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José Luis Presa’

Vamos entrar no II Painel — Percursos de Educacdo/Formagcdo em
contextos de acentuada diversidade.

Gostaria de comegar por agradecer, em nome do Conselho Nacional
de Educacdo, aos nossos convidados: Prof. Ricardo Vieira que vem da
Escola Superior de Educacdo de Leiria, Prof. Anibal Oliveira Duarte da
Escola Superior Aveiro Norte, Dr. Franklim Abreu da FNAC, e o Prof. José
Morgado do Instituto Superior de Psicologia Aplicada. A todos, os nossos
agradecimentos por terem aceitado participar neste Semindrio, que tem a ver
com as estratégias de educagio e de formagdo, com uma vertente estratégica
e uma outra vertente essencialmente pratica. Creio que, depois das
abordagens mais tedricas, vamos agora descer um pouco ao terreno, para as
abordagens de natureza mais concreta, abordagens localizadas que nos
poderdo servir de referencial para algumas estratégias futuras, enquadradas
naquilo que sdo as “Novas Oportunidades”, nesse programa que tem como
objectivo de médio prazo, essencialmente, alargar a rede de oferta em
funcdo de uma diversidade que estd muito relacionada com a procura.
Aquilo que ¢ a procura tera de ter do outro lado a resposta, que tem a ver
com os ajustamentos em termos da rede da oferta e isto implica falar de
qualificagdes. Temos vindo a falar de qualificagdes ao longo do dia, e as
qualificagdes implicam, naturalmente, o sucesso dos nossos jovens e o
sucesso dos adultos que ja entraram na vida activa. Ndo se pode pensar de
maneira alguma que aqueles que percorrem, nas estruturas e nas
organizagdes de ensino ¢ de formagdo, os percursos qualificantes sejam os
que terdo mais sucesso na sua vida pessoal e na sua vida profissional. Se
assim fosse, mal estariam os alemaes, em que 70% dos jovens estdo em
percursos qualificantes € ndo podem ser todos marcados pelo sucesso —
estamos a falar de um pais que ¢ o mais desenvolvido da Europa e um dos
mais desenvolvidos do mundo. E, no Norte da Europa, ainda ¢ maior a
percentagem dos alunos do secunddrio que estdo em percursos de
qualificagdo profissional e ndo os podemos considerar como alunos de
segunda ou alunos de terceira.

* Conselheiro do Conselho Nacional de Educagio
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De qualquer modo, nos percursos temos de estar atentos a diversidade,
sem esquecer, naturalmente, que ha niveis de qualificacdo ¢ de formacao
que ndo podemos deixar de ter em linha de conta porque requeridos pelo
nosso tecido econdmico e social. Temos de ter cursos de nivel I, de nivel 11,
de nivel III, de nivel IV, de nivel V e que os vamos apurando em termos
daquilo que devem ser as qualificacdes que sdo necessarias ao nosso tecido
econdmico.

Sao apenas algumas consideragdes (tipo nota de rodapé) sobre o que
vao ser as apresentagdes dos nossos convidados. Pediria ao Prof. Ricardo
Vieira o favor de nos dizer aquilo que lhe aprouver sobre estas
problematicas.
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A reconstrucdo de si: percursos de educacdo/formacdo em
contextos de acentuada diversidade

r . s *
Ricardo Vieira

Resumo

r

E importante para qualquer formador (e formando) ter um
conhecimento comparativo para além das circunstancias imediatas do seu
meio local. H4 formadores e professores cuja trajectdria social lhes deu esse
treino de reflectir as acgdes, de pensar o que se estd a fazer e porque se faz
assim, e, no tocante aos outros, de procurar entender o seu entendimento.
Sdo pessoas que, no dia a dia, acabam por reflectir a todo o momento e
porem assim em pratica a sua metacognicao.

Formandos e formadores s6 desejam mudangas, novos materiais de
ensino e aprendizagem, quando constatam que ha muito que fazem tudo da
mesma maneira, que usam sempre os mesmos materiais, utilizam sempre as
mesmas estratégias, etc. Comparar-se com o outro, que faz de modo
diferente, implica, em primeiro lugar, conhecer-se a si proprio, tornar visivel
as suas praticas e representagdes sociais correlacionadamente com a sua
propria biografia que suporta tais atitudes e condutas. Depois, em segundo
lugar, implica contactar com a alteridade e perceber as alternativas a
monoculturalidade, porventura do seu eu profissional.

Neste contexto, exploram-se, de forma sucinta, algumas das
potencialidades do método (auto)biografico na formacao/educagao.

1. A vida na escola e a escola da vida

Trato aqui da Educagdo e da Formacgao de forma interligada, como, de
resto, deveriam ser a vida na escola € a escola da vida. Trata-se,
fundamentalmente, de um olhar antropologico sobre a formagdo ao longo da

* Centro de Investigacio do Instituto Politécnico de Leiria
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vida e de uma formacdo essencialmente reflexiva para a mudanca de
praticas.

Nesta linha, a antropologia da educacdo que aqui se professa, como
contributo para a discussdo dos Percursos de Educagdo/Formagdo em
contextos de acentuada diversidade, ndo fica apenas pela etnografia dos
contextos educativos na escola, fora da escola, na familia, nos tempos livres,
etc., mas pretende compreender também as metamorfoses culturais que
ocorrem na vida dos individuos em consequéncia das convergéncias e
divergéncias dos trajectos de vida face a cultura de partida. Assume, pois, a
ideia ja ndo tanto de uma antropologia das culturas mas, antes, de uma
antropologia das pessoas, elas proprias processos culturais em auto e
heteroconstrug¢ao/reconstru¢ao de si mesmas e da imagem que dao para os
outros . Por isso, ha uma grande énfase no estudo de alunos, professores e
formadores através das suas biografias educativas para compreender como
se tornaram naquilo que sdo (cf. Vieira, 1996, 1998, 1999a). Apela-se a uma
formacdo reflexiva para a diversidade cultural (Zeichner, 1993, Vieira,
1999a).

Como antropdlogo, assumo a educagdo ndo apenas como a que
respeita a escola, seus espacos e tempos.

Durante a sua histdria de vida e seu processo de socializacdo, a auto e
a heteroformagao vao a par mas, finalmente, ¢ o Homem que se constroéi a si
proprio ndo sendo o produto do papel quimico do pattern of culture da
escola de cultura e personalidade (cf. Vieira, 1999b). Dai a importancia da
captagdo das subjectividades dos sujeitos estudados desse ponto de vista
émico de que ja Malinowski falava.

* . L, . . ~ , . e .
Veja-se, a este propdsito, as propostas e discussdes tedricas para as aulas e seminarios niimeros 10,
11el2.
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2. Aprender é partir, & transformar-se...

Aprender significa, sempre, de alguma forma, transformar-se. A
pessoa, o profissional nunca é apenas passado. E presente e é projecto (cf.
Vieira, 1999 b). A formagdo de adultos, a forma¢ao de docentes, a formagao
de formadores, etc. deve colocar a énfase nessa transformagdo, nessa
consciéncia de incompletude, nessa vontade de partir, de procurar outras
margens.

Michel Serres (1993) pde bem em evidéncia o facto de em todos os
processos de aprendizagem e de construgao e reconstrug¢ao da identidade por
que passamos ao longo da nossa existéncia se transitar de uma margem para
a outra de um rio, metaforicamente falando, sendo que entre as duas ha um
centro — um centro de duvida, de todas as possibilidades, de oportunidade
para tomar todas as direcgdes. Esse centro ¢ como o ponto central de uma
estrela que irradia em todas as direcgdes. Por outro lado, este lugar central, a
que o autor atribuiu o nome de “terceiro lugar” ao longo de toda a obra, ¢
um local de transi¢do, de mudanga de fase e por conseguinte, de
sensibilidade, com obstaculos — de exposi¢ao. Contudo, o autor refere-se a
esse terceiro lugar como algo necessario a aquisi¢ao de conhecimento, a
aprendizagem e também como algo que proporciona uma constante
instrugdo a um “terceiro instruido” — aquele “mesti¢o”, resultado de
meios-termos entre diferentes locais e caminhos possiveis de percorrer que
cada individuo experimenta ao longo das aprendizagens que faz ao longo da
vida.

Serres mostra que a pratica é o caminho para o saber — precisamos
experimentar, precisamos da pratica. Ao experimentar estamos também a
dar-nos a possibilidade de nos relacionarmos com outros, sendo que dessa
relacdo surgem também ferceiros. Se surge um ferceiro lugar que
corresponde a relagdo que se estabelece entre os dois, surge também um
outro ferceiro em n6és e um outro naquele com quem estabelecemos a
relag@o — o outro passa a ver a conhecer uma terceira pessoa.

O Terceiro Instruido refere-se, assim, aquilo que surge entre duas
margens — entre a direita e a esquerda, entre 0 homem e a mulher, entre uma
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margem do rio e a outra. Noutro lugar, refiro-me a esta matéria dizendo que
“l e 1 = 3”, na medida em existe um terceiro — a relacdo que se estabelece
entre ambos, a transformacdo (Viera, 1999 b). Também Amin Maalouf
aborda muito bem e autobiograficamente esta questdo: “A identidade de
uma pessoa ndo é um patchwork, é um desenho sobre uma pele esticada; se
se tocar numa so das pertengas, ¢ toda a pessoa que vibra. (...) ndo se

>

reparte em metades, nem em tercos, nem se delimita em margens fechadas’
Maalouf (1999: 57).

E por isso que nio nos podemos pensar como seres estaticos. Ha
sempre algo que se altera em nos a partir das relagdes que estabelecemos
com o outro. Existem sempre trocas entre ambos. E é dessas trocas com um
outro que vamos construindo as nossas proprias aprendizagens. Assim,
construimos o nosso caminho ao caminhar — através das multiplas
experiéncias em que vamos participando ao longo da nossa existéncia — e
vai-se (re)construindo a nossa identidade.

A metamorfose cultural, ocorrida a proposito do acesso a cultura
dominante, pode levar a constru¢do de dois modelos extremos. Ou se ignora
e esquece o passado cultural donde se provém, que da uma mente cultural
para o entendimento da vida, ou, pelo contrario, se consegue tirar partido
dessa riqueza da cultura original, como experiéncia, como quotidiano entre
os varios quotidianos da vida, para assim praticar uma pedagogia do
relativismo cultural, uma pedagogia contra o racismo, contra a xenofobia,
contra a segregacdo social, contra a discriminagdo social e sexual, enfim
uma pedagogia que eu tenho chamado de intercultural. Por outras palavras,
e metaforicamente, ou se assume o mundo a preto e branco e com 0 sucesso
escolar se acede ao branco, refutando o preto donde se parte, e se tem assim
um perfil pessoal multicultural pois atravessa-se pelo menos duas culturas,
mas uma atitude monocultural, porque o passado passa a ser visto como nio
cultura; ou se assume o mundo como policromatico e, sendo-se pessoa
também multicultural, actua-se, pensa-se e comunica-se duma forma
intercultural ndo se estratificando as diferengas culturais.
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O primeiro modelo que enunciei, aplica-se as pessoas, aos
profissionais, aos professores também, que tendo medo de falar do seu eu,
pois falar do seu eu significa por a nu todo o seu background cultural, nunca
falam das suas origens, onde nasceram, cresceram e viveram, antes do
passaporte que a escola lhes concedeu e que lhes permite aceder a cultura
global e letrada.

