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RESUMO

A democratizacdo da sociedade portuguesa conduziu, no campo da
intervencdo politica, & emergfncia da responsabilizagdo de novos
actores e & institucionalizag3o0 de espagos de dialogo e
negociagdo organizados na base do tripartismo. & o0 caso do
Conselho Permanente de Concertagd3o Social - hoje Conselho
Econémico e Social —- para as politicas ecaonemicas e sociais, mas
@ 1igualmente o caso de o6rgdos como o Conselho Nacional de

Educagdo para as politicas educativas ou da Comissd3o Nacional de

Aprendi zagem, que coordena o subsistema de Aprendizagem, o0u,
aindas do Conselho Consultivo Nacional para a Educacdo
Tecnolsoagica, Artistica e Profissional para o0s subsistemas de

ensino tecnoldégico, artistico e profissional, ao nivel ndo
superior.

Assiste-se, assim, a uma procura de participac3o de diferentes
actores na definigdo de politicas sectoriais. No campo da
Educacdo, esta procura de participac3o podera ser facilitadora de
uma cooperagdo mais visivel entre o sistema educativo e o sistema
econémico e social abrindo caminho a novos modelos decisionais.
Desenvolve-se simul taneamente um novo concei to de
Educacdo/Formag8o Profissional: novos perfis, novas compet@ncias
requeridas para novas fungdes, ddo origem a novos modelos de
organizagdo e de concepgdo das Tformagoes, de projectos
educativos também econémica e socialmente mais participados e

descentralizados.

E neste contexto que emerge o partenariado socio educativa como

parceria de parceiros sociais com fins educativos ao qual as

Escolas Profissionais ddo expressdo: emerge das relagces
sistémicas sistema educativao/sistema  econoemico e social e

estrutura—as.

0 nosso projecto de investigagdo insere—-se na problemdtica da

decisdo politica na educagdo. Atraveés dele tentaremos compreender
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os processos de participacdo dos actores na decisdo politica na
educacdo, no contexto do ensino tecnolégico e profissional e no
campa das relagdes entre o sistema educativo e o0 sistema

econemico.
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ABSTRACT

The development of the democracy of the portuguese society led on the
political intervention field to the emergency of the responsibility of new
actors and the institution of dialogues and negotiations organized on a
tripartite basis. This is the case of the Permanent Council of Social
Concertation - today the Social and Economic Council - for the economic
and social politics, but it is equally the case of organs like the National
Council of Education for the educational politics or the National
Commission of Apprenticeship, or still, National Consultive Council for
the Technological, Artistic and Vocational Education for the subsystems
of technological, artistic and vocational education, at a non superior level.

Thus, we assist to a search of participation from different actors in the
definition of sectorial politics. On the Educational field, this search of
participation may facilitate a closer cooperation between the educational
and the social-economic system opening ways to new models of decision.

At the same time, a new concept of Vocational Education/Training is
arising: new profiles and new competences required for new functions,
will be sources of new models of organization and of new concepts of
training, as well as of more shared and descentralized educational
projects also on the economical and social point of view.

It is in this context that the social and educational partnership appears
like a_team of social partners with educational aims to which the
Vocational Schools give expression: it arises from the systematical
relationships between the educational/economic and social system and
structures them.

Qur research .project fits in the question about the political decision on
education. Through it we will try to understand the processes of
participation of the actores in the political decision on education, in the
context of technological and vocational education and in the field of the
relationships between the educational and the economic system.
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INTRODUCEHO

A PERTINENCIA DO ESTUDO

0 desenvolvimento de partenariados e de processos de negociagd3o e
concertagdo nas politicas economica e social procurando

"implicar" os diferentes actores — Parceiros Sociais (1)

- na
decis3o e toda a problematica ligada a discussdo do papel do
Estado e da sociedade nos diferentes dominlos da vida econdmica,
politica e cultural nomeadamente o papel do Estado e dos
parceiros sociais na concepc3o e na organizagdo das politicas e
dos projectos educativos sdo questdes que criam um espago novo de
investigac3o no campo das Ciéncias da Educagdo. A pertinéncia
destas questdes evidencia o interesse do estudo da problematica
da decis3o, do papel do Estado e dos actores sociais na tomada de
decisdo em projectos educativos, sobretudo quando cada vez mais

se exige a confrontacd3o e convergéncia dos interesses de varios

sistemas sociais implicados.

Optdmos, por estes motivos, por pesquisar a decis3o no contexto
das relagdes sistema educativo/sistema econdmico e social. Isto
¢y a decisd3o no interface das relagdes entre sistemas, numa

abordagem sistémica. Fundamentada em conceitos como totalidade,

interacgdo, organizagdo, complexidade, retroacgdo, (Bertalanffy,
Barouch,; Haorner...) parece assegurar as exigéncias subjacentes a

esta pesquisa.

0 nosso projecto de investigac8o prende—-se com a problemdtica da

decisdo politica na educagdo,; mais explicitamente com a

participacdo dos__actores na decis3o politica na educagdo, no

contexto do ensino tecnoléqgico e profissional no campo das

relacces entre o sistema educativo e o sistema economico.
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0 PLANO DE TRABALHO

0 nosso projecto de investigacdo assenta sobre dois conceilitos
fundamentais cujo significado precisamos em seguida: o conceito
de partenariado socio educativo e o de processo de decisdo.
Construimos o conceito de Partenariado Socio Educativo. Estuddmo-
lo no contexto das Escolas Profissionais. Partimos do pressuposto
de que a "decis3o n3o & um momento mas um processo"” como teremos

oportunidade de abordar ao longo do texto.

Partimos da consideragdo que se regista, também na educa¢do, uma
participac3o0 progressiva de actores ndo tradicionais ao sistema
de ensino.
Procuraremos fundamentar esta hipotese em duas linhas de
pesguisa.

Uma primeira, na andlise de textos legais (2)

mais significativos
no contexto escolhido, em dois vectores - a participagdo dos
actores e as relagdes entre o sistema educativo & o sistema
econémico.

Na sequnda, com maior peso, iremos investigar o processo de
criagd3o de escolas profissionais, escolas que sdo criadas a
partir de iniciativas iminentemente locais (ou sectoriais)
envolvendo diferentes actores (os promotores) que a partir deo
projecto 1inicial desenvolvem, numa perspectiva de interacgdo,
com o sistema educativos; um processo de negociagdo que comega por
conduzir a4 assinatura de um contrato programa, figura que cria a
escola. Para tal realizamos dois estudos de caso - em duas
escolas de tipos diferentes - suportados por informac3o ja
existente e pela realizagd3o de entrevistas com os actores/
decisores envolvidos (por parte do sistema educativo e por parte
do sistema econdédmico e social) na concepgdo & na organiza¢doe do
projecto educativo subjacente a cada uma delas. Junto dos alunos
que frequentam as duas escolas desde o seu primeiro ano de
funcionamento, passdmos um inquérito por questionario que visa
recolher a informagd3o necessaria para abordar as expectativas e

representagses dos alunos relativamente & sua escola.
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Este plano de investigagdo deu origem a tese que apresentamos. A

sua organizagdo apresenta-se sistematizada em tré@s partes:

na primeira procurdmos apresentar a problemdtica e estabelecer o

referencial tedrico. Estd estruturada em daois capitulos.

0 primeiro capitulo procura contribuir para a definigdo do estado
da investigac3o no dominio das relag¢des entre o sistema educativo
e 0o sistema econédmico. Nele explicitamos a andlise bibliografica
que realizdmos e procuramos evidenciar contributos de alguns
autores em que mais nos apoiamos no decurso do trabalho de
investigacdo0s, como Lucie Tanguy, Sérgio Grdcio, Sainsaulieu,
Wolfgang Horner, M. Jodo Rodrigues e Maurice; Silvestre e
Sellier.

0 sequndo capitulo centra-se nos modelos de decisd3o e de
participacgdo de actores. Estabelecemos uma "tipologia" de
modalidades de colaboracdo entre o sistema educativo e o sistema
econémico e social, que pretende ser mais uma grelha de andlise
do que a definig3o de todas as modalidades de colaboragdo: a
diversidade de situagdes analisadas ao nivel dos sistemas
(totalidade) ou a partir da relacdo escola/empresa
diacronicamente nd3o parece suficientemente evidenciada com a
procura da leitura de todas essas situagoes com a tipologia
criada. & igualmente neste capitulo que procuramos explicitar o

conceito de decisd3os em que nos fundamentamos. Finalmente

dedicamo—-nos 4 conceptualizag3do do partenariado socio-educativo

para depois pesquisarmos se aquele paradigma estd subjacente ao
modelo educativo das Escolas Profissionais que designaremos

abreviadamente por EP.

A sequnda parte aborda a evolugdo da participacdo dos actores no

sistema educativo, em Portugal. Procura evidenciar uma tend@ncia

que parece desenhar—-se para uma maior participac3o dos actores na

decis8o politica em educacdo. Tem como suporte, fundamentalmente,

um conjunto de diplomas legais cujas razdes de escolha se
encontram referidas a seu tempo. Estd igualmente estruturada em

dois capitulos (capitulo III e IV).
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0 terceiro capitulo da corpo a primeira linha de investigag3o que
referimos. Analisamos um conjunto de diplomas legais
estruturantes do sistema de ensino em Portugal - a Lei de Bases
do Sistema Educativo designadamente as bases gque estabelece para
o enquadramento da Formag3do Profissional e do Conselho Nacional
de Educagdo - e outros diplomas mais especificos,
prioritariamente no dominio do ensino profissional. Neste
capitulo fizemos uma leitura das orientagses definidas pelos
diplomas legais e ndo das situagdes por eles geradas. Esta
leitura traz-nos alguns contributos para a andlise da evolugdo da
participag8o0 dos actores no campo das relagdes entre o sistema
educativo e o sistema economico.

No capitulo quarto apresentamos o modelo educativo das Escolas
Profissionais: a sua caracterizacd3o na fase em que esta pesquisa
tem vindo a decorrer mas também uma abordagem quantitativa da sua
evolugdo ao longo dos tr&s anos em que se tem vindo a

desenvolver.

A terceira parte centra-se no desenvolvimento dos estudos de caso

gue contribuem para a fundamentagldo das nossa hipdteses de

trabalho e que nos vdo permitir a interpretacdio do referencial

tedrico construido no caso das escolas profissionais. Estas

ultima parte estd estruturada em trés capitulos (capitulos V, VI
e VII) .

0 capitulo quinto dedica-se ao processo heuristico que nos
conduziu a metodologia. Conduziu-nas a construgdo de um quadro
sintese da participagdo dos actores nas diferentes fases do
projecto pedagégico da escola. Para o caso particular dos alunos
procuramos ainda perceber a imagem que tém relativamente ao
modelo da escola que freguentam bem como as suas expectativas
relativamente a sua entrada no mercado de trabalho.

O capitulo sexto 1integra os resultados do estudo de caso na
Escola de Comeércio de Lisboa enquanto que o sétimo tem  idéntica
fungdo mas para o caso da Escola Tecnolégica, Artistica e
Profissional de Pombal. Duas escolas que decorrem de contextos

diferentes.
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Al nda nesta terceira parte, apresentamos um conjunto de
observagdes pertinentes, que refletem linhas dominantes nas EP,

evidenciadas pelos estudos de caso.

Terminamos esta nossa dissertag3do com algumas consideragdes
finais onde confrontamos o contexto em que surge o modelo
educativo das EP e a dindamica criada em torno de cada uma delas
com o conceito de partenariado socio educativo, ou seja, onde
procuramos responder a4 interrogagdo que nos fazemos & partida: o
par tenariado soclo educativo =) paradigma das escolas

profissionais?
AS MOT1IVAGHOES E CONDICIONANTES

A escolha do tema de investigagd3o surge na linha do trabalho de
investigacdo e de ac¢do que temos desenvolvido na educagdo, em
dominios onde o sistema educativo & confrontado, de uma forma
mais visivel,; com o sistema produtivo, com os sistemas econédmico
e social: primeiro no dominio da insercdo prqfissional e social
dos Jjovens apés a saida do sistema educativo e/ou de formagdo
(Observatdorio de Entradas na Vida Activa - O0EVA), depols na
administragcd3o da educacd3o no que se refere a coordenagdo do
subsistema da educacdo tecnoldogicas artistica e profissional

(GETAP) de nivel ndo superior.

Este momento profissional poderia ser limitador da realizagd3o de
um trabalho de investigacdo neste campo, pela nossa implicagdo.
Temos a wvantagem de dispor de wuma vasta 1iInformag3d3o e de
conhecermos,s para aleéem da letra da lei (em sentido lato), o
espirito da lei. Mas temos também o inconveniente de muitos vezes
nos sentirmos o préprio objecto de andlise o que resulta numa
tentacdo de analisarmos a vontade,; as intengdes,; mais do que os
factos; o ideal mais do que o real. Procurdmos resistir &

tentagdo...

Sabemos porém, se por um lado & dificil, por vezes, delimitar o



conhecimento subjectivo do investigador da realidade objectiva
que se pretende estudar; por outro lado, a motivagd3o de realizar
um estudo mais profundo, numa atitude reflexiva e investigativa
sobre matéria em que se estd implicado @ condigdo prévia da
investigagd3o0. Para além de tudo, a informagdo que possuimos de
forma implicita e experiencial, mas que ¢ possivel explicitar e
formalizar, constitui um conjunto valioso de dados para o estudo

de uma problematica social de relevancia.

A importdancia que damos a investigag¢do como suporte da decisdo
obrigam-nos a uma atitude reflexiva (no sentido em que age sobre

si1 mesma —- sentido matemdtico).



NOTAS

(1) 0 conceito de "Farceiro Scocial®”, n3o sendo objecto de uma
definigdo legal especifica. estd estabelecido, normalmente. para
cada uma das estrutuwras de representacdo nos respectivos diplomas
que as criam, através de uma identificag3o nominal ou das bases
de designagdc. 0 concelto de actor social deve ser entendido numa
perspectiva mais alargada, menos formalizada (Crozier) ndo
pressupondo a verificac3o das condigdes para a aquisigdo do
astatuto de Farceiro Social.

(2) Trata-se de analisar as orientagtes definidas nos textos

legais sobre esta matéria e ndo de avaliar as realidades por eles
geradass com todas as limitagles dai decorrentes.
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PRIMEIRA PARTE — ABORDAGEM SISTEMICA DAS RELAGCBES ENTRE O SISTEMA
EDUCATIVO E O SISTEMA ECONOMICO
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INTRODUGCAO A PRIMEIRA PARTE

Nesta primeira parte procuraremos estabelecer os referfnciais
teoricos que apoiardo a nossa pesquisa.

A partir de uma revisdo da literatura orientada para o nosso
campo, procedemos a uma elaboragd3o do “"estado da investigagdo" no
dominio das relacgdes sistema educativo/sistema econémico e
social. O estudo da evolugdo das diferentes teorias e modelos de
analise conduziram—nos a identificag83o de novas tendéncias e a

procura da construcdo de um novo conceito de formacgdo.

Num segundo capitulo debrugcamo—nos sobre "modelos de decisSo e de
participagdo de actores" a partir da tipificag8o das modalidades
de "colaboragdo" entre o sistema educativo e o sistema econémico
e social e do conceito de decis3c. Chegamos a um modelo

decisional assente no conceito de partenariado socio educativo.
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CAPITULO I. CONTRIBUIGKO PARA O ESTADO DA INVESTIGAGCAO NO DOMINIO
DAS RELAGBES ENTRE 0S SISTEMA EDUCATIVO E O SISTEMA ECONOMICO E
SacIAL

*L'innovation technique, les nouvelles conceptions de services ne desandent pas
seulesent de recourir ao génie de I'inventeur, elles exigent un milieu de soutien plus
riche, plus ouvert, capable de cosmuniquer, offrant des possibilités de fertilisation
croisée, Leur wmise en oeuvre depend encore d'avantage de la capatité de mobilisation

de divers partenaires" (Crozier, 1990: 31)

INTRODUGHO

As relagdes sistema educativo/sistema econdmico e social tém
integrado as interrogagdes sociais desde o inicio dos anos 60. No
periodo de crescimento economico estes problemas eram colocados
em termos quantitativos (privilegiava-se ainda a terminologia
sistema educativo /sistema produtivo) em que a expansdo da
educagdo & considerada uma condigdo fundamental do
desenvolvimento.

Um conjunto de problemas sociais emerge com o alargamento da
escolarizagdo: a distribuigd3o dos diplomados (a diferentes
niveis) ndo se "ajusta" as categorias de empregos. As relacdes
educagdo/economia colocam-se entdo em termos de formagdo/emprego.

Formac3o entendida (1)

numa perspectiva de formac3o inicial mas
também de formagd3o continua, adquiridas nos di ferentes
dispositivos de formagdo, na escola e/ou na empresa.

A "crise" das relagdes sistema educativo/sistema econdédmico, neste
contexto, afigura-se—-nos; numa certa medida, como ‘"crise do
proprio sistema educativo, do seu afastamento a outras esferas
sociaisy, do tipo de articulag3o ensino técnico/ensino geral,

crise ainda dos modelos culturais" (Tanguy, 1986: 102).
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I.1 — REFERENCIAS TEORICAS

Hoje o problema coloca-se em termos mais criticos (segundo outros
modelos de andlise) relativamente as formacgdes existentes.

A evoluc3o das teorias e dos modelos de anadlise té&m gerado
abordagens diferentes; nomeadamente na Economia da Educagdo, mais
centradas sobre as necessidades do sistema econdmico ou mais

centradas sobre o individuo.

As chamadas teorias de "Necessidades de M3o de Obra", assentes em
projectos de procura; de oferta e do equilibrio entre a aoferta e
a procura, sucedem—se as abordagens de "Custo/Beneficio" assentes
em dados sobre saldrios-idade-educagdo, que,; a partir dos estudos
sobre capital humanos pretendem determinar as prioridades de
investimento em educagdo.

Estas duas abordagens centram—se na satisfac3o de objectivos
econémicos e sociais, nd3o no individuo.

A teoria da “Procura Social", pelo contréario, é centrada na
procura privada da educagdo deixando aos individuos as escolhas
educativas e profissionais. Ou seja, enquanto as duas primeiras
est3o associadas a modelos de planeamento econédmico assentes em
anadlises ‘'previsionais" centrados no mercado de trabalho, a
teoria da procura social assenta em estudos "projectivos" (2)

demograficos.

Alguns esforgos foram feitos na procura de um compromisso entre a
"eficacia economica" e a ‘"satisfagdo das necessidades e
aspiragses sociais". Destacamos neste esforgo os trabalhos

produzidos por Chombart de Lawe (3)

Para as Teorias Funcionalistas das relagses entre educac8o e
sociedades a iqualdade, o crescimento individual e a integracdo
social dependem das mudangas que se operam na esfera social e
econémica. A educagdo tem como objectivos a "“integracd3o do
individuo nas estruturas econdmicas e sociais em mudancas gerada

por processos de modernizagdo resultante da introdug3o de novos
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modos de producd3o e de novas tecnologias" (Ambrésio, 1987:
126/129). Esta perspectiva procura conciliar uma exig@ncia de
maximizagdo da eficdcia das despesas na educacdo e de

rentablilidade de recursos educativos.

O0s modelos assentes na estratégia de actores, recorrendo A&
negociagdo entre actores com interesses diferenciados; suportados
do ponto de vista metodologico por estudos prospectivos; parecem
poder potenciar o papel dos diferentes actores no desenvolvimento
de politicas de educagd3o e formagdo: na identificacdo de
necessidades de formac8os em termos prospectivos, integrando o
papel indutor dos sistemas formativos, potencialmente gerador de
novas necessidades..

Estratégia de actores que coloca a identificacd3o de necessidades

de formagc383o numa perspectiva iterativa - progressiva - e
interactiva - de negociagdo.
8] processo de identificagd8o de necessidades de formacdo

procurando conjugar as necessidades criadas pela evolug3o dos
sistemas produtives com a satisfacd3o das necessidades individuais
e a eficacia dos sistemas (educativo e econdmico e social)
afigura-se—nos hoje como uma metodologia mais flexivel,
rejeitando o chamados "métodos adequacionistas" (4)

Propde a substituigdo do conceito de "adequagdo" por uma outra
abordagem '"que se esforga por tomar em considerag3o o conjunto
dos mecanismos que emergem exactamente das interacgdes, porgue a
relacd3o Formagdo—-Emprego encontra—se no centro das interacgdes
permanentes entre os diferentes sistemas,; entidades; individuos"®
3

0O equilibrio n3o estd na relag3o ‘“"oferta—-procura" mas no
encontrar uma coer@ncia entre as trajectérias de formaclo e

trajectorias profissionais.

A Planificagdo em Educagdo surgia tradicionalmente apoiada em
metodos que permitiam "determinar objectivos quantitativos de
formagdo a partir da confrontac3o de necessidades de recursos aos

di ferentes niveis de formag3o" (Rose, op.cit). Hoje as diferentes
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metodologias procuram integrar a complexidade das representagdes
dos actores e manifestam tracos comuns : “"conceber a prospectiva
mais como um processo do que como um instrumento teéecnico,
desenvolver o didlogo entre decisores..., insistir nos aspectos
qualitativos e no caracter dinamico da relagdo formagdo-emprego"

(Rose,y, op. cit.)

1.2 — 0 ESTADO DA 1INVESTIGACAO

Se procurarmos fazer o "estado da investigac8o" neste campo,
verificamos que esta tende a apresentar—-se numa dualidade de
abordagens - a da sociologia e economia do trabalho por um lado
e a da sociologia da educag3c por outro - 0o que cria obstaculaos &
definicd3o desta problematica como objecto de investigacdo.
Prende-se, na linha de Tanguy,; com a divisdo do trabalho na

investigagd0o e com razées de natureza institucional (6)

s quando
este campo de pesquisa aponta para uma interdisciplinaridade e
também para o ‘“"alargamento" dos dominios tradicionais das
Cieéncias da Educagdo.

As 1limitagdes e a razdo de ser do estado da 1investigacd3o neste
dominio ("subdesenvolvimento da investiga¢d3o"), particularmente
quando pensamos em formagdo inicial, resultam sobretudo de
condicionantes de natureza cultural e tedrica (77,

“Cultural - os modelos culturais ainda dominantes na escola
atribuem aos ensinos técnicos e profissionais um estatuto
secunddario;

tedérica — as teorias desenvolvidas pelas Ci@ncias da Educac3o, e
que dominaram sobretudo os anos 70 (teorias da reprodugdo),
constituem um obstidculo & andlise das formagdes profissionais e
técnicas na sua especificidade (na medida em que eram

representadas como fileiras relegadas...)".

Uma andlise dos estudos reallzados neste campo aponta para a sua
classificag3o em tré&s vectores de investigacgdo:

-A__insercdo profissional que aborda a problematica da transicgdo




escola/trabalho (escola/vida activa) e dos processos sociais e
econémicos da inserc¢d3o na vida profissional (v.g. trabalhos do
Observatorio de Entradas na Vida Activa).

