aprendizagem e
desenvolvimento dos servidores/as publicos/as federais brasileiros/as ativos/as no
INSS". A metodologia utilizada compreendeu uso de técnicas como: exposigdo
dialogada, estudo dirigido, word café, resolucio de situacoes problema, palestras, rodas
de conversa, sala de aula invertida, entre outras. A fundamentacio tedrica que embasa
este trabalho, essencialmente, sdo as ideias de Freire (1968) acerca de Educacao e
Chiavenato (2008) em relagdo 8 Administragao Piblica Brasileira. A acdo foi avaliada
positivamente (63% 6timo e 37% bom), com relevincia para a metodologia utilizada,
dominio técnico do conteido pelos/as formadores/as e relaces interpessoais
estabelecidas. Destaca-se, pois, alguns aspectos revelados: atingimento dos objetivos
propostos (25% Otimo, 63% bom e 12% regular) e utilizagdo dos conhecimentos na
melhoria de desempenho (25% 6timo e 75% bom). Os achados dessa investigacao
revelam quio importante tem sido a formagao de formadores/aspara o atingimento
da missdo social do INSS junto ao cidadao.

Palavras-chave: formacao profissionalizante; concepcdes e praticas formativas; INSS

Abstract

This communication refers to a pilot project, developed in the period from June to
August 2021, by the Specialized Team for Educational Actions and Technical Meetings
- Northeast Superintendency, linked at the time to the General-Coordination for
Quality of Life, Health and Development of Servants - CGQSD, under the National
Institute of Social Security- INSS, This is a formative action, aimed at the civil servants
that make up the education teams of this Regional Office, ultimately trainers who
work in continuous professionalization actions in this Federative Autarchy. The
methodology used included the use of techniques such as: dialogical exposition,
directed study, word café, resolution of problem situations, lectures, conversation
circles, inverted classroom, among others. The theoretical basis on which this work is

INota dos Editores— O texto estd escrito em Portugués do Brasil, de acordo com o original submetido pela
autora.

2CIIE-Centro de Investigacio e Intervencdo Educativas, Faculdade de Psicolegia e de Ciéneias da Educacio
da Universidade do Porto (PORTUGAL), karolina.vyvyan3s@gmail.com
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based is essentially the ideas of Freire (1968) on Education and Chiavenato (2008) in
relation to the Brazilian Public Administration. The action was evaluated positively
(63% excellent and 37% good), with relevance to the methodology used, technical
mastery of the content by the trainers and interpersonal relationships established. The
findings of this research reveal how important the training of trainers has been for
the achievement of the social mission of the INSS with the citizen.

Keywords: professionalizing training; conceptions and formative practices; INSS

Introducio

O presente texto problematiza relagdes entre politicas e praticas de
formacdo de servidores/as publicos/as federais brasileiros/as, a partir da
analise de um projeto piloto desenvolvido na regido nordeste doBrasil,e voltado
para os membros das equipes de educacdo que compéem o quadro do Instituto
Nacional do Seguro Social-INSS:.

O projeto consiste numa experiéncia formativa vivenciada no contexto
da administracdo piiblica federal brasileira, cujo objetivo foi desenvolver
competéncias necessarias para atuacdo nas Equipes Especializadas* da
Superintendéncia Regional IV, com vista @ promogao da aprendizagem e do
desenvolvimento do quadro de pessoal no &mbito do INSS.

Vale ressaltar que a demanda desta acdo formativa justifica-se num
cendrio que se caracteriza por um processo de mudancas significativas na
estrutura e funcionamento institucional, sobretudo na area de gestio de
pessoas do Instituto, em decorréncia da publicacio da Portaria n.2 18 de 29 de
Janeiro de 2021 - SRIV/INSS. De acordo com esta, os/as servidores/as
lotados/as nas geréncias executivas (portanto, que atuavam em nivel local)
passaram a executar suas funcges, de forma centralizada, por meio da recepcio
dos processos de trabalho em dmbito regional. Tal estratégia, sobremaneira,
buscava garantir a continuidade das atividades institucionais da area de gestao
de pessoas frente a reducio da forca de trabalho.

Aqui, cabe um paréntese para reafirmar a necessidade de reposicdo do
quadro de pessoal da administracdo pablica, em particular do INSS, em virtude
do alto indice de aposentadorias® dos/as servidores/as neste contexto.

* O INSS, autarquia federal vinculado ao Ministério do Trabalho e Previdéncia, caracteriza-se como uma
organizacio piblica autirquica, auténoma e descentralizada, prestadora de servigos previdencidrios para
a sociedade brasileira. Neste sentido, compete ao INSS a operacionalizagio do reconhecimento dos
direitos da clientela do Regime Geral de Previdéncia Social-RGPS. Nos beneficios previdencidrios, a renda
transferida é utilizada para assegurar o sustento do trabalhador e de sua familia quando ele perde a
capacidade de trabalho por motivo de doencga, acidente, gravidez, prisio, morte, desemprego involuntério
ou idade avangada.

* Equipes Especializadas sdo equipes instituidas no dmbito do INSS, desde janeiro de 2021, por meio de
portaria, com vistas  andlise e execugio centralizada de atividades da area de Gestio de Pessoas das
Superintendéncias Regionais- SR.

“0 INSS possui cinco superintendéncias regionais (SR), que agregam os respectivos estados brasileiros, a
saber: SR (Sdo Paulo), SR II (Rio de Janeiro, Minas Gerais e Espirito Santo), SRIII (Sul), SR IV (Nordeste) e
SR V (Norte-Centro-oeste).

“Segundo o Guia do Servidor, publicado em 2010, o INSS possuia 38.000 mil servidores ativos, O Anudrio
Estatistico, de 2020, indica o nimero de aproximadamente 21.000 servidores ativos. O que mostra a
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Mediante as mudancas disciplinadas pela Portaria, a partir de 01 de
marco de 2021, todas as demandas direcionadas a drea de educacio do INSS
comecaram a ser desenvolvidas pelas Equipes Especializadas de Educacdo, cuja
composigao compreende os/as servidores/as de todas as geréncias executivas
circunscritas nas respectivas regionais. Essa nova realidade assentou-se no
desafio da construgdo de uma equipe integrada e de um ambiente de trabalho
colaborativo.