Este modelo, o oblato, aplico-o justamente a essas pessoas que
rejeitam as origens socioculturais. O oblato €, assim, um resultado possivel
da metamorfose cultural. Corresponde aos individuos que adquirem essa
nova roupagem educacional, cultural, quando acedem a um grupo social e
deixam outro cujos valores renegam.

O segundo modelo dessa metamorfose extremista ¢ o transfuga. O
individuo recebe o novo, mas nao rejeita o velho. Incorpora no seu universo
pessoal a aquisicdo cultural que dd uma nova dimensao a cultura de origem
mas que ndo a aniquila nem a substitui. Antes, sim, da-lhe uma terceira
dimensao, resultante da integrag@o comparativa entre o nds e o ele.

Todos noés acabamos por atravessar uma multiplicidade de culturas,
codigos linguisticos, mais restritos, mais elaborados, mais locais, mais
universais, crengas, valores, saberes, etc., que das trés uma:

— ou nos identificamos exteriormente apenas com uma dessas
culturas — normalmente a detentora de mais capital;

— 1identificamo-nos com varias. Somos multiculturais; sentimo-nos
divididos; somos por vezes até hipocritas;

— ou conseguimos conscientemente ligar os varios quotidianos que
atravessamos, as varias visdes do mundo dos estratos sociais por
onde navegamos; estabelecer pontes entre elas, sendo cidadaos
reflexivos e transfugas sim mas interculturais.
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3. Quem eu era e quem eu sou: 0 que as histérias nos ensinam

“Em primeiro lugar, agradeco aos meus pais pela sua atitude durante
aquela noite estranhamente vazia da Primavera de 1964. Lembro-me da luz
gritante do candeeiro de pé amarelo-vermelho-verde em plastico e,
sobretudo, dos siléncios, dos interminaveis siléncios. Apos meses de estdgio
como operdrio ndo especializado para aprender «no localy o oficio de
pedreiro, ficara combinado que devia preparar-me para tomar a direc¢do
da pequena empresa familiar. E, para isso frequentara uma escola técnica
de constru¢do, no Creuse. O formuldrio estava em cima da mesa. Uma
simples assinatura e o meu futuro ficava selado. Eu nada dizia, ndo sabia o
que pensar. Quanto aos meus pais, sentiam o indizivel mal-estar. O
formulario ndo foi enviado. Teria bastado que o grdo de areia rolasse de
maneira diferente; teria sido patrdo da construgdo civil e este livro nunca
teria existido.

Agradeco, igualmente, aquele camarada estudante cujo nome esqueci,
pela sua interven¢do durante a noite tdo dificil de Abril de 1968. Um
dirigente do movimento revolucionario, duro, glacial, aterrador, viera da
capital para escolher aqueles de nos que deveriam «estabelecer-se». O seu
olhar pouco pousou em mim e descobri que os suores frios ndo eram
somente uma metdfora. Os meus conhecimentos indicavam-me para o
sector da construgdo civil. Teria sido pedreiro, este livro nunca existiria.
Camarada contentou-se em anunciar, num momento mais crucial e sem ter
consciéncia da importdancia da sua interven¢do, que o meu carro estava a
estorvar no parque se estacionamento. Permitiu, assim, que eu fugisse
cobardemente (sai da cidade por alguns dias) e que os outros fossem
escolhidos no meu lugar. Grdo de areia providencial”. (Kaufmann,

2003: 8).

Kaufmann, é um sociologo que se propde fazer sociologia do
individuo, de certa forma semelhante a antropologia da pessoa que pretendo
fazer com o uso de histdrias de vida.

O sujeito, a pessoa, ¢ mais um processo que uma estrutura; ¢ um
processo dinamico, aberto, ainda que, simultaneamente, muito condicionado
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pelos esquemas de pensamento e de acgdo interiorizados na infincia
(cf. Bourdieu, 1980). Mas ndo inculcados a papel quimico, como que
perfeitamente determinados; antes, produto de um bricolage (cf. Levi-
Strauss, 1977 e 1983; Perrenoud, 1993) da auto e heteroconstrucao (Vieira,
1999 b), e, portanto, arrumados, subjectivados, de determinada forma
impossivel de prever.

“A nossa questdo central de investigacdo é a seguinte: o que é a formagdo
do ponto de vista do aprendente?”” (Josso, 2002: 160).

E aqui que reside a importancia do olhar etnografico e etnobiografico
da educagdo. Da educagdo do ponto de vista do educando que tantas vezes
se desconhece.

E ¢ aqui que me parece importante pensar as Historias de Vida como
(auto)reflex@o e (auto)formagao (cf. Josso, 2002 e Novoa, 1991).

Ha que pensar na formagdo continua sempre e ndo apenas para
adequacdo a uma reforma que se impde normativamente. E hd que pensar
numa nova forma de fazer formacdo continua, uma forma baseada
essencialmente na investigacdo — na investigagdo por exemplo das histérias
de vida dos alunos que se tem, da prdpria autobiografia do docente e dos
colegas, para se saber quem se €, quem se quer ser € como € quem sao 0s
outros. Enfim, uma formagao continua muito baseada também na reflexao:

“A formacgdo ndo se constroi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos
ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas e de (re)construgcdo permanente da identidade pessoal. Por
isso é tdo importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da
experiéncia”. (NOvoa, 1991: 23).

E nessa perspectiva de que as pessoas, os professores que, sendo
adultos, tendo pilares profissionais, culturais e cognitivos, e, portanto, um
inconsciente pratico, o habitus de Bourdieu, se tem de pensar numa
formag@o que passe pela reflexdo das suas proprias praticas e dos contextos
onde actuam ou actuaram. Perrenoud (1993: 35), refere que a mudanga de
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7. . ~ . * .
praticas passa justamente por essa transformagao do habitus , a que junta “a
disponibiliza¢do de modelos de acgdo [...]”, ja que a pratica pedagogica
“nunca é mera concretiza¢do de receitas, modelos diddcticos, esquemas
conscientes de ac¢do”.

E partindo deste pressuposto que também Gaston Pineau (1990)
considera a reflexdo sobre a historia de vida como caminho fundamental
para operar mudangas nas representacdes e praticas dos professores: “Fazer
a sua historia de vida é entdo menos recordar que acontecer. E apoiar-se
sobre o passado para dele descolar e entrar nos movimentos plenos de
contradig¢oes de comegar a ser, utilizando-as de forma motriz” (p. 98).

A pratica de confrontar a actividade das aulas da “nossa escola”, do
nosso contexto de trabalho com as de outras escolas, de outros contextos, de
outras sociedades contemporaneas, ou mesmo do passado, ou ainda mesmo
com outros contextos institucionais, de fazer uma releitura da experiéncia
(Huberman, 1983), serve para ampliar a visdo da gama de possibilidades
existentes quanto a eficacia da organiza¢do do ensino e aprendizagem nos
varios grupos humanos.

4. A medida que se aprende mais acerca do mundo exterior, vai-se
aprendendo mais acerca de nds mesmos

Por outro lado, a pratica de pensar a propria pratica, de conseguir ser
actor da mesma e simultaneamente investigador, de conseguir estar assim
dentro e fora, pode tornar o formador, o professor ndo s6 mais reflexivo e
critico de si mesmo, como contribui também para evitar a rotina e os
anacronismos que tantas vezes acompanham o seu quotidiano escolar.

* Também Francisco Caboz (cf. Vieira, 1999 a), pseudénimo do individuo que analisa a sua
propria biografia, que saiu de uma aldeia onde nasceu, entrou no Seminario e se fez padre, quando
mais tarde quis voltar a vida civil a comunidade religiosa considerou-o um transfuga), se foi
desconstruindo para abandonar o habitus da obediéncia e da subordinag¢do — a vida de padre — para
se vir a casar e transferir a paixdo do simbdlico para o real (Fernandes, 1995: 136). Foi através da
reflexo que delimitou a identidade que queria assumir para por ela se debater.
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A formacgdo consiste em proporcionar a outros seres humanos meios
que lhes permitam estruturar a sua experiéncia com o fim de ampliar
continuamente o conhecimento, a crenga racional, a compreensdo, a
autonomia, a autenticidade e o sentido da propria situagdo no passado, o
presente e o futuro dos humanos. Por isso, formar ¢ transformar, ou, antes,
levar a querer (trans)formar-se.

Formar um ser humano consiste em proporcionar-lhe os meios para
estruturar as suas proprias experiéncias de modo que contribuam para
ampliar o que a pessoa sabe, tem razdes para crer (ou duvidar) [...]. Nao
consiste em proporcionar o conhecimento, as crengas racionais, etc., mas
antes em proporcionar os meios para lograr o acesso ao conhecimento, a
compreensao, etc., € para continuar a aumenta-los.

E também a este assunto que se estd ja a referir Paulo Freire na sua
obra Pedagogia do oprimido (1974a). Nela ha a ideia de que a fungdo da
educagdo ¢ domesticar ou libertar as pessoas. Freire fala mais de
“conscientiza¢d0” do que propriamente da constru¢do de um pensamento
reflexivo, embora ndo se descortine grandes diferengas entre os dois
processos:

— Freire fala do papel da consciéncia na libertagdo do homem”
(Freire, 1974b: 25 e 30). E esta reflexividade, esta tomada de
consciéncia, de acordo com o método de Paulo Freire é muito
procurada também a partir de histérias de vida e narrativas dos
quotidianos. A ideia é que “podemos conhecer aquilo que
conhecemos colocando-nos por trds das nossas experiéncias
passadas e precedentes. Quanto mais formos capazes de descobrir
porque somos aquilo que somos, tanto mais nos serd possivel
compreender porque é que a realidade é o que é” (Freire, 1974b:

44).
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Deste ponto de vista, sem uma reflexdo pessoal ndo ha

verdadeiramente formacdo. E quem se forma, acaba, como vimos, por ser o
r . *
proprio formador, que nunca parte do zero .

Por isso Pierre Dominicé (1984) e outros (Novoa, Josso, Vieira,
Zeichner) preferem falar de (auto)formagdo. E por isso, também ¢ preciso
apostar em metodologias conducentes a constru¢do do professor/formador
investigador.