~As qualificagSes sobretudo do lado da sociologia e da economia

do trabalho, incidindos; por vezes, e mais recentemente, na
analise das relagéses formagd3o/emprego numa perspectiva de '"gestdo
da mdo-de-obra" (v.g. M.J. Rodriques)

~0s dispositivos e as politicas de formacd3o. No que se refere a

formag3o continua tém sido objecto de pesquisa a organizagdo dos
dispositivos de formagdo, o papel do Estado, das empresas, das
associagdes; na formagdo; as politicas de formagdo das empresas.
Em formagdo 1inicial: o papel do sistema educativo formal na
formagd3o 1inicial, a sua articulagdo com o chamado ensino geral,
0s publicos que acedem a cada uma das fileiras. Neste ultimo
grupo, citamos como exemplo os trabalhos de Sérgio Gracio no

dominio da procura social de ensino técnico profissional.

Poderemos considerar como contributos significativos nestes
dominios de investigag8o a abordagem societal de Maurice,
Silvestre e Sellier (8), a abordagem sistémica de Wolfgang Horner
(?)

- em que o autor procura estabelecer as relagdes, entre os
sistemas educativos (designadamente a “educagdo tecnolégica™) com
os sistemas econémicos em Franga, Inglaterra, Alemanha (ex.RFA) e
URSS e ex-RDA - estes ultimos num contexto das chamadas economias
planificadas — e o trabalho de Sainsaulieu, do lado da sociolagia
das organizagdes, apontando a educagdo como uma conting@ncia
estrutural nas empresas e instituig8es pelas suas implicagdes na

estrutura das qualificagses (10)

1.3 — A EMERGENCIA DE UM CONCEITO DE FORMAGCHEO; NOVAS TENDENCIAS
DE INVESTIGAGCHO

A evolugdo dos sistemas implica uma inflecgd30 nas tend@ncias
actuais da investigagdo na educagdo. Esta estd muito pouco
orientada para as questdes do ensino/formag3o profissional. Tal

inflecgdo podera trazer contributos & sociologia da educac3o,
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alargando o seu campos 2 & decisdo politica nestes dominios, no
pressuposto de que a investigacdo & um instrumento privilegiado
na decisdo. "Hojes no sistema de trabalho das sociedades
industriaisy o0s processos de investigacdo combinam-—-se com a
transformagd3o técnica e com a utilizagdo econoemica e a cié@ncia
vincula-se com a produgdo e a administragdo: a aplicagdo da
ciéncia na forma de técnicas e a retroaplicagd3o dos progressos
técnicos transformam—-se na subst3ncia do mundo do trabalho”
(Habermas, 1987: 99).

A escola & interpelada pela sociedade para a formacgd3o de
“"competéncias"; os sistemas de formacgdo instituidos sdo
fortemente postos em causa pelas transformagsées nos processos de

trabalho e com a inovagdo tecnolegica. A transformagdo a que

assistimos nos sistemas de produgd3os na diversificacdo e
inovacdo, a descentralizagd3o das praticas de gestdo, a
participagdo na organizacd3o do trabalho e na decis3o, a

internacionalizagdo e o acesso a informagdo, implicam novas
concepcaes na formacgdo de competéncias, conhecimentos
transversais; e ndo especificas no sentido de orientadas para uma

técnica ou um produto (Rodrigues, 1991).
Colocam—-se; deste modo hoje, um conjunto de interrogagses
geradoras de linhas de investigagdo que enunciamos sem pretender

esgotar este campo potencial de investigacdo:

A formacdo & uma actividade social envolvendo diversos actores

com interesses diferentes. € fundamental identificar as

diferentes categorias de actores que intervém na definic3o de

competéncias, das_ contedudos da formacdo, no sistema educativo

e/ou  na empresaj caracterizar os sistemas de refer@ncia que

sustentam as suas concepgdes de formacgdo, analisar os diferentes

conceitos de "necessidades de formaclo" sistematicamente usadas

para justificar opgoes;

A aproximagdo escola-—-empresa,; pode inflectir uma "cultura escolar

abstracta e formal", "“reaproximar os processos de socializagdo
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por meio da escola e da empresa", mas por outro lado, gerar

efeitos preversos como sejam subordinar a formagdo a produgdos

A tendéncia para considerar a tecnologia como uma disciplina
confrontada com a introduc®o de uma cultura técnica na formagdo
geral. As mudangas dos modelos culturais dominantes (no sistema
de ensino) e as "tecnologias sociais" (Gracio) subjacentes a

reaproximag3o escola empresa ¢ igualmente uma linha de pesquisaj;

A redistribuic¥o das qualificagdes com a entrada de novas
geracdes "mais qualificadas" no mercado de trabalho e as questdes
da identificac3o pessoal e dos projectos pessoais associados &

emerg@ncia de novas modalidades de formagdo.

CONCLUSBES

A abordagem da problemdtica "relag3o sistema educativo/sistema
econémico e social" no nosso projecto de investigagdo; partird do

pressuposto de que n3o ha determinismo tecnolégico (Habermas,

Popper, Touraine) (11)

(12)

Pierre Naville, a partir de um estudo
realizado observa que , as empresas com tecnologias do
mesmo tipo tém sistemas de organizagdo de trabalho diferentes;
uma alterac3o técnica nd8o traz necessariamente implicagdes na
forga de trabalho,; podendo admitir—-se respostas diferentes; toda
a insta@ncia de formagd3o possui (devera possuir) uma autonomia
suficiente para poder traduzir na sua légica as exig@ncias da
esfera economica.

0 contrario levaria (e leva por vezes) a falsas representagoes
nas relagdes formagdo/empregos como por exemplo, "a determinagdo
absoluta entre previsdes da producdo, previsces dos empregos e
necessidades de qualificagaes que presidiriam aos objectivos da

(3

formag3do" que caracterizaram, por exemplo, os modelos de

planeamento dominantes nos anos 70.
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NOTAS AD CAPITULO I

(1) Nos anos &0/70 ! concel to ce formagio aparece
prefergncialmente como “profissional"” e aplicava-se sobretudo acs
trabalhadores no active. A generalizagdo do conceite de formagdo
aparecs ligado & discuss3o das fungdes da escola e estd associado
a redifiniclco das fileiras de ensino para uma maior articulagdo
com o sistema de emprego.

(2) S3n estas as conclusdes a que chega Emilia S3c FPedro na sua

tese sobre "Economia na Educagdo" onde a autora apresenta  "uma
revisido dos métodos que té&m sido propostos para o planeamento do
sistema educative em relag3oc com as necessidades de mdoc de

ebya..." (FEDRO. 198%5: 1).

(3) LCome é o casco do  trabalbe "Fouwr wune sociclogie des
aspirations, £lements pour des perspectives nouvelles en sciences
humaines”. Fara o autors, "a planificag3o social e, por maioria de
razdo. a planificagio gue pretende tomar em conta as necessidades
cultuwrais 3o um compromissco entre a eficdcia econdmica e a
satisfagdc de necessidades e aspiragfes de toda a ordem” (citado
por Ambrdsics 1987: 356).

(4 No sentide da ‘“adequagdo" dos sistemas formatives as
necessidades do sistema econdmico. c.f. ROSE, 1991 - "Les acteurs
de la formation: questions theoriques et methodologiques a partir
de l'experience frangaise", conferéncia proferida na Conferéncia
Nacional Noveos Rumos para o Ensino Tecnoldédgico e Frofissional,
Forto, Exponor,s Fev. 1.

(5) c.f. (CEREQR, 1290: 21-282) citade peor ROSE. op. cit.

(6) Separacic dos servigos responsavels pela definigde das
politicas, com competéncias em cada wm dos dominios (no
Ministério da Educacg3o. no Ministerico do Emprege e da Seguranca
Social)y o que traz necessarlamente repercussdes no dominico da
investigacgdo.

(7 c.f. (Tanguys 1286: 103). Tanguy considera uma terceira razdo
de natuwreza politica na medida em que os "iIncitamentos e as
ancomendas nesta area s3o raras'.

(8) c.f. Mauwrice (M)y Sellier (F) e Silvestre (JI), 1982 -
Folitigues d'éducation et organization industrielle en France et
en_ Allemagne, Faris. FUF

(Pc.f. Hornar (W)« 1987 - €cole et culture technigue.
Expériences Euwropeennes. Faris., INRP

(10)  c.f.Sainsaulien (R). 1987 - Sociologie de 1'organisation et
de l'entreprise, Fariss Fresses de la Fondation Nationale des
Sciences Folitiques e Dalloz,. pp.1954/143.

(11) Entendemcos por Determinismo tecncldégico a aceltagdo de que as
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tecnologias geram um certo numero de consequéncias profissionais,
econédmicass sccliaiss politicas & cultuwrais. Esta questdo integra-
s  também na chamada "GQuer=sla do Determinismo". As mudangas na
culturay na vida social. na organizagdo do  trabalho & na
estrutura dos empregos e das qualificagdes estido necessariamente
ligadas as mudangas tecnoldgicas mas “"apenas por intermédie das
relagoes de poders dos movimentos soclalis e dos modelos
culturais" (Towraine. 1987: 72)

(12) Trata-se do estudo que deu origem & sua obra “YAutomatisation
et travail human" citada por Lucie Tanguys op. cit. p.103.

(13) idem, p.1l02
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CAPITULO II. MODELOS DE DECISADO E DE PARTICIPACAO DE ACTORES

INTRODUGAO

Neste capitulo abordaremos as relagdes entre o sistema educativo
e o0 sistema econédmico, numa perspectiva sistémica, procurando

tipificar as modalidades de colaboragdo entre eles.

0 partenariado socio educativo, que procuraremos depois surge
como uma modalidade de participagdo dos actores (ndo tradicionais
ao sistema educativo) na decis8o politica na educagdo dentro de
uma modalidade de colaboragdo assente numa cooperagdo mutua e
bilateral, sistémica, de interelagdo sistema educativo/sistema

econémico e social.

Antes de nos determos no conceito de partenariado socio—educativo
procuraremos estabelecer o conceito de decis3o do ponto de vista
da prépria evolucdo historica do conceito (Sfez) e dos modelos
decisionais dai decorrentes (Habermas), mas também do
posicionamento do individuo, enquanto actor, na decisd3o e das

fungées da decisdo.

A participagd8o dos actores na decisdo leva a adopgdo de
estratégias; decorrentes das rela¢gdes de poder; que adopta na
negociagdo,; presentes na complexidade da relagdes e de contextos
em que se desenvolve o partenariado (socio-educativa) como uma

parceria de parceiros sociais com fins educativos.
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11.1. MODALIDADES DE COLABORAGHO

"0 sistema educative ndo & mais - se & que jd o foi - entendido como wum corpo
separado  dos outros no conjunto da sociedade; e sobretudo das suas actividades,
#as mas coso um dos  elesentos fundamentais ligado a todos os outros do ponto de

vista estrutural e do conjunto social" (Pocztar,1989: 22)

Nas wultimas decadas; as relagdes entre o sistema educative e o
sistema econdmico e social, no caso portuguBs, tém apresentado
mudangas profundas,; que apontam (no caso do ensino profissional)
para modalidades mais explicitas de colaborag3o (c.f. cap III).

0 sistema educativo nd3o estd isolado mas interage com oautros
sistemas: as modificagées nos sistemas econdmico, politico,
demografico, sociais,; a inovacdo tecnoldgica e cientifica tém
profundas implicacoces nos sistemas de ensino.

Os problemas relacionados com a insercgdo profissional dos jovens
apos a saida do sistema de ensino tém levado a uma reflexdo sobre
o proprio funcionamento do sistema de ensino apontando para a
substituicd3o de um sistema de ensino fechado por formas de
cooperacd3o entre o sistema educativo e o sistema econémico e
socials; numa perspectiva de interaccgdo.

A emergéncia de novos valores sociais como a participagdo

(associada ao fenomeno da descentralizagd3o) poderd contribuir de

uma forma decisiva para aquele processo de interacgdo
evidenciando a problemdtica do papel do Estado e dos actores
sociais (17,

A introdugd3o de tecnologias novas, de novos sistemas de

informag3oc provocam alterag8es significativas nos sistemas de
produgd3o,; na organizag3o de trabalho, na gestdo do espago e do
tempo. A rapidez das mutagdes tecnolégicas confronta o sistema
educativo com a evolug3o das qualificagdes profissionais e dos

empregos (2
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Colocam—-se assim grandes desafios ao sistema de ensino que se
tem mostrado fechado concebendo de uma forma unilateral o perfil
dos jovens que saem do sistema nos diferentes niveis. Ha um antes

e um depois (3).

Se procurarmos tipificars do ponto de vista histérico, diferentes

(4)

situagses de ‘'“colaboragdo"” entre os sistema educativo e os

sistemas econdmico e social chegaremos aos esquemas seguintes:

QUADRO II.1 - TIPOLOGIA DAS RELAGBES SISTEMA EDUCATIVO/SISTEMA
ECONOMICO
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Representam situacdes diferentes de ‘'colaboraglo" entre o
sistema educativo e o sistema econémico e social e ilustram
contextos educativos diferentes do sistema educativo em Portugal.
Resumidamente, o esquema A pretende representar a situagdo
“"tradicional"” de relagdo entre o sistema educativo e o sistema
econémicog

0 esquema B, as alteragdes introduzidas com a criag8o0 do ensino
téecnico profissional; como experi@ncia pedagagicas em 1983
(Despacho Normativo 194-A/83);

0 esquema C tende a representar as inovag¢des introduzidas com as
politicas mais recentes de ensino profissional, nomeadamente com
o aparecimento das Escolas Profissionais - de iniciativa
eminentemente local, tendo como promotores actores sociais locais
individualmente ou associados através de protocolos de cooperagdo
- e com a criagdo do Conselho Consultivo Nacional para o Ensino
Tecnoloagicos Artistico e Profissional - com representagdos para
aléem de outros ministérios, dos parceiros sociais através das
centrais sindicais, das confederagdes patronais, da Associaglo
Nacional de Municipios e da Confederacd8o Nacional das Associagdes
de Pais.

Estas questses levam-nos a reflectir sobre os tipos de
colaboragdo entre o sistema educativo e o sistema econdmico e

social, suportados pelas teorias do equilibrio e desenvolvimento



social, que procuraremos enquadrar em trés categorias:

-0 sistema educativo, no cumprimento das suas obrigagdes no
contexto da organica do Estado de garantir o direito a educagdo
dentro dos seus objectivos de '"favorecer o desenvolvimento global
da personalidade; o progresso social e a democratizag3o da
sociedade" (LBSE), organiza-se numa perspectiva unilateral
concebendo os perfis dos jovens que saem do sistema educativo nos

diferentes niveis de ensino;

-0 sistema educativo "responde'" As necessidades do sistema

econémico, do desenvolvimento tecnoldgico;

-0os perfis dos Jjovens que saem do sistema educativo nos
diferentes niveis de ensino s3o construidos na base de uma
cooperacdo mutua e billateral numa perspectiva sistémica -de
interrelagdo entre o sistema educativo e o sistema econémico e

social.

0O primeiro, talvez o mais frequente na histdéria do sistema
educativo em Portugal, com tend@ncia a secundarizar a perspectiva
da insergdo social dos Jjovens, reforgando a logica do "antes" - a
escola - e do ‘"depois" - a wvida activa - tem-se revelado
limitador de wuma inser¢do com sucesso dos jovens A& saida do
sistema de ensino: o0s estudos realizados neste dominio (©?
revelam esta situagd3o. Os empregadores ndo valorizam as formagdes

académicas, sobretudo de nivel secunddrio e mostram desconhecer

as formagdes que se fazem no sistema de ensino. €& frequente

ouvirmos dizer: "na escola nd3o se aprende nada'".— E injusto para

a escola mass em nosso entender, resulta de um posicionamento

unilateral do sistema educativo.

0 segundo coloca o sistema educativo numa perspectiva que

poderemos chamar funcionalista. O sistema educativo responderia a

"solicitacdo" do sistema econamico e social. & explicitados; no

seu momento proprio, pela criagdo das antigas escolas técnicas:

criadas para responder 4s necessidades de m3o de abra geradas



pela industrializag3o, surgem como "produto de um concurso de
circunstd3ncias onde avultam o0s projectos governamentais de
industrializagdo..." (Gracio, 19846 :84). Para o autor, "a reforma
do ensino técnico de 48 e a efectiva expansdo da rede de escolas
técnicas que se lhe segue, resultam da crenga governamental no
papel econémico positivo a que estavam destinadas no quadro da
acelerégao do crescimento da industrializagdo" (op.cit, p.97)
embora o "patronato nd3o (tenha desempenhado) um papel de relevo
(idem, p.76).

Numa abordagem simplista, a imagem da vida social e da
organizagd3o econémica que hoje se tende a impor aponta para
aquilo a que podemos chamar determinismo tecnolégico ou seja "As
tecnologias geram um certo numero de consequéncias-profissionais,
econdmicas, sociaiss politicas e culturais" (Touraine).

Em nosso entender toda a concepgd3c das formagdes devera
fundamentar—-se na convicgcdo de que ndo ha determinismo

tecnolagico, como alids ja referimos em momento anterior.

0O terceiro representa um modelo que pressupde um conjunto de
linhas orientadoras dentro das quais devera assentar a
"colaboragdo" entre os sistemas, particularmente significativo
sobretudo quando se trata da concepgd3o de formagdes tecnoldgicas
e profissionais: um modelo assente na negociagldo, uma relagdo
sistémica. Galvaguardande a autonomia do sistema de ensino:
"importa assegurar as condigdes necessdrias para conservar a
autonomia indispensavel ao cumprimento das fungdes da formagdo,
isto é, a formagd3o dos individuos para a vida em sociedade e a
sua preparacdo para as actividades produtivas" [Tanguy, 1985:109]
£ neste contexto que se coloca a problemdtica da participag3o dos
actores no processo de formagd3o profissional designadamente tendo

em consideracdo a formag3o para as "competéncias" 7y,

0 caso do ensino profissional. 0 desenvolvimento recente do

ensino e da formagdo profissional, a que temos assistido em

(8)

Portugal (e nos restantes paises europeus), com o

()

aparecimento de novas alternativas e reestruturacdo de



alternativas existentes poderd levar a uma maior abertura do

sistema, abertura ao sistema econamico e social.

0 ensino profissional, como alternativa a chamada via de ensino,
apés a escolaridade obrigateria, podera levar ao aumento da
escolarizag3o mantendo no sistema jovens que o abandonariam se

essas alternativas ndo existissem (10). Ha,

no entanto,
representacdes sociais diferentes das diferentes fileiras do
secunddrio. A participag3o dos actores sociais nas diferentes
fases de concepgdo e de organizagdo - e também de avéliaggo -
dagquele tipo de ensino poderd contribuir para o reconhecimento
social e profissional destas fileiras. 0Os resultados dos estudos

de caso que realizdmos contribuem para isto fundamentar.

I1.2. 0 CONCEITO DE DECISAO

"lUea investigag3c ea amaféria de decisdo necessita de uma abordagea feerica

e pluridisciplinar® (Sfez, 1990: 241}

Para a abordagem do conceito de Decisdo apoiar—-nos—-emos nos

(11) (12)

referenciais tedricos de Sfez e 1iremos

e de Habermas
recolher contribuigdes, na problematica especifica da

participacd8o dos actores na decisdo, a Crozier
Uma perspectiva histérica.

0O conceito de decis3o tem vindo a ter representagsdes diferentes,
inseridas em caontextos socio—-histdéricos determinados. A sua
temporalizac3do (artificial) tem apenas como razdo a analise do
conceitoy, mais do que considerarmos que correspondam a periodos
especificos, disjuntos no tempo, ou que a adopcdo de um leva ao
abandono do anterior.

A definigdo da decisdo na idade classica : "A decisdo cldssica &

40



a boa decisdo direita, em linha, a que assegura ao sujeito livre
as escolhas da rentabilidade progressiva, linear" (SFEZ, 1986
33).

Esta racionalidade, prapria do liberalismo classico, em que se
inserem as teses de Taylor do "one best way", correspondentes a
vis3o do "Homo Economicus", constitui o "insucesso mais flagrante
da teoria tradicional da decis3o" (op.cit. p.33). A decisdo como
acto racional marcado por um objectivo.

A definig3c da decis8o na idade moderna: "& um processo de

envolvimento progressivo; envolvendo outros, marcado pela
equifinalidades i.e., pela exist@necia progressiva de varios
caminhos para prosseguir um mesmo e unico objectiva" (idem, p.77)
No entanto, o objectivo é ainda o mesmo: "“assegurar uma boa
asituagd3o nas organizagdes existentes, ou melhor, assegurar o
aparecimento de instituigdes novas,; no mesmo modelo das antigas,
por reproducdo qualificada da inovagdo'.

Corresponde 4 era da incerteza, ao desenvolvimento das teorias
matematicas da decis8o0, ao aparecimento da investigacdo
operacional e da teoria de jogos,; a cibernética, ao SIAD e ao
PPBS-RCB, ao "Homo Probabilis'". Ignora o jogo das forgas sociais.
Estamos entre a decisd3o moderna provavel, e as teorias da mudanga

de uma sociedade contempordnea aleatédria.

A definicd3o da decisdo na i1dade contempor3nea: "A decisdo
contemporanea & wuma historia sempre interpretavel, multi-
racional, dominada pela multifinalidade, marcada pelo

reconhecimento de varios objectos possiveis, simultaneos, em

ruptura" (ibidem, p.122). Situa-se na linha da conting@ncia, do
riscos da auto—-organizac3o, aceita as contribuigdes de outras
ciencias (13},

Em sintese, estas trés fases corresponderdo ao homem certo - que

assume a decisdo como um acto racional marcado por um objectivo,

ao homem provavel - decisd3o enquanto acto racional mas com o

reconhecimento de vArios caminhos para um mesmo objectivo e ao

homem aleatédrio - definigdo nova fundamentada na

multiracionalidade @ na multifinalidade.
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Modelos de decisdo

Habermas coloca a problematica da decisd3o no contexto das

relagdes entre politica e técnica (14),

entre saber especializado
¢ pratica politica, construindo assim "modelos decisionais": o
modelo decisionista, o modelo tecnocratico e o modelo
pragmatista.

0 modelo decisionista fundamenta—-se no pressuposto de que "quanto
mais a compet®ncia do especialista pode determinar as técnicas da
administragdo racional...tanto menos a decisdo pratica numa
situacdo concreta se pode legitimar suficientemente pela raz3o"
(HABERMAS, 1987: 108). "A racionalidade da escolha dos meios vai
justamente a par com a irracionalidade declarada da tomada de
posic3o perante os valores, aobjectivos e necessidades" (op.cit.
p.108).

00 abandono do modelo decisionista é acompanhado da evolugd3o da
investigac38o0 no dominio da teoria da decisd3o, da teoria de jogos,
que trazerem novas técnicas (mesmo para a pratica politica)
me lhorando assim o0s instrumentos tradicionais mas também
“racionalizam a decis3o por meio de estratégias calculadas e
automatismos no processo de decisdo" (idem p.109). Prevalece
ainda o saber especializado saobre a pratica politica, "o politico
& o executor de uma intelig@ncia cientifica". Este modelo enforma
igualmente de debilidades,; pressupondo uma "coacg3o imanente do
progresso tecnico" desvalorizando os interesses sociais que nele
actuam e também um "continuo de racionalidade" na abordagem das
questdes técnicas que é paosto em causa.