Neste sentido, os trabalhos seriam executados de forma
desterritorializada, ou seja, o/a servidor/a receberia as demandas, atribuidas
pelo/a coordenador/a da equipe, originadas de diversas localidades sem
relacdo com a circunscricdo de sua unidade de lotacdo, sem necessidade de
movimentacdo ou alteracdo de lotacdo dos/das servidores/as das unidades de
gestdo de pessoas.

Assim sendo, as alteragdes propostas pelo normativo imprimiram a
urgéncia em experienciar um novo momento laboral, numa perspectiva de
edificacdo da identidade da equipe (sobretudo por agregar pessoas de
localidades diversas, com peculiaridades distintas).

Com vistas a construcao/fortalecimento da identidade da equipe e do
alinhamento frente as novas diretrizes institucionais, alguns procedimentos
foram adotados - a exemplo da pesquisa realizada junto aos/as servidores/as
da area de educacio das geréncias executivas, a fim de aloca-los/as (de acordo
com as competéncias mapeadas e/ou nivel de interesse e identificagdo com as
atividades especificas) nas Equipes Especializadas, bem como a construgao e
sistermnatizacdo dos fluxos de trabalho, numa légica coletiva e de otimizagao de
tarefas.

Por conseguinte, todas as mudangas propostas pelas Equipes
Especializadas da SR IV passaram pela validacdo da Divisdo de Gestdo de
Pessoas da Superintendéncia Regional.

Os trabalhos da drea de educacio foram distribuidos por quatro equipes
especializadas, as quais possuem atribuicdes especificas - de acordo com as
tematicas/problematicas afins s suas responsabilidades: Equipe Especializada
do Programa de Educagdo Previdenciaria - EEPEP; Equipe Especializada das
Agoes Educacionais e Reunides Técnicas — EEAERT; Equipe Especializada em
Licencgas e Afastamentos — EELA; e Equipe Especializada em EAD/Plano de
Desenvolvimento de Pessoas/PDP- EEEP.

Nessa conjuntura, foi imprescindivel alinhar procedimentos e
compartilhar conhecimentos acerca das praticas de trabalho para que a equipe
de educagdo da SR IV assegurasse uma postura assertiva e congruente com os
objetivos do Instituto e, para além disso, que ativasse o fluxo dos saberes
existentes, estimulando a producdo criativa e a capacidade de estruturar os
processos de trabalho de maneira funcional, valorizando as expertises de cada
servidor/a e evitando ruidos na comunicacao efou retrabalho. Para isso, esta

redul,jﬁo de’xis% do quadro de servidores do INSS, nes dltimos dez anos. Ressalta-se que o Anuirio
Estatistico & o documento oficial que traz a informacio mais recente acerca do indicativo de servidores
ativos no INSS,
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acao formativa foi estruturada numa abordagem de construgdo coletiva, a fim
de que todos/as os/as envolvidos/as se sentissem participes indispensaveis
nesse processo de (re)significacdo. Deste modo, a acao formativa previuespagos
para socializar ideias e compartilhar experiéncias. Em ultima instdncia, a
expectativa foi a de construir um aprendizado significativo que fortalecesse a
equipe e desse novo sentido as concepcoes e praticas formativas no dmbito do
INSS.

Ressalta-se, ainda, que o Plano Nacional de Desenvolvimento de Pessoas
da Administracao Piblica Federal, Autarquica e Fundacional, por meio do
Decreto n.2 9.991, de 28 de agosto de 2019 (Presidéncia da Republica, 2019),
aponta para a necessidade de promover o desenvolvimento dos/as
servidores/as publicos/as nas competéncias necessarias para uma atuagdo
efetiva e profissional nos érgdos a que estao vinculados.

Portanto, em linhas gerais, a acdo formativa tinha a pretensao de estar
em consondncia com a Politica de Formacao de Servidores/as Piblicos/as
Federais Brasileiros/as vigente.

Num formato de projeto piloto, esta acdo foi desenvolvida no periodo de
junho a agosto de 2021, sob a coordenacio da Equipe Especializada de Acoes
Educacionais e Reunides Técnicas da Superintendéncia Nordeste, a qual, em
nivel estratégico e na administracdo central, estava vinculada a Coordenacdo
Geral de Qualidade de Vida, Satide e Desenvolvimento do Servidor - CGQSD.

O publico participante contou com os/as servidores/as que compdem as
equipes de educacio desta Regional, em definitivo formadores/as que atuam
em ac¢des continuadas de profissionalizacdo nesta Autarquia Federativa.

Assim sendo, a agdo estruturou-se em sete mddulos progressivos e
complementares, operacionalizados por meio de aula virtual - Plataforma
Teams (mediante contexto de pandemia COVID-19).

A metodologia utilizada na formacdo compreendeu uso de técnicas
como: exposigdo dialogada, estudo dirigido, word café, resolugio de situagoes
problema, palestras, rodas de conversa, sala de aula invertida, entre outras.

Ressalta-se que esta metodologia centrou-se numa proposta didatico-
pedagogica de cunho ativo participativa, visto que os/as formandos/as foram
inseridos no processo de formacao desde a sua elaboracao até a avaliacao; e cujo
processo de construgdo do conhecimento foi avaliado por todos os sujeitos
envolvidos. Em especifico, foram utilizados questionarios eletrnicos e
relatorios, com a apresentagao de dados e de informagoes quantitativas e
qualitativas.

7 0 Plano Nacional de Deservolvimento de Pessoas da Administracao Piblica Federal, Autirquica e
Fundacional & elaborado anualmente, conforme as diretrizes estabelecidas pelo 6rgio central do Sistema
de Pessoal Civil da Administracio Federal do Brasil, e vigora no exercicio seguinte. 0 Plano tem a
finalidade de elencar as acfes de desenvalvimento necessdrias 4 consecugdo dos objetivos institucionais
dos drgdos e entidades da administragio plblica federal brasileira.
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As contribuicbes de Freire (1968) acerca de Educagao e Chiavenato (2008)
em relacao 3 Administracao Publica Brasileira, essencialmente, serviram de
subsidio tedrico para sistematizacio deste trabalho.

0Os achados dessa investigacao reafirmaram a importancia da formagao
de formadores/as para o atingimento da missdo social do INSS junto ao
cidaddo, ao tempo que expressaram o sentido positivo atribuido por estes
sujeitos a acdo em debate.