“A investigacdo obriga a ver de forma precisa e diferenciada os
fenomenos de que geralmente nos apercebemos de uma maneira
global e difusa. Por exemplo, ao assumirmos uma atitude de
investigacdo etnologica, podemos, durante um trajecto de elevador,
descobrir um mundo de interac¢des, de codigos, de estratégias que
nos tinham passado despercebidos, quando é bem verdade que
apanhamos o elevador frequentemente. Da mesma forma, podemos
descobrir nuances, categorias, e até factos que ndo estavam assim tao
escondidos, quando é necessario codificar as interac¢oes professor-
-alunos ou registar as sucessivas actividades de apenas um aluno. A
investigacdo obriga a escutar e a olhar com mais atencdo [...]. A
investigacdo obriga a ter em conta a diferenca e a diversidade [...]. O

que a investigacdo traz de insubstituivel é o confronto com o real
[...]". (Perrenoud, 1993: 122, 123).

Por isso, de acordo com esta perspectiva, a formagdo de formadores e
professores devera ter uma dimensdo antropoldgica e simultaneamente
ecoldgica, que consiga fomentar cada vez mais o pensamento comparativo,
o pensamento reflexivo, o pensamento compreensivo, o relativismo cultural,
a integracdo do local e do global na aprendizagem (Geertz, 1983;
Benavente, 1987, Iturra, 1990; Henriot-Van Zanten, 1990; Carraher, 1991;
Nunes, 1992; Vieira, 1992 e Zeichner, 1993), a “desocultacdo da historia
das professoras, da escola e dos seus proprios percursos nesta instituicdo”
(Benavente, 1990: 295). Tudo isto, num programa que operacionalize os

.
O mesmo para o aluno quando aprende.
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estudos comparativos de biografias e de autobiografias (Vieira, 1996) e a
educagio e pedagogia intercultural (Silva e Vieira, 1996). “E que ser
professor obriga a opgdes constantes, que cruzam a nossa maneira de ser
com a nossa maneira de ensinar, e que desvendam na nossa maneira de
ensinar a nossa maneira de ser” (Novoa, 1992: 9).

5.0 conhecimento €& exterior, mas o conhecer, o processo de
conhecimento, esse € interior

Como ja dizia Dewey, ha um século atras, o conhecimento é exterior,
mas o conhecer, o processo de conhecimento, esse € interior.

Dai que qualquer mudanca educativa, apresentada pelo governo ou
outras entidades exteriores ao micromundo cultural de cada escola e de cada
pessoa que vive em cada professor, acabe por ser um facto que para ser
assimilado tem que ocorrer comparagdo com o proprio entendimento e
processo de construgdo do seu Eu — a sua histoéria de vida (kelchtermans,
1995; Leray, 1995). A reflexdo sobre esse processo, a auto-reflexdo
biografica, é quanto a mim uma via fundamental para o sujeito se
compreender a si proprio — aceder a sua propria hermenéutica — e assimilar
ou rejeitar a novidade duma forma argumentada e contextualizada.

* No sentido de Durkheim (1980). No sentido de que é exterior ao individuo.
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Percursos de educacdo/formacdo em contextos de acentuada
diversidade: o caso do Programa Aveiro Norte

Anibal Oliveira Duarte*

1. Sumdrio

Esta comunicagdo apresenta um testemunho relativo a uma
experiéncia lancada pela Universidade de Aveiro ha alguns anos, tendo
em vista contribuir para a dignificagdo da educagdo de natureza
profissionalizante, desincentivar o abandono escolar prematuro e encorajar a
actualizago e a requalificag@o dos activos. Esta iniciativa, conhecida como
Programa Aveiro Norte, foi inicialmente focalizada na zona norte do distrito
de Aveiro' alargando-se posteriormente a outras zonas (ver www.aveiro-
norte.ua.pt).

Tendo como principais instrumentos de intervengdo a oferta de
Cursos de Especializacdo Tecnoldgica e de Cursos de Actualizagdo e
Requalificagdo de Activos, o Programa procurou promover em seu redor um
sistema diversificado, mas articulado de percursos formativos creditados,
possibilitando diferentes esquemas de prosseguimento de estudos e
capitalizagdo de créditos.

As ofertas formativas do Programa resultaram de um exercicio
aprofundado de diagndstico de necessidades de competéncias no tecido
economico da regido. Este diagndstico influenciou de forma determinante a
configuragdo do Programa e propiciou uma muito boa receptividade no
mercado de trabalho aos seus diplomados. Este exercicio e a ac¢do geral do
Programa, tiveram também um efeito regulador entre os diferentes agentes
do sistema educativo e formativo da regido, provocando um maior equilibrio

" Universidade de Aveiro

! Inicialmente a 4rea geografica de intervengdo incluia os concelhos do distrito de Aveiro que
integram a regido NUTS III do Entre Douro e Vouga e alguns outros de regides vizinhas: S. Maria
da Feira, S. Jodo da Madeira, Oliveira de Azeméis, Vale de Cambra, Arouca, Castelo de Paiva,
Espinho e Ovar. Posteriormente esta area alargou-se a outros Concelhos: Albergaria-a-Velha, Sever
do Vouga e Estarreja.
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tematico e geografico das ofertas formativas disponibilizadas nos ultimos
anos.

A opg¢do de se recorrer a uma oferta geograficamente distribuida dos
cursos no langamento do Programa foi tomada por razdes estratégicas:

— FEra necessario reactivar tradi¢des locais de ensino técnico e
profissionalizante ha longo tempo adormecidas ou mesmo perdidas.

— Era necessario facilitar uma rapida adesao por parte dos jovens, dos
activos e das empresas.

— Era necessario mobilizar vontades de diversos actores locais que
tradicionalmente ndo estavam habituados a unir-se em torno das
causas da educacdo, da formagao e do emprego.

— Era necessario, através do empenhamento directo da Universidade
de Aveiro na operacionalizac¢do local dos cursos, dar uma imagem
da elevada dignidade que a instituicdo queria incutir as acgdes do
Programa.

O recurso a horarios com uma forte componente pos-laboral teve
também um efeito importante nos niveis atingidos na adesdo por parte dos
formandos e na atitude de apoio encontrada nas empresas.

Entre os resultados mais significativos alcangados pelo Programa
destacam-se os seguintes:

— A mobilizagdo de largas centenas de jovens e activos cujas vidas
tém agora oportunidades que, de outra forma, nunca lhes seriam
facultadas.

— Os elevados niveis de empregabilidade atingidos.

— Um forte contributo para a criacdo de uma imagem dignificada do
ensino técnico e profissionalizante.
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— A criagdo de uma rede de cooperagdo inter-institucional envolvendo
empresas € suas associagdes, autarquias e diversas entidades do
sistema de educagdo, formagdo e inovagdo da regido (Centros
Tecnoldgicos, Centros de Formagao, Escolas Profissionais, Escolas
Secundarias e Escolas Superiores de indole politécnica, publicas e
privadas).

Apesar destes resultados muito positivos e encorajadores, o Programa
Aveiro Norte ¢ ainda um empreendimento fragil. Se os esfor¢os investidos
na sua concepg¢do, operacionalizacdo e enraizamento ndo forem mantidos
através de um adequado empenho de consolidacdo, nomeadamente através
de uma or¢amentagdo realista e estavel, muitos dos resultados alcangados
poderao perder-se.

2. Programa Aveiro Norte: Para Quem? Porqué?

O Programa Aveiro Norte tem, fundamentalmente, trés tipos de
destinatarios:

— Os jovens, que precisam de ensino e formacdo qualificante e
profissionalizante:

A regido de implantacdo do Programa é uma das regioes onde,
apesar de o potencial de procura de ensino superior, medido pelo
numero de jovens a terminar o ensino secundario, ser dos mais
elevados do pais, a taxa de adesdo efectiva ao ensino superior é
das mais baixas a nivel nacional.
Trata-se de uma regido tradicionalmente caracterizada por uma
“cultura de trabalho”. As prdticas sociais prevalecentes nesta
regido incentivam nos jovens hdbitos de trabalho precoce e a
dinamica empresarial estimula o espirito empreendedor. Se, no
passado, tais hdbitos tiveram efeitos positivos (grande parte da
populacdo adquiriu emprego numa idade jovem), no presente
comegam a ter comsequéncias muito gravosas e a tendéncia é
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para que, no futuro, essas comsequéncias Se possam agravar.
O abandono escolar prematuro em troca de uma actividade
remunerada esta a dar origem a uma forca de trabalho sub-
-qualificada, com uma debilidade estrutural de empregabilidade,
consequéncia dos seus baixos niveis de formacdo, dificilmente
adaptavel aos desafios de modernizacdo tecnologica e
organizacional do tecido economico. Estas sdo realidades que hoje
ja se fazem sentir com grande intensidade nalguns sectores de
actividade, nomeadamente nas indistrias do calcado e da cortica.
A oferta de um programa de forma¢do com caracteristicas
profissionalizantes, devidamente enraizado no meio empresarial, é
um instrumento que propicia a estes jovens op¢oes de vida de que
até aqui ndo usufruiam: por um lado a possibilidade de um
ingresso (ainda) rapido no mundo do trabalho sem, todavia,
deixarem de ir munidos com as adequadas destrezas técnicas e uma
cultura de base; por outro, a possibilidade de prosseguirem
estudos para uma formagdo superior completa.

— Os quadros empresariais, que precisam de actualizacdo ¢
requalificacdo:

As actividades economicas dominantes na regido (moldes,
componentes para automoveis, metalomecdnica, calgado, cortiga,
etc) atravessam uma fase de rdapida mutagdo. Novas tecnologias,
novos materiais, novos modelos de negocio e novos paradigmas
organizacionais emergem a ritmo acelerado. Daqui resulta uma
forte tendéncia para a rapida obsolescéncia de muitos saberes e
profissoes tradicionais: uma massa de trabalhadores cada vez mais
numerosa é afectada por esta realidade. O Programa Aveiro Norte
procura proporcionar a estes trabalhadores condig¢oes de
actualiza¢do e requalificagdo ao longo da vida, contribuindo para
a manuten¢do da sua empregabilidade e para o aproveitamento da
sua experiéncia.

164



— As empresas e demais organizacdes, que precisam de maior
robustez econdmica e produtividade:

A zona de implantacdo o Programa é uma das regides com maior
vitalidade economica no espagco nacional, embora de natureza
fragil nalguns dos seus sectores. Fazendo parte das dez regides
europeias mais industrializadas é, nesse conjunto, aquela que tem o
PIB mais baixo e os mais baixos indices de produtividade. As suas
actuais condi¢bes de competitividade advém, assim, mais do
recurso a actividades de “trabalho intensivo” (que ainda
conseguem dispor de uma mao de obra barata) do que a processos
de produgdo eficiente ou da oferta de produtos e servicos
inovadores, de qualidade, dependentes de ‘“tecnologia intensiva”
e/ou de “saber intensivo”.

O Programa Aveiro Norte procurou assim responder a realidade socio-
-econdmica da regido e do pais, promovendo a oferta de formagdes pds-
-secundarias e superiores profissionalizantes, equilibradas, sem excessos de
sobre-qualificagdo nem desajustes em relacdo as necessidades do tecido
empresarial e publico.