0 modelo pragmatista procura limitar a dualidade entre fung@es do
especialista e fungdes do politico, assentando numa "interrelagdo
critica, que ndo so desnuda o exercicio da dominagdo, apoiada
ideologicamente, de wuma base legitimadora insuficiente, mas

também o torna no seu conjunto acessivel a uma discuss8o de cunho

cientifico e assim o transforma de forma substancial® (ibidem
p.1i2).
Analisar o funcionamento destes modelos nas socledades

democrdticas coloca o problema da legitimag3o do poder e do
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reconhecimento das decisdces pela "opinido publica politica", no

conceito de Habermas.

Os ¢tres modelos surgems assim, com as caracteristicas que

apresentamos no quadro [I.2.

QUADRO II.2 — 0OS MODELOS DE DECISAO SEGUNDO HABERMAS

sodelo decisionista sodelo tecnocrdtico nodelo pragmatista

s politicos conservas fora do 3mbitos 0 especialista soberano perante os  Possivel usa comunicagdo

da praxis, coactiva/ racionalizados politicos; sujeitando-se eles aos reciproca de modo que, por ua
ua3 reserva em que as questdes prdticas peritos e tomande apenas decisdes lados os especialistas cienti-
se devem continuar a decidir por seio  ficticias ficos “aconselhaa® as inst3ncias
actos de vontade que toman decistes e, por outro,

defende a pretensdo de uma politica os politicos “encarregas® os
Perante a opinido publica politica le- cientificada tientistas segundo as necessida-
gitimas-se as pessoas que devea decidir; des da prdtica
as decistes s3o subfraidas & discuss3o  Uma adeinistragdo tecnocrdtica da
publica sociedade torna supérflua a formagdo controla des. de novas tecnicas
gdo de uea vontade democrdfica e estratégias, a partir de ue ho
rizonte tornado explicito de nec
e de interpretagdes historica/

determinantes destas nec.

controlaa-se igualmente os int.
soclals reflectidos e sistesas
de valores pela cosprovagdo nas
possibilidades técnicas e aeios

estratégicos da sua satisfacdo

Ainda no modelo pragmatista, a comunicag8o feita entre os

especialistas e as instdncias de decis3o politica deve religar-se

com os interesses sociais e com as orientagdes de valores de um

mundo social.
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A participacdo dos actores na decisd3o (designadamente dos actores
*interessados" no desenvolvimento de projectos educativos
especificos) facilita o "“religar" das instancias de decisd3o com
os interesses sociais, ou melhor, transporta para as "instancias
de decisdo" os "interesses sociais através da sua participacgdo

efectiva nos espacgos de decisdo.
0 posicionamento do individuo na decisdo

"0 decisor ¢é, por um lados um agente social condicionado por
processos de interrelagdes entre o individuo e o meio que o
envolve e responsabiliza, mas é também um sujeito (unidade psico-
social) sintese de factores 1ideolégicos,; socioldgicos, de
experiéncia de vida" (Ambrdésio, 1987), o que nos conduz ao
problema do pasicigonamento do individuo na decisdo.

No contexto da "decisdo livre",; associado a liberdade individual
e a relagdo individuo/sociedade, o posicionamento do individuo na
decisdo assume-se de forma distinta em diferentes correntes de
pensamento. Encontramos correntes filoséficas que se confrontam
de forma mais ou menos explicita com o chamado ‘esquema
libertador'. €& o0 caso do estoicismo e da filosofia de Spinoza
gque t&m como grande questd3o desmistificar a pretendida decisdo
individual; do freudismo que denuncia a ilusdo individualistaj; do
marxismo que desvaloriza o acto singularj do estruturalismo que
leva a pensar a decisdo em termos de enunciados de situagges e
de procura de solugdes matemdticas. A andlise de sistemas ndo
foge a esta regra: na valorizagdo das interrelacdes corre o risco
de desvalorizar o acto individual (137,

Para a problemdtica da "liberdade dos actores", Crozier, em
"Liberté; Complexité" trouxe algumas contribuig8es, apontando no
sentido em que a "revolugdo da liberdade acompanha e amplifica a

evolugdo da complexidade" (16)

As fungdes da decisdo

Na perspectiva de Sfez, poderemos enquadrar as fungdes da decisi3o
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em quatro grupos 17y,

-"Permitir ao _actor agir', assim, o "sistema age através dos seus

actores desde que lhes dé& a 1ilusdo de que s3o livres e
criadores". A decis3o ¢ entdo "o inevitavel intermediario
fantdsmico entre nés e o mundo"

-"PDar aos que sd3o0 os destinatdrios da acc8So, aos cidad3os, a

possibilidade de suportarem o mundo.". Nesta fungd3o, a decisdo

assume—-se como o mediatizador entre a liberdade e o determinismo.

-"Fragmentar as actividades do_ estado num conjunto de

competéncias respectivas, por vezes mesmo concorrentes'. Suporta-

se numa visdo carteziana da decisdo que assume como elementos
fundamentais na decislo a linearidade,, a racionalidade e a
liberdade.

-£ uma forma resultante da anterior, desenvolvida pelos "teodricos
modernos" das organizagoes e da decisdo e aponta para a separagdo
dos tedéricos e dos praticos, separando, portantos, a elaboracdo
politica do nivel operacional. Para o autor, "uma forma mais

sofisticada adoptada ao Estado Liberal dos nossos dias".

0 conceito de decisdo

A elaboragd8o que 1iremos fazendo ao longo deste trabalho,

explicitando o que ja referimos, parte do conceito de decisdo

enquanto "processo_ (e ndo um momento)_complexo de interaccoes
entre os diferentes subsistemas e no  quadro de uma dada

finalidade global no pressuposto de gque a decisd8oc ndo é um

fenomeng especifico gque estd diluido no conjunto do subsistema

social e gque ndo nos apercebemos do seu comeco € do  seu  fim"
(SFEZ, 1990: 117)

Crozier desenvolve a perspectiva da participacdo dos actores na

decisdo a partir do conceito de estratégia, isto & das relacgses

de poder. As relagdes de poder, a interdepend@ncia dos
comportamentos individuais cria "efeitos perversos" ou "efeitos

de sistema". Esta observag8o leva o autor a complementar o
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referencial estratégico com o referencial sistémico (18)

Esta perspectiva vem reafirmar que ndo hd decisdo mas um processo
de decis8o, processo de onde emerge a decis3o: "ela emerge a
partir de um processo dindmico de interaccdes entre o0s actores
implicados. ©Os actores sdo levados a adoptar comportamentos
estratégicos que tém em conta o0os comportamentos de outros
actores; como de os influenciar,o que faz igualmente parte das

regras do Jjogo" (Barrouch, 198%9: 192) (19,

0 conceito de estratégia, & igualmente desenvolvido por Meélése,
como "um conjunto de deciscess de operacgoes escalonadas,
procurando cada um orientar ou controlar certos factores internos
e externos de tal forma que os seus interesses combinados atinjam
vantagens identificadas" (Mélese; 1990: &0).

0O estabelecimento da estratégia tem a ver com aquilo a que Mélése
chama a dialectica projectiva onde os actores projectam um Jjogo
de estratégias relativamente a outros, em fung3o dos seus
projectos. Como instrumental, os actores desenvolvem um processa
de negociagdo.

A negociagdo surge, para Crozier ctomo resultado de situa¢des de
poder: "Toda a relacdo entre duas partes pressupde trocas e
adaptac3o0 de uma & outra" (Crozier, 1984). A esta adaptacgdo
chama-se negociagdo. As condi¢gdes de negociagdo tém a ver com a

correlagdo de forgas.

Partindo do referencial j4 citado,; que considera trés elementos
fundamentais da decisdo carteziana - a linearidade, a
racionalidade e a liberdade - e da caracterizagdo da
monoracionalidade pela linearidade; progressg e utilidade, Sfez
considera que Crozier, na sua teoria critica da racionalidade
elimina a wutilidade e a linearidade mas conserva o progresso
(20) gy seja:

Elimina a linearidade: nd3o se fundamenta numa concepgdo

fragmentada da decisdo. "As suas concepgdes sdo essencialmente
sistémicas, admitem a interconexdo de todos os sistemass em todos

0os nivels e em todos os momentos" (Sfez, 1990: 254). Recusa a



utilidade A monoracionalidade,; no seu pragmatismo, pressupde uma
especializagcd8o do saber, a sua fragmentacdo. Crozier '"recusa a
fragmentagc3o do saber e o pragmatismo do conhecimento 1ligado a
uma especializag8o técnica limitada. & favoravel a wuma cultura
geral de um novo tipo,; globalizante" (21).

A recusa da linearidade e da utilidade evidenciam um caminho para
a multiracionalidade. Crozier procura ainda um método integrador
que contribuisse para a resolugdo da dualidade sectorial/global.
Na pouca clareza metodolsgica, insuficiente na sua pesquisa
integradoras a sua metodologia ¢ ‘'bloqueada" pelo conceito de

progresso" (SFEZ, 1990: 23).

A decisdo politica na educagdo

A decisd3o politica na educacdo coloca—-se a dois niveis: ao nivel
macroy, onde se situa a decisdo politica da superestrutura da
Administracd3o da Educagdo (Ministério da Educagdol); ao nivel
micro onde se coloca, de uma forma mais imediata, a questdo das
actores e onde se aprofundardo as relagdes entre o0 sistema
educativo e o sistema econédmico particularmente no que diz
respeito a projectos educativos integrados em estratégias de
desenvolvimento social e econdmico local.

Para o estudo da decisdo politica na educagdo no contexto
escolhido, isto é&, na elaborag3oc de um quadro conceptual da
decisdo, teremos em linha de conta o conceito de decisdo aqui
desenvolvidos enquanto processo complexo de interacgdes.

Como refere Sfez, 'novas interrogagdes nasceram na pratica das
investigag8es" sobre a decisfo, relacionadas nomeadamente cam " o
problema da procura social", "o problema da comunicagdo" e com
"as representagées fantdsmicas e o absurdo" (SFEZ, 19%0: 24/28).
0 nosso campo de investigacdo & um espago onde a inovagd3o tem

gerado novas realidades, tal como j& referimos.
Na defini¢d3o do quadro conceptual da decisd3o pretendemos ‘'chegar

a um conjunto de pressupostos e ao mesmo tempo propor uma

metodologia nova susceptivel de apreender o real, cujo
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instrumento serd a modelizagdo" (op.cit. p.42),; em situagdes que
se prendem com a participac3o dos actores na decisdo politica na
educagdo, no contexto do ensino profissional. No pressuposto de
que as teorias centradas sobre as estruturas d3o lugar as teorias
centradas sobre o0s actores e as analises centradas nos
determinismos estruturais sucedem as andlises em termos de

estratégias de actores.

I1.3 — 0 CONCEITO DE PARTENARIADO SOCIO EDUCATIVO

Trabalhos realizados no dominio da insergdo social e profissional

dos jovens apés a saida do sistema de ensino (22),

apontam para a
importancia de uma “colaborag3o" entre aqueles sistemas.

E no aprofundamento desta problematica que surge o conceito de
partenariado socio educativo desenvolvido por Michel Stiévenart
(23) Segundo o autor o partenariado socio educativo surge de uma
necessidade: gerada pelo facto da interacgdo dos sistemas e das
suas determinantes socio-culturails aparecerem associadas aos

fenémenos da descentralizag8o e da participagdo .

A emerg@éncia de novos valores sociais — como a descentralizagdo e
participacd3oc - e a evolucdo socio econémica colocam também a
escola num gquadro de concertacdo com outros parceiros na
formagdo.

Estudos socioldégicos evidenciam a generalizagdo da participagdo,
a todos o0s niveis, nos paises industrializados (Crozier,

Tourraine, Barrouch, Alain Minc).

Em Portugal,; a aprovagd3o recente, no ambito do Conselho
Permanente de Concertagdo Social do Acordo Econdamico e Social
assinado pelo Governo e pelos Parceiros Sociais, em Outubro de
1990, coloca neste novo espago de negociagdo a problematica da

formagdo inicial de jovens. Citando o texto do Acordo:

48



"No dominio da educacdo e da formac8o profissional e da insercdo

no mercado de trabalho, o CPCS acorda ainday ... estabelecer as

bases para a celebracgdo, no primeiro trimestre de 1991, de um
acordo de politica de formag3do profissional visando a promogdo
da formagd3o de forma cada vez mais adequada a4s necessidades do
pais, a qualificacdo pedagdgica e a eficacia organizativa, o

reforgco do papel dos parceiros sociais nesta area e a criagdo de

condigdes que confiram maior operacionalidade as estruturas
existentes tendo nomeadamente em conta as seguintes orientagdes:
(i) Desenvolvimento da qualificagdo profissional designdamente da
componente técnica e profissional de formag3o média e superior,

visando valorizar a devida articulac3o entre a escola e o mundo

do trabalho e proporcionar a 1igualdade de oaportunidades na

insercdo na vida activa; (ii) Reconhecimento da necessidade de

combater o abandong escolar ...".

Sd30 claramente identificadas Aareass no dominio da formacgdo
inicial (e também de formagdo continua) onde se prevé um refargo
do papel dos parceiros sociais.

Para além de todas as estruturas ja constituidas na base do
tripartismo com interveng8o no dominio da formagdo inicial ( & o
caso do Conselho Consultivo para a Educacgdo Tecnoloegica,
Artistica e Profissional no GETAP e da Comissdo Nacional de
Aprendizagem que acompanha o desenvolvimenta do sistema de

Aprendi zagem; p.ex.).

A inovagd3o e a mudanga aparecem associadas ao principio da
participagdo; mudanca entendida como processo de destruic3o-
reconstrugcdo de criagdo colectiva onde se “"inventam e fixam novas
maneiras de agir no Jjogo social da cooperag3c e do conflito"
(Crozier: Friedberg, 1977: 29, 30). Também para Nasbitt "os que
podem ser atingidos por uma decis3o devem fazer parte integrante
de um processo decisional" (Stiévenart, op.cit. citando Nasbitt,
1982: 229).

"0 aumento do movimento associativo abrindo novos caminhos para
uma sociedade mais diversificada (e complexa) colocando o privado

ao servigo do interesse comum nos dominios artisticos; cientifico,

49



técnico e institucional" (idem, p.36) reflete 1igualmente essa
participaci3o.
No interior das empresas, estratégias como o0os ‘"circulos de

qualidade"” (24)

aparecem também associadas a um acreéescimo de
participac30 dos trabalhadores na definigdo da orientagd3o da

empresa.

Idéntica situacgdo se observa relativamente aos fendmenos de
descentralizacdo. "A afirmagdo dos regionalismos econédmicos e
culturais, a defesa dos interesses comuns, constroem uma vontade
colectiva enraizada nas dificuldades e recursos comuns” (ibidem,

P.37) tendem a fundamentd-los.

No que se refere 4 evoluglo socio econémica: vivemos em sistemas

complexos. A sociedade moderna é ao mesmo tempo complexa - na
qual se sobrepde o jogo das regulac¢des homeostaticas 23y _ ¢
hipercomplexa - sobrepde-se o jogo da mudanga — ndo sé segundo
estratos mas também segundo combinagdes variaveis que sdo

modificadas pelos estados internos & acontecimentos externos"
(Morin, 1984).

0 sistema educativo & solicitado a preparacdo dos jovens para a
vida nas suas diferentes dimensdes; entre elas a do trabalho.

Como j& referimoss no inicio deste capitulo, o sistema educativo
ndo estd isolado mas interage com outros sistemas: sistema
(86) g quadre II.3

pretende exactamente repraduzir essa complexidade de relagases.

econémicos politico, socials demografico

0O partenariado, o fazer participar os diferentes actores sociais
no processo educativo, aparece assim como uma necessidade: o
partenariado socio educativo surge como uma estratégia
(instrumento) de cooperagd8o numa perspectiva sistémica de relacgdo
sistema educativo/sistema economico e social.

Participag8o aos diferentes niveis de decis8o0 das politicas
educativas, da organizacdo e gestdo de projectos educativos - ao

nivel nacional (&, p.ex.s, o0 caso do CNE) regional e local mas
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QUADRO 11I.3 — O SISTEMA EDUCATIVO E O SEU CONTEXTO
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A participagdo dos Parceiros Sociais, com os Estados Membros; no
chamado Dialogo Social aoc nivel Comunitario, no estabelecimento
das politicas de Educag3o e Formagdo (7)) & mais uma espacgo onde
se evidenciam estas estratégias de didlogo e de concertagdo. Do
texto do "Didlogo Social" destacamos "os participantes consideram

que os empregadores, os trabalhadores e/ou__as organizacgses

representativas deveriam ser consultadass tendo em conta as

praticas nacionais, sobre a elaboracloco e a realizagdo das

politicas e programas de ensino e de formac3o profissional" (28)

Estas estratégias de cooperagdo onde se situa o partenariado
socio educativo so poderdo ter sucesso, tal como refere

Stiévenart,; se existir uma coer@ncia de objectivos e actividades



no plano politico, ao nivel da administragdo e ao nivel da
organizacdo dos projectos educativos, ao nivel da acgdo

educativa.

Neste terceiro planos nomeadamente, poder3o ser portadoras de
contributos significativos entre eles "identificar projectos
pedagdégicos ao nivel local', "construir situagdes pedagogicas de
formacd3o e avaliaglo" bem como "na investigagdo de compet@ncias".
Poder3o ser igualmente geradores de novos recursos (29 para a

educagdo.

Assim, quando falamos em partenariado socio educativo pressupomos
uma participacdo efectiva dos diferentes actores (parceria) no
partenariado em todo o processo de decis3o. Ndo se trata, pois,
de participar parcialmente ou funcionalmente na preparacdo da
decisdo como "“fornecedores de informac3o" ou como "mediadores" de
uma tecnologia social preconizada pelo Estado “escudado" que
prepara e que cria as condigdes para uma aceitagdo social dal(s)

sua(s) iniciativa(s).

Procuraremos pesquisar em que filosofia de intervencdo se

integram as Escolas Profissionais.

CONCLUSHSES

a partenariado socio educativo emerge na complexidade da
organizagdo socials no desenvolvimento de valores como a
participagd3o a diferentes niveis — e também na educacl3o, a

descentralizagd3o enquanto transferé@éncia de competéncias e de
poderes para niveis mais préximos do local e do regional.
0 partenariado socio educativo apresenta-se assim como uma forma

organizativa de participag3o dos actores sociais na realizagdo de

projectos educativos no campo das relagdes entre o sistema

educativo e o sistema econdmico e social.



€ uma forma de dar corpo ao que, no capitulo II cracterizdmos
como a terceira modalidade de colaboragdc entre o sistema
educativo e o sistema econédmico e social,; em ques nos projectos
educativos se pressupde uma interacgdo entre o sistema educativo
e o sistema econdmico e social, criando uma inst3ncia de decisdo
participada onde estardo representados 0s actores, com
referenciais diferenciados, protagoni zando interesses
especificos.

0 partenariado socio educativo surge assim como uma parceria de

parceiros _sociais com fins educativos

o
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NOTAS AD CAPITULO I1I

(1) A problemidtica dos actores sociais fundamenta-se na teoria da
participac8o dos actores jad abordada no capitulo anterior. ¢&
ainda um contributo importante para esta problematica de Crozier,
L'Etat Modeste,; L'é#tat Moderne; de Birnbaum,_lLa lLogigue de 1l'Etat

e de Poppers; A _sociedade aberta e os seus inimigos.

2) c.f. Delhaye (G) et al, 1987 -"Les acteurs de
l1'avenir",Bruxelas, De Boeck—-Wesmael, Pedagogies en
Developpement-Problématiques et Recherches

(3)c.f. BARATA (JP) e AMBROSIO (T), 1988 — Desafios e Limites da
Moderni zacdo, Lisboa, IED, ppl104-10S5

(4) "Colaboracg3o" na perspectiva da particpagdo e tendo em linha
de conta que "h& cooperagdo entre os actores, i.e., toda acgdo
colectiva assenta num minimo de integrag8o." (Durand in Durand,
Weil, 198%9: 131).

(3) Perfil refere—-se ao nivel, a performance de formag3o, ao
conjunto de compet@ncias & saida do sistema educativo. Para todos
os niveis, diferente de nivel para nivel mas também no mesmo
nivel. Ao falar aqui em nivel referimo-nos tendencialmente ao
fins de ciclo de formacdo.

(6) Apenas como exemplo citamos o caso dos estudos sobre insergdo
na vida activa realizados pelo OEVA - Observatério de Entradas na
Vida Activa, em Portugal e doCERER em Franca.

(7> Numa abordagem recente; o conceito ¢ desenvolvido por
Rodrigues no trabalho "“Competitividade e recursos Humanos" (19%91:
121-123).

(8) Quando falamos em desenvolvimento referimo-nos ndo sé a
melhoria da oferta (qualitativa e guantitativa) mas também ao
aumento da procura.

(9) €& o caso das Escolas Profissionais criadas pelo Decreto Lei
n226£/89 de 21 de Janeiro

(10) Um estudo recente sobre os alunos que em 8%9/90 frequentaram
as escolas profissionais ( primeiro ano em que funcionaram estas
escolas) mostra-nos que 20% dos alunos nd3o tinham estado
inscritos em nenhuma escola no ano anterior, ou sejay estavam
fora do sistenma de ensino.

(11) A partir dos trabalhos publicados de &Sfez e Crozier
referidos na bibliografia.

(12)A partir de HABERMAS, 1987 - "Politica cientificada e opinido
publica" in Tecnica e Ciéncia como "“ideologia", Lisboa, Ed. 70,
Bibliot. de Filosofia Contemporanea.
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(13)Estes concei tos sdo0 desenvolvidos por Dupuy, Atlan,
Prigogine, Stengers, Tabary, entre outros. c.f. Atlan (H) et al.,
1987 -~ Création et Desordre, Paris, L'Orignel e des actes du
Colloque de Cérisy, 1984 — L‘'autoorganization. De la phisique _au
politique, Paris, Seuil

(14) Questdes desenvolvida entre outros por Max Weber na sua aobra
"0 politico e o Cientista". Habermas considera "tecnica" como “a
disposigdo cientificamente racionalizada sobre processos
objectivados" (1987: 101).

(15) c.f. (Sfez, 1986: 4-5)

(16) c.f. CROZIER, 1990 - “Liberté,; Complexité" in Le Debat, n@8
60, Paris

(17) c.f. (SFEZ, 1990).

(18) O referencial estratégico '"parte do actor para descobrir o
sistema que sé este pode explicar, pelos seus constrangimentos,
as aparentes irracionalidades do comportamento do actor'; o
referencial sistémicg parte do sistema para reencontrar com o
actor a dimens3o contingente arbitraria e n3o natural da sua
ordem construida" (Crozier, 1977: 197-198).