A formacdo enquanto politica piblica no &mbito da administracio federal
brasileira®

A institucionalizagao da formagao enquanto politica pdblica no &mbito
da administracdo federal brasileira ocorre com a publicacdo do Decreto n.2
2.794 de 1.2 de outubro de 1998 (Presidéncia da Repiiblica, 1998), num cenario
de influéncia da Teoria da Modernizagdo da Administragdo Pablica sobre as
politicas piiblicas brasileiras, no governo de Fernando Henrique Cardoso - como
mostra o trecho extraido do Plano Diretor do ex-presidente:

E preciso, agora, dar um salto adiante, no sentido de uma administragio piiblica que

chamaria de gerencial, baseada em conceitos atuais de administracio e eficiéncia,

voltada para o controle dos resultados e descentralizada para poder chegar ao cidadio,

que, numa sociedade democritica, € quem da legitimidade as instituicGes e que,

portanto, se torna cliente privilegiado dos servicos prestados pelo Estado. (Ministério da
Administragio Federal e da Reforma do Estado, 1995, p. 7)

Segundo Featherstone (2000), a Teoria da Modernizagio baseia-se na
industrializacdo, no desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia, na
urbanizagdo, na criacio de infraestruturas e no acesso a um mercado
capitalista mundial. Deste modo, a Teoria da Modernizacdo estd atrelada auma
linguagem neoliberal - construida num processo hegeménico, cuja estratégia
de poder & promover um conjunto de reformas como solucao para a
problematica politica e econdmica mundial, com vistas ao desenvolvimento.

Assim, defende “a aplicacdo de uma série de rigidos controles de
qualidade [também centralizados] que garanta uma alta produtividade, além
da reducio dos custos de producdo e, em conseqiiéncia, gere um aumento da
rentabilidade” (Gentili & Silva, 1999, p. 23).

Trata-se de uma logica ancorada numa dimensdo de otimizacido de
recursos e de melhoria da qualidade das sociedades. Contudo, essa concepgao
de qualidade esta atrelada a um nexo mercadolégico que defende os baixos
investimentos versus os resultados lucrativos para o Estado.

Por conseguinte, a medida em relacao a formacao do quadro de pessoal
da administracao publica, adotada no governo de Fernando Henrique Cardoso,
se insere num conjunto de decisdes politicas que visavam a otimizagdo de

® Esta parte do texto baseia-se na dissertacio intitulada: Politica de Formacio de Servidores Publicos
Federais Brasileiros: um estudo exploratério no contexto do Instituto Macional do Seguro Social a qual foi
retrata pesquisa realizada no dmbito do Mestrade em Ciéncias da Educagio da Faculdade de Psicologia e
de Ciéncias da Educagio da Universidade do Porto (Silwa, 2021),
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recursos, 0 controle interno dos gastos e melhoria da prestagao dos servigos
publicos.

Neste sentido, o investimento na profissionalizacio dos/as servidores/as
tem o objetivo claro, em termeos finalisticos, de promover o atendimento eficaz
ao cidaddo e dinamizar os recursos existentes.

Em linhas gerais, Fernando Henrique tinha como medida de governo
“enxugar a maquina”, ou seja, diminuir gastos e otimizar recursos, igualmente,
investir na melhoria da prestacdo de servigos para a sociedade - o que
justificava o investimento na qualificagido do quadro de pessoal.

Até entdo, os normativos que antecedem este Decreto tinham como
orientagéo a participagdo do/a servidor/a publico/aem atividades eventuais de
capacitacdo, a exemplo de congressos.

Assim, o Decreto vem dar énfase a qualificacdo do/a servidor/a, e a
capacitacao é entendida como uma Politica Nacional. A partir dai passa a haver
promocao para que o/a servidor/a publico/a possa participar de cursos de
graduacao, pos-graduacao, mestrado e doutorado - numa intencionalidade de
promocao da formacao continuada.

Entretanto, o Decreto n.2 2.794 (Presidéncia da Repiiblica, 1998) explicita
a necessidade de adequacdo dos/das servidores/as ao perfil profissional
vigente no setor piblico, ou seja, traz a ideia de enquadramento profissional
num modelo pré-estabelecido.

Por este dangulo, o Decreto utiliza, enfatica e regularmente, a ideia de
formacdo por meio de agoes que possam contribuir para a atualizacdo
profissional do/a servidor/a, com vistas ao atendimento das necessidades
institucionais dos 6rgdos e das entidades federais.

No governo subseqiiente, a proposta de modernizagao do servigo publico
permanece e ganha forca. Com a administragio de Luiz Inacio Lula da Silva, em
2006, ha um investimento em mudancas de carater econdmico, social e
politico.

Mattei e Magalhdes (2011) afirmam que, no plano internacional, o Brasil
sob a administracao de Lula, exerceu uma posicao de destaque no grupo de
paises emergentes frente aos mais ricos no G207, o que pode ser visto como
reflexo dos investimentos nestes aspectos contextuais brasileiros.

Numa conjuntura de manutencao da estabilidade econdmica, retomada
do crescimento do Pais, redugio da pobreza de 41% para 25,6%, crescimento do
Produto Interno Bruto (PIB) de 4% para 32,62% e da renda per capita de 2,8%
para 23,05%, de implementacdo de Programas Sociais (Fome Zero, Primeiro
Emprego e Bolsa Familia, Universidade para Todos), combate ao trabalho

#G20 (abreviatura para Grupo dos 20) € um grupo formado pelos ministros de finangas e chefes dos bancos
centrais das 19 maiores economias do mundo mais a Unido Europeia. Visa favorecer a negociagio
intemacional, integrando o principio de um didlogo ampliado, levando em conta o peso econdmico
crescente de alguns paises, que, juntos, representam 90% do PIBE mundial, 80% do comércio mundial
(incluinde o comércio intra - UE) e dois tergos da populacio mundial O peso econdmico e a
representatividade do G-20 conferem-lhe significativa influéncia sobre a gestao do sistema financeiro e
da economia global (Fonte: https://pt.wikipedia.org /wiki/G20).
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escravo e mortalidade infantil, discutiam-se medidas para otimizacdo de
recursos, controle interno dos gastos publicos e efetividade de resultados
(Mattei 5§ Magalhaes, 2011). Nesta temporalidade, publica-se o Decreton.25.707,
de 23 de fevereiro de 2006 (Presidéncia da Republica, 2006), que
genericamente, traz o fortalecimento da Escola Nacional de Administracio
Publica - ENAP* e introduz o conceito de “competéncia”.