3. Programa Aveiro Norte: Como?
3.1. Os Diagndsticos de Necessidades de Formacdo

As ofertas formativas do Programa resultaram de um exercicio
aprofundado de diagndstico de necessidades de competéncias no tecido
econdmico da regido, iniciado a meio da década de 90, no periodo que
precedeu o seu langamento no ano lectivo de 2002-3.

Um leque variado de empresas e suas associacdes, Camaras
Municipais e demais parceiros locais do sistema de ensino, formagdo e
inovagdo tem participado nesse trabalho de diagndstico e na definicdo dos
perfis profissionais a privilegiar. A partir de entdo este diagndstico tem sido
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actualizado de forma regular influenciando de forma determinante a
configuracdo que o Programa tem vindo a adoptar.

A defini¢do das areas de intervencdo do Programa, em geral, ¢ a
constru¢do dos planos curriculares de cada curso, em particular, foram ja
uma consequéncia dos levantamentos efectuados, sendo sujeitas a analise
conjunta com representantes do tecido econdémico e social da regido. Estas
entidades sd3o também, naturalmente, envolvidas na implementacdo das
iniciativas de ensino e formagdo langadas pelo Programa.

De tudo isso resultou um elevado ajustamento entre as formacdes
disponibilizadas e os requisitos do mercado de trabalho, desta forma
propiciando uma muito boa empregabilidade aos diplomados do Programa.

De forma complementar, o exercicio continuado de diagnostico de
necessidades de formagao e a ac¢do geral do Programa, tiveram também um
efeito regulador entre os diferentes agentes do sistema educativo e
formativo da regido. De facto, tornados publicos os resultados dos
levantamentos feitos nos sectores dominantes da actividade econdémica da
regido, tornaram-se claras as caréncias e demonstraram-se também as
incoeréncias, os “modismos” ou o simples oportunismo de algumas ofertas
formativas. Daqui resultou um maior equilibrio tematico e geografico e um
melhor ajustamento das ofertas formativas disponibilizadas nos ultimos
anos na regido.

* (i). Duarte, A. Manuel de Oliveira Duarte, ef ali, “O sistema de educagdo e formagdo face aos
desafios de produtividade e inovag¢@o no Entre-Douro-e-Vouga”, estudo elaborado com o apoio do
Programa Operacional do Emprego, Formagdo e Desenvolvimento Social (POEFDS), 2004.

(ii). Duarte, A. Manuel de Oliveira Duarte, et ali, “Contributos para a Defini¢do da Configuragio e
da Localizagdo da Oferta de Ensino Superior Politécnico e Especializado da Universidade de
Aveiro no Norte do Distrito”, Comissdo Instaladora do Programa para o Ensino Politécnico Norte,
Universidade de Aveiro, Julho de 2002.

(iii). Pires, Artur da Rosa, et ali, “Contributo para o estudo da implanta¢do de uma rede de escolas
politécnicas na regido de Aveiro”, Universidade de Aveiro, Novembro 1998.
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3.2. A Rede de Unidades de Formacdo Especializada Aveiro Norte

O Programa Aveiro Norte construiu-se tendo por base uma rede de
cooperagdo interinstitucional, enraizada no tecido econémico e social da
regido, envolvendo entidades de ensino e formagdo publicas e privadas, de
niveis superior e secundario, com vocacdo ¢ tradi¢gdes de intervencdo nas
areas técnicas e profissionalizantes: a Rede de Unidades de Formacgdo
Especializada Aveiro Norte.

Como orientagdo de principio, cada né desta Rede ¢ o resultado de
uma parceria com entidades integrantes, directa ou indirectamente, do
sistema de ensino, formagao ¢ inovagdo operando na zona de intervencdo do
Programa. Tais parcerias traduzem-se, sempre que possivel, na partilha de
recursos materiais e humanos.

A opg¢do de se recorrer a uma oferta geograficamente distribuida dos
cursos, apoiada em parcerias com instituicdes de acolhimento nos varios
locais de implantacdo, ndo teve como inten¢do, de forma alguma, lancar
quaisquer sementes de alguma hipotética rede de “polos politécnicos” em
diferentes Concelhos.

Na sua base estiveram as seguintes razdes estratégicas:

— FEra necessario reactivar tradi¢des locais de ensino técnico e
profissionalizante ha longo tempo adormecidas ou mesmo perdidas.

— Era necessario facilitar uma répida adesdo aos objectivos do
Programa por parte dos jovens, dos activos e das empresas.
Localizar os cursos dentro das antigas Escolas Industriais e
Comerciais em tempo existentes na regido (e nas ultimas décadas
convertidas em Escolas Unificadas), nos Centros Tecnolodgicos e de
Formagdo, provou ser uma forma de atingir, simultancamente,
todos esses objectivos.

— Era necessario mobilizar vontades de diversos actores locais que
tradicionalmente ndo estavam habituados a unir-se em torno das
causas da educacdo, da formagao e do emprego.
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— Era necessario criar uma relagdo de proximidade e confianga com o
tecido economico local, em particular com as empresas, para as
influenciar no sentido de valorizarem a formacdo dos seus novos
quadros e a actualizacdo e requalificacdo dos seus activos.

— Era necessario, através do empenhamento directo da Universidade
de Aveiro na operacionalizac¢do local dos cursos, dar uma imagem
da elevada dignidade que a instituicdo queria incutir as acgdes
Programa.

A estas razdes deve-se acrescentar uma outra: o Programa Aveiro
Norte procurou também criar as condigdes de enraizamento necessarias a
adesdo por parte dos alunos e do tecido econdmico local a Escola Superior
Aveiro Norte', (em fase de instalacdo em Oliveira de Azeméis).

Entre as entidades integrantes da Rede de Unidades de Formagdo
Especializada Aveiro Norte destacam-se as seguintes:

— Universidade de Aveiro e todas as suas Escolas Integradas, tendo a
Escola Superior Aveiro-Norte o papel de pivot desta rede.

Escola Secundaria Macedo Fragateiro (Ovar)

Escola Secundaria Serafim Leite (S. Jodo da Madeira)

Escola Secundaria Soares Basto (Oliveira de Azeméis)

Escola Secundaria de Abergaria-a-Velha (Albergaria-a-Velha)
Escola Secundaria de Arouca, (Arouca)

Escola Secundaria de Estarreja (Estarreja)

Escola Secundaria de Sever do Vouga, (Sever do Vouga)
Centro Tecnoldgico do Calgado — CTC, (S. Jodo da Madeira)

Centro de Formagdo Profissional da Industria do Calgado —
CFPIC, (S. Joao da Madeira)

* O nome oficial ¢ Escola Superior de Design, Gestdo e Tecnologias da Producdo de Aveiro-Norte.
Trata-se de uma Escola Politécnica integrada na Universidade de Aveiro, criada pelo Decreto-Lei
n.° 217/2004 de 8 de Outubro e actualmente em fase de instalac@o.
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Centro de Formacédo das Industrias Metalomecanicas — CENFIM,
(Oliveira de Azeméis)

Centro de Formacdo das Industrias da Cortica — CINCORK,
(Santa Maria da Feira)

Forum Arte e Cultura de Espinho, (Espinho)

A figura seguinte ilustra o caracter em rede do Programa Aveiro
Norte.

aveironorte  universidade de aveiro

Grandes Opg¢ébes (1)

Um Programa em Rede:

n <’\ A e Escola Superior Aveiro Norte
By Crtdode M\d . (Oliveira de Azeméis)
5 | Tin
\ rouca > e Rede de Unidades de Formacgao Especializada
/ L 115{ g Aveiro Norte
Ovar

Ve de

( " 8 + (nos vérios Concelhos).

Cambra + Rede de cooperacao inter-institucional:
» Entidades de ensino e
Murtea gl mdn formacio,...
i } » ...publicas e privadas,...
/: ber | -a d" » ..universitarias, politécnicas e
Avro secundarias, ...

» ...com vocagao e tradigoes de
intervencdo nas areas técnicas e
profissionalizantes

Manuel de Oliveira Duarte, , Fevereiro de 2006

3.3. A Oferta Formativa e o Modelo de Operacionalizacdo

A oferta formativa do Programa Aveiro Norte compreende a seguinte
tipologia de cursos:
Na Escola Superior Aveiro Norte, localizada em Oliveira de Azeméis:

Cursos Superiores Politécnicos
Cursos de Especializagdo Tecnoldgica
Cursos de Actualizagdo e Requalificagao.
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Nas varias Unidades de Formacdo Especializada localizadas nos
diferentes Concelhos:

— Cursos de Especializacdo Tecnologica
— Cursos de Actualizacdo e Requalificacdo.

Apresenta-se seguidamente uma breve caracterizacdo de cada uma
destas tipologias:

Cursos de Especializacdo Tecnoldgica

Os CET constituem formagdes pds-secundarias cuja conclusdo com
aproveitamento confere um diploma de especializacdo tecnologica (DET) e
qualificagdo profissional de nivel IV".

Os CET visam aprofundar o nivel de conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos, desenvolver competéncias pessoais e profissionais adequadas
ao exercicio profissional qualificado e promover percursos formativos que
integrem os objectivos de qualificag¢@o e inser¢do profissional e permitam o
prosseguimento de estudos.

O modelo de operacionalizagdo dos CET tem tido as seguintes
caracteristicas marcantes:

— Oferta deslocalizada, capitalizando nos efeitos de proximidade
(jovens, familias, empresas);

— Entidade parceira local dispondo de condi¢des de acolhimento;

— Equipa de professores/formadores incorporando técnicos das
empresas da regiao;

— Horérios pds-laborais e diurnos;

" Os Cursos de Especializagdo Tecnoldgica sdo formagdes pos-secundarias que visam a aquisi¢io
do nivel 4 de formagio profissional, tal como definido pela Decisdo n.° 85/368/CEE, do Conselho,
de 16 de Julho, publicada no Jornal Oficial das Comunidades Europeias, n.° L 199, de 31 de Julho
de 1985.
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— Condugio pedagdgica e cientifica assegurada pela Universidade de

Aveiro.

— Dia-a-dia do Curso, tendencialmente, da responsabilidade da(s)
entidade(s) parceira(s) de acolhimento.