(19)c.f. Esta perspectiva & desenvolvida por Gilles Barouch, na
sua pesquisa no contexto da gestd3o dos meios naturais, "La
décision en miettes"; trabalho que alias é prefaciado por M.
Crozier. Trata-se de uma citac8o usada pelo autor, a partir de
Henry (C) 1983 —-_Public economics and the conservation of natural

environments

(20) A critica de Sfez a Crozier insere-se nos dois trabalhos do
autor, jA& citados. Destacamos Critica da Decisdo, pp 250-2461 e pp
312-315. & igualmente tida em conta a abordagem de Durand ao
referencial tedérico de Crozier (Durand in Durand et Weil, 1989).

(21) Op. cit p.255. Esta perspectiva vem a ser confirmada em
trabalho posterior, embora num dominio mais especifico;,
L'Entreprise a _ 1'écoute -~ apprendre le management post—
industriel.

(22) Refiro-me aos trabalhos realizados pelo Obervatdério de
Entradas na Vida Activa sobre a inser¢do social e profissional
dos Jjovens apos a saida dos sistemas de Ensino e de Formagdo.
[dénticos trabalhos sd8o0 realizados periodicamente, em Franga,
pelo CERER (Centre d'Etudes et Recherches en Qualifications), ja
ci tados.

(23) Stiévenart (M), 1989 - L'émergence d'une notion: Le
partenariat socio-educatit" in Les Sciences de 1'Education,
5/1989, pp.35-50.

(24) c.f.(Crozier, 1989: 65,66) e (Rodrigues, 1991)
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(23) Homeostase engquanto processo complexo e autonomo de
equilibrio (Bertalanfy, Mélese).

(26) Veja-se, por exemplo, a influéncia das quebras da taxa de
natalidade nos paises europeus.

(27) Limitando-se ainda apenas aos subsistemas ensino/formagdo
profissional com perspectivas de alargamento a outros dominios
educativos a partir da aprovacgdo dos novos tratados,; passando a
"Educac3o" a integrar formalmente as politicas Comunitarias.

(28) c.f. Didlogo Social. Parecer Comum sobre a Educagdo e a
Formag3o, Bruxelas, 1990

(29} "Recursos" num sentido global e n8oc apenas recursos
financeiros, embora possam . sl tuar-se também a este nivel.
(Canario)
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SEGUNDA PARTE — A PARTICIPACAD DOS ACTORES NO SISTEMA EDUCATIVO.
0 €AS0 PORTUGUES



INTRODUGCHAO A SEGUNDA PARTE

Na perspectiva ja apresentada,; a abordagem histérica das relacgdes
entre o sistema educativo e o sistema econémico e social incidem
no contexto referido, 1isto é, nd3o iremos fazer uma andlise
completa da histoéria das relagdes sistema educativo/sistema
econémico mas elabord—-la-emos incidindo sobretudo na questdo da
participacdo dos actores, para caracterizar o paradigma em que
s3do0 criadas as EP.

Iremos analisar os textos ques; nos parecem mais significativos
para o campo escolhido - o ensino profissional — e no momento
temporal do contexto paradigmdtico em que se surgiu o modelo
educativo das EP. Escolhemos assim os textos que mais poderdo
evidenciar a participagdo dos actores n83o tradicionais ao sistema
formal de ensino: a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), a
criacd3o do Conselho Nacional de Educag8oc (CNE) - 4rgdo de
representagdo por exceléncia; a criagdo do GETAP enquanto
entidade coordenadora, na concep¢dos organizagdo e avaliagdo da
educac3o tecnoldégica, artistica e profissional e o0s documentos
que instituiram as duas fileiras profissionais existentes no
ensino secunddrio: o Ensino Técnico Profissional e as Escolas
Profissionais. Explicitando, cronologicamente:

-0 despacho 194-A/83, que cria a experiéncia pedagégica do Ensino
Técnico Profissionalg

-0 despacho 88/ME/8B3; que estabelece a constituigldo e as
competéncias das Comissdes Regionais para o Ensino Técnico
Profissional;

-A lei 46/86 de 14 de Outubro, Lei de Bases do Sistema Educativo
(LBSE)

-A lei 31/87 de 9 de Julho, que altera o dec. lei 125/82 de 22 de
Abril, referente ao Conselho Nacional de Educac3o (CNE);

-0 dec. lei 397/88 de B8 de Nov., que cria o Gabinete de Educagdo
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Tecnoldégica Artistica e Praofissional (GETAP);
-0 dec. lei 26/89 de 21 de Janeiro que institui as Escolas

Profissionais.

Porque nos interessa pesquisar a participag8o dos actores no
sistema educativo, dentro dos limites ja definidos, na andlise
dos textos 1legais, estabelecemos a seguinte metodologia:

numa primeira fase faremos uma andlise de conteddo com vista a

recolher os elementos informativos referentes (i) a participac8o

dos actores e (ii) as relagdes entre o sistema educativo e os

sistema economico e socialj

numa segqunda fase,; aplicaremos uma 'grelha de leitura" que nos
permita retirar contribuigdes para a andlise da evolugd3o da
participacgdo dos actores (tradicionalmente exteriores ao
sistema).

Embora consciente de que a prdtica nem sempre corresponde aos
objectivos definidos pelos textos legais,; a nossa andlise limita-
se, porem,; neste momento, ao conteddo manifesto desses textos que
traduzem a intencionalidade expressa dos legisladores e os

resultados da negociac3o a que esses textos foram sujeitos.

Num segundo momento (cap IV) desenvolveremos o modelo educativo

das EP, onde se v3o situar os nossos estudos de caso.



CAPITULO III — BREVE REFERENCIA HISTORICA A PARTIR DE TEXTOS
LEGAIS

INTRODUGHKO

A comparag8o das 1linhas de forga dominantes na historia das
reformas do ensino técnico dos periodos 1948/83 (1 com as
reformas mais recentes nos dominios do ensino tecnoloegico e
profissional - criagdo da experiéncia pedagdégica do ensino
técnico profissional em 1983 e mais recentemente a criagdo das
escolas profissionais - contribuem para a fundamentag3o da
leitura dos diferentes textos legais.

" Na reforma de 1948 o patronato nd3o desempenhou papel de
relevos transparecendo antes a vontade governamental de o levar a
aderir e de o mobilizar em ordem aos objectivos de reformulagdo e
expansdo do ensino técnico..." (Bracio, 1986: 39). A referéncia
ao actores sociais (exteriores a sistema educativo) esgota-se na
refer@ncia ao "patronato"; traduzindo uma perspectiva que nos
parece restritiva do papel de outros actores mas que deve ser
entendida no tempo e na prépria organizagdo social em Portugal
nesse periodo. Também aqui & visivel que, na linha do que temos
vindo a referir,; a evolugd3o do sistema educativo ¢ condicionada
(e condiciona) pela (a) evolugdo do sistema social.

As reformas mais recentes,; tal como tem acontecido com a evolugdo
do sistema social e politico, parecem apontar para uma

participagdo mais visivel dos parceiros sociais.

1I1.1 — A CRIAGKO DO ENSINO TECNICO PROFISSIONAL

A re-criagd3o de uma via autdénoma, ao nivel do ensino
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secundario surge em 1983. 0 despacho normativo 194-A/83 vem criar
uma wvia autdénoma de ensino profissionals ao nivel do ensino
secundario. Trata-se, como comega por referir o predambulo do
referido despacho normativo da "“institucionalizag3o de uma
estrutura de ensino profissional no ensino secundario, através de
um plano de emerg@ncia para a reorganizag3o do ensino técnico que

permita a satisfagdo das necessidades do pais em m3o—-de—-obra

qualificada, bem como a prossecucdo de uma politica de emprego
(2)

para os jovens'

A participag3o dos actores

A criagdo do ensino teécnico profissional traz alguma 1inovacgdo,

embora limitada, nesta materia.

G830 criadas as Comissdes Regionais para o Ensino Técnico
Profissional, com caracteristicas interdepartamentais - Educac8o,
Trabalho e Plano (37,

Trata—-se apenas de uma abertura a outros departamentos da
administragdo. N3o se pode considerar que exista ainda uma
manifestagdo de vontade do legislador que leve a participagdo de
outros actores sociais, de parceiros sociais, fora da
administracdo.

As Comissdes Regionais té&m uma responsabilidade directa na

elaboragdo da rede dos cursos (42

procurando adequa—-la as
perspectivas de desenvolvimento regional: "na criag8o de novos
cursos e da manutengdo dos existentes, pelo estudo das caréncias
de formacd3o destes niveis nas diferentes Areas ocupacionaiss no
dmbito geografico da sua acgdo'" bem como na "adequac3o dos planos
de estudo do respectivo mercado de trabalho".

Este seu poder, associado a4s competéncias que lhe serdo
atribuidas de "apoio acompanhamento e avaliagdo da experi@ncia
pedagogica" leva—-nos a crer no papel que estas comissdes tiveram
de correcgdo/adequacdo da experiéncia pedagégica com a
introduc3o de factores correctivos de natureza regional.
Interessante & analisar os resultados de um inquérito realizado

junto de empresarios (5), no dmbito da "Avaliagdo da Experié@ncia
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Pedagégica do Ensino Técnico Profissional®.

Do trabalho ressalta que os empresdrios dizem j& ter auvido falar
do ensino tecnico profissional (B&%), sobretudo através dos meios
de comunicagdo social e apenas 44 atraves de contacto com as
Escolas.

Embora os empresarios genericamente atribuam importancia a este
tipo de técnicos para a economia do pais sd0 no entanto "menos
afirmativos" quando se referem & sua importancia para a sua
empresa ou para o seu ramo de actividade. Apenas 33% diz estar
disposto a empregar estes teéecnicos na sua empresa, apresentando
razdes que vado da situagdo econédmica do sector e/ou da empresa
até ao facto de os cursos "ndo estarem apropriados & (sua)
actividade economica".

Em sintese, 0o autor considera que as razées do ndo emprego dos

jovens (6) tem a ver com "constrangimentos economico-financeiros

das empresas"” apresentando-se, no entanto, a formacdo
"adequada... Aas necessidades das empresas e da economia" em
geral. HAa uma "receptividade do mundo empresarial" devendo no
entanto as escolas empenharem—se mais em ‘'"dar a conhecer e

revelar o seu produto aos empresarios da area'.

Ndo ha, portanto, um envolvimento dos diferentes actores na
concepgd3os na organizagdo da oferta (org. da rede) do ensino
profissional. Também os actores inquiridos parecem nd3o manifestar
interesse e vontade numa participagdo. & 1interessante; ainda,
deste ponto de vista a sugestdo de as escolas comunicarem as
empresas a lista dos alunos e dos cursos devendo "essa informagdo

ser acompanhada dos curriculos dos cursos". (7,

Depend@ncia relativa sistema educativo/sistema econémico.

Autonomia do sistema educativo

Referimos anteriormente gue n3o ha uma participac3o dos actores
na concepgdo deste tipo de ensino. Isto &, nd3o ‘ha uma
participagd3o visivel do sistema econdémico na definig3o dos planos

de estudo e dos perfis profissionais destes cursos.



Enunciaremos em seguida quais as preocupa¢ses dominantes da parte
do sistema educativo. Isto &, procuraremos saber como se coloca o
sistema de ensino na perspectiva de "responder as necessidades"
do sistema econémico e a que niveis:

- formagdo de técnicos para o desenvolvimento e modernizag3o da

economia por tuquesa? Ou wuma identificagdo mais fina de
necessidades; necessidades quantitativas e qualitativas por
sector(es)? O perfil das formagaées corresponde a perfis

profissionais identificados? A formagdo para a profissdo ou para
o posto de trabalho?

- Uma perspectiva estrutura/funcionalista das politicas
educativas expressamente viradas para a ‘"vida activa"? Esta
perspectiva corresponde a evolugdo do pensamento sociolagico
sobre a organizagdo social. O sistema educativo é parte deste

pensamento.

- QBual o "peso" do "desenvolvimento livre e equilibrado da
personalidade"? Esta questdo relaciona-se igualmente com a
dualidade "qualificagdo escolar/qualificagdo profissional",

"qualificagd3o para o posto de trabalho/compet@ncias para a vida

activa.

Como ¢ que o despacho normativo responde a estas questdes? Uma
analise do seu predmbulo evidencia pretender-se que esta
experi@éncia pedagsogica assente num "ensino profissional orientado
para profissoes eminentemente técnicas, devendo alicergar-se numa
base cultural e humanista numa concepg3d3o do homem como sujeito do
seu praprio trabalho e numa concepgldo de trabalho como meio de
realizagdo pessoal e colectiva".

"Os caminhos de formag3o geral e profissional devem entrecruzar-—
se e confluir nos pontos e nos momentos que conduzem aos niveis
mais elevados e 4s formas mais diversificadas da ci@éncia e da

cultura®.
Interrogamo—-nos agora: qual a autonomia do Sistema Educativo?

Em suma, insere—-se esta medida de politica nas concepgdes das

"politicas de planeamento educativo fundamentadas na
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identificag30 das necessidades de recursos humanos?

No que se refere & "resposta a necessidade" introduz-se a
preocupacdo da diversidade regional ('"geradora da necessidade de
adequar os sistemas de formagd3o profissional as caracteristicas
do meio"” implicando o "tomar como ponto de partida o levantamento
da realidade socio econémica, cultural e escolar do pais") e da
evolucd3o tecnoldgica ("...que prepare os técnicos qualificados
para satisfazer as necessidades de desenvolvimento regional e
nacional") (82,

No caso dos cursos profissionais diz-se mesmo que estes "terdo
uma organi zagdo curricular essencialmente destinada a
qualificag8o profissional de trabalhadores para os diversos
sectores de actividade" podendo criar-se de acordo com as
necessidades locais ou regionais cursos de especializag3do com a
duragdo de um ano.

Particularmente no caso dos cursos profissionais toda a sua
organizagdo e a concepgdo curricular sdo feitas a partir da
preocupacdo transig3o escola/vida activa, inserg3o no mercado de
trabalho (77,

Ndo se verifica,; nestes cursos, um paralelismo facilitador de
permeabil lidade com um percurso educativo reqular. Isto &, se, no

que se refere aos Cursos lécnico Profissionais (10) 4

um
paralelismo completo com a via de ensino (3 anos de um curso
Tecnico Profissional equivalem aonos 3 anos do ensino secundario) o
mesmo ndo acontece com os Cursos Profissionais. Um aluno que
conclua um curso profissional (1 ano lectivo + 6 meses de
estagio) se pretender continuar estudos; nomeadamente para o
ensino superior, terd de fazer desde o inicio os 3 anos do ensinao
secundario.

Trata—-se, portanto, de cursos sem uma insercdo clara no sistema
de ensino (117,

A "desvalorizacdo" destes cursos ¢ também visivel nos ‘“critérios
de selecg8o0 dos alunos" definidos logo para o ano lective 83/84.
Enquanto que para os ETP ter3o prioridade absoluta os alunos que

se encontrem matriculados no 102 ano de escolaridade, para os
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Cursos Técnico Profissionais terdo prioridade absoluta os que
“terminaram o 92 ano de escolaridade em B2/B3 e ndo se encontram
matriculados no 102 ano"

Ou seja, enguanto os Cursos Técnico Profissionais se destinam a
um percurso “normal" no sistema de ensino, consti tuindo
efectivamente uma alternativa, com possibilidade de continuacgdo
de estudos no ensino superior o mesmo nd3o acontece com os Cursos
Profissionais: na realidade, estes cursos parecem destinar-se,
prioritariamente, a ‘"recuperar" alunos que j& abandonaram o
sistema, oferecendo uma formagdo curta destinada ao mercado de

trabalho, sem equivaléncia no percurso escolar “normal'.

As comisstes regionais para o Ensino Tecnico Profissional

Tendo em vista a realizag3o da experiéncia pedagogica do ensino
tecnico profissionals; sdo0 criadas, como orgdos de apoio ao ME,; as
ComissBes Regionais para o Ensino Tecnico Profissional (12)
(Norte, Centro, Lisboa e Vale do Tejo, Alentejo e Algarve) cujo
"objectivo prioritadrio ¢ participar na planificagd3o do ensino
tecnico profissional, langd-lo e acompanha-lo e comparticipar na
sua avaliagdo, em colaboragdo com entidades responsaveis
propondo, em consequ@ncia, as medidas adequadas para o bom
funcionamento do ensino”

Cabe a estas Comiss8es Regionais "assegurar a ligag3o com as
empresas e servigos da regido, por forma a garantir a adequacdo
dos cursos técnico profissionals as necessidades da regido e a
cooperagdo das empresas na realizagdo dos mesmos cursos e dos
respectivos estagios".

A abertura do sistema educativo, nos org8ios de organizacdo e
gestdo deste modelo educativo, faz-se; como Jja4 se disse, a
interlocutores de outros ministérios — CCR, MESS. N30 se nota uma
abertura a outros actores exteriores a4 Administrag3o. No entanto
estas comissdes funcionard3o como interface, cabendo-lhes: "a
definig80, em colaboragd3o com as escolas, autarquias e parceiros

socials e em face das necessidades e expectativas em termos de



formag3do profissional, de modalidades de formagdo tecnolégica com
participacdo de empresas locais...".

Confirmam a orientag3o j4 definida com a criag8o desta fileira de
ensino, como resposta as necessidades do sistema econdmico,
planificando o desenvolvimento da rede a partir do "levantamento,
em termos prospectivos, das necessidades de mado-de—obra
qualificada nas diversas zonas da regido por inventariacd3o dos
sectores potencialmente mais significativos quanto ao volume de
emprego e respectivas necessidades de formagdo profissional®.
Trata-se, como se pode ver, de "identificag3o de necessidades"
mais guantitativas do que qualitativas na medida em que apenas se
obriga & identificac3o dos sectores de desenvolvimento n3o &
identificagdo dos perfis, 1isto &, a identificag3o0 de uma

estrutura qualitativa dos empregos.

Procurando integrar esta modalidade de "colaboragd8o" na tipologia
estabelecida no capitulo II, encontramos maiores afinidades com a
segunda categoria. Ou sejas esta experi@ncia pedagégica parece
colocar o sistema educativo numa perspectiva de resposta as

necessidades do sistema econamico (13).

No entanto, em alguns
casos, fol possivel gerar dindamicas gque ultrapassaram a "“abertura
limitada" criada pela organizac3o legal, como nos revela o

relatéorio da avaliagdos jad citado.

I1XI.2 — A LEI DE BASES DO SISTEMA EDUCATIVO

A LBSE surges resultante de diferentes projectos dos diferentes
partidos e de sucessivos governos,; na sequéncia de debate pdblico
que deveria reflectir paradigmas sociais e leituras sociolégicas
diferentes, em Outubro de 86 (Lei n246/86 de 14 de Outubro).

No que se refere & LBSEs; apenas analisaremos as matérias
enunciadas na introdugd3oc - a participagd80 dos actores e as
relagdes entre o0 sistema educativo e o sistema econdmico, de
acordo com a metodologia. Por uma questdo de economia de texto

comegaremos pela segunda.
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Relacdo entre o sistema educativo e o sistema econamico

Nos principios organizadores desta lei, quando se refere a

Escolaridade de Sequnda Oportunidade (art.3%2, 1i)), aponta-se

como preocupacdo subjacente a procura do sistema, por parte de

trabalhadores, por ‘'razades de natureza profissional ou de
promogdo cultural devidas, nomeadamente a necessidades de
reconversdo ou aperfeigoamento decorrentes da evolugdo dos

conhecimentos cientificos e tecnolégicos.”

No que se refere 4 Formacdo Profissional, aponta para que a

"organizacdo da formagdo profissional que se adeque as
necessidades conjunturais nacionais e regionais de emprego
podendo integrar médulos de duragdo varidvel e combindveis entre
siy com vista A obtengdo de niveis profissionais sucessivamente
mais elevados" (art. 192).

A lel pressup8e, portanto, uma correspond@ncia entre o acréscimo
de formag3o (creditado no percursos 1individuais de formagdo) e a
progress3o profissional numa rela¢do que se supde estreita entre
a formagd3o e o emprego.

No que se refere ao Desenvolvimento Curricular para além do

ensino profissional, abre a hipotese de os planos curriculares;
tendo uma estrutura de dmbito nacional, "poderem as suas
componentes apresentar caracteristicas de indole regional e
local, Jjustificadas nomeadamente pelas condigdes soécio-econdémicas
e pelas necessidades em pessoal qualificado" (art.472, 5).

E pouco clara, ou pouco explicita, a relagdo sistema
educativo/sistema econémico a partir da andlise da LBSE onde
domina ainda uma vis3o talvez excessivamente escolarizada.

Em sintese; poderemos dizer gque essa relaglo de ‘“"satisfac3o de
necessidades"” é mais explicita na escolaridade de 22
oportunidade, na formag3o profissional e, no que diz respeito ao
ensino secundario, possibilitando a sua "aproximacdo" a
caracteristicas socio-economicas locais e regionais.

Para uma anadlise mais completa de toda a problematica teriamos de
proceder a um estudo da "operacionalizacd3o" da LBSE e portanto do

desenvolvimento da prépria Reforma do Sistema Educativo. N3o o
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vamos fazer para a sua globalidade mas apenas no que concerne ao
Ensino Profissional, em vias especificas, e dentro das limitagoes

dos contextos ja evidenciadas.
A participacdo dos actores

A LBSE introduz algumas inovagdes e explicita outras no que se
refere 4 participagdo dos actores sociais no processo educativo

(14), que passaremos a analisar.

III.2.1 — O CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAO (CNE)

0 Conselho Nacional de Educagdo foi formalmente criado em 1982
(DL 125/82 de 22 de Abril) embora sé6 tenha efectivamente
funcionado com a entrada em vigor da nova LBSE.

A LBSE vem dar-1lhe folgo como espago de concertacdo e de dialogo
das “varias forgas sociaiss, culturalis e econdmicas na procura de
consensos alargados relativamente & politica educativa em termaos
a regular pela lei1" (art. 469).

Seis meses depois e publicado a lei que define as competé@ncias,
composicdo e orgdnica e funcionamento do CNE (13

A importdncia que e atribuida a este 6rgdo no desenvolvimento das
politicas educativas levou—nos a procurar,; Jjunto dos seus membros
uma abordagem que fosse para alem da simples andlise dos
diferentes diplomas que lhe d%o corpo. Tendo presente a
complexidade social e politica da sua constituigdo parecia-nos
dificil encontrar uma metodologia que nos permitisse fazer essa
abordagem. Cada membro representa a sua instituig3do com
interesses, pontos de vista certamente diferenciadores do que & a
participagd3o das actores sociais na decisdo no CNE. N3o seria
facil encontrar uma "amostra significativa" que nos permitisse
aplicar qualquer técnica de recolha de informagd3o com essa
exigBncia. UOUptamos assim,; por recorrer a técnica da entrevista,

(16)
H

entrevistando dois membros 'designados"® exercenda um deles,

naquele momentos o cargo de presidente. Trata-se portanto de dois



contributoss duas leituras que nos dd3o uma outra visdo e que
poder3o enriquecer uma apreciagdo do papel do CNE; para além da
leitura que possa ser feita dos seus aspectos legais de
funcionamento.