Neste ponto, a Administracdo Publica se volta para o principic da
competéncia - enfocando ndo apenas a qualificacdo do servidor, mas
priorizando as a¢oes que possam contribuir, de facto, para o desenvolvimento
de competéncias institucionais, numa ideia de qualificacao simultinea (tanto
dos sujeitos quanto das instituicoes que integram).

Neste Decreto n.2 5.507, a concepcdo de formacdo emerge como
estratégia de valorizagdo do/a servidor/a, ou seja, numa perspectiva mais
evolucional - para além do reconhecimento — a formacéo é tida como uma
necessidade permanente e progressiva que contribui para uma evolugio mais
global e holistica do/a servidor/a.

No entanto, ressalta-se que ambos os Decretos (Presidéncia da Repiblica,
1998, 2006) apresentam como finalidades a “melhoria da eficiéncia e qualidade
dos servicos prestados” e a “racionalizacdo e efetividade dos gastos com
capacitagdo/formacao”, aspectos que refletem ideias/termos diretamente
relacionados com a Teoria da Modernizacio da Administragdo Pablica.

Os Decretos supracitados, ainda, apresentam como pontos comuns: a
formagdo como pré-requisito de promogao funcional; as oportunidades de
requalificagcdo aos/as servidores/as redistribuidos; a avaliagdo permanente de
resultados da capacitacio; e o resultado das agoes de capacitacdo e a avaliacdo
de desempenho/mensuragao de desempenho como complementares entre si.

Em agosto de 2019 o Decreto n2 9.991 (Presidéncia da Repiiblica, 2019) é
publicado, e traz novas diretrizes referentes a Politica de Formacdo de
Servidores/as Publicos/as Federais. Tal edi¢do acontece numa conjuntura
macro de redefinicdo de medidas governamentais, dentre elas a alteragdo das
regras de aposentadoria do Regime Geral de Previdéncia Social; e, numa
instdncia mais especifica, de redugio do quadro de pessoal dos/as
servidores/as do INSS (17%, no ano referido), mediante aposentadoria massiva;
além de mudancas do modelo de atendimento ao cidadao no Instituto — por
meio da consolidagao do INSS Digital.

Numa analise global do Decreto 9.991 de agosto de 2019* destaca-se a
perspectiva do “Desenvolvimento” com wvista a atuacao eficiente do/a

4 ENAP trabalha com trés frentes: formacdo de servidores nos sistemas/funcdes estruturantes do
governo federal; desenvolvimento de competéncias sécic-emocionais e preparacio de liderancas tatico-
operacional; formacdo inicial e aperfeicoamento de carreiras que compdem o ciclo de gestdo do governo
federal. Também atua na formacio de altos executivos com responsabilidade e de possibilidades de
debater os rumos do pais: DAS V= Diretores e DAS V1= Secretirios Executivos e assessores de Ministros
(InformagGes extraidas guando da pesquisa de campo, na qual foi realizada visita a ENAP).

10 Decreto n.t 10.506 foi publicado em 2 de outubro de 2020 e estd em vigor. O novo decreto altera o
Decreto n? 9.991, de 28 de agosto de 2019. Entretanto néo houve grandes modificacdes, sobretudo
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servidor/a no tocante as funcoes administrativas desempenhadas, portanto,
para atender aos objetivos institucionais. Entretanto, esse foco é enfatizado em
detrimento, ou melhor, pelasupressao dos termos “Educacdo/Formacao”, o que
sinaliza desvinculagao/distanciamento com/do campo da educagao, enguanto
irea de competéncia direta e especifica da formagio. Portanto, a educagdo
perde protagonismo na concepcao desta politica.

0 Decreto, ainda, amplia as atribuicdes da ENAP pela inclusdo de
competéncias em promover acdes transversais de desenvolvimento da
administragio puablica federal, ou seja, pela responsabilidade em desenvolver
acoes cuja necessidade comum seja identificada e voltada para os/as
servidores/as em exercicio nos diversos 6rgaos ou entidades do governo federal
-numa estratégia de otimizagdo de recursos.

A Administracio Piblica observou que estava gastando muito com as diversas escolas

de governo (e/ou instituicdes formativas que, mesmo nio tendo esta denominagio, tém

status similar) e que os objetivos educacionais/ competénciasa serem trabalhadas junto

aos servidores federais eram bem similares. Dai a proposta de fortalecer a ENAP e

promover agdes transversais de educacdo/formacao. (Consideractes colhidas em visita

de campo - Depoente 1)

Outra alteracao trazida pelo Decreto, e tida como relevante, compreende
o fato de, apos aaprovagio do Plano de Desenvolvimento de Pessoal - PDP (o que
é feito pela autoridade maxima do érgéo ou entidade correspondente) este ser
encaminhado para o Sistema de Pessoal Civil da Administracao Federal-
SIPEC12, o qual assume a funcio de coordenar as iniciativas de
desenvolvimento no dmbito da administragac publica federal. O que significa
dizer que, de acordo com o Decreto, os Planos de Desenvolvimento de Pessoas
(construidos pelos dérgdos e/ou entidades de origem) poderdo ser revisados,
motivadamente, para inclusao, alteracdo ou exclusdo das acoes
propostas/definidas enguanto necessidades formativas.

No que concerne as agoes de desenvolvimento dos/as servidores/as
publicos federais, as novas deliberagdes, relativas as atribuicoes da ENAP e do
SIPEC, representam uma estratégia de centralizacdo, que implica, diretamente,
na reducao da autonomia dos 6rgaos e entidades da Uniao.

Numa andlise mais abrangente, a logica que influencia a Politica de
Formacdo de Servidores/as Piblicos/as Federais volta-se para uma perspectiva
pautada em principios neoliberais, pois “remete para as preocupacoes na
Educacdo no sentido das necessidades externas (qualidade/mensuragao) e nao
na qualidade da prépria Educacdo” (Veiga, 2018 p. 5). Ou seja, sobrepde os
interesses gerenciais e administrativos aos pedagdgicos e formativos. Assim,
promove o empobrecimento dos objetivos e fendmenos educativos, além do

destinou-se ao esclarecimento de alguns pontos da Politica Nacional de Desenvelvimento de Pessoas da
administragdo piblica federal direta, autarquica e fundacional.