A matriz de distribui¢cdo dos CETs em funcionamento no ano de 2005-
-2006 ¢ a seguinte:

LOCAL

CURSO

Parceria

Oliveira de
Azeméis

Tecnologia Mecatronica — 4.* Edigdo OAZ

Esc. Sec. Soares
Basto SIMOLDES

Instalagdo e Manutengdo Redes e Sist.
Informaticos — 4.* Edigdo OAZ

Esc. Sec. Soares
Basto

Organizagdo e Planificagdo doTrabalho — 2.2
Edi¢do (pds Labor.) OAZ

ATEC

Desenho e Projecto de Moldes — 2.* Edi¢cdo OAZ

Esc. Sec. Soares

S.Jodo Madeira

Basto + CENFIM
Tecnol. Programacdo de Sistemas de Informagdo | Esc. Sec. Soares
—2.* Edigdo Basto
Desenvolvimento de Produtos Multimédia — 4.% Centro Tec.
Edi¢do SIM Calgcado

Design do Calgado e Marroquinaria — 3.* Edi¢do
(Diurna) SIM

Centro Form. Prof.
Ind. Calg¢ado

Organizagdo e Planificacdo doTrabalho — 2.2
Edicdo (Diurna) SIM

Centro Form. Prof.
Ind. Calg¢ado

Tecnol. Programag@o de Sistemas de Informagéo

Esc. Sec. Macedo

Ovar — 2.2 Edigdo OVR Fragateiro
Condugio de Obra/Técnico Construcdo Civil
P Esc. Sec. Arouca
— 1. Edicdo ARA
Arouca

Instalagdo e Manuteng@o Redes e Sist.
Informaticos — 1.% Edigdo ARA

Esc. Sec. Arouca

Albergaria-a-Velha Tecnologia Mecatronica — 1.* Edi¢do AAV Esc.Sec.Albergaria
Sever do Vouea Instal. e Manuteng@o Redes e Sistemas Esc. Sec. Sever do
v e Informaticos — 1.7 Edi¢do SdV Vouga
Bspinho Desenvolvimento de Produtos Multimédia — 1. FACE (CME)

Edicio ESP
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SEMINARIO

Cursos de Actualizacdo e Requalificacdo

Os Cursos de Actualizagdo e Requalificacdio s3o actividades
formativas orientadas para suprir necessidades de conhecimento em areas
especificas, ndo necessariamente enquadrados em qualquer sistema formal
de ensino ou formacdo, ndo necessariamente creditaveis. Tém normalmente
uma natureza modular e dura¢des que podem ir de poucas horas até varias
semanas.

Os Cursos de Actualizacdo e Especializacdo (CAEs) oferecidos no ano
de 2005-6 sdo os seguintes:

= Logistica e Gestdo Industrial
* Organiza¢ao Industrial
» Dinamizadores de Areas de Acolhimento Empresarial

= Supervisores de Areas de Acolhimento Empresarial.

Cursos Superiores Politécnicos

A partir do ano lectivo 2005-6 a Escola Superior Aveiro Norte passou
a oferecer o seu primeiro Curso Superior Politécnico:

= Tecnologia e Design de Produto.

4. Um Olhar Especial sobre os CET no Contexto da Diversificacdo de
Percursos Formativos

Os Cursos de Especializacdo Tecnologica (CET) tém sido dentro do
Programa Aveiro Norte um dos instrumentos fundamentais de intervencao e
materializam um dos exemplos de diversificacdo de percursos formativos
mais significativos na experiéncia do Programa.
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Tendo condi¢gdes de admissdo relativamente flexiveis os CET tém
proporcionado a muitos formandos, jovens e activos, oportunidades de
reorienta¢do vocacional.

De acordo com a Portaria 989/99 de 3 de Novembiro, ...

... “tém acesso aos CET:

a) Os individuos que concluiram o ensino secunddrio ou curso de formagdo
profissional que confira equivaléncia escolar a esse nivel de ensino e
possuam uma qualificacdo profissional de nivel I11;

b) Os individuos que, para preenchimento das condigdes previstas na alinea
anterior, tenham em atraso até duas disciplinas, desde que estas ndo
integrem conteudos considerados de precedéncia de qualquer disciplina

5

curricular do CET a que se candidatam.’

Posteriormente a Portaria 392/2002 veio alargar mais o leque de
condi¢des de acesso, nos seguintes termos:

“E também admitida a candidatura ¢ inscri¢do num CET aos titulares de um
curso de ensino secunddrio ou habilitacdo legalmente equivalente ndo
possuidores de qualificagcdo profissional do nivel IIl, os quais ficam sujeitos
a realizagdo... (de) ... plano de formagdo... com a duracdo global minima
de mil e mdxima de mil e duzentas horas que inclua componentes de
formacgdo sociocultural e cientifico-tecnologica com uma duragdo adequada

ao perfil do candidato, ...

A referida Portaria acrescentava ainda o seguinte:

“... pode ainda ser admitida a inscri¢do num CET aos individuos com idade
superior a 25 anos ¢ trés ou mais anos de experiéncia profissional na area de

* Actualmente os Cursos de Especializagio Tecnolégica regem-se por um conjunto de legislagdo
onde avulta a Portaria 989/99 e a Portaria 392/2002. Estas Portarias estabelecem que os CET sdo
formagdes pos-secundarias que visam a aquisi¢do do nivel 4 de formagdo profissional, tal como
definido pela Decisdo n.° 85/368/CEE, do Conselho, de 16 de Julho, publicada no Jornal Oficial das
Comunidades Europeias, n.° L 199, de 31 de Julho de 1985.
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formagdo do CET ou em 4rea de formag¢do afim que obtenham o
reconhecimento, com base na experiéncia profissional, de capacidades e
competéncias que os qualifiquem para a admissdo ao CET em causa....

“Os candidatos que tenham frequentado com aproveitamento uma ou mais
unidades curriculares do plano de estudos de um curso de ensino superior
podem ser dispensados da frequéncia de uma ou mais disciplinas do plano de
formagdo do CET, mediante decisdo da entidade formadora.

A conjugacdo (flexivel e com alguma imaginacdo...) dos anteriores
clausulados, associada ao voluntarismo prestimoso de varias institui¢des
parceiras na Rede de Unidades de Formagdo Especializada Aveiro Norte
que se prontificaram a implementar os planos de formagdo acima
mencionados para os alunos que, no momento de ingresso num CET, ndo
fossem detentores de uma qualificagdo profissional de nivel III, permitiu
criar condigdes para a admissdo de um vasto leque de situagdes de alunos
desejosos de uma reorientacdo das suas escolhas vocacionais.

4.1. Diversificacdo a Enfrada

De entre as situagdes mais frequentemente encontradas entre os seus
alunos merecem destaque as seguintes:

Individuos detentores de um diploma de ensino secundario de regime
geral que resolvem enveredar por uma via de ensino técnico e
profissionalizante;

Individuos com falta de, até duas disciplinas, para a conclusdo do
ensino secunddrio, quase sempre numa area ndo afim a do CET em
que se inscrevem e que resolvem candidatar-se e durante o tempo de
realizacdo do curso procuram finalizar as disciplinas em atraso e
reorientar o seu percurso vocacional para uma nova area técnica.
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Individuos ja matriculados em cursos superiores que resolvem optar
pela frequéncia de um CET em area afim como forma de rapida
inser¢do no mercado de trabalho, tendo a expectativa de posterior
conclus@o do curso superior, ja com o recurso as creditagdes obtidas
pela frequéncia do CET.

4.2. Diversificacdo a Saida

O disposto na Portaria N.° 989/99, de 3 de Novembro, alterada pelas
Portarias N.° 698/2001, de 11 de Julho, e 392/2002, de 12 de Abril, permite,
sem que seja posto em causa o objectivo prioritario de inser¢ao profissional,
que aos diplomados dos cursos de especializa¢do tecnoldgica seja dada a
possibilidade de candidatura ao ensino superior através de um regime
especial de acesso e concedidas equivaléncias a unidades curriculares dos
cursos superiores em que lhes ¢ facultado o ingresso. Para tal, cada
instituicdo de ensino superior deve estabelecer um contingente especial para
os titulares de um diploma de especializagdo tecnologica, cujas vagas sio
obrigatoriamente organizadas em contingentes para cada diploma de
especializacdo tecnologica;

Existe ainda um contingente especial para os titulares de diploma de
especializa¢do tecnologica que, cumulativamente, detenham 18 meses de
actividade profissional na area de formagao do diploma realizados apos a
obtencdo deste.

O diagrama da figura seguinte ilustra os varios esquemas de
diversificacdo de percursos de entrada e de saida acima mencionados.
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5. Os CET no Processo de Bolonha

Uma questdo que, pertinentemente, se pode colocar € a de se saber
qual ¢ o papel e qual podera ser o posicionamento dos CET no Processo de
Bolonha.

Fara sentido a co-habitagdo entre cursos com uma durag@o de cerca de
3 semestres e entre 60 e 90 unidades de crédito, com cursos superiores cuja
duracdo passara, em muitos casos, a ser de cerca de 6 semestres e cerca de
180 unidades de crédito?

Naturalmente ndo existe uma resposta para esta pergunta valida para
todas as areas do saber.

A resposta que o Programa Aveiro Norte deu a esta matéria foi SIM,
dentro dos seguintes pressupostos:

e Esta-se a lidar com formagdes em areas técnicas e de natureza
profissionalizante.

e O perfil curricular do CET corresponde a um ciclo curto e
profissionalizante de um perfil curricular de maior duragdo
(tipicamente 6 semestres/180 créditos) de que a qualificagdo
resultante tem os seguintes atributos:

= Corresponde ja a uma formacao técnica de alto nivel;

* Inclui conhecimentos e capacidades que pertencem ao nivel
superior;
* Nao exige, em geral, o dominio dos fundamentos cientificos das

diferentes areas em causa;

* As capacidades e conhecimentos adquiridos através dela
permitirem assumir, de forma geralmente autonoma ou de forma
independente, responsabilidades de concep¢do e ou de direc¢ao
e ou de gestao.
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A verificagdo destes pressupostos exige que o curso superior completo
“modelo Bolonha” tenha ja uma organizagdo curricular onde as
componentes de formagdo aplicada e experimental comecam logo a ser
ministradas desde o primeiro ano e nao sdo relegadas apenas para os ultimos
como era habito nas formacdes “pré-Bolonha”.

A figura seguinte ilustra, de forma grafica, a relagdo entre o CET e o
correspondente curso “modelo Bolonha”, por contraposi¢do ao modelo “pré-
-Bolonha”.

CETs vs. Bolonha (1)

Aplicado | Especializado | Profissionalizante Espedalizado Aplicado

cn=memaoToTs

Propedéutico | espedalizad Propedéuti - 'f..cad.,|
|

Especializado| muicado

PI‘O pedéutiCO Especiaizado Pr- _edéutico
|

OFSUN==R30=' 00" OTT

Modelo Classico Modelo Aveiro Norte

Fevereiro de 2006 3

Por fim, uma visao integrada dos possiveis percursos disponiveis a um
formando que opte pela entrada num CET do Programa Aveiro Norte
encontra-se ilustrada na figura seguinte.
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CETs vs. Bolonha (2)
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6. Programa Aveiro Norte: Que Balanco?