A nova composicd3o da CNE aponta claramente para uma participag8o
mais alargada dos diferentes actores sociais. Para Guilherme
Oliveira Martins, "...tem a ver com a necessidade de encarar a
Reforma (Reforma do Sistema Educativo) como um processo que tenha
a ver também com a sociedade e nd3o exclusivamente com a
administragdo" (Martins, p.28).

O CNE integra quarenta e sete membros. Na sua primeira vers3o
integrava dezassete elementos aos quais se juntavam os directores
gerais que o ME entendesse designar e um secretdrio sem direito a
voto.

Passam a integrar o CNE representantes dos Grupos Parlamentares
(17)  (eleitos pela AR), das Regices Autonomas a designar pelas
Assembleias Regionais respectivas (e pelas regides
administrativas quando existirem), da Associagdo Nacional de
Municipios, dos estabelecimentos publicos de ensino ndo superior,

(18)
?

das associagdes de trabalhadores—estudantes das associagges

cientificas, das pedagogicas e das culturais,; do Conselho
Nacional de Juventude, das organizagses confeccionais (19

0 Governo passa a designar sete elementos 1ndependentemente de
exercerem ou ndo fungdes na administracdo. Antes a designacgdo
teria de incidir em "servidores do Estado" um deles representando
o MESS, para além dos directores gerais do ME. "...passa a ser
menos tutelado..." (Grilo,s p.14).

O CNE pode ainda cooptar sete personalidades de conhecido mérito
cientifico e pedagogico sem que tenham que ser funciondrios da
Administracdo.

0 presidente passa a ser eleito pela AR (por maioria absoluta)
deixando de ser designada em representagdo do Ministro da
Educagdo.

Verifica-se, portanto, uma abertura formal (20)

na canstituicdo
do Conselho. "As alteragdes introduzidas foram positivas:

libertaram o Conselho da influ@ncia particularmente do Governo e
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criaram a possibilidade de ele ser um 6rgdo isento"” (Grilo,
p.13).

As compet@ncias do CNE s3o0 também aumentadas: no tipo e nos
dominios de intervengdo.

Quanto ao tipo: o conselho deixa de responder apenas a "“todas as

questoes que lhe sejam solicitadas pelo ME" ~- emitir pareceres,
propostas e recomendacdes; bem como estudos ou informagses -
passando a competir-—-lhe “por iniciativa pragpria ou em resposta a
solicitagdes que lhe sejam remetidas por outras entidades (e nd3o
so6 0 ME) emitir opinides, pareceres e recomendagdes sobre todas
as questdes educativas"

No interior do Conselho tem havido "... uma tens3o entre aqueles
que pdem uma tdonica na resposta as iniciativas do ME e outros que
pdem a tonica na iniciativa do Conselho" (Martins, p.29). O

conselho dispde de um Plano de Actividades o que aponta para uma

estratégia que procura conciliar as duas modalidades de
intervengdo que lhes s30 propostas. Para Margal Grilo " 0 Governo
e a AR 4 o0s dois a&rgd3os de soberania mais directamente

interessados,; deveriam ter um olho-sharpe sobre o Conselho
tentando ver se o conselho gera interrogagdes, reflexces,
recomendacgses, preocupagses sobre problemas educativos..."
(Grilo, p.17) procurando conjugar uma perspectiva politica com
uma perspectiva teécnica.

Quanto ao dominio: também na explicitacd3o do dominio de

competéncias do CNE se verifica o alargamento da sua A4rea de
intervengdo a questdes como: democratizacdo do sistema educativo,
sucesso escolar e educativo, obrigatoriedade escolar, combate ao

analfabetismo (21),

educag3d3o basica de adultos e divulgacgdo
educativa, educagdo recorrente;ensino a distancia, certificaclo
de conhecimentos, gestl3o dos estabelecimentos de ensino, acessao
ao ensino superiors carreira docente; ensino particular e

cooperativo (22),

formagdo profissional,; orgamento anual para a
educacdo e avaliacd3o do sistema educativo. Compete-lhe
particularmente acompanhar a aplicag8o e o desenvolvimento da

LBSE.
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A participagd3o do CNE no processo de Reforma do Sistema Educativo
tem—se limitado, no entanto,a "...reagir a um conjunto vasto de
diplomas que lhe tém sido apresentados...estando a iniciativa do
lado da administragdo" (Martins, p.32). Tem sido igualmente
preocupagdo do CNE o acompanhamento da avaliag8o, embora esta
perspectiva surja ainda como uma linha de trabalho a definir.

A pratica do CNE, participado por actores sociais e econdédmicos,

como espago de didlogo e de procura de consensos,; embora ndo

uniforme, tem encontrado consensos contruidos "a& volta de
posigSes que ndo s3o0 somatdério de cada uma das partes"” (Grilo,
p.19).

Ambos o0s entrevistados considerams no entanto, ndo ter o CNE
propriamente uma pratica de "negociagdo" (na conceito de Crozier)
enquanto "... relagd8o entre duas partes...", pressupondo ...
trocas e adaptagdo de uma a outra" cuja regulagdo "...n8o0 assenta
numa relagd3o de forgas tedrica e abstracta antes & resultado de
um Jjogo de confrontagées que constituem portas de passagem,
ocasices de manipulagdos onde o0os protagonistas tendem a
determinar uma estrategia" (Crozier, Friedberg; 1977: Y.
Embora o Conselho "tenha esse mecanismo a sua disposig3o" (Grilo,
p.21), a larga maioria das organizagdes ai representadas tém
outros espagos de ‘"negociagd3o directa", como foi o caso da
participagdo dos sindicatos na discussdo do Estatuto da Carreira
Docente ndo superior. Neste caso concreto, o Conselho representou
mais um espaco de dialogo, mais do gque um espago de negociacgdo
porque o espago de negociagdo fez—-se numa relagdo directa com o
ME. Para Martins "eles t@m outras formas paralelas de intervir
no processo e de intervir na prépria negociagdo...o0 CNE pode
representar um segmento neste processo mais vasto de
negociagdo..." (Martins, p.31)

A participac3o especifica do Conselho na politica de formacdo

profissional limitou-se & discuss3o do parecer referente a Lei de

Bases da Formagdo Profissional, embora, suportando-nos na
afirmag8o de Martins, ndo se limitando o CNE apenas a fixag3o0 do
texto do parecer "...mas sim A4as implicagdes mais gerais"

(Martins, p.33) decorrentes de uma eventual aprovag8o daquele
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projecto de diploma tendo sido ... um dos debates mais

interessantes"

III.2.2 — FORMAGKO PROFISSIONAL

E no capitulo de Formagdo Profissional que a participacd3o dos
actores & mais explicita.

A politica subsequente, como veremos mais adiante, vem confirmar
os dominios do ensino e da formagdo profissional como aqueles
onde a participag8o dos actores e a colaboragdo entre o sistema
educativo e o sistema econdmico & mais visivel. Salientamoss; no
entantos que a refer@ncia da LBSE & feita apenas no que diz a
participacd8o na "“organizagdo" da formagdo: "o funcionamento dos
cursos e médulos pode ser realizado segundo normas institucionails
diversas designadamente (...) através da realizacdo de protocolos
com empresas e autarquias, apoios a institui¢Bes e iniciativas
estatais e n8o estatais, dinamizag3c de acgdes comunitdrias e de
servigos a4 comunidade e criagdo de instituigdes especificas (23)
A LBSE prev@ a aorganizagdo, ao nivel do ensino secundario, ao
lado dos "cursos predominante orientados para o prosseguimento
de estudos" (CPOPE) os "Cursos predominantemente orientados para
a vida activa" (CPOVA) garantindo a permeabilidade entre as duas
vias. Prev@ igualmente para os alunos que terminarem, com
sucessos o0s CPOVA, para além do diploma certificando a formagdo,
um certificado da "qualificacdo obtida para efeitos do exercicio
de actividades profissionais determinadas". Prev® mesmo a criagdo
de "estabelecimentos especializados destinados ao ensino e
pratica de cursos de natureza técnica, tecnolségica ou de indole
artistica".

Os CPOVA organizam, especificamente, os objectivos do ensino
secundario definidos no art. 99 "favorecer a formagdo
profissional dos Jjovens através da preparagdo técnica e
tecnolégica, com vista a entrada no mundo do trabalho."

A LBSE & mais ousada, no que diz respeito ao ensino profissional,

autonomi zando em artigo préprio, a formagdo profissional:
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objectivos, destinatarios,; estruturas, modalidades, certificagdes
e recorréncia e progressdo no sistema de educacdo escolar, dos
alunos que completem cursos de formacdo profissional (24).

A Assembleia da Republica, ao aprovar a LBSE, atribui ao Sistema
Educativo competéncias nos dominios ndo s6 da formagdo e
qualificagd8o profissional mas também de aperfeigoamento e de
reconversdo profissional. Atribui, portanto, ao Sistema Educativo
responsabilidades e competéncias no dominio da formagdo continua,
que ele nd3o organiza de forma generalizada,; e que ainda hoje
pouco tem evoluido na criacdo de estruturas e/ou dispositivos que

visem satisfazer esse objectivo (85).

111.2.3 — A ADMINISTRAGAO DO SISTEMA EDUCATIVO

Analisando a LBSE no sentido da participac3o dos actores no que
se refere a4 Administragcd3o do Sistema Educativo, esta aponta para
uma administragd3o e gest3o do sistema educativo sustentadas por
principios de democraticidade e de participagdo, descentralizado,
com estruturas de ambito nacional, regional e local que assegurem
a participag8o0 dos diferentes actores - professores, alunos e
familias nas também "autarquias, entidades representativas das
actividades sociais,; econémicas e culturais e institucionais de
caracter cientifico"

Idéntica preocupagdo existe ao nivel de gestdo do(s)
estabelecimento(s) (86),

Em outros dominios, a LBSE aponta para uma participacl3o de
actores "exteriores" ao sistema de ensino, como se pode verificar
dos casos seguintes:

Ensino Superior: ...prestar servigos especializados a4 comunidade

e estabelecer com esta uma relagl3o de reciprocidade" (art 119, 2,
1)

Investiqacgdo cientifica: "Compete ao Estado incentivar a

colaboragdo entre entidades pudblicass privadas e cooperativas no
sentido de fomentar o desenvolvimento da ci@ncia, de tecnologia e

da cultura; tendo particularmente em vista os interesses da
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colectividade" (art 152, 5);

Educagdo Extra—-escolar: "“Compete ao Estado ... apoiar as
iniciativas que, neste dominio, sejam da iniciativa das
autarquias,; associagdes de pais, associacoes de estudantes e
organismos Jjuvenis, associagoes de educagdo popular, organizacgses
sindicais e comissses de trabalhadores, organizagses civicas e

confeccionais e outras" (art. 232; S);

Educagd3o _Especial: "as iniciativas de educacdo especial podem
pertencer ao poder central, regional ocu 1local ou a outras
entidades colectivas, designadamente associagdes de pais e de
moradores, organizagses civicas e confeccionais, organizagoes

sindicais e de empresa e instituig8es de solidariedade social'
(art. 189, &)

Educagd3o pré—-escolar: "A rede & constituida por instituigdes

proprias de iniciativa... e de outras entidades designadamente
associagoes de pais e de moradores; organizagoes civicas e
confeccicnalis, organizagses sindicals e de empresa e instituigses

de solidariedade social® (art.52, 9).

A LBSE parece dar,; portanto, maior importdncia a esta preocupagdo
nestes dominios, onde tende a explicitar uma "colaboracdo" entre

0 sistema educativo & o sistema econdmico, social e cultural.

ITr.3. A CRIAGXD DO GABINETE DE EDUCAGHKO TECNOLAGGICA,
ARTISTICA £ PROFISSIONAL (GETAP)

En Novembro de 1988 é& criado no Ministério da Educagd3o o Gabinete
de Educagdo Tecnolegica, Artistica e Profissional (GETAP). Este
Gabinete (equiparado a Direccdo Geral) ndo estava previsto na

lei organica do ME (Dec. Lel n2 3/87).

A criagdo do GETAP manifesta o assumir do desenvolvimento do
ensino profissional como prioridade educativa (27)

Este gabinete & criado como um servigo de concepg3o0, orientaglo e
coardenacdo do sistema de ensino n3o superior, na 4rea da

educacdo tecnologica, artistica e profissional com pressupostos

&

~J



que poderemos sintetizar, e que decorrem do texto do decreto lei:
- "vencer os desafios inadiaveis do desenvolvimento e da
realizac3o do mercado interno de 1992 exige um investimento no
aumento das qualificaggdes dos recursos humanos."

- a abertura que decorre da LBSE que caonsagra tré&s alternativas
para a ‘“preparagdo do exercicio qualificado das profissges: o
sistema de ensino regular, a que correspondem formagdo regulares
e sistematicas; as modalidades especiais de educa¢d3o escolar a
que correspondem formagdes ndo regulares nem sistematicas e ainda
acgdes conjunturais, mais pontuais & mais avulsas."”

- "a educagdo tecnoldégica, artistica e profissional surge como
uma prioridade tendo em vista a participagdo e qualificag3o dos
jovens na vida social”.

- "a educagd3o tecnoldégica, artistica e profissional, no contexto
da evolugdo tecnoldégica acelerada e na previsivel alteragdo das
condicdes de exercicio das profissdess deve integrar componentes
cada vez mais fortes de formagd3o geral e de competéncias socio-
culturais, aplicaveis a varios campos de actividade,

privilegiando a polivaléncia e flexibilidade do ensino".
A participagdo dos actores

A participacdo dos actores sociais tradicionalmente ‘“exteriores"
ao sistema de ensino &, aqui, mais visivel:

- Na definigd3o da "natureza e atribuigdes" aponta para uma
colaboragdo estreita ("uma articulagdo permanente”) com outros

ministérios, particularmente com o MESS e com os parceiros

sociais e as autarquias locais.

- na criagdos Jjunto do GETAP, de um o6rg3o consultivo nacional

para a educacdo tecnoldgica, artistica e profissional que

articula a sua acgd3o com estruturas participativas do MESS (28) e
do Conselho Nacional de Educacdos "com objectivos consensuais
relativamente 4&s politicas de educagdeo tecnoldgica, artistica e
profissional".

(29)

U Conselho Consultivo integras; para além do director do

GETAP, representantes; da parte da Administragdo Publica, do



Ministério do Planeamento e da Administragdo do Territaorio, da
Agricultura, Pescas e Alimentagdo, do Emprego e Seguranca Social,
do Ministro Adjunto e da Juventude, das Secretarias de Estado da
Cultura e do Turismo e ainda quatro representantes do Canselho
Permanente de Concertagd8o Social (duas associagdes empresariaiss
a UGT e a CGBTP); da Assocliagdo Nacional de Municipios
Portugueses e da Confederag3o Nacional das Associagdes de Pais.
Este Conselho tem como compet@ncias:

- "pronunciar-se sobre a politica a seguir pelo GETAP e elaborar
recomendagdes em ordem ao desenvolvimento do ensino tecnolégico,
artistico e profissionalj

— apreciar o plano e o relatdério anual de actividades do GETAP

— dar parecer sempre que solicitado ou por sua iniciativa, sobre

qualquer aspecto relacionado com o ensino tecnolégico, artistico

e profissional'.

Nota-se assim uma participagdo efectiva jad ndo s& de outros
ministérios mas tambeém dos parceiros sociais. No caso da criagdo
da experi@ncia Pedagdgica do ETP a abertura ocorria apenas a

outros servigos da Administracgdo.

As relacdes sistema educativo/sistema econamico

Nos pressupostos na criagcdo do GETAP, tal como ja& se disse,
consta uma vontade mani festa de interaccdo sistema
educativo/sistema econémico. A criagdo do ensino profissional e
tecnolségico aparece como prioridade educativa imposta pelos
"desafios inadidveis do desenvolvimento e da realizagdo do
mercado interno" em "intima articulac3do com os programas de
desenvolvimento regionais e as linhas de forga da modernizac3o da
economia do pais".

Importa identificar as orienta¢8es definidas para a organizagdo
da formag3o e dos perfis profissionais. Ou sejas que formagdes
organizar (Areas de formagd3o) e de que tipo (definigl3o dos
perfis)?

Para a definigdo de estratégias no que se refere a cada um destes
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vectores a lei orga@nica do OGETAP, na definigdo das suas
atribuicdes e no trabalho a desenvolver por cada uma das equipas
de trabalho, expressa uma ligagdo intima sistema
educativo/sistema economico.

No primeiro casos apontando para a "andlise e compatibilizag3o de

estudos sectoriails existentes sobre o diagndstico de
necessidades" promovendo "a observacdo sobre a evolugd3o das
qualificagges profissionais e a insergdo dos individuos

qualificados na vida sécio-profissional".

No segundo caso, essa interaccdo & expressa na definigdo dos
perfis e no tipo de formag3o. A definigcdo dos perfis de formacdo
tem em conta "a evolugdo das profissdes, do mundo do trabalho e
do emprego' atraveés de uma "educacdo mais sélida ligada ao tecido
social, econdédmico e cultural”.

0 ¢tipo de formagdo, "num contexto de evolugdo tecnolégica
acelerada e previsivel alteragdo das condigdes de exercicio das
profissces" aponta para a existéncia de "componentes mais fortes
de formagdo geral e socio-cultural, aplicdveis aos variaos campos

de actividade" assegurando a "polivaléncia e a flexibilidade".

Poderemos dizer gque hé uma estratégia de interaccdo, expressa de
forma clara,; na definig¢83o das atribuig¢des do GETAP, quando se
diz: "identificar... as grandes areas de formag3do, os niveis de
iniciac%o e qualificac3o profissional e as respectivas condigdes

de certificag3do, bem como os perfis de formagdo correspondentes

as varias 4areas de formagdo e aos sucessivas niveis de

qualificagd3o num quadro global coerente e articulade com as

necessidades do Pais em recursos humanos“(art. 22. 1, c)).

Finalmente 6 a avaliacdo das politicas, das prioridades e das
estratégias seguidas pelo GETAP, do tipo de relag3o com os seus
interlocutores, com os actores sociais e economicos ndo
tradicionais ao sistema de ensino evidenciadoas na propria
constituicgdo do Conselha Consultivo, nos permitird uma
identificacdo do sentido predominante da relagdo sistema

educativo/sistema econémico @ a sua classificagdo na tipologia de



“colaboragdo" criada.

1I1.4 — A CRIAGCAO DAS ESCOLAS PROFISSIONAIS

As Escolas Profissionais (EP) s3o instituidas pelo dec. lei.
n226/89 de 21 de Janeiro,; numa linha politica de "“"multiplicagdo
acelerada da oferta de formagdo profissional e
profissionalizante ..."s; como "um dos vectores de modernizagdo da
educacgdo portuguesa".

Como decorre do texto da 1lei, aparecem associadas ao
"relangamento do ensino profissional e ao reforgo das diversas
modalidades de formacdo profissional", em estreita colaboragdo
com o MESS e/ou outros ministérios e ainda “com varias entidades
publicas e privadas tendentes a capitalizar estruturas e recursos
disponiveis", numa politica de valorizagdo dos recursos humanos
em Portugal, "imperativo e investimento inadiavel" no contexto da
integragdo europeia e do "desafio do desenvolvimento econdmico e
social".

As Escolas Profissionals sdo criadas no ambito do ensino ndo
superior, como modalidade de formagdo alternativa apés a
escolaridade obrigatoria (30)

Uma analise mais aprofundada deste modelo de formagdo no que se
refere a participagdo dos actores na sua construcdo e
desenvolvimento progressivo, bem como da sua integragdo no
contexto das relagdes entre o sistema educativo e o0 sistema

economico e social serd desenvolvida ao longo deste trabalho.
Limitamo—nos,; neste capitulo, mais uma vez em coer@ncia com o que
fizemos relativamente aos outros diplomas, a uma andlise do texto
legal da criagdo das EP.

A participacdo daos actores

0 processo de criacdo das Escolas Profissionais ¢ inovador

relativamente ao processo de criagdo de escolas no sistema formal
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de ensino: enguanto estas s8o criadas por decreto (...)s aquelas

sdo criadas por contrato programa entre o Estado (representado

pelo director do GETAP) e os promotores.

Podem ser promotores de EP ‘'entidades publicas e privadas,
designadamente autarquias, cooperativas, empresas, sindicatos,
associagoesy fundagdes,; instituigdes de solidariedade socials,
organismos especialmente vocacionados para esse fim dos
Ministérios da Educag3o, do Emprego e da Seguranga Social e
outros, preferencialmente associados e segundo um regime de
contrato—programa ou protocolo (estes asseguram a colaboragdo
entre as diversas entidades envolvida no projecto, sendo ou ndo
promotoras)...". 0Os contratos programa e os protocolos ‘'"definem
as responsabilidades das entidades intervenientes no que diz
respeito 4s Areas e perfis de formag8o, recursos humanos e
materiais, financiamento e gestdo".

Ha portantb uma participagdo visivel dos actores sociais, ndo

tradicionais ao sistema formal de ensinos na organizac8o destas

escolas. Explicitando: na criacdo da escola - com a assinatura do

contrato programa - 5 na definiclo do seu projecto educativa -

proposto pelos promotores, negociado com o Estado e definido no

contrato programa - e no _seu tfinanciamento e gestda - "o regime

de financiamento deverd explicitar as responsabilidades no que se
refere tanto a despesas de capital , designadamente instalagdes e
equipamento, como as despesas de funcionamento".

Esta participacd3o verifica-se 1igualmente na concepcdo da
formagd3o: o plano de estudos ( que fixa também o sistema e os
critérios de avaliagd3o) ¢ apresentado pelos promotores e
negociado dentro do referencial de formagd3o definido entretanto.
Por ocutro lado "os planos de estudo de cada escola s3o propostos
anualmente...pelo seu orgdo de direcgd3o, devendo, apés a

respectiva aprovacgdo canstar de portaria conjunta..."

Relagdo sistema educativo/sistema econamico

A criacdo das EP, tal como ja se disse, insere-se no contexto da

integracdo europeia e dos desafios do desenvolvimento econdmico e
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social numa estratégia de melhoria da qualificagdo dos recursos
humanos. Em primeira andlise surge como resposta a necessidades—
"As EP numa perspectiva de insergdo e resposta as necessidades de
desenvolvimento regional e local..."”

Apresenta-se, por outro lado, como uma modalidade de formacdo que
abrange igualmente os trabalhadores que pretendam elevar o seu
nivel de escolaridade e de qualificag3o0 profissional,; em regime
pas—laboral.

Os planos de estudos incluem componentes de formag3o geral, de
formag3o cientifica e de formacdo técnica e tecnoldégicas com um
peso varidvel consoante os nivels de gqualificacdo profissional a
que d3o acesso,; privilegiando-se assim uma formagdo de espectra
largo sobre uma formagd3o especifica de preparagdo para uma
profissdo.