120 SIPEC € um sistema orgénico e estruturador de gestio de pessoas criado para dinamizar a atuagio
centralizada e organizada das dreas depessoal em todos os 6rgaos e entidades do Poder Executivo Federal.
E responsivel pelo funcionamento eficiente e coordenado das atividades de pessoal entre esses drgios.
Foi idealizado na Reforma Administrativa de 1960 para cumprir suas atribuigdes de forma organizada,
sistémica e integrada. Possui algumas plataformas tecnolégicas estruturantes para uso dos gestores e dos
servidores piiblicos (Fonte: https://www.gov br/servidor/pt-br/sipec/o%20que%20e).
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desvio de foco/objeto de investimento relevante as Politicas de Formacao.
Portanto, & notdria a preocupacio com aspetos administrativos e nao
pedagégicos.

A acdo formativa enquanto experiéncia piloto - perspectivas contextuais e
metodologicas

As discussdes acerca da formagao sdo recorrentes e exigem uma analise
cada vez mais alargada pela insercao das praticas formativas em contextos
diversos e complexos.

A ideia de Freire (1968) acerca da necessidade de compreensao do sujeito
enquanto ser de incompletude e, por conseguinte, em constante aprendizagem
coloca o sentido de processo na centralidade da formagdo e fortalece a
perspectiva de “aprendizagem ao longo da vida". Nesse contexto & importante
vislumbrar a formagao enquanto trajetoria dos individuos, numa perspectiva
pessoal, mas também coletiva, visto que estes individuos sdo sujeitos sociais.

Dito deste modo, a importancia da formacao é algo que se configura como
elemento inquestionavel. Entretanto parece-nos inevitavel a reflexio acerca do
objeto de que se fala: Que formagdo seria essa? Quais seus pressupostos e
objetivos? Que interesses a definem? Qual o papel dos agentes diretos deste
processo? Que aspectos a influenciam? Que impactos e resultados promovem?
Estes sdo alguns dos questionamentos que julgamos pertinentes nesta
discussao.

Cabe, aqui, uma reflexao de que a formacao nao é neutra, mas contextual
e relacional, e, consequentemente, construida nas agdes e relagdes que se
estabelecem num dado espaco-tempo. Deste modo, situamos a problematica
deste estudo no cenario da Politica de Servidores/as Publicos/as Federais, e,
mais geograficamente, no Instituto Nacional do Seguro Social - INSS.

0O INSS é vinculado ao Ministério do Trabalho e Previdéncia e tem por
missdo “garantir protecdo aos cidadaos por meio do reconhecimento de
direitos, com o objetivo de promover o bem-estar social” (INSS, 2010).
Caracteriza-se como uma organizacao piblica autdrquical3, auténoma e
descentralizada, prestadora de servicos previdencidrios para a sociedade
brasileira. Neste sentido, compete ac INSS a operacionalizagdo do

A administragio piblica no Brasil se divide em direta e indireta. No dmbito do Executivo Federal, a
primeira & composta pela Presidéncia da Repiblica, os ministérios e as secretarias especiais. Jd a
administragio indireta € composta por orgics com personalidade juridica propria, mas que
desempenham funcdes do Estado de maneira descentralizada e em todas as esferas - federal, estadual,
distrital e municipal. Isso quer dizer, por exemplo, que uma autarguia possui autonomia administrativa
para desenvolver suas atividades. As autarquias sdo criadas por meio de uma lei com a finalidade de
executar uma atribuicao especifica. Podem ser vinculadas i Presidéncia da Republica ou a ministérios. O
patriménio e receita sao proprios, mas sujeitos a fiscalizacio do Estado. Sua finalidade é executar servicos
relevantes i sociedade, como os sociais e cientificos, por exemplo, o Decreto - Lei n.2 200/1967 define
autarquia como: “servigo autinomo, criado por lei, com personalidade juridica, patrimdnio e receita
proprios para executar atividades tipicas de Administracao Piblica, que requeiram, para seu melhor
funcionamento, gestio administrativa e financeira descentralizada.” Nessa perspectiva, as autarquias
5d0 instituidas para prestar servigo social e desempenhar atividades que possuam prerrogativas piblicas,
de forma especializada, técnica, com organizacio prépria, administracdo 4gil e ndo sujeita a decisdes
politicas pertinentes aos seus assuntos (Brasil, 2012; Politize, 2018; Significados, 2014).
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reconhecimento dos direitos da clientela do Regime Geral de Previdéncia
Social-RGPS.

A atuacao do INSS atenta-se a operacionalizacao do RGPS, o qual tem
carater contributivo, solidario e filiacao obrigatdria, em consonancia com o
art.2 201 da Constituigao Federal Brasileira, logicamente respeitadas politicas e
estratégias governamentais oriundas dos érgéos hierarquicamente superiores
(INSS, 2010).

Neste contexto, a elaboracdao/implementaciao/coordenagdo/acompa-
nhamento e avaliacao das agoes de formacio do INSS sdo de responsabilidade
da Coordenagio-Geral de Qualidade de Vida, Saide e Desenvolvimento do
Servidor-CGQSD, vinculada a Diretoria de Gestao de Pessoas—DGP.

A CGQSD possui representatividade na administracao central e conta
com o apoio descentralizado das Equipes de Educacao, as quais atuam
regionalmente.

Numa perspectiva de formagdo continuada, a CGQSD prevé a realizagio
de acdes presenciais, a4 distdncia e/ou mistas, adotando uma dindmica de
complementaridade e progressdo de saberes/competéncias, dentro de uma
temporalidade permanente (sem grandes interrupgdes), de modo que estas
acdes sejam graduais e continuas.

Outro aspecto a considerar, nesta conjuntura, sio as necessidades e
especificidades do publico participantes das acfes formativas. Dai o
pressuposto das aces formativas serem pensadas interna e coletivamente, por
meio da composicdo de grupos de trabalho compostos por formadores/as e
representantes das areas técnicas do Instituto. O objetivo é agregar as
expertises daqueles que conhecem diuturnamente os contextos locais as
propostas de formacdo, tornando-as exequiveis, significativas e aderentes as
expectativas dos sujeitos aprendentes; além de promover uma aproximacdo
entre o tempo-espaco da formacgio e o tempo-espaco do trabalho - haja vista a
familiaridade dos formadores/as com a dindmica laborativa dos quais os
formandos/as sao procedentes.