Iniciada a sua fase operacional no ano lectivo de 2002-2003 com 4
Cursos de Especializagdo Tecnoldgica em 3 Concelhos, num total de 80
vagas totalmente ocupadas, o Programa estard a partir de Outubro de 2006
presente em 9 Concelhos, com 8 Cursos de Especializacdo Tecnoldgica
varios Cursos de Actualizagdo e Requalificagdo de Activos.

A um publico inicial de jovens e de activos em busca de uma
formagao profissionalizante e creditavel para efeitos de prosseguimento de
estudos juntaram-se quadros profissionais em busca de acgdes de
actualizagdo e requalificacdo.

A mobilizagdo no presente ano lectivo envolve cerca de 450 alunos,
demonstrando que ¢ possivel contrariar a tendéncia de baixa adesdo a
prossecugdo de estudos para além da escolaridade minima que tem sido
dominante na regido.
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Os niveis de empregabilidade atingidos rondam o valor de 80% .

Em stimula, os 4 anos de operacionalizacdo do Programa permitem
identificar ja o seguinte legado:

Contribuiu-se para que largas centenas de jovens encontrassem
percursos de aprendizagem que fazem com que as suas vidas
tenham hoje oportunidades que, de outra forma, nunca lhes seriam
facultadas.

Proporcionou-se a um nimero consideravel de pessoas em idade
activa a tomada de contacto com novos saberes, a partilha da sua
experiéncia profissional e a descoberta de novos caminhos de
valorizag@o pessoal.

Reforgou-se a ligagdo da Universidade de Aveiro ao tecido
economico da regido e criaram-se lagos que, em muitos casos, se
vieram a traduzir em parcerias efectivas em torno do
desenvolvimento de novos produtos, tecnologias ou processos.

Construi-se uma rede de parcerias para ensino e formagao,
intimamente inserida nas realidades socio-econdémicas da regido,
que procura satisfazer reconhecidas necessidades de formacdes
curtas e flexiveis.

Viu-se, finalmente, a formacdo pos-secundéria de natureza técnica
e profissionalizante passar a ter um lugar digno no sistema de
ensino e formagao de Portugal.

O conceito de empregabilidade de um curso é aqui usado como significando a obten¢do de um
emprego apds a conclusdo desse curso ou a obten¢@o de uma colocagdo melhorada no emprego ja

detido.
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7. Programa Aveiro Norte: Que Futuro?

As novas oportunidades de valorizagdo pessoal, de combate ao
abandono precoce da escola e de criagdo de conhecimento tecnologico e
organizacional s3o contributos estruturantes para uma regido que se
pretende socialmente desenvolvida e economicamente dinamica, valendo
ndo pelo recurso a actividades de “trabalho intensivo” mas sim pela
incorporacdo de “saber intensivo” nos processos de producdo, na oferta de
produtos e servigos inovadores, capaz de fixar populagdes e de atrair
investimento.

A materializagdo deste desiderato ndo ¢ uma tarefa de curto prazo:
requer um esfor¢o continuado e a necessidade de enfrentar diversas
barreiras:

= A barreira do preconceito social largamente difundido em relagdo
ao ensino técnico que, se no passado era considerado como destino
das classes socialmente menos favorecidas, hoje ainda ndo perdeu
completamente essa aura negativa e vé-se agora envolvido numa
ideia ainda mais perniciosa: a de que se trata da escolha formativa
destinada aos alunos menos capazes do ponto de vista académico.

= A barreira do abandono escolar prematuro em troca do imediatismo
de uma actividade remunerada — uma pratica frequente na zona de
implantagdo do Programa.

= A barreira da falta de sensibilidade que alguns elementos do tecido
economico demonstram em relagdo a necessidade de elevar os
niveis de formagdo e de qualificagdo dos seus quadros, como
medida necessaria para garantir o sucesso das organizagdes € a
sobrevivéncia das empresas em mercados cada vez mais abertos e
concorrenciais.

Apesar dos resultados muito positivos e encorajadores ja alcangados,
apesar da importdncia generalizadamente reconhecida de enfrentar os
muitos desafios que continuam pela frente, o Programa Aveiro Norte ¢
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ainda um empreendimento fragil. Se os esfor¢os investidos na sua
concepgao, operacionalizagcdo ndo forem mantidos através de um adequado
empenho de consolidagdo, nomeadamente através do reforco do
enraizamento local ¢ de uma or¢amentagdo realista e estavel, muitos dos
resultados alcangados poderdo perder-se.
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Perspectiva de um director de recursos humanos: o caso da
FNAC

Franclim Abreu®

Para qualquer profissional da é4rea dos Recursos Humanos em
Portugal, que tem de atrair e recrutar talentos em Portugal, nomeadamente
em empresas com ambiciosos planos de expansdo que impliquem o
recrutamento de mais de 1.000 trabalhadores num horizonte de 4/5 anos,
ouvir falar de mudangas substanciais no sector do ensino e oportunidades de
ligar o ensino, as competéncias e a certificacdo profissional, ¢ muito bom.

Nao vale a pena estar a falar do divdrcio entre escolas e empresas.
Agora ¢ tempo de agir, propor metas e implementar ac¢des, motivo porque
devemos louvar qualquer medida que respeite estas 3 valéncias.

Portugal sempre apareceu em varios relatdrios como o pais da Unido
Europeia com a mais alta taxa de abandono escolar e um dos piores niveis
de qualifica¢do profissional. O ensino universitario ndo fornece os cursos
suficientemente relevantes para as necessidades do mercado de trabalho.
Esta ultima area parece ndo ter sofrido qualquer remodelagdo nos ultimos 30
anos e apesar da abertura de novas universidades e novos cursos nio se
vislumbra uma nova atitude e um estado de espirito de inovagdo em relagao
ao ensino superior e, tdo grave ainda, também no ensino técnico-
-profissional.

Enfim, temos agora um plano ambicioso de educag@o: a iniciativa
“Novas Oportunidades”, com um retorno de investimento a cinco anos, com
o objectivo claro de aumentar as qualificagdes da populagdo activa. E uma
iniciativa que so peca por tardia. Como iniciativa ndo devera ficar apenas da
responsabilidade do Governo ¢ das institui¢des, mas devera ter o apoio total
dos empresarios, associagdes patronais, sindicatos e responsaveis das
empresas, principalmente os profissionais da area dos recursos humanos.
Junte-se a isto que nunca houve uma reflexdo suficientemente séria,

* FNAC

183



consistente ¢ continuada sobre o que se pretendia da educagdo dos
portugueses, que resulte em metas especificas, mensuraveis e datadas no
tempo de colocar seiscentos e cinquenta mil jovens no ensino profissional,
aumentar o nivel de qualifica¢des dos portugueses até ao 12.° ano, etc., etc.

Medidas utopicas? Diria antes que ambiciosas e perfeitamente
alcancaveis, porque sdo garante da nossa sobrevivéncia como sociedade
competitiva neste espaco global e atracgdo ndo s6 de investimento
estrangeiro, mas também de capital humano — vide o processo de Bolonha
que, se bem aproveitado pelas universidades portuguesas, podera atrair
estudantes de paises mais ricos e diferenciados.

Aproveito para dissertar um pouco sobre a minha experiéncia como
receptor/cliente da Educagdo enquanto Director de Recursos Humanos da
FNAC, e das dificuldades que esta empresa teve aquando da sua recente
implantagdo em Portugal.

A FNAC foi fundada em 1954, e tinha como missdo oferecer uma
vasta gama de produtos culturais e tecnoldgicos, como as camaras
fotograficas, a um publico mas amplo.

Em 1961, a FNAC comegou a vender discos e bilhetes de espectaculo.
A introducdo dos livros, foi em 1970, alids muito polémica em Franga e
contestada pelos livreiros mais tradicionais. Depois foi a introdug¢do do
video, as famosas cassetes beta. A FNAC queria estar sempre na vanguarda,
ndo ser s6 conhecida pelos produtos editoriais mas também pela
tecnologia e micro-informatica. Nos anos oitenta deu-se o inicio da
internacionalizag@o, primeiro na Bélgica, depois Espanha, Itdlia, Suica e
Portugal. Em 1994 foi adquirida pelo Grupo Pinault-Printemps-Redoute.

Esta implantada em todo o mundo, e em Portugal, desde 1998, com
muito sucesso, quer a nivel de crescimento econdmico e adesdao do publico
quer a nivel de geracdo de emprego, com mais de 1000 postos de trabalho
criados.
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Esta ¢ a missdo da empresa: facilitar o acesso de cada um a todas as
culturas e as tecnologias. A peculiaridade é que a FNAC é uma empresa
comercial, que vende produtos de lazer e de cultura e, por isso, definiu-se o
tipo de trabalhador que recrutamos e marcou-se o nivel de competéncias das
pessoas que queriamos recrutar em Portugal, de modo a termos o mesmo
nivel de produtividade que os outros congéneres internacionais (neste caso o
patamar de qualificagdo seria o 12.° ano).

Dizia-se que esta multinacional francesa tinha retardado a sua
implantacdo em Portugal devido ao “baixo consumo de bens culturais e
tecnologicos dos portugueses”!

A FNAC, a semelhanga de muitas outras empresas, tem um plano de
expansdo em Portugal, projecta ter mais lojas e cerca de dois mil
colaboradores profissionais qualificados a médio prazo. Onde ir buscé-los?

Ao ensino, claro, mais do que a concorréncia, mas que solugdes o
sistema de ensino nos deu até agora e nos dara, agora com este contexto das
Novas Oportunidades?

A nossa orientag@o estratégica, em termos de Recurso Humanos foi
claramente uma aposta nos estudantes. Desde 1998, para alcangarmos uma
taxa de colaboradores com formacao igual ou superior ao 12.° ano de 83%,
dos quais 32% com formagdo superior para uma média etaria de 25,5 anos,
tivemos de realizar um trabalho com as institui¢gdes de ensino muito arduo,
onde tivemos inclusive de pedir as poucas escolas profissionais ainda
existentes que alterassem os seus curriculos pedagdgicos.

Enquadrar esta mao-de-obra local com o perfil de competéncias
imposto pelos Investidores franceses foi uma obra herculea. Neste caso
tivemos relativo sucesso, mas quando estamos no terreno da atraccdo de
capital externo, cada vez mais a mao-de-obra qualificada ¢ vista como um
factor de competitividade. Sinto-o como profissional de recursos humanos
que, mesmo trabalhando numa empresa na area de servigos/retalho, a
qualidade das pessoas é um factor de analise ¢ ponderagdo, quando se trata
de investir. No caso da FNAC e principalmente na cultura empresarial
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francesa, ¢ um dos critérios que nos exigem para manter 0s mesmos
standards de qualidade de atendimento e servigo, dado que lidamos com um
publico culturalmente muito diferenciado e exigente e devido a extensdo da
gama de produtos que comercializamos.