Prevé-se igualmente a realizagdo de estdgios, durante a formacdo,
embora a sua referéncia sé seja feita quando do articuladeo que
fixa a possibilidade de os empresarios que recebam os estagiarios
poderem usufruir de "“"compensagdo por perdas de produtividade".
S8o0 vectores onde parece estar subjacente uma interacg83o sistema
educativo/sistema econdmico mas onde ndo & visivel o sentido

dominante da depend@ncia relativa.

CONCLUSBES

A andlise dos textos 1legaiss de acordo com as categorias
temAdticas estabelecidas na metodologia, conduziu-nos & elaboracgdo
de um Quadro Resumo (Quadro III.1) onde se procura evidenciar a
progressiva participagdo dos actores sociais na definigl8o das
politicas educativas. 0 quadro dad-nos conta dos &rg8os de
participagdo decorrentes de cada uma das politicas analisadas;
dos seus objectivos; da sua composig3o, distinguindo agqueles cuja
constituigdo resulta apenas de representacdo da administragdo ou
integra parceiros sociais; do seu papel nas politicas educativas;
das modalidades de colaboragdo subjacentes a cada um deles e

finalmentes; da sua natureza.
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A leitura deste quadro permite-nos destacar as seguintes

observagoes:

Contrariamente ao que se verificou no reforma de 1948 em que o
patronato n3o desempenhou papel de relevo, na reforma de 1983 ha
jJ4 uma tend@ncia para ouvir os parceiros sociais (embora, mais
uma vez, apenas os empregadores), sem que no entanto integrem

qualquer org3c ou estrutura.

Nas reformas mais recentes destacando-se as do ensino
profissional - e eventualmente também na organizagdo e gestdo do
sistema de ensino em geral - apontam para formas mais visiveis de

participacdo dos actores na decisd3o politica na educagdo.
“Participagdo" que no que se refere a criagdo da experiéncia
pedagégica do ensino técnico profissional, assume meramente um
caracter consultivo e por iniciativa das préprias Comissdes
Regionais (mais do que do peso que lhe é atribuido no diploma
legal). No caso das EP regista—-se um maior nivel de participag3o
uma vez que os actores interv@m na concepgdo do modelo educativo

e na concepgdo e organizacd3o dos projectos pedagdgicos.

A refer8&ncia ao "patronato" (Gracio, 1986) como
interlocutor/representante do sistema economico tem a ver,
certamente; com a organizagl3o da sociedade, no momento histérico
a que se refere. A democratizacdo da sociedade levou ao
reconhecimento & ao aparecimento de novos actores e, mais tarde,
a organizagdo/institucionalizac38o de espagos de concertagdo como
sejam, o CPCS e outros érgdos e estruturas que temos vindo a
referir. O contexto histdrico diferencia os grupos de actores e
as modalidades de participagd3o reforgcando a 1ideia de que o
sistema educativo condiciona e & condicionado pelos contextos em

que estd inserido.
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NOTAS A0 CAPITULO 111

(1) A partir de GRACIO (S), 1986 — Politica Educativa como
Tecnologia Social. As reformas do Ensino Técnice Profissional de
1948 e 1983, Lisboa, Livros Horizonte.

(2) De salientar que neste periodo, as taxas de desemprego
juvenil eram bastante elevadas. Corresponde ainda a uma fase de
crise econémica. Portugal nd3o tinha acesso aos fundos
comunitarios para a formagdo profissionals o que sé velo a
acontecer apés a adesdo a Comunidade Europeia (ndo estamos agui a
considerar as chamadas ajudas de preé—-adesdo que tiveram outros
destinos), depois de 1986. Esta situag8o veio a alterar
significativamente a situag8o de emprego dos Jjovens mais
modificada pelo alargamento da oferta de formacdo do que pela
absorcgdo pelo sistema de emprego.

(3) c.f.despacho 88/ME/B3.

(4) Exceptua-se a rede do primeiro ano (1983/1984) que foi fixada
no préprio despacho normativo que criou a experi@ncia pedagdgica.

(5) Inquéritos realizado no 3mbito da Avaliag3do da Experi@ncia
Pedagécica do ETP a uma amostra de empresdrios referindo, no
entanto,s, o0 proprio autor que "a amostra é pequena e aqueles que
responderam podem ter sido aqueles que ja conheciam o0 ensino
tecnico profissional". c¢.f. (Azevedo, 1988B: 106 e 107).

(6 Referido ao momento. Hoje a situacdo podera ser diferente
porque também diferente & a situag3o de desemprego dos jovens.

(7) c.f. sugest8es apresentadas pelos empresdrios no relatério de
avaliagdo.

() & também ‘“resposta regional" e ndo '"resposta a inovagdo
tecnoldégica", 1sto &, & omisso no que se refere as necessidades
de formacdo gerada pela inovagdo tecnoldégica n3o decorrente da
iniciativa local ou regional como nd3o refere igualmente a sua
praepria capacidade (potencialidade) de inovagdo no préprio
sistema econémico local.

(9) O conceito de mercado de trabalho & desenvolvido por Maria
Jodo Rodrigues em "O sistema de Emprego em Portugal" (Rodrigues,
1986)

(10) 3 anns apdés o 92 ano, equival@ncia ao ensino secundéario.

(11)e também esta a razd3o, em nosso entenders que 1leva ao
insucesso deste tipo de cursos, expressa pela dimunuic3o crescente
de procura (c.f. inquérito realizado pelo IED sobre a situac3o
dos jovens na peninsula de Setubal no que se refere 4as suas
escolhas escolares).

(12) As ComissBes Reqionais para o Ensino Tecnico Profissional,
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J4 estabelecidas pelo despacho normativo que cria a experié@ncia
pedagdégica do Ensino Técnico Profissionals s83o criadas pelo
despacho n288/ME/B3 que define a sua constituigdo, sendo as suas
atribuigtes e competéncias definidas pelo despacho n2 134/ME/83.
Serdo posteriormente extintas, apés a criagdo do GETAP, atraveés
do despacho n215/8% do Ministro da Educagdo.

(13) Com algumas semelhangas da da reforma de 48 (c.f. Gracio)

(14) Processo educativoe aqui entendido como organizacgdo e
estrutura do sistema educativo.

(15) Decreto lei n? 31/87 de 2 de Julho.

(16) Entrevistamos o Dr. Guilherme Oliveira Martins e o Prof.
Doutor Margal Grilo, exercendo este ultimo, nesse periodo, o
cargo de presidente, em substituigdo. 0 seu presidente eleito,
Professor Doutor Mario Pinto tinha acabado de ser designado
Ministro da Republica para a Regidio Autonoma dos Agores. £ eleito
depois o Professor Barbosa de Melo, ainda na mesma legislatura.

0 processa que seguimos reflete uma opgdo discutivel, mas que
aceitdmoss na medida em gque ndo temos a ambig3o, como ja
dissemos, de fazer uma avaliagdo da pratica do Conselho.

(17) Existia antes um representante da Comissd3o de Educagdo da
Assembleia da Republica.

(18) Antes existiam apenas representantes das Associagtes de
Estudantes sem explicitar as Associagdes de Trabalhadores
Estudantes

(19) Passam a ser dois o0s representantes das confederags8es
patraonais e dois das sindicais mas também o numero de elementos
do CNE, com a nova composigdo, & superior ao dobro da anterior.

(20) Falamos em ‘"“abertura formal" na medida em que ndo
tencionamos aprofundar, porque ndo cabe no dominio deste
trabalho,; se efectivamente o funcionamento da CNE reflecte a

abertura que a nova lei procura contemplar.

(21) Antes estas competéncias eram exercidas pelo CNAEBA.

(22) Com a exting3o do Conselho para a Liberdade de Ensino.

(23)¢ na criagdo de instituigdes especificas que a participacgdo
dos actores virad a ser mais visivel. Aqui ndo sé na organizagdo
mas também na concepgdo,; como veremos mais adiante.

(24) c.f. artigo 192 da LBSE

(25) c.f. relatsérios, nesta matéria, produzidos no ambito da
Comissdo de Reforma do Sistema Educativo.

(26) Havera,; no entanto, diversas modalidades de organizar essa
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participagcd3o. A modalidade de gestdo dos estabelecimentos de
ensino vem a ser aprovada no final de Fevereiro de 1991.

(27) Com a criagdo da experi@ncia pedagégica do ETP, em 1983, &
criadas na entd3o Direcg3o Geral do Ensino Secundario, uma
direccd3o de servigos que acompanhava o desenvolvimento da
experiéncia. As competéncias desta direccd8o de servicos s3o
transferidas para o GETAP.

(28) & o caso da Comissd3o Nacional de Aprendizagem e do Conselho
de Administragdo do Instituto de Emprego e de Formagdo
Profissional.

(29) Prevé-se igualmente a existéncia de Conselhos Consultivos
Regionais que nunca se constituiram.

(30) A sua larga maioria situa—-se ao nivel do ensino secundario,
i.e.;apés 0o 92 ano de escolaridade.
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CAPITULO IV. AS ESCOLAS PRUFISS10NALIS. UM NOVO MODELO DE FORMAGHRU

INTRODUGHO

A andlise do modelo educativo das Escolas Profissionais insere-se
na problematica das relagses sistema educativo/sistema econaémico
e social.

Da 1iniciativa local e/ou sectorial surgem, maioritariamente de
dindmicas 1locais por vezes a partir ou com a colaboragdo das
autarquiass a criag3o destas escolas resulta de um processo de
negociacg8o entre o Estado e os promotores. Uma negociagdo que ndo
se esgota com a assinatura do contrato programa mas que tendera a
continuar com o desenvolvimento do projecto.

Escolhemos o modelo educativo das Escolas Profissionais como
espaco privileglado de desenvolvimento de partenariados socio
educativos envolvendo actores ndo tradicionais ao sistema de
ensino (autarquias, associagdes empresariais, associagses
sindicais, empresas, entre outros). ‘

Este capitulo limita-se a caracterizar o modelo educativo das EP
e trazer alguns contributos para a analise quantitativa
(comentada com o conhecimento que temos decorrente de podermos
acompanhar o seu desenvolvimento) nos vectores que nos pareceram
mais uteis para a sua compreensdgd,; no nNOsso campo de

investigacgdo.

Iv.1. UM NOVO MODELO DE FORMAGCHOD

As Escolas Profissionais (1)

representam um modelo de formagdo
alternativo ao sistema formal de ensino, apés a escolaridade

obrigataria, alargando as escolhas dos alunos e abrindo caminho a
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criacd3o de condig¢des para a organizag3o; por parte dos Jjovens,

dos seus prdéprios percursos de formag8o. Permitem alargar o leque

de escolhas proporcionando;s; simultaneamante, "mais e melhor"
oferta de formac3oc e organizar a qualificagdo de quadros
intermeédios, area de grande caré@ncia na estrutura das

qualificagdes no nosso pais (2).

A criacdo das Escolas Profissionais prossegue fundamentalmente
trés objectivos que passaremos a sistematizar:

"- dotar o pais dos recursos humanos de que necessita,; numa
perspectiva de modernizac3do e de desenvolvimento econédmico,
cultural e social, a nivel nacional e aos niveis local e
regional.

— proporcionar novas oportunidades de formac8o e de realizagdo
pessoal e social aos Jjovens que tenham concluido a sua
escolaridade basica, desenvolvendo wuma politica de reducdo
progressiva das desigualdades de oportunidades.

— racionalizar recursos existentes a nivel local e regional e
também recursos disponiveis em varios departamentos do Estado
(recursos fisicos - instalagtes e equipamentos e recursos

humanos) .

Em coeréncia com os objectivos e dentro da filosofia deste modelo

de formagd3o, a criacdo das escolas resulta sobretudo da
iniciativa 1local e regional. As Escolas Profissionais sdo
promovidas por entidades, publicas ou privadas,s; individualmente

ou associadas atraves de protocolos de cooperagd3os como sejam
autarquiass cooperativas, empresass; sindicatos, associagoes,
fundagdes, instituigdes de solidariedade social ou do Ministério
da Educag3o ou do Emprego e Segurancga Sccial e eventualmente de
outros.

Apos a apresentagdo de um processo de candidatura, o projecto &
seleccionado a partir de um conjunto de criteérios (3), que se
fundamenta na articulacd3o com a oferta de formag3o de outros
dispositivos de formag3o como sejam o Ensino Tecnico Profissional
e a Aprendizagem e que valoriza a associagdo de varios

promotores e a participag3o dos promotores no financiamento do
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projecto. A seleccdo tem em conta a necessidade de criar uma rede
nacional adequada 4s prioridades de desenvolvimento local e
regional e também sectorial.

Apds a aceitagdo, de principio, do projecto desenvolve-se um
processo de negociagdo do projecto pedagégico da escola bem como
da sua viabilizac3do financeira - prevendo-se, como se disse, a
participacdo conjunta do Estado e do(s) promotor(es) - que
levard ao estabelecimento de um contrato programa.

A escola ¢é entdo criada, atraves da assinatura de um contrato
programa, entre a(s) entidade(s) promotora(s) e o Estado -
representado pelo GETAP. 0 contrato programa define as
responsabilidades de cada uma das entidades intervenientes, bem
como as estruturas de gestldo administrativa, financeira e
pedagégica,; os planos de estudo, o(s) nivel (eis) de qualificacdo
dos cursos a organizar pela escola e o0os recursos materiais
envolvidos tendo em vista a sua viabilizagd3o financeira.

A formagd3o oferecida por estas escolas visa proporcionar aos
jovens uma preparagdo adequada para a vida activa ou para o
prosseguimento de estudos numa modalidade de qualificagdo
profissional e também aproximar a escola do mundo do trabalho
facultando aos Jjovens o contacto com empresas, com contextos de
trabalho e com experi@ncias profissionais e; simultaneamente,
proporcionar o desenvolvimento integral do jovem.

8] ensino a realizar pretende assim garantir uma formagdo
global, de "espectro largo" devendo em todos os planos de estudos
coexistirem componentes de formag3o socio-cultural,; cientifica e
técnica - tecnolégica ou artistica - em proporgdées variaveis
consoante o nivel de qualificag3o a que ddo acesso (%) pretende-
se assim facultar aos Jjovens um desenvolvimento pessoal integral
construido a partir de uma boa formagdo geral, do conhecimento
das ciéncias de base que fundamentam tecnologias (ou técnicas)
de um dado sector profissional e uma sélida formagdo técnica que
possibilite aos Jjovens o desempemho de compet@éncias profissionais
num determinado sector de actividade, rejeitando a perspectiva da
"formag3o para a profissdo" ou a "formagdo para o posto de

trabalho". Uma organizag8o curricular que procure manter a
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unidade na diversidade.

A arquitectura da formagdo aponta para uma estrutura modular dos
programas (3) pretende assim facilitar a progressdao na
aprendizagem a ritmos mais adequados a itinerarios de formagdo
diversificada. 0O sistema de avaliagdo privilegia a avaliacdo
formativa que garanta uma aquisigdo sélida de conhecimentos e
viabilize o sucesso escolar e profissional dos alunos, incluindo
uma prova de aptid8o profissional tal como prev@ o decreto lei
nepssge (6,

Os destinatarios destas escolas, tal como ja se referiu, sdo
alunos que terminaram a escolaridade obrigatéria e que procuram
um percurso alternativo, orientado para o mundo do.trabalho 7,
Ruando os destinatArios s3o jovens que terminaram o 62 ano de
escolaridade, a formagdo terd uma duracdo de 3 anos. Aos alunos
que a completarem ser—lhes—-a atribuido o nivel Il de qualificagdo

profissional (8)

bem acom a equivaléncia ao 92 ano de
escolaridade.

Para os alunos com o 92 ano de escolaridade apos uma formacdo de
3 anoss ser—-lhes—-a atribuido o nivel 1III de qualificagdo

profissional (9

e ainda uma equivaléncia ao ensino secundario.
g—lhes formalmente possibilitada a continuagdo de estudos no
ensino superior universitdrio ou politécnico.

Estdo ainda previstas, em alguns cursoss como € 0 caso de algumas
formagdes agricolas, saidas intermédias,; 18 meses apés o 92 ano.
Estas saidas atribuem o nivel 2 de qualificagd3o profissional e
permitem aos alunos que queiram retomar a sua formagd3o a
continuacdo de estudos até a conclusdo do ensino secundarios; sem
"perda" da faormagdo J4 realizada.

A estas escolas poder3o ainda ter acesso,; em regime pédés-laboral,
os trabalhadores, que pretendam elevar o seu nivel de
escolaridade e de qualificacdo profissional (10) | g escolas
profissionais organizaram formagdes em "horario diferido", ou
sejas reproduzindo em horario dito pés laboral, os mesmos planos
de estudo sem que se faga uma avaliagdo prévia dos conhecimentos
nomeadamente técnicos do aluno. Em alguns casos o hordarioc &

dividido em quatro e ndo em trés anos.



A formagdo terd, portanto, uma duragdo varidvel dentro do
sistema da organizacdo modular. Aos alunos que fagam uma formagdo
nestas escolas ser—-lhes—a atribuida uma certificagdo cujo nivel
de qualificagdo depende, como acabamos de referir, da
escolaridade de acesso e da duragdo da formagdo.

Quanto aos professores: para as areas de formagdo cientifica e
socio—-cultural 0os professores deverdo possuir habilitagges
equivalentes as que s30 exigidas no sistema formal de ensinoj;
para a docéncia das Areas técnicas optar—-se—-a preferencialmente
por formadores que desempenhem uma actividade profissional ou
empresarial.

0O sucesso deste modelo de formag¢do estd largamente dependente da
participag30 dos professores no projecto educativo gque cada uma
das escolas representa. A dimensd3o da maioria das escolas, com um

reduzido numero de turmass; ndo possibilita a exist@ncia de um

corpo docente "a tempo inteiro". No entanto, a viabilidade dao
projecto pedagegico da escola depende em larga medida da
existéncia de wum ‘“Ynucleo duro" de professores efectivamente

empenhado no projecto de escola.

Afim de manter uma ligagdo estreita ao mundo do trabalho prevé-se
que os professores das Areas técnicas sejam técnicos que
simul taneamente desempenham uma actividade profissional. Por isso
o decreto propde que se recrutem professores para estas Aareas;
provenientes de um mundo profissional no sector de actividade
onde se insere a formagdo,; que nd3o abandonem a sua actividade
profissional para se tornarem professores. Isso levd-los—-ia a um
afastamento progressivo do seu contexto de trabalho. Antes trata-
se de usufruir, no sistema de ensino, de um conjunto de
compet@éncias técnicas especificas e de experif@ncia profissional
que assim poder3o acompanhar também a evolugdo dos contextos
profissionais no seu sector de actividade.

A sua integragldo, neste contexto inovador e complexo, exige um
trabalho significativo de formag3o continua de professores.

0 apoio do Estado a estas escolas assume as formas de apoio
tecnico-pedagégico e/ou financeiro: técnico-pedagégico, no que

diz respeito & definig3o do contrato programa, designadamente na
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elaborac3o dos planos de estudo e dos programas correspondentes
as Areas e perfis de formagdo apresentados/solicitadas pela(s)
entidade(s) promotora(s); financeiro destinado sobretudo ao
funcionamento da escola.

0 financiamento das Escolas Profissionais é& enquadrado, a partir
de Janeiro de 1990, pelo PRODEP - Programa de Desenvolvimento da
Educag8o em Portugal, assegurando o seu financiamento, pelo menos
ate Dezembro de 1993.

As Escolas, que podem ser de natureza publica ou privada
consoante a natureza juridica da(s) entidade(s) promotora(s),
gozam de awutonomia administrativa, financeira e pedagogica. A
avaliagd8o do exercicio da autonomia, relativamente ao Estado, e
também relativamente aos promotores, & uma linha de pesquisa que
pretendemos aprofundar: esta segunda nos estudos de caso, a
primeira abandona-la—-emos neste trabalho por razsces que

oportunamente referiremos.

Iv.2 - UMA ABORDAGEM QUANTITATIVA DA EVOLUCAD DAS EP

Pretendemos com esta andlise apresentar alguns contributos para
uma abordagem quantitativa da evolugdo deste dispositivo de
formagdo 1inicial de Jjovens ao longo destes trés anos de
implantag3o0 das EP (8%9/920, 90/91 e 91/92).

Neste periodo que estamos a analisar criaram-se 134 Escolas
Profissionais nas cinco regices do Continente (11 _ Norte,
Centro, Lisboa e Vale do Teljo, Alentejo e Algarve - que
representam uma oferta de formagdo para 13 7598 alunos (12) num
total de 18 areas de formacdo (13)

No que se refere a distribuic3o das escolas pelas diferentes

reqigses (Quadro IV.1) ao longo destes tr8s anos, manifesta-se uma
progressiva cobertura de todo o pais. Esse equilibrio progressivo
resulta das prioridades anualmente fixadas na escolha dos novos
projectos . Contribuiram para essa situagdo entre outros casos, o

crescimento significativo do numero de escolas na regi3o do
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Alentejo e o aparecimento, em 20/91, de duas escolas na regido do
Algarve regisges de fraquissima implantagd3o das EP no primeiro
ano. A regido Norte,; onde em 89/90 se situavam 350% das EP,
diminuiu o seu peso relativo para 40% enquanto a regido do

Alentejo passa de 4% para 9%.

0 numero de aluncs (QBuadro IV.2) mais do que duplica de 89/%90

para 90/91. Esta situag8o decorre do alargamento da oferta e
também de uma divulgacd8o das escolas profissionais, quer pelo
GETAP guer pelas préprias escolas. Apesar desse esforgo grande de
informac3o0 sobre as EP, ainda hoje se sente, junto de diferentes
pessoas e instituig8es um grande desconhecimento sobre este
modelo de formag3o. Em 921/92 o crescimento & de cerca de 0%
relativamente a 90/91.

A ordenacdo do peso relativo de cada uma das regides no que se
refere ao numero de escolas mantem—-se quando analisamos o numero
de alunos. No entanto, o numero médio de alunos por escola
apresenta alqumas diferencas (Quadro IV.3)

Esta situacdo leva a que o peso da regido Norte — unica regido
onde o numero médio de alunos por escola & inferior & média
nacional -, que no que se refere ao numero de escolas & de 40%
baixe para 37% no numero de alunos,; enquanto a regido do Alentejo
detem 9% do numero de escolas e 10% do de alunos. Nesta ultima
regido a situagdo decorrerd do facto de uma wunica Escola ser

responsavel pela organizagdo de cinco polos em outros tantos

concelhos - e&vora, Vila Vigosa, Estremoz, Viana do alentejo e
Elvas.
As Escolas Profissionais refletem hoje uma dinamica de

participagdo de actores sociais e econéomicos aos niveis local e
regional mas também sectorial, isto é; tendo como 4&rea de
intervengd3o0 o sector de actividade. Uma parte significativa das
dindmicas 1locais de criag3o de EP surgiu a partir de autarquias
que conseguiram mobillizar actores locais promovendo partenariados
socio educativos. Tal facto reflete uma corresponsabilizacdo

descentralizada das entidades politicas locais na valorizacgdo dos



recursos humanos como factor estratégico para um sustentado
desenvolvimento local, regional e nacional. As escolas
profissionais tém procurado assim “"ensaiar modalidades concretas
de articulag3o da diversidade de actores aos niveis sectorial,
profissional e regional" na linha do que propde M.J. Rodrigues
como uma estratégia de formac3o de novas compet@éncias (Rodrigues,
1991: 132).