Desta maneira, e tendo como diretriz a politica de formagdo institucional
o Projeto Politico Pedagégico— que consiste no documento que regulamenta as
acoes formativas do INSS, a CGQSD promove a formacdo continuada de
servidores/as da Autarquia de maneira regular, sistematica e fundamentada
em dmbito local, regional e/ou federal.

O presente artigo trata particularmente da acdo formativa
“Ressignificando Concepgdes e Praticas Formativas no INSS: um projeto piloto
na Superintendéncia Regional do Nordeste Brasileiro”, a qual situa-se no
periodo de junho a agosto/2021 e envolve 32 servidores/as da Equipe de
Educacdo da SR IV.

Deste modo, parece-nos pertinente pensar a experiéncia a partir do que
ela pode trazer de relevante para aprofundar as discussées/reflexoes a respeito
da formagao. Assim esclarecemos, de partida, a estrutura da agdo educacional
para que seja possivel uma maior visualizagao da proposta.
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A acdo formativa foi elaborada por um grupo de formadores/as da Equipe
Especializada das Acoes Educacionais e Reunioes Técnicas - EEAERT da SR IV,
cuja funcgdo institucional é elaborar, implementar, coordenar, acompanhar e
avaliar as agoes formativas no ambito do INSS, mais particularmente na Regiao
Nordeste - contexto em que se deu a agdo formativa em destaque.

Em seguida, a proposta foiapresentada para os/as coordenadores/as das
demais Equipes Especializadas da Superintendéncia - a fim de que fosse
apreciada (com espago para sugestdes e alteracdes), além de identificar a
pertinéncia (ou nao) d o envolvimento das respectivas equipes no Projeto.

Aponta-se hoje para um modelo de formacao participante, pautado na
estratégia metodoldgica de investigacdo-acdo, onde os/as formandos/as sdo
incluidos/as diretamente no levantamento de problemas, a partir do terreno de
atuagdo, e, por conseguinte, na elaboragdo de propostas interventivas
congruentes com as necessidades e realidades contextuais nas quais se
inserem.

Dai a importancia dada a formacéo articulada com a trajetoria do/a
formando/a, numa perspectiva de progressao e problematizagao do ambiente
formativo e interventivo, no qual os diagndsticos correspondem a um processo
de representacdo da realidade influenciado por diferentes fatores que se
alteram, o que atribui “um cardter provisério e relativo as necessidades
identificadas” (Canario, 1992 citado em Amiguinho, 1992, p. 65).

Espera-se, portanto, que a formacdo possa articular-se com o trabalho
como contributo na construgdo de novos saberes e instrumentos que
promovam sistemas mais interpelativos, cuja experiéncia ndo seja um
diagnostico de caréncias a serem solucionadas, mas um meio para repensar a
profissionalidade de maneira processual, dialégica, subjetiva, contextual e
interventiva. Uma formacdo que se concretize numa proposta mais holistica,
transversal e includente, em que haja maior valorizacao das subjetividades dos
envolvidos diretamente no processo formativo.

Para Correia (2005, p. 67),

a formacéo polivalente terd de promover uma interacao articulada junto aos individuos
e dos coletivos de trabalho, abandonando o pressuposto de que lhe incumbiria produzir
“competéncias transversais” que, uma vez adquiridas, seriam suscetiveis de uma
aplicacdo a uma diversidade mais ou menos alargada de contextos.

Nesta perspectiva, a agdo “Ressignificando Concepgbes e Praticas
Formativas no INSS: um projeto piloto na Superintendéncia Regional do
Nordeste Brasileiro” prevé a reflexdo, o posicionamento critico e a
sistematizacio de propostas de intervencao, individual e conjunta, acerca da
politica de formacdo no contexto da administracéo piblica e, em particular, no
INSS - enquanto campo de atuacio pratica, real e concreta destes sujeitos.

0s médulos foram organizados por meio de atividades integradas, e
conjugam fundamentagao tedrica com vivéncias praticas — em torno de
tematicas relativas a problematica central do estudo.

Parte-se da abordagem de trés grandes temas (médulo I): a consolidacao
de um novo padrao de sociedade, norteada pela era digital e pela aceleracio do
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conhecimento; a educacdo corporativa; e a cultura de aprendizagem
organizacional.

0 estudo de tais contetidos tem por objetivo promover a compreensao do
cenario da Educacdo Corporativa, numa perspectiva de contextualizacao
acerca desse campo do conhecimento frente as demandas sociais - sobretudo
por compreender que a formacio profissionalizante, numa organizacio da
administracdo publica, precisa primar pela conscientizacao dos/as
servidores/as quanto a responsabilidade social no cumprimento da prestacao
de servigo a sociedade.

Em seguida, o médulo IT centrou-se nos normativos e discursos acerca da
Politica de Formacdo na Administracdo Publica, em linhas gerais, e, em
particular, as perspectivas conceituais, principios e diretrizes da politica de
formacdo do INSS - o Projeto Politico Pedagdgico. Assim, o debate procurou
mobilizar aspectos relativos as politicas e praticas pertinentes a formacao
profissionalizante, particularizando as questdes da administracdo publica e,
consequentemente, do INSS, num exercicio de metacognicdo acerca do papel
desempenhado, pessoal e institucionalmente, pelos formadores/as do Instituto
neste processo.

0 médulo I focou no desenvolvimento de competéncias, utilizando
ferramentas de avaliacdo pessoal (diario de evidéncias e auto-avaliacdo), e de
socializacao de boas praticas (roteiro de sisternatizagdo de boas praticas e
aprendizagens), com a intencdo de problematizar dificuldades e
potencialidades a serem trabalhadas, com vistas ao desenvolvimento de novas
competéncias pessoais e organizacionais, numa perspectiva de “aprendizagem
ao longo da vida” (a exemplo da proposta efetiva de elaboracao de um plano de
aprendizagem pessoal, tendo em consideracdo o investimento na
autoformacdo) e de “aprendizagem organizacional’, numa logica de
crescimento coletivo e sistematizacdo de saberes institucionais.