Desde 1998 que a FNAC apostou no mercado dos jovens para crescer
e, também, para atrair mais investimento. Umas das prioridades de recursos
humanos foram a celebragdo de estagios e um procedimento de relagdes
com as escolas profissionais. Temos quatro premissas nesta politica de
estagios: 1) uma fonte privilegiada de recrutamento, 2) promover a imagem
social da empresa, 3) contribuir para a inser¢@o e socializacdo dos jovens, e
4) rentabilidade economica.

Privilegiamos as relagdes com o ensino técnico-comercial. Sempre
que abrimos uma nova loja tentdmos que esta tenha uma rede de escolas a
sua volta. Recebemos uma creditagdio do IEFP para receber jovens.
Celebramos dezenas de protocolos com escolas profissionais e
universidades. Em média temos mais de cinquenta estagiarios.

Resumindo: do ponto de vista empresarial a questdo de elevar a
formacdo de base dos activos, vai favorecer todas as empresas e sociedade
no geral. Estamos apenas na expectativa de saber como essas competéncias
serdo adquiridas no contexto de trabalho. As Novas Oportunidades devem
representar medidas estruturais ¢ ndo conjunturais. E uma necessidade
imperiosa, pois a fonte de riqueza reside no acompanhamento do
conhecimento e da mudanga de competéncias para a criagdo do verdadeiro
valor acrescentado. O sector de educag@o surge assim como a infra-estrutura
principal para realizar esta mudanca, a bem do Pais e da nossa
competitividade.
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Educacdo e Formacdo: Os Desafios da Qualidade

José Morgado*

Em primeiro lugar os agradecimentos pelo gentil convite do Conselho
Nacional de Educagdo para, mais uma vez, colaborar numa das suas
iniciativas.

A minha comunicacdo tem como pano de fundo a QUALIDADE.
Entendo que a questdo centra no nosso sistema educativo, considerando que
o bindmio educacdo/formacao ¢, de facto, um problema de qualidade. Vou
referir-me a alguns dados contemplados no documento “Novas
Oportunidades”, e centro-me no que designaria pelas “velhas
oportunidades”, isto €, nas oportunidades que, por alguma razdo, muitas
criangas e jovens ndo cumpriram.

Vejamos em primeiro lugar alguns indicadores relativos a taxa de
escolariza¢do. De acordo com os dados de 2002/2003 e conforme Quadro 1,
temos no terceiro ciclo, que corresponde a conclusdo do ensino basico, uma
taxa de escolarizacdo de 83%. Assim sendo, quando pensamos em novas
oportunidades num pos-secundario, ndo podemos esquecer um grupo
significativo da nossa populagdo escolar que ndo estd a cumprir, de facto,
o nivel do ensino basico, designadamente no terceiro ciclo. Por outro lado
e como € observavel, temos também no ensino secundario e no ensino
superior taxas de escolarizagdo bem aquém do que seria desejavel.

Quadro 1
Pré-Escolar 76.3%
1.° Ciclo 100%
3.° Ciclo 83.2%
Secundario 59.5%
Superior 28.3%

* Instituto Superior de Psicologia Aplicada
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Um outro conjunto de indicadores, que julgamos importante referir,
prende-se com as taxas de reprovagdo e/ou desisténcia no ensino basico e
secundario. Assim, vejamos no Quadro 2 os dados referentes a 2003/2004.

Quadro 2

TAXAS DE REPROVACAO/DESISTENCIA NO ENS. BASICO E SECUNDARIO

—03/04 -
(GIASE - M. da Educagio)
1.° Ciclo — 4.° ano 7.8%
3.° Ciclo — 9.° ano 13%
Taxa Global do Ens. Bdsico 12%
Sec. Cursos Gerais — 12.° ano 47.5%
Sec. C. Tecnolégicos — 12.° ano 54.5%
Taxa Global do Ens. Sec. 95/96 — 33.1% Taxa Global do Ens. Sec. 03/04 — 33.8%

Em primeiro lugar chamo a atencdo para os indicadores relativos ao
12.° ano do ensino secundario e que s3o visivelmente devastadores.
Sublinhava ainda a comparagdo, na ultima linha do quadro, entre os
indicadores de 95/96 e 03/04. Constatamos que, apesar do investimento e
empenho, a taxa regrediu, ou seja, tinhamos em 1995/96 uma taxa de
insucesso global ao nivel do ensino secundario de 33.1% e em 2003/04 uma
de 33.8%.

Centrando-nos agora no ensino basico, encontramos uma taxa global
de insucesso de 12%, o que corresponde no nosso Pais a cerca de cento e
vinte mil adolescentes. E deveras preocupante.

Este tipo de resultados representa uma hipoteca sobre o nosso futuro.
Os grandes recursos do nosso Pais sdo as pessoas e, por isso, ndo podemos
falhar na sua qualificacdo. E neste quadro que, do nosso ponto de vista, a
qualidade assume um papel chave nos processos educativos.
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Finalmente parece também importante referir que, em 2002, tinhamos
39.5% da populagdo entre os dezoito e os vinte e quatro anos s6 com o
ensino basico e que, a altura, ndo estudaram nem frequentaram programas
de formagdo. Na Unido Europeia, a taxa ¢ de 16%. Por outro lado, um
ultimo dado: em Portugal, a taxa de jovens com menos de 23 anos com o
ensino secundério completo ¢ de 44.9%, enquanto na Unido Europeia ¢ de
78.8%. Na populagdo dos 25 aos 64, 20.6% tém, em Portugal, o ensino
secundario completo, enquanto que, na Unido Europeia, a taxa é de 64.6%.

E por este quadro global que, insistimos, faz sentido falar da questio
da qualidade.

Numa pequena revisdo sobre esta matéria, podemos verificar que
muitos sistemas educativos tentaram, durante varias décadas, promover
qualidade mobilizando os chamados modelos de input/output. Significa isto
que se investirmos mais recursos, mais meios — 0 input — teremos,
provavelmente, melhores resultados — o output. Os estudos mostraram que a
utilizagdo exclusiva destes modelos n3o bastava, pois aumentimos
fortemente os investimentos na educacdo e o retorno, em termos de
resultados, ndo foi significativo. Que concluir? A investigacdo que foi feita
neste dominio sugeriu que, para além dos investimentos ao nivel dos
recursos € dos meios, torna-se fundamental reflectir sobre contextos e
processos, ou seja, para além dos meios que adjudicamos ao trabalho
educativo ¢, também, fundamental que analisemos, designadamente,
variaveis contextuais e os modelos de organizacdo e gestdo dos processos
educativos.

Neste quadro, ¢ hoje consensual que a promocdo da qualidade na
educacdo assenta fundamentalmente na qualidade dos processos. Nesta
perspectiva, queremos apresentar alguns aspectos que nos parecem
centrais na promo¢do da qualidade e que organizdmos em torno de
quatro eixos fundamentais, AUTONOMIA, COOPERACAO, VALORES
E CONCEITOS e DIFERENCIACAO PEDAGOGICA. De forma breve,
apresentamos algumas consideragdes sobre cada um destes eixos.
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A problematica genérica da AUTONOMIA assume, efectivamente,
contornos essenciais na construcdo de escolas promotoras de processos
educativos de qualidade. Neste contexto, julgamos pertinente reflectir sobre
a autonomia, considerando-a a trés niveis: ao nivel da escola, ao nivel do
professor e ao nivel do aluno.

Partindo da constatacdo oObvia de que as comunidades educativas
actuais se caracterizam pela sua heterogeneidade e diversidade, servindo
contextos também eles heterogéneos e diversificados, torna-se entdo
imprescindivel que as escolas se organizem de forma a responder as
especificidades contextuais sob pena de ndo responderem, adequadamente,
as particularidades existentes. Assim, cada escola, através de Projectos
Educativos solidos e contextualizados, devera, no exercicio da sua
autonomia, ajustar os seus modelos de organizacdo e funcionamento para
que, com base nos principios de politica educativa estabelecidos para todo o
sistema, responda diferenciadamente aos diferentes contextos.

Neste ambito, podemos ainda afirmar que um projecto educativo
solido e consistente se constitui como um instrumento de desenvolvimento
institucional, de aprendizagem da propria escola enquanto comunidade,
promovendo o principio de uma "escola em movimento".

Deste quadro, decorre a importdncia e a necessidade de que cada
professor possa, através do exercicio da sua propria autonomia, mobilizar os
dispositivos metodologicos e funcionais que melhor promovam a qualidade
do seu trabalho, considerando a heterogeneidade e diversidade dos grupos
de alunos. Esta autonomia do professor deve ser estimulada e apoiada
através de programas de formagdo e apoio profissional, eles proprios
desenhados numa perspectiva diferenciada e contextualizada.

Considerando agora a autonomia ao nivel do aluno, parece-nos
importante referir os conhecimentos ultimamente produzidos sobre o papel,
o incremento e mobilizacdo de estratégias cognitivas e metacognitivas dos
alunos, relativamente aos processos de aprendizagem, sobretudo no que
respeita a regulacdo eficaz dessas estratégias. Estes conhecimentos tém
vindo a integrar-se, progressivamente, no trabalho educativo realizado pelos
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professores com ganhos significativos relativamente a eficacia dos métodos
de estudo e estratégias de aprendizagem mobilizados pelos alunos, o que
sublinha a importancia de uma acg¢ao educativa promotora de autonomia.

O segundo eixo de desenvolvimento da qualidade nos processos
educativos remete para a questio da COOPERACAO. Também nesta
matéria, julgamos que podem ser considerados trés niveis ou areas de
cooperagdo a que em seguida faremos referéncia de forma, naturalmente,
sintética.

Em primeiro lugar temos a cooperagdo entre os alunos. Nao
constituindo uma abordagem propriamente inovadora, investigacdes
recentes, no ambito dos chamados modelos de aprendizagem cooperada ou
cooperativa, tém vindo a evidenciar os impactos positivos que assume a
mobilizagdo destes modelos, nas suas multiplas variacdes. Estes impactos
ocorrem no desenvolvimento das aprendizagens escolares e, também, ao
nivel da formagdo pessoal e social dos alunos — aspecto que se nos afigura
de particular importancia.

Em segundo lugar consideremos a cooperagdo entre professores.
A reflexdo partilhada entre os professores parece ser uma das ferramentas
mais potentes no suporte ao seu desenvolvimento profissional. Por outro
lado, verificamos a utilizagdo cada vez mais frequente e mais bem-sucedida
de experiéncias, em diferentes contextos educativos, envolvendo formas
de trabalho cooperado entre os professores com efeitos, repetimos,
extremamente positivos. Assim, sustentamos que todos os dispositivos de
apoio a formagdo continua e ao desenvolvimento dos professores deveriam
considerar, de forma orientada e estruturada, tempos e contetidos dedicados
a reflexdo partilhada e aos modelos de trabalho cooperado ou cooperativo.