Agrupdamos a diversidade de promotores das EP em sete categorias
(Quadro IV.4): "Camaras Municipais", "Ent. da Administracdo
Publica", YEnt. Priwvadas", "Associacoes", "Associagoes
Empresariais" (n3o consideradas no grupo anterior), "Sindicatos e
Associagades Sindicais" e um ultimo grupo residual - ‘"Dutros"
(14)

Conforme podemos observar no quadro IV.4, & o grupo "Associagoes"
que tém um maior peso no grupo dos promotores (69) seguidas das
"C. Municipais" (51). A regido onde o grupo "Associagoes" e mais
significativo €& a de Lisboa e Vale do Tejo (34.2%4) enquanto
aquela em que as "C. Municipais" manifestam uma maior
participacdo ¢ a do Alentejo (30.8B%). Uma primeira leitura levar-
nos—ia a observar que o grupo "Sindicatos e Associagtes
Sindicais" detem um peso reduzido (cerca de 3%4). No entanto, é
necessariao ter em conta gque nas entidades promotoras se situam as
duas Confederagdes Sindicais: a UGT e a CGTP para além de
sindicatos que autonomamente tiveram a iniciativa de criar uma
EP. &€ 0 caso do Sindicato do Comércio e Servicos dos distrito de
Setubal, do Sindicato dos Sequros, do Sindicato da Industria
Quimica e do Caomercio e Servigos do distrito do Portos entre

outros.

0 wvasto leque de cursos que hofé sd0 oferecidos através da rede
das Escolas Profissionals procura conjugar formagdes de "espectro
largo" com o desenvolvimento de novas competé@ncias (13), com o
aparecimento do modelo educativo das EP surgem novas Areas de
formagdo,; novos cursoss que até ent8o ndo existiam devidamente
certificados nos sub-sistemas de ensino e formagdo: na 4rea das

Artes do Espectidculo e da Produgdo Artistica, do Turismo e
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Hotelaria, do Ambiente e Recursos Naturaiss; da Higiene e
Seguranga ,do Design Industrial e da Moda; da Gualidade, entre
outras. Estas ultimas - Higiene e Segurancas; Q(Rualidade, Design
Industrial, carecem do empenhamento das instituigoes educativas
junto dos Jjovens e das familias mas também junto dos empresarios.
Com especificagdes terminais diferenciadas em alguns casos, a
diversidade de cursos estd agrupada num conjunto de dezoito Areas
de formagdo (Quadro IV.35).

Da andlise do Quadro IV.5, se compararmos a coluna "Totais" e
“Totais 1", observamos que ha uma tend@ncia para um crescimento
(18) has 4areas de Metalomecdnica (+1.4%), Electricidade e
Electréonica (+1.3%) e Quimica (+0.8%4) enquanto que a diminuigdo
mais significativa se verifica na 4rea da Administragdo, Servigos
e Comércio (- 3.3%) ‘17)_ ac sreas dominantes continuam a ser, no
entanto, a de Administracdo, Serv. e Comércio (27.8%) seguida da

(18)

de Informatica (11.8%), apesar da retracgdo em cursos nestas

Areas; a que se assistiu no ano lectivo de ?2i/92.

CONCLUSBES

As Escolas Profissionais apresentam—se,; assimy; como um espaco
potencial de inovag3oc também no que se refere a participagdo dos
actores na decis3o em projectos educativos.

A paleta de actores tem aqui uma configuragdo mais diversificada.
£ um modelo educativo que pretende mobilizar para a fungdo
educagcdo um conjunto de actores n3o tradicionais ao sistema
formal de ensino. Para além dos professores, alunos, gestores e
administrativos surge um outro grupaos os promotaores. Igualmente o
processo de acompanhamento por parte da administracdo, destes
projectos, destas escolas,; assume caracteristicas diferentes do
acompanhamento que a administracdo faz da rede de escolas dos
ensinos basico e secundarioc — um acompanhamento individualizado
decorrente da autonomia e da diversidade de cada um dos
projectos, da identidade que cada projecto tem vindo a construir,

nas EP, um acompanhamento com caracteristicas mais uniformes,
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massificadores em que as escolas sdo consideradas como

ramificagdo da administragdo, no segundo caso.

A escolha das Escolas Profissionais decorre desta apreciacgdo.
Particularmente , a Escola Tecnoldgicas Artistica e Profissional
de Pombal, a primeira escola criada; em que o seu diretor ¢ o
presidente da Associac3o Nacional Escolas Profissionas, e a
Escola de Comércio de Lisboa, esta ultima com uma forte dimens3o
na cooperacdo europeia e com uma ligagd3o com a maloria das
escolas que fazem formagdSes na area do Comércios sd3o duas escolas
que criaram na rede; e sobretudo na dindamica social que
contextualiza as EP, uma "identidade" prépria, que as coloca

frequentemente como "exemplos" em diversas situagges.



QUADRO IV.1 - ESCOLAS PROFISSIONAIS POR REGIAO, SEGUNDO O ANO

DE CRIAQAO
Regides Ano de criagdo
1989 % 1990 % 1991 % TOTAL

Norte 25 50 19 39 9 26 53
Centro 9 18 5 10 i3 37 27
Lisboa e V. Tejo 14 28 15 31 11 31 40
Alentejo 2 4 8 16 2 6 12
Algarve 0 0 2 4 (¢] 0 2

Fonte: GETAP

QUADRO IV.2 - NUMERO DE ALUNOS POR REGIAO

Alunos que frequentam

em 1991/1992 (2) T
12 Ano 22 Ano 32 Ano %
Norte 2691 1603 840 5134 37,3
Centro 1779 713 359 2851 20,7
Lisboa e V. Tejo 2325 1268 540 4133 30,0
Alentejo 867 426 78 1371 10,0
Algarve 162 107 - 269 2,0

Fonte: GETAP .

QUADRO IV.3 - NUMERO MEDIO DE ALUNOS POR ESCOLA, POR REGIAO

Regizo N® médio de alunos por escola
Norte 96.9
Centro 105.6
Lisboa e V. do Tejo 103.3
Alentejo 114.3
Algarve 135.0

Fonte: GETAP



QUADRO IV.4 - PROMOTORES DE ESCOLAS PROFISSIONAIS POR CATEGORIAE
EVOLUGAO, POR ANO DE CRIAGAO, DO SEU EMPENHAMENTO NA CRIAGAO DE EP.

Fonte: GETAP

ENTIDADES | REGIAONORTE | REGIROCENTRO | REGIAOLV.T. R. ALENTEJO R ALGARVE TOTAL
PROMOTORAS | 89 90 91 Tl8o 90 ot T|ss 9 ot T|s 9 e T|ss o0 ot 89 90 o1
C.MUNICIPAL| 5, 3 210l 4 3 12194 6 3131 5 2 80 1 o 14 18 19
ENTADPUB. | 2 2 3 7/ 1 1+ 3 s/{3 4 2 g|lo 3 o 3o o o 6 10 8
EPRIVADA | 7 o 42009 1 11415 2 1 8l2 8 o100 1 o 23 21 6
ASSOCIAG. 12 6 22007 4 8 1914 5 6 2550 3 1 4o 1 o 33 19 17
ASSEMPR. 2 3 3 8|/5 1 511l 4 3 2 9lo 1 o 1lo o o 11 8 10
SASSSIND. | 0 4 o0 4/ 2 o o 22 3 o slo o o olo 1 o 4 8 -
OUTRAS 3 0 0 3o o o ol1 2 1 4o o o olo o o 4 2 1




QUADRO IV.5 - NUMERO DE ALUNOS POR REGIAO E POR AREA DE FORMAGAQ

18- OUTRAS

17

Fonte: GETAP
(1) N2 de alunos em 89/90 e 90/91
(2) incluindo os alunos previstos para 91/92

REGIOES NORTE CENTRO LV.T. ALENTEJO ALGARVE TOTAIS
1
AREAS DE FORMAGAO N %

1- ARTES DO ESPECTACULO 191 - 16 . - 207 | 3,5
2 - PRODUGAO ARTISTICA 60 44 159 32 - 295 | 5,0
3 - DESIGN E DESENHO TECNICO 193 . - - . 193 | 3,2
4 - ARTES GRAFICAS 75 42 20 - - 137 | 2,3
5 - PRODUGAO GRAFICA . . 35 ] . as | 0.6
6 - CONSTRUGAO CIVIL 51 103 95 19 - 268 | 4,5
7 - INFORMATICA 236 167 207 92 39 741

8 - TEXTIL, VESTUARIO E CALGADO 14 30 135 - - 179 | 3,0
9 - ELECTRICIDADE E ELECTRONICA 109 40 68 25 . 242 | 4,1
10- QUIMICA - - - 25 - 25 0,4
11- METALOMECANICA 12 32 34 : - 78 | 1.3
12- AGRO-ALIMENTAR 88 90 148 134 40 500 | 8,4
13- HOTEL.TURIS.E OUT.SERV.PESSOAIS 242 57 179 48 - 526 | 8,9
14- AMBIENTE E RECURSOS NATURAIS . . 60 . . 60 1,0
15- ACGAO SOCIAL ) 56 76 i o8 160

16- INFORMACAQ, COM. E DOC. 224 22 161 20 - 427

17- ADMINISTRAGAO, SERV.COMERCIO 931 389 415 109 - 1844

0,4
4,9

11,8
3,3
5,4

1,2
2,7




NOTAS A0 CAPITULO IV

(1’0 regime Jjuridico de criagdo das Escolas Frofissionais &
instituido, como jA& se disse, pelo decreto lei n? 26/89 de 21 de
Janeiro.

(2) O0s estudos de previsd3o de necessidades em Recursos Humanos
apontam para uma forte caréncia de quadros intermedios altamente
qualificados e consideram este nivel de qualificagdo decisivo no
processo de modernizacd3o do nosso pais. C.f., GEP, 1986 - "
Desenvolvimento dos Recursos Humanos em Portugal. Cenarios atée @2
009". Outros estudos realizados ao nivel Comunitadrio apontam em
sentido idéntico.

(3) A selecgdo dos projectos de desenvolvimento de Escolas

Profissionais, de acordo com o PRODEP, - Programa de
Desenvolvimento de Educagd3o em Portugal que apoia financeiramente
as EP - tem em conta os critérios seguintes:

1. Enquadramento Regional: natureza e grau de integragd3o do
projecto em planos de desenvolvimento local e/ou regional.

2. Localizag80 Geografica: localizacdo dos projectos em distritos
com caréncias reais acentuadas de dispositivos de ensino
profissional.

3. Articulagd3o com oferta de formag3o: privilégio aos projectos
que deem atengdo a Adreas de formagd3o inovadoras e/ou Areas de
formacdo para as quais na regido onde se localizam, ndo haja,
oferta de formag3o da mesma natureza ou esta seja deficiente.

4. Natureza dos promotores: privilégio aos promotores que
representem localmente forgas activas e representativas da
sociedade civil, de prefer@ncia associados.

S. Condig380 de funcionamento (instalagdes): prioridade aos

projectos cujos promotoress & partida, disponham de instalagaes
préprias aptas a acolher a escola.

6. Participag3o prépria dos promotores no esforgo financeiro:
privilégio aos promotores que garantam um maior nivel de
participagdo financeira prépria nos projectos.

7. Barantia de continuidade de funcionamento através de receitas
proprias, nomeadamente propinas.

8. Custos: (custos hora/formacdo) — privilégio aos projectos que
apresentem, simul taneamente, um custo hora/formac3o mais baixo e
uma previsivel alta qualidade do processo pedagdogico a

desenvolver.

(4) Para os cursos que se situam ao nivel do ensino secundario -
pés 92 ano de escolaridade com uma durag88o de 3 anos, as
- proporgoses sd0 as seguintes: componente socio—-cultural com um
peso de 23%, componente cientifica igualmente 254 e componente
técnologica S0%.

(5) A organizagd3o modular foi apenas desenvolvida em experiéncias
pontuals num reduzidissimo numero de escolas. & hoje uma das
prioridades na '"consolidag3o" das EP.

(6) A prova de aptiddo profissional consta da discussdo de um
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relatéorio de projecto desenvolvido pelo aluno, preferencialmente
ao longo do wultimo anos perante um juri constituido por
representantes da escolas e de parceiros economicos e sociais da
regido e/ou do sector, a identificar pela escola.

(7) A larga maioria dos cursos existentes situa-se apdés o 2?2 ano
de escolaridade. Apenas um reduzido numero se destina a alunos
com o &2 ano de escolaridade. A criag8o destes ultimos sé& seréa
possivel no periodo transitério de alargamento progressivo da
escolaridade obrigatétia para 9 anos.

(8)De acordo com a tipologia dos niveis de qualificagdo, o nivel
II tem a seguinte caracterizagdo: "Exige como formagdo de acesso
a escolaridade basica obrigatéria, complementada por formagdo
profissional especifica e completa numa profissdo. Esta formacgdo
consiste na aquisigdo de competéncias, conhecimentos
profissionais praticos e teoricos, envolvendo a utilizagdo dos
instrumentos e das técnicas da profiss3o. 0O nivel II compreende o
desempenho de fungdes de trabalho de caracter executivo,
complexas ou delicadas e normalmente n3a rotineiras, embora
enquadradas em directivas bem definidas, exigindo o conhecimento
do respectivo plano de execugdo. Corresponde a profissionais
gqualificados".

(2) 0 nivel I1I “"exige como formac3o de acesso a escolaridade
badsica obrigatsérias complementada por formagdo especifica e
completa de nivel secundadrio. Esta formagdo consiste na aquisicg8o
de compet@ncias e conhecimentos téecnicos e profissionais que
envolvem uma preparacdo tedrica superior a do mvel II. 0 nivel
II{ compreende o desempenho de fungdes de trabalho de execug3o de
exigente wvalor técnico, que podem ser realizadas de forma
auténoma, embora enquadradas em directivas gerais; e/ou incluir
responsabilidades de orientagdo e coordenagdo, que pressupses oS
conhecimentos dos processos de actuacdo. Corresponde a
profissionais altamente gqualificados, chefes de eguipa ou
técnicos intermédios"

(10) Muito poucas escolas organizaram formagdes com estes
objectivos especificos o que pressupce o reconhecimento da
competéncias adquiridas na ‘"experiéncia profissional" sem

perdermos de vista, como refere Pineau, que a experifincia
profissional ndo & necessariamente aprendizagem.

(11) Este numero reporta-se apenas ao Continente na medida em que
ndo existe ainda nenhuma escola profissional nas regides dos
Acores e da Madeira.

(12) Este numero inclui ja os alunos previstos para 1991 (nas
respectivas candidaturas ao PRODEP} embora estes possam vir a ter
uma quebra que se prevé de 20%.

(13) 0Os cerca de 68 cursos estdo agrupados em 18 Areas de
formag3o.

(14) 0O quadro de promotores (QuadroIV.4) quantifica apenas as
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entidades com responsabilidade directa na criagdo de escolas,
isto ¢é,; que assinaram os respectivos contratos programa de
criagdo das escolas como segundos ocutorgantes (o GETAP & sempre o
primeiro outorgante). N3o considera um vasto leque de entidades,
que ndo sendo directamente promotores, det@m protocolos de
colaboragdo com EP.

(13) Este conceito foi j4 abordado no Cap I.

(16) Esta leitura deverd ser relativizada com o peso relativo de
cada uma das areas.

(17)Na  4area mais especifica do Comércio continua a aumentar a
oferta de formacgdo registando-se um envolvimento significativo
das associagdes empresarials do sector.

(18)Grande parte dos projectos rejeitados em ?1/92 situavam-se na
area da informatica e/ou servigos administrativos nd3o sé porque
jA existe uma rede significativa (em termos relativos) de cursos
de informadtica como também se tem privilegiado a introdugdo de
formag38o0 informatica em todas as areas de faormagdo.
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TERCEIRA PARTE — DOIS CONTEXTOS: DUAS ESCOLAS
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INTRUDUGHO A TERCE1RA PARTE

Na sequ@ncia do trabalho de construg3o do referencial tedrico, na
primeira parte, e de andlise da evolugdo da participagdo dos
actores na definic3o de politicas e projectos educativos no
contexto das relacdes sistema educativo/ sistema econdmico e
socials, na segunda parte, apresentamos agoras na terceira parte,
os resultados da nossa pesquisa.

Nesta terceira parte,; comegamos pela apresentacdo do processo
heuristico que conduziu & metodologia onde procuramos explicar a
razdo de escolha das duas escolas que foram objecto de trabalho

de campo .

Procuramos identificar as diferentes fases de promog3o, criagl3o e
desenvolvimento do projecto educativo, a que chamdmos "Construgdo
da ideia", '"da ideia ao projecto", "A negociacdo com o Estado" e
"o desempenho da escola".

A sobreposicdo da 22 e da 3% fases tende a verificar—-se na medida
em que a propria definigd3o do projecto ("da ideia ao projecto")
taz—-se, normalmente, numa relagdo muito préxima com o GETAP como
alias tivemos oportunidade de verificar no decorrer das
entrevistas. Este facto e particularmente significativo,
pensamos, no primeiro ano de funcionamento das EP (89/90) em gque,
0o aparecimento dos primeiros projectos correspondeu a momentos em
que o0s espagos de ndo definigldo e de aleatoriedade tinham ainda

um maior significado do que ainda tém hoje.

Entrevistamos os actores '"mais significativos" no sentido em que
mais contribuem para a identificagdo e realizag3o do projecto de
escola - os promotores, o director (ou director pedagoégico), que
"representa’ os promotores na escola na medida em que & designado

pelos promotores, os professores e os alunos.
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Nd3o abordamos, de forma intencional, porque nos sentimos mais
condicionados, a participacdo do GETAP na cria¢do do projecto ou
na sua operacionalizag3o, onde também o GETAP continua a ter um
papel pelo acompanhamento regular da escola dominado por uma
negociacdo sistematicas na criagdo de novos cursos e novas turmas
ou novos poloss na introdugdo de algumas inovagées e também no
suporte financeiro. Qualgquer uma destas questdes determina o
desenvolvimento do projecto. 0 nosso envolvimento profissional na
criacdo deste modelo educativo, pelo lado do GETAP e o

responsavel por esse condicionamento.

0 estudo do caso da ETAP privilegia uma "comparagdo" com o caso
da ECOL, isto e, este assume um caracter mais estruturante da

nossa pesquisa do que aquele.

A comparacdo com a participacdo destes actores (com excepgdo dos
promotores) nas escolas do sistema regular seria uma linha de
pesquisa que nos permitiria eventualmente evidenciar se a
participacdo de actores ndo tradicionais ao sistema educativo,
provenientes do sistema econémico e social, gera novas formas de
participagd3o dos "actores tradicionais" - professores, alunos,
director (pedagégico) no projecto da escola. A dimensd3o do
trabalhos, o0 seu contexto, a escolha sistemdtica a que a
disciplina nos obriga, limitaram a introduc3o de novas linhas de

pesquisa. S30, no entanto, perspectivas que se abrem.
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CAPITULO V - PRUCESSO HEURISTICO E METODOLOGIA.

INTRODUGHO

Propusemo—nos realizar dois estudos de caso (1), supor tados por
informagcdo j4 existente e por realizagldo de entrevistas com os
actores/decisores envolvidos (por parte do sistema educativo e
por parte do sistema economico e social) na concep¢gdo e na

organizagdo do projecto educativo subjacente a cada um deles.

Escolhemos assim dois casos: a Escola Tecnoloégica, Artistica e
FProfisgsional de Pombal e a Escola de Comércio de Lisboa. A
primeira resulta fundamentalmente da iniciativa local integrada
na dindmica e no contexto socio—econdédmico local; a segunda assume
um caracter de natureza sectorial: sector do Comércio
(caracterizd—los—-emos mais & frente quando da andlise de cada um
dos casos) (&),

Poderemos estabelecer uma tipologia de escolas profissionais em
fungdo da sua génese; isto é, do tipo de promotores associadas, e
das A4reas/cursos que organizam — uma unica Aarea (sectorial,
porque se encontram normalmente associadas a um sector de
actividade) wvarias Areas (locals; procurando interligar—-se com
necessidades de formag3o ao nivel local). Para além destes dois
tipos - ‘"iniciativa local”, "iniciativa sectorial” - existem
ainda outros casos que se prendem com 1iniciativas mais de
natureza individual (uma unica instituigdo) das quais cito, como
se afastando mais da filosofia do modelo, aquelas cuja iniciativa
emerge de empresas de formacgdo, por exemplo, e que tém um peso
menos significativoe no conjunto das EP.

Dentro desta tipologia, estes dois casos ilustram uma maioria das
si tuacgdes.

Identificamos o0s actores em cada um dos casos: actores ndo

tradicionais ao sistema formal de ensino, que neste caso
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representam os promotores da Escola e os actores tradicionais -
professores e alunos e o director (pedagdégico) com um tipo de
poderes préximos dos do seu homédlogo nas escolas secunddrias mas
com um processo de designac3o, com os efeitos dai decorrentes,

diferente.

V.1 — 1DENTIFICAGCAO DAS FASES NO PROCESSO DE DECISHO

Os promotores da escola s3o efectivamente os actores no processo

de decis¥o de criag3o da escola (3).

(4)
3

Processo que podemos
caracterizar até ao momento em 4 fases: (i) a construgdo da
i1deia, (ii) da 1ideia ao projecto apresentado, (iii) da
apresentacdo do projecto & sua negociagdo com o Estado e,
finalmente, (iv) a sua materializacgdo.

12 Fase: A construcdo da ideia. Pretende—-se identificar a génese

da idelia e a sua relagdo com a identificagdo de necessidades de

(3

formacgdo na regido e/ou no sector.

22 Fase: Da ideia ao projecto. Esta fase caracteriza—-se por uma

negociagdo/concertac8o entre os actores (promotores) envolvidos
no projecto. & parte integrante da ‘"concepg3o" do projecto.
Trata-se de o “tornar visivel". & fundamentalmente uma fase de

concertagdo de finalidades, de recursos, do modelo organizativo;
enfim, de concertaglo de interesses. Trata-se de preparar um
projecto que se apresenta a entidade que ao nivel do Estado, o
GETAP, assume um papel regulador no desenvolvimento deste modelo
educativo.

32 Fase: Da apresentacdo do projecto & sua neqgociacd3oc com o

Estado. Esta fase caracteriza-se fundamentalmente por um processo
de negociagdo entre os promotores e o Estado em que o ponto de
partida ¢é o projecto apresentado pelos promotores e o ponto de
chegada o contrato programa (&) gue cria a escola.