0s maédulos IV a VII, apesar de manterem uma metodologia ativo-
participativa e de construgdo coletiva do conhecimento, trouxeram a
preocupacdo em promover o alinhamento da equipe com as diretrizes
institucionais. Deste modo, trataram da estruturagdo e funcionamento das
Equipes Especializadas e da utilizagdo dos sistemas corporativos correlatos a
area.

Estes médulos serviram para discutir e sistematizar a dinamica de
atuacdo interna, alinhar entendimentos e procedimentos relacionados as
rotinas e fluxos de trabalho, e definir os papéis a serem desenvolvidos
individual e coletivamente pelos membros das Equipes Especializadas de
Educacao SR-IV.

A utilizagao de técnicas que favorecem a interlocucao, a autonomia e a
construgao coletiva de saberes permeou a vivéncia dos médulos, oportunizando
a atuacdo proativa e integracdo dos membros a equipe, o que possibilitou a
criagdo de um ambiente colaborativo:
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Estou feliz em participardessa agio, de termos tido um espaco muito “legal” de falaede
compartilhamento de experiéncias e aprendizados, fortalecendo assim nossa
identidade coletiva. (Formadora 2)

0 formato do curso favoreceu a interagio da equipe e a construcio do conhecimento por
meio do dialogo, das exposicées praticas e da participagio dos colegas. (Formanda10)

Um dinamizador da unidade e da frequéncia reguladora da acdo
formativa corresponde as atividades desenvolvidas no intersticio entre os
médulos, individualmente e/ou em grupo, em contexto e como pré-requisito
para participagao nas sessdes virtuais.

Algumas estratégias de aprendizagem utilizadas na acdo (resolucao de
situagdes-problema, exercicios praticos, roda de conversa, oficinas)
possibilitaram a identificagdo de problematicas reais que se convertem em
objeto de estudo e, por conseguinte, em circunstdncias de construcao de novos
saberes, em consonincia com a crenca de que “os processos formativos
inserem-se em logicas de projetos e resolugao de problemas no quadro da
propria organizacido” (Sarmento et al, 2009, p. 32). De certo, o processo
formativo precisa considerar a dimensao relacional e coletiva dos “contextos de
exercicio da profissionalidade” (p. 32). Neste sentido, & preciso perceber os/as
formandores/as enquanto atores sociais, cujos saberes e experiéncias precisam
ser mobilizados, numa articulacdo entre as agoes desenvolvidas e o contexto do
trabalho e, consequentemente, enquanto co-participes na construcdo de
politicas de formacio que apontem estratégias para a resolugao de problemas
no quadro da propria organizacdo e que promovam a aprendizagem
organizacional enquanto cultura institucional.

0 que dizem os sujeitos da formacdo

A proposta de uma acdo formativa sob a logica da participagao-acao
requer o envolvimento linear e vertical dos/as envolvidos/as diretamente no
processo formativo - formadores /as e formandos/as.

Assim sendo, a avaliacdo ganha sentido enquanto ferramenta balizadora
na retroalimentacdo da formacdo profissionalizante — sobremaneira, quando
assume uma perspectiva mobilizadora a qual permita(re) pensar a formacao
enquanto processo, capaz de ser ressignificade na prépria vivéncia da acdo
formativa.

Por conseguinte, nos interessa conhecer o que dizem os sujeitos
integrantes da agidc “Ressignificando Concepgdes e Praticas Formativas no
INSS: um projeto piloto na Superintendéncia Regional do Nordeste Brasileiro”,
compreendendo a avaliacdo enquanto estratégia, de cunho reflexivo e
partilhado, na reconfiguracio do cenario formativo desta Organizacdo, mas
também como compartilhamento de pontos tidos como significativos em agoes
de formagao no contexto da administragao publica.

Para Sant’Anna (2010 p. 8), “as diferentes etapas da avaliacdo
desempenham um papel decisivo e nenhuma delas exclui avaliador e avaliado
do compromisso de ser o seu proprio agente de decisdo e o responsavel pelo
processo educative”, o que reafirma a co-participagao do/a formando/a na
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identificacao das necessidades formativas, das aprendizagens sistematizadas,
dos progressos qualitativos e quantitativos; e situa a formacdo numa projecao
conjunta (com o/a formador/a) de estratégias que conduzam ao nivel
expectavel.

E importante destacar que os dados apresentados a seguir foram
fornecidos por representantes da coordenagio da Equipe Especializada das
Acoes Educacionais e Reunides Técnicas - EEAERT da SR IV, mediante
solicitacdo para composicao deste trabalho. Ainda, as informacoes geradas pela
tabulacao dos dados constantes das avaliacoes de reagdo foram extraidas do
sistema corporativo (Sitedweb) e que alguns depoimentos ilustrativos foram
retirados dos produtos sistematizados nas vivéncias dos médulos, a exemplo
dos painéis construidos por meio da utilizagdo da ferramenta jamboardi14.

Em linhas gerais, a acdo foi avaliada positivamente (63% 6timo e 37%
bom). Ressalta-se que, para os/as formandos/as, a metodologia utilizada
favoreceu a participagdo ativa e mobilizou a construgdo coletiva do
conhecimento (38 % o6timo e62% bom). Também relataram que os conteidos
abordados contribuiram para instrumentalizacdo/execucdo das atividades
laborativas e para a aquisigao de novos saberes (63 % 6timo e25% bom e 12%
regular):

A forma como a agao foi organizada proporcionoua oportunidades de interacio, mesmo

a distdncia, criando uma jornada palpdvel para revisitarmos o necessario 4 novas

aprendizagens. (Formanda 19)

0 curso foi de muito aprendizado. Com certeza saio deste treinamento mais capacitado
para exercer minhas fungées. (Formador 3)

Agregou muito conhecimento ao meu fazer profissional (Formanda4)

A acdo suscitou varias reflexdes sobre a nossa atuacio, fluxos e possibilidades de
melhoria. (Formanda 20)

Essa agdo me trouxe um novo olhar sobre a area de Educagio Corporativa da SR IV eum
rico sobrevio sobre os processos e reflexdes que perpassam nossa pratica. (Formando

17)

Também gostaria de destacar a diversidade de contelido e a qualidade da apresentacao
dos formadores/ase a contribuicio dos demais participantes. Ficou nitido que a grande
rigueza do curso foi justamente a contribuicdo dos colegas em cada médulo. (Formador
6)