Em terceiro lugar queremos considerar a cooperagdo entre a escola
e a familia ou encarregados de educagdo. Por razdes de economia, parece-
-nos dispensavel o aprofundamento da importancia inquestionavel, mas
nunca suficientemente operacionalizada, que a cooperagdo entre a escola
e a familia assume no desenvolvimento de processos educativos bem-
-sucedidos. Quando observamos as praticas existentes neste ambito e apesar
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de inumeras situagdes de extraordinario interesse e qualidade, parece poder
constatar-se o muito que ainda importa fazer no sentido de que esta
cooperagdo se torne bastante mais eficaz, o que devera acontecer com base
no respeito pela diferenca de papéis, no respeito pelas competéncias e
sistemas de valores e, fundamentalmente, assente numa perspectiva de
parceria e apoio reciprocos.

O terceiro eixo de desenvolvimento, de abordagem mais complexa
pela sua natureza, prende-se com a temdtica dos VALORES e
CONCEITOS. E nossa convic¢do de que os mais recentes desenvolvimentos
sociais, politicos, econémicos, cientificos e culturais, promovendo modelos
de sociedades extremamente competitivas, perspectivas de caracter liberal e
neo-liberal de organizagdo social e econdmica, de uma natureza, por vezes,
bastante agressiva, vieram recolocar de forma muito nitida a necessidade de
reequacionar continuamente o papel da educacio, da escola e, naturalmente,
dos agentes educativos, fundamentalmente professores e pais ou
encarregados de educagio.

Como sabemos, nos contextos actuais, fundamentalmente nos paises
mais desenvolvidos, a exclusdo da escola constituira provavelmente a
primeira etapa de exclusdo social, pelo que a questdo da qualidade e sucesso
das politicas educativas, tendo como destinatarios todos os individuos,
solicita uma reflexdo profunda e continua sobre os diferentes sistemas de
valores, culturas e competéncias em presenca nos contextos escolares, de
molde a minimizar riscos de exclusdo que envolvem essencialmente, ainda
que ndo exclusivamente, os individuos que integram minorias que na sua
definicdo decorrem da sua origem social, econdmica e cultural, mas,
também, os individuos cujas competéncias ou capacidades os diferenciam
dos seus pares ou, ainda, os que se envolvem em trajectos de insucesso e ou
abandono cujo niimero, como referimos no inicio, ¢ preocupante.

Por outro lado, julgamos importante que no seio das comunidades
educativas se proceda continuamente a reflexdo sobre os conceitos,
existentes ou emergentes, mobilizados pelos profissionais, no sentido de
estabilizar os seus conteudos, fortalecer as praticas deles decorrentes
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e incrementar uma cultura globalizadora, que proteja e apoie o
desenvolvimento de cada profissional que, necessariamente, transporta
uma experiéncia, um saber e uma forma de ser que, lhe sendo particulares,
se devem inscrever numa cultura cientifica actual, rigorosa e partilhada.
Assim, acreditamos que depois de um tempo de uma forte valorizagdo das
questdes relativas aos métodos e as técnicas, importa retornar aos valores
e conceitos, reflectindo regularmente sobre o que fazemos, como fazemos
e para qué fazemos.

Finalmente, consideramos agora o quarto eixo de desenvolvimento
e que, no ambito dos processos educativos promotores de qualidade,
ocupa um lugar absolutamente central. Referimo-nos a designada
DIFERENCIACAO PEDAGOGICA. De facto, o trabalho educativo, face a
diversidade e heterogeneidade dos grupos de alunos, passa definitivamente
pela capacidade do professor operacionalizar processos de diferenciagdo
nesse trabalho.

Neste contexto, parece-nos fundamental acentuar a ideia de que
a diferenciacdo ndo deve ser entendida como uma estratégia de ensino,
a diferenciacdo constitui-se, sobretudo, como uma concepgdo de ensino e
de aprendizagem o que nos leva de novo ao tema ja abordado dos valores
e conceitos.

Numa perspectiva mais alarga e considerando a tematica deste
Seminario, para além da promoc¢do mais eficaz e consistente de processos
educativos desenvolvidos em sala de aula mais diferenciados e, por isso,
mais capazes de responder as diferencgas entre os alunos, importa também
estruturar percursos educativos, eles proprios mais diferenciados para que
cada jovem, todos os jovens, tenham a oportunidade de construirem
projectos de vida viaveis e, naturalmente, bem-sucedidos.

Neste quadro, o Programa “Novas Oportunidades”, criando percursos
diferenciados, pode contribuir seguramente para responder a esta exigéncia
de diferenciagao.
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Finalmente e voltando aos indicadores que referimos no inicio,
designadamente os que se referiam as taxas de escolarizagdo dos jovens
portugueses, parece-me contraproducente a forma como alguma
Comunicag¢do Social, mesmo a considerada de referéncia, analisa estas
questdes. Nao é raro, por exemplo, titulos referindo o niimero significativo
de jovens licenciados no desemprego. Ndo serd essa, seguramente, a
intencdo, mas podera levar a que os jovens se sintam tentados a ndo se
qualificarem, pois a perspectiva da empregabilidade pode ser baixa. E certo
que temos taxas significativas de desemprego entre jovens licenciados, mas
esta situagdo decorre, sobretudo, do nosso desenvolvimento — sociedades
mais desenvolvidas exigem recursos humanos mais qualificados —, e da
desregulagdo da oferta educativa, levando a que tenhamos enormes
necessidades em algumas areas e, efectivamente, excesso noutras. O
caminho terd que ser sempre a qualificacdo e ndo dar sinais de que a
qualificagdo € irrelevante, pois o desemprego esta a espera.

Temos que apostar tudo na batalha da qualificagdo. O risco €
continuarmos indefinidamente a ter que pensar em “novas oportunidades”.
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José Luis Presa
Muito obrigado aos intervenientes neste Painel.

Encerramos aqui o ciclo das intervengdes que estavam previstas para
este painel e, como normalmente acontece nestes foruns, ha um espaco para
dialogo, reflexdes.
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Um participante — (...) Em relagdo aos cursos de especializag@o
tecnoldgica (também dei alguns pareceres sobre o diploma que esteve em
discussdo), além dos créditos que sdo assumidos no protocolo entre
os centros de formacdo e as instituigdes de ensino superior para
prosseguimento de estudos, ha uma questdo que é a destes jovens também
quererem ter acesso a universidade — ja aqui foi dito, quando falou o Prof.
Anibal Oliveira Duarte na dupla valéncia —, por um lado, a formagdo ¢
utilizada para inicio de percurso proprio profissional (hoje ja estd no
percurso profissional) e, por outro, é creditavel para prosseguimento de
estudos. Mas ha que mexer também no regulamento de acesso, melhora-lo,
facilitd-lo, porque o actual regulamento diz que os jovens tém de estar
dezoito meses a espera para depois prosseguirem estudos se o quiserem.
E, reparem, num curso pds-secundario de especializagdo tecnoldgica,
analisando os seus conteidos — entdo na area da electronica, das
telecomunicagdes —, a componente cientifica da matematica, da fisica e
mesmo de especializagdes sdo importantissimas para o prosseguimento de
estudos. Se obrigarmos um jovem a estar dezoito meses a espera (estou a
referir-me ao regulamento que esta em vigor) € evidente que quando chega a
altura, e ele até esta a trabalhar, colocam-se de novo problemas no nivel I1I
com a matematica, com a fisica e com as componentes mais cientificas,
porque ele esqueceu todo este conjunto de componentes.

O que é que eu defendo? Um percurso directo, porque mil e
quinhentas horas, com o rigor cientifico e pedagdgico que se exige, é muito
mais que um simples exame de acesso. Portanto, face a pratica existente no
Centro de Formacdo de Industria Electronica, defendo que a forma de
acesso seja mais facilitada, nomeadamente nas hipdteses do propedéutico
(como aqui foi falado), na linha da especializacdo, da aplicacdo. Facilitar no
sentido de reduzir este tempo de dezoito meses no posto de trabalho e
permitir que essas mil e quinhentas horas permitam um acesso directo ao
ensino superior — dezoito meses ¢ um tempo demasiado longo para aqueles
que ainda querem, depois de estar no mundo do trabalho, prosseguir
estudos.
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Anibal Oliveira Duarte — Gostava de dizer que partilho de muitas das
opinides que emitiu, vou sé pronunciar-me sobre o entendimento que na
Universidade de Aveiro temos tido acerca desta questdo de prosseguimento
de estudos. Como disse na minha interven¢do, pensamos que um dos fins
dum curso de especializagdo tecnoldgica, talvez o mais nobre, seja preparar
uma pessoa para uma profissdo e, a partir dai, ela estd em condi¢des de ir
para o mercado de trabalho.

Consideramos que ndo ¢ menos nobre a outra op¢do, que é: o aluno,
porque se entusiasmou, porque gostou daquilo que estudou e quer continuar
a estudar, querer fazé-lo. A forma como temos interpretado os dezoito
meses € a seguinte: se o aluno terminar um CET e quiser candidatar-se ao
ensino superior, ele candidata-se em igualdade de circunstdncias com
qualquer aluno que venha do 12.° ano. Se entrar, n6s damos-lhe acreditacao,
mas para entrar ele ndo tem nenhuma benesse por ter feito o CET. Depois de
ter dezoito meses de trabalho ou mais numa area afim a do CET, o aluno,
para além do regime geral, tem um contigente especial e, entdo, tem uma
possibilidade de ingresso no prosseguimento de estudos, que esta facilitada
pelo facto de ter tido esse percurso profissional.

Concordo que nalguns casos pode haver alunos em que isto tenha um
efeito desastroso, noutros casos ndo. Temos as duas experiéncias: temos
alunos que, ao fim destes dezoito meses, estavam mais maduros, estavam
em condi¢cdes muito mais interessantes de continuar a prosseguir estudos
superiores e temos alunos em que ¢ exactamente o contrario. Parece que o
actual diploma ndo contempla essa figura dos dezoito meses e penso que
temos um desafio pela frente — saber como € que ndo se transformam os
CET’s numa porta de acesso ndo dignificada ao ensino superior e ao
prosseguimento de estudos, e continuarem a ter a valéncia de preparar
pessoas para uma profissao.
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José Luis Presa

Vou dar por encerrada esta sessdo dando conta, numa breve sintese,
de que, neste painel, se fizeram um conjunto de abordagens bastante
diversificadas, pontos de vista diferenciados que tém subjacentes questdes
centrais como a auto-formagao dos alunos. Esta tem de ser entendida como
qualquer coisa que deve acontecer ao longo do percurso formativo, quer
na formacdo inicial, quer na formagao continua. A questdo das respostas
localizadas que todos, de uma forma geral, entendemos que € por ai que se
deve ir, tendo em conta aquilo que ¢ a realidade sociologica local, o papel
das empresas na socializacdo dos alunos, sem esquecer a problematica da
qualidade daquilo que fazemos nas nossas organizagdes ou Nos NOSSOs
dispositivos de formagao.

Agradeco a todos em nome do Conselho Nacional de Educagao.

Muito obrigado.
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