42 Fase 0 _desempenho _da Escola. Apés a assinatura do contrato

programa e criada a escola. Esta fase corresponde ac desempenho
das escolas, a concretizagdo/operacionalizac3o do projecto. Esta

fase ndo corresponde a "aplicagdo" de um projecto definido A
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partida e explicitado no contrato-programa mas antes a uma

progressiva construgdo. Isto é,; a participagd3o dos actores na

"concepgdo" e na "organizagdo" ndo termina com a criagdo da
escola encarregando seguidamente alguem - os mesmos ou outros de
o "executar" - mas antes continua a haver uma participagd3o destes

actores (promotores) na gestd3o pedagégicas administrativa e
financeira da escola.

No desempenho da escola,; no processo progressivo de ‘'Yconstrugdo"
do projecto educativo de cada escola (a singularidade das escolas
profissionais assenta na diversidade de situag8es e de contextos)
@ relevante a participagdo dos professores e dos alunos e,
particularmente do director pedagdégico da escola. H& igualmente
um didlogo sistematico com o GETAP.

Alarga-se portanto a paleta de actoress agora ja& n3o so os

N e aos alunos.

promotores mas também os péofessores
No trabalho de campo recorremos, como técnicas de pesquisa; a
entrevista e ao inquérito. Entrevista aos promotores, director
(ou director pedagégico) e professores; inquérito aos alunos. As
linhas orientadoras das entrevistas e o questionario encontram—se
em anexo.

No caso dos promotores realizamos entrevista a cada um deles.
Entrevistdmos igualmente ambos o0s directores . No caso dos
professores selecciondmos para cada um dos casos um professor de
cada uma das Areas: socio cultural, cientifica e tecroloegica. Na
area socio cultural optamos pelo professor (ou coordenador) da
Area de integracdo,; onde a partida os professores poderdo/deverdo
ter uma visdo mais global do projecto educative da escola, dadas
as caracteristicas e objectivos desta area no plano curricular.
Para os alunoss que representam, 0 grupo mais numeroso aplicamos
um lnquérito por questiondrio aos alunos do terceiro ano,; istao é,
aqueles que estdo na escola desde o inicio ( duas turmas na ECOL
num total de 37 alunosj; quatro turmas correspondentes ao quatro

cursos no caso da ETAP).
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V.2 — QUESTBES PERTINENTES

Identificadas cada uma das fases do processo trata-se agora de
pesquisar quais os niveis de participagdo dos diferentes actores,

no processo de decisdo, em cada uma delas.

Os pramotores das Escolas Profissionais contribuem efectivamente
para wuma maior aproximag3o destas escolas com o0 mundo do
trabalho, com o sistema econédmico, ou serd que os promotores tém
um papel na fase 1 e 2 mas encarregam depois outros de "negociar"
com o GETAP e de gerir a escola, retirando-se do processo de
ensino/aprendi zagem remetendo—-se apenas a um mero papel de
“"proprietarios" da escola?

Participam na decisdo de <criar a escola. Mas participam
igualmente na definig3o das compet@ncias; na elaborag3o do plano
de actividades da escola (instrumento de realizagdo do projecto
educativo); na gestd3o administrativa e financeira e também
pedagdgica ou apenas nas duas primeiras deixando por exemplo aos
professores e ao director pedagogico a ultima?

Nos casos destas duas escolas os actores econémicos envolvidos
sdo associagdes e/ou confederacoes empresariais e nd3o empresas
individualmente. Sem procurarmos debrugarmo-nos sobre a
capacidade de estas ‘'representarem" os seus associados n3o
deixaremos de  nos questionar sobre a forma como a escola se
relaciona com as empresass com o0 contexto de trabalho,
entendendo~se; nestes casos, as associagdes como espagos de

mediag3o0 entre as escolas e as empresas.

Questionamo—-nos igualmente; e dentro desta linha, se o facto de
as escolas serem iniciativa de promotores, com estas
caracteristicass resulta numa facilitacgl3o da relac3oc da escola
com o meios; com o contexto socio-econémico onde se localiza ou,
se pelo contrdrio, apesar do processo de criacg3o das escolas ser

inovador em nada inova na sua gestdo.

0 director (pedagégico) assume (em principio ) a direccdo
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(direcgdo e direcgdo pedagégica) da escola. As compet@ncias da
direccdo pedagdégica estldo definidas no contrato programa.
Entender-se-ia que o] director pedagodgico assegure a
coordenagdo/presidéncia daquele orgdo.

Referimos—nos anteriormente que dentro da filosofia das escolas
profissionais os promotores participam na concepgdo e também na
organizagcdo das escolas; isto &, nas gquatro fases referidas. N3o
"entregando" a gestl3o da fase 4 a uma pessoa (s) ou a uma
entidade (s).

0 espago de poder dos promotores e da direccgd3o pedagdégico e
potencialmente conflitual. As situagdes vdo da autonomia plena do
director pedagégico e que corresponde ao afastamento dos
promotores da gestdo das EP até a interfer@ncia sistematica na
sua gestdo criande por vezes conflitos de interesses.

Ndo se pretende estabelecer uma regraj; antes pelo contrario leva-

nos a identificar agul um espaco importante de negociacgdo

sistemdtica entre dois conjuntos de interesses especificos: os
dos promotores (sistema econdmico) e os de natureza pedagégica
(que identificamos aqui como os do sistema educativo). Iremos
exactamente pesquisar como & exercido o poder por cada um dos
grupos tendo como referencial de analise a necessidade de
salvaguardar a autonomia para o cumprimento da fungd3o da formagdo
(c.f. Tanguy, 1985: 109). O0Ou sejas como ¢ que cada grupo
contribui para o projecto pedagdégico da escola e no processo de

ensino/aprendi zagem.

Nem sempre os professores t@8m uma participagdo na decis3o da
criacdo da escolas ou mesmos inicialmente na definig8o0 e na
negociagd3o do projecto da escola. Os professores surgem apoés
criada a escola no estabelecimento da sua programagdo.

HA excepgdes: 0s casos em que o0s representantes dos promotores
sdo professores, o que alids ocorre com alguma frequéncia 8 ouUs
por exemplos nos casos em que existem escolas secundarias ou
superiores envolvidas no projecto. Nestes casos, & frequente que
0 professor nos exemplos citados venha a ser director ou director

pedagdégico da escola.
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N3o se verifica, em geral,; o chamar inicialmente professores que
venham a ser professores da escola.

A nossa linha de pesquisa no que diz respeito a participagdo dos
professores nos processos de decisdo relacionados com o projecto
pedagégico de cada escola assenta igualmente na
capacidade/possibilidade de utilizacdo/rentabilizacgdo de
recursos. Recursos aqui identificados com a participagdo nos
projectos educativos dos actores ndo tradicionais ao sistema
formal de ensino.

Colocamos, A& partida (9);

portanto os professores com ‘'re-
orientadores" ou "consumidores" do projecto e ndo como fazendo
parte integrante de todas as fases do projecto. Em sintese os
professores aparecem aqui como "actores" na fase 4 ndo aparecendo
como actores visivels nas 3 primeiras fases.

Nesta linha procuraremos pesquisars; do seu ponto de vista, como é
que o processo de criag3o da EP, influencia a sua gestdo,; e, ao
mesmo tempo, a participac3o dos professores na decisd3o aoc nivel

da escola: nos orgdos de que fazem parte.

A situacdo referida para os directores pedagogicos,; "de espago de
poder potencialmente conflitual® complexifica—-se com o
aparecimento do grupo dos professores: o sistema educativo &
reforgado com o grupo professores. Existe aqui igualmente um
espaco de didlogo, ndo diferenciado do anterior, situando—-nos nés
numa perspectiva sistemica.

Esta abordagem terd um maior significado se os professores das EP

forem provenientes do sistema formal de ensino. Esta questdo
parece—-nos pertinente na medida em que ndo se realizou um
programa de formac3o de professores que pudesse criar um "corpo"

proprio de professores para as EP. Antes pelo contrario, os
professores das EP sdo0o na sua larga maioria simult3nea ou

originariamente professores do sistema formal de ensino (10>

Os alunos tém também; na méior parte dos casos uma participacdo
nos processos de decis3o das escolas (11),

Interessa-nos pesquisar ndoc apenas a sua participagdo nas
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decisdes mas antes a avaliagdo que eles fazem da participagdo dos
diferentes actores na escola. Procuraremos assim conhecer a forma
como o0s alunos sentem e reagem aquela participagd3o em quatro
vectores: a formag3o propriamente dita, o reconhecimento da
formagc3o,; o empreqos ndo deixando de questionar se o conhecimento
de que "outras entidades", para além do ME, estarem envolvidas no
projecto funcionou ou nd3o como uma razdo da sua opgdo.

No inquérito procurdmos igualmente perceber a expectativa dos

alunos relativamente ao emprego (12)

Finalmente, a participacdo dos actores neste modelo educativo
poderd contribuir para o reconhecimento profissional e social das
vias tecnolégicas e profissionais e poderd representar uma
estratégia a seguir em outros dispositivos de formaglo (13)  4e
forma diferente, a niveis diferentes eventualmente? & essa a

percepgdo dos alunos?

CONCLUSBES

A identificagd3o das fases e caracterizacgdo das questdes
pertinentes conduziu-nos A& elaboragdo do quadro V.1 onde uma
forma sistemdtica tragamos as linhas de participagdo dos actores

nas diferentes fase de desenvalvimento do projecto pedagégico da

escola.
Fizemos uma matriz em que procurdmos cruzar o0s "espagos de
pesquisa" e os resultados ("produtos") a obter relativamente &

participacdo dos actores em cada uma das fases.

A problematica sistematizada e racionalizada neste guadro
permitiu-nos construir os instrumentos de recolha de informacdo
(14) _ guides das entrevistas e questionario - pafa servir depois

de referencial a construgdo da grelha de leitura.
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QUADRO V.1. A PARTICIPAGAO DOS ACTORES NAS DIFERENTES FASES DO PROJECTO PEDAGOGICO
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NOTAS AD CAPITULO V

(1 Com o suporte cientifice que esta metodologia nos oferece.s
desenvolvida particularmente por Muchielli em “La Méthode des
Cas",; para quem "a ideia central do Estudo de Caso reside no
pressuposto de que uma situagdo particular deve receber uma
solugdo particular, fungd8o do contexto socials; humano e juridico,
fungdo das condi¢des especificas do problema" (Muchielli, 1989
1) .

(2) Escolhemos duas escolas de entre as que tém hoje um
recanhecimento pelos projectos que tém vindo a construir; ndo
escolhemos escolas onde a avliiagdo que é possivel fazer do seu
desempenho as coloca numa posic3c mais débil.

(3 As entrevistas realizadas revelam—nos que apenas 0s
promotores participam na primeira e segunda fases. Também aqui
hd uma participag3d3o do GETAP nomeadamente na aceitac3o do
projecto.

(4) A dinamica do projecto, de construgdo/desconstrugd3o podera
vir a gerar novas fases.

(3) 0 Conceito de "necessidades de formag83oc"” e sobretudo a
"identificacdo de necessidades de formagdo" & portador de algumas
ambiguidades. Esgotados os modelos economeétricos tradicionais de
previsdo de necessidades de mdo de obra surgem novas estratégias
como € o caso dos contributos dos chamados estudos prospectivos
(Godet) assentes na "estratégia de actores"” como ja referimos no
primeiro capitulo.

(6) 0O contrato programa, para além de todas as orientacdes

especiticas para cada casos detfine: os objectivos da escola, a
sua estrutura orgadnicas de gestdo administrativa, financeira, e
pedagdégica - orgdos, composigdo,; competéncias e funcionamento -,

a organizagd3o da formacdo nomeadamente o plano de estudos de cada
um dos cursos, o0 financiamento e o seu controle de execugdo
(embora o montante do subsidio que tem vindo a ser fixado
anualmente; caminhando—-se agora para a plurianualidade seja
definido em contrato proéprio). Vidé capitulo anterior.

0 plano de estudos de cada um dos cursos €& apenas um anexo ao
contrato programa na medida em que a criagdo dos cursos em cada
escola e feita por portaria, portanto com um "“valor juridico"
superior ao da criagdo da prdpria escola.

7) & possivel a participagdo dos professores numa das fases
iniciais. A analise destes casos revelou-nos que essa
participacg3o foi muito diminuta no caso da ECOL e nula no caseo da
ETAP.

(8) & o caso das autarquias em gque ha, p.e. ; um vereador que &
(ou foi) professor e onde frequentemente ¢ ‘“destacado" para
acompanhar o processo da EP.
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(?) N30 deixaremos de, nos casos em apreciacdos, de pesquisar a
participacd3o dos professores nas fase 1, 2 e 3 se é que a houve,
e com que formato.

(10) Nestes casos poderdo eles proprios funcionando como
"comunicantes" (veiculadores) entre as EP e as escolas
secundarias ser portadores das inovagdes que as EP tém wvindo a
introduzir, para as escolas secundarias.

(11) c.f. portaria da avalic3o dos alunos

(12) Estudos a desenvolver posteriormente poderdo pesquisar a
satisfacdo ou ndo dessa expectativa. N3o e possivel ainda hoje
orientarmo-nos por essa pesquisa na medida em que o0os primeiros
saidos do sistema abandonard3o a escola no final do ano lectivo de
t/9e.

(13) Entendemos esta afirmag3o como um pressuposto para nés.
Iremos pesquisar se & também o ponto de vista dos alunos. &s no
entanto, uma hipdédtese de trabalho a pesquisar quando houver
condigdes para explorar outros vectores de investigacdo
nomeadamente a insergd3o no mercado de trabalho dos alunos saidos
destas escolas.

(14) Os numeros entre paréntesis devem ser confrontados com o

numero das questdes enumeradas no guido das entrevistas e do
questionario.

118



CAPITULO VI — A ESCOLA DE COMERCIO DE LISBOA

INTRODUGHD

A ECOL & criada, formalmente, com a assinatura de um contrato
programa em & de Dezembro de 1989, tendo como entidade promotora
a AULA DO COMERCIO - ESTUDOS TECNICOS E PROFISSIONAIS (1),
Apesar de ter associada a autarquia, a ECOL, pela sua génese,
pela formacdo que oferece; dentro da tipologia que referimos,
apresenta caracteristicas que a aproximam mais de uma escola com
uma insergdo “sectorial'" do que "local". 0O envolvimento da CCP,
uma confederacdo com caracter nacional =] paradigmatico.
(c.f.Cardoso)

A escola organiza o curso de Técnico de Comercio. 0O curso tem a
duragdo de tré&s anos integrando as segquintes disciplinas: na
componente socio cultural, como nos restantes cursos das EP,
Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira e adrea de Integragdo; na
componente cientifica, Matematica (384h)s Economia (288h),
Psicologia (128h) e Direito (64h) e na componente de formacgdo
tecnica, Comércio e Servigos (64h), Vender (192h), Gerir (224h),
Empreender (160h) , Informatica (64h),; Aprofundamento Sectorial
(160h), Lingua Estrangeira (288h) e um Estdgio, de nature:za

transversal com a duracdo de 720 horas.

V1.1 — BREVE REFERENCIA A QUALIFICACKD DOS RECURSOS HUMANUS NO
SECTOR

A baixa qualificagdo de recursos humanos do sector bem como os

baixos niveis das habilitagdes literarias evidenciam a
pertinéncia desta escola. No caso do comércio a retalho, por
exemplo, a elevada percentagem de quadros superiores (48%),
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quadros médios (&1.2%)s encarregaados (63.4%4) e altamente
qualificados (51.2%) que apenas possuem habilitagdes béasicas
primdrias ou preparatérias, revelam a importancia, que neste
settor, tem assumido a experiéncia proefissional como factor de
progressdo. Ao mesmo tempo, o pessoal qualificado (26.3&), semi-
qualificado (18.2%) e n3o0 qualificado (7.5%) com habilitagdes
escolares iguais ou superiores a nove anos, alguns mesmo com uma
formac3o0 de nivel superior, evidencia existirem subavaliac¢Ses das

qualificagdes,s normalmente nas novas admissges (2)

Vi.2 - A EVOLUGRO DO PROJECTO

A ideia do projecto de criag3o da ECOL surge a partir da
"identificac30 de necessidades de formagdo, pela parte dos
empresdrios e das estruturas associativas mas também por parte de
ex-responsaveis do Ministério do Comércio exercendo fungdes na
altura, na vereagdo na CML. O sector do comércio apresenta niveis
de qualificac838o profissional baixissimos. Para a directora da
escolas na altura representante de um dos promotores — a CML - no
projecto "...era impossivel modernizar ou avangar no dque gquer que
fosse (no sector), sem uma fase intensiva de formagdo...."

(Pereira,p.l114)

Liderada pela CML (3), a ideia & discutida "muito com os
comerciantes" (Cardoso, p.48) e alarga-se a associagoes
empresariais do sector vindo a envolver uma entidade ‘'com

experi@éncia pedagsgica", a ENSINUS.

0O envolvimento dos diferentes actores ¢ facilitado pelo facto de
existir uma tradicdo de relagées intensas entre os caomerciantes e
a CML (editais, 1iluminagoes de Natal). A CML e a UCL realizaram
inclusivamente; em conjunto, trabalhos de caracterizagdo do
sectors sobre o0s gestores e sobre os habitos de compras; entre
outros.

A CCP parece ter surgido, como ja referimos, com um caracter
simbolico (Navega) por ser a entidade de 3dmbito nacional que

organiza as associacgoes empresariais no sector do comércio. O
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caracter simbdélico €@ 1igualmente visivel através da sua
participac3% na Aula do Comércio detendo apenas 1% do capital
social da sociedade. A decisdo interna parece ndo ter sido
consensual apresentando-se uma corrente defendendo o ponto de
vista de que a CCP sé se deveria dedicar ao ensino superior.

A iniciativa de envolvimento da ENSINUS parte igualmente da CML,
como "...uma empresa com conhecimentos do mercado "(Matos, p.82)
leia-se "com experi@éncia educativa".

A ideia da criag3%o da escola & confirmada em reunilo da CML que
aprova a criac¥do da sociedade que geriria a Escola da Comércio de
Lisboa (47,

N8o parece ter havido, nesta fase gqualquer participacdo por parte
de professores, pelo menos enquanto tal, situa¢do que decorrera
da prépria génese da escola: inicialmente exterior ao sistema
educativo. Noutras; a génese da escola esta associada a num grupo

de professores que se agregam com esse fim.

A ideia da criag8o da escola surge da "identificacdo de

necessidades de formacdo'" para o sector.

Parece ter havido, nesta fase, um pDrocesso mais de

sensibilizacdo, potenciador de um empenhamento de actores com

influéncia (poder) no dominio do Comércioy associlacses

significativas no sector, bem como de uma entidade que pudesse

apoiar a gestdo do projecto educativo, processo esse gerada a

partir da CML.. A lideranga a partir da C3mara ndo se Jjustifica

apenas pela instituicdo mas também e sobretudo pelos seus

representantes neste projecto, com uma experiencia profissional

anterior exactamente neste sector.

A construc3o da ideia & ja um contributo para a passagem da ideia

ao  projecta. A participag3o da CML num programa Comunitario -

programa PETRA (3) . onde estabeleceu um partenariado com um
projecto com caracteristicas semelhantes, parece ter sido
facilitadora do estabelecimento do projecto: "...puderam ir

colher informagdes a Franga para desenvolver o projecto a partir

de um projecto ja em funcionamento (num outro pais Comunitario),
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a Franca. Isso adiantou imenso porque,; para os caomerciantes
foi...o olharem para o projectos para um projecto construido, em
vez de estarem a construir passo a passo" (Matos, p.B2). "Os
comerciantes ... limitaram—-se a fazer uma ou outra rectificagdo
no sentido de o adaptarem mais ao mercado portugués"'(idem). Para
a construc8o do projecto constribuiu igualmente o contacto com
outras 1iniciativas no dominio da formag¢d3o para o comércio,
noutros paises comunitiarios como a Espanha e a Italia.

Nesta fase h4d uma participacdo distinta dos diferentes actores,
resultante das suas especificidades e das suas competéncias,
"...houve...um envolvimento de todos os actores, mesmo até de
muitos comerciantes que n3o integravam as estruturas directivas
da Unido ou da Confederagdo... Houve um envolvimento daguelas
pesspoas que pareciam que poderiam estar mais bem colocadas para
dar o seu contributo ao projecto."(Carvalhal, p.96). Para
Ferreira de Matos cerca de "70% a 80% (do trabalho) foi
desenvolvido pela CML" (Matos, p.83).

A definigdo do plano de estudos tem por base o modelo adoptado
em Franga, adaptado & arquitectura de formag3o das EP (6), g
discutidos, por sugestdo da CML num grupo de trabalho com
representantes dos promotores e ainda com comerciantes (para
Pereira, "os promotores sé por si,; ndo chegavam para discutir o
projecto da escola', (Pereira, p.116) que ndo integravam
directamente o grupo de promotores. A contribuicd3o da ENSINUS
centra—se na "...discussdo da estrutura dou cursos das
componentes gue o curso deveria ter, mesmo ate dos
conteudos..."(Carvalhal, p.2?6). Também agqui parece ter sido
importante a participagl3o da CCP fazendo introduzir uma segunda
lingua estrangeira bem como aumentando o peso das Areas de

psicologia e relagdes interpessoais (Pereira, p.116).

A participacd3o dos comerciantes centrou-se "...na analise ja
depois do grande trabalho prévio de elaboragdo" (Carvalhal,
pP.97). Carvalhal considera ainda ‘“normal" essa situagdo,

1

...porque os comerciantes, por muito interesse que tenham no
assunto, ndo sdo tecnicos de educagdc, portanto era natural que a

sua colaboragd8o fosse mais no sentido de analisar os projectos



existentess de o0os discutiry n3o0 estando a partida na sua
concepcdo (Carvalhal, p.97).

A definigdn da organica da escola, alids como o0s praprios
estatutos da sociedade, s30, inicialmente, da responsabilidade da
ENSINUS.

0O modelo da escola, "...foi definido no principio...& um espirito
que se constituiu muito no principio...e sdo as quatro

entidades... (Cardosos p.94) a fazé-lo.
A participagdo de professores jia se sente nesta fase. Essa
participacdo é ainda muito ténue e; talvez muito personalizada em

torno do que viria a ser coordenador pedagdégico. Em dominios que

tém mais a ver com o funcionamento sa escola - selecgdo de
professores, organizagdo de hordrios,; documentos orientadores
relativamente & avaliag8o dos alunos; a coordenacdo dos
professores; a implementagdo do Conselho Pedagégico - mas tambéem

na elaborag%c do plano de actividades da escola (Germano,
p.136/137). Por outro lado s3o referidas ja reunides com um grupo
ainda restrito de professores e de promotores e empresarios em

que participaram igualmente alguma professores.

A concepcdo do projecto educativo parece apresentar—se assim _como

um_espacgo potencial de desenvolvimento de um "partenariado socie

educativo'" assente numa base pluripartenarial.

Nesta fase os niveis de neqgociacdo _tornam—-se mais explicitos