Ainda destacaram como aspectos positivos: o ambiente favoravel a
integracao entre os pares, o fortalecimento da equipe e o incentivo a (auto)
formac&o continuada:

Wamboardé a versdo atualizada da lousa branca de caneta, ou seja, uma evolugio trazida pela
transformacfio digital na educacdo. E um quadro branco digital colaborativo que pode ser editado e
compartilhado com os alunos nas aulas presenciais e a distincia. 0 aplicativo funciona em computadores,
tabletes, smartphones, etc. Cada quadro é chamado deJam. Entio na hora de iniciar uma nova tela, o
aplicativo permite que as pessoas ingressem em uma tela existente ou abram um novo Jam para comegar
uma apresentacio do zero.
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Essa trajetdria me trouxe um sentimento muito pesitivo por fazer parte de uma equipe
empenhada, alegre e humana. (Formadora 2)

Esta agao nos trouxe a possibilidade de entrosamento entre as equipes de educacio e de
fortalecer nosso papel dentro do INSS. (Formanda 19)

Dentre tantos ganhos neste curso gostaria de destacar a aproximacdo com os meus
pares, pelo viés do conhecimento e da convivéncia. (Formador 6)

A integracao entre as equipes favoreceu um clima organizacional saudavel e afetivo,
além de possibilitar maior conhecimento e conexdo entre os pares. Nos fez repensar a
pritica formativa e o nosso papel junto d equipe de educagio do INSS. (Formadora 5)

Pude refletir sobre a necessidade de investir na minha qualificagio profissional
(Formadora 7)

No tocante a atuagao dos/as formadores/as, os/as participantes da agao
destacaram as seguintes caracteristicas: a proximidade com os/as
formandos/as, a mediacdo das discussdes, o dominio técnico do conteido e a
postura didatico-pedagdgica assumida frente a turma.

Neste sentido, os/as formadores/as foram avaliados de maneira bastante
positiva: dominio do contetido (63% 6timo e 37% bom), comunicacao clara (75%
otimo e 25% bom) e relacao interpessoal (75% 6timo, 13% bom e 12% regular).

Em se tratando dos aspectos restritivos, os/as formandos/as elencaram,
de forma pontual,a carga horaria destinada a acdo como insuficiente, o que ndo
possibilitou o aprofundamento dos debates - em alguns momentos da
formagao.

Destaca-se, pois, alguns aspectos analisados e, aqui, considerados
relevantes: atingimento dos objetivos propostos (25% o6timo, 63% bom e 12%
regular) e utilizacao dos conhecimentos na melhoria de desempenho (25%
otimo e 75% bom).

E preciso reconhecer que o processo avaliativo no contexto da
administragdo piblica deve estar inserido na prépria dindmica e estrutura da
formacdo, enquanto ferramenta maultipla e participativa, que wvisa a
harmonizac¢ao entre os objetivos institucionais e pedagdgicos.

Contudo, o aspecto fulcral das reflexdes propostas estrutura-se no
pressuposto de que a formacdo deve agir em favor do/a formando/a. Ou seja,
reafirma-se a crenca de que o processo formativo s6 tem sentido se pensado
no/pelo/para o sujeito ao qual a formagdo se destina - tendo em conta o
contexto em que este sujeito esta inserido.

Afirmativa igualmente coerente e relevante quando se trata da formagao
na conjuntura da administracio piblica, sob a légica da “Aprendizagem
Organizacional”, a qual, segundo Sarmento et al. (2009, p. 32), “corresponde a
ideia de que a formacdo e a mudancga se operam através da organizacdo e dos
processos participativos de tomada de decisao”.

Neste sentido & imprescindivel se manter a centralidade das decisGes
politico-pedagdgicas na pessoa a ser formada, ou seja, na razdo de ser das agoes
formativas, tendo em consideragao o contexto organizacional e sua evolucio
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histérica, bem como os processos de intervencao individual e coletiva destes
sujeitos.

Consideracgdes finais

As contribuictes tedricas trazidas neste trabalho tém a pretensdo de
endossar a importdncia dos estudos acerca da formagao profissional. A
complexidade do processo formativo, enquanto processo que se constréi num
espaco-tempo relacional e em contextos diversos, mobiliza, ao nosso ver, a
discussao em torno de questoes como: as politicas de formacao, a qualidade dos
processos, 0s programas e curriculos que traduzem as propostas formativas no
ambito da administracdo publica, por exemplo.

Para Barroso (1996, p. 9), a aproximacdo entre “formacio” e
“organizagdo”, iniciada na década de 80, deve progredir numa perspectiva de
mediacdo entre as necessidades de desenvolvimento pessoal e organizacional,
com vistas a uma maior integracdo no sentido de permitir aquilo que as
modernas teorias das organizacoes aconselham: pensar ao mesmo tempo o
individuo e a organizacao.

As perspectivas e abordagens que mais tém contribuido com a formacao
inscrevem-se em oposicdo ao modelo determinista que “se traduzjem] na
crenca de que conhecidos os novos saberes e competéncias profissionais a
adquirir seria possivel, se bem programados os contetidos, construir uma
resposta adaptada as exigéncias profissionais pré-estabelecidas” (Sarmento et
al,, 2009, p. 31).

Portanto, espera-se uma formacao na qual se integram o
desenvolvimento pessoal, social e organizacional, que pressupéem os/as
formandos/as como atores sociais cujos saberes e experiéncias precisam ser
considerados no processo de formacao.

Neste cenario é preciso (re)pensar constantemente a formacgo, a partir
das novas nuances e necessidades contextuais emergentes, com vistas a uma
proposta que articule o tempo-espaco da formacdo com o tempo-espaco do
trabalho - de maneira significativa, operacional e humanizadora; o que nos
motiva, enguanto integrantes desta drea de atuacdo e pesquisa, a galgarmos
novas descobertas que possam contribuir com este fazer e que nos coloque ética
e socialmente mais confortaveis nesta condigao.

Assim, mantém-se as expectativas de ampliacdo dos estudos acerca da
Politica de Formacdo de Servidores/as Publicos/as Federais, o que se
caracteriza como problematica do Doutoramento em Educacio - que a autora
realiza na Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagao da Universidade do
Porto—e, portanto, espera, futuramente, compartilhar novos saberes a nespeitu
das politicas e praticas formativas no ambito da administracao pablica.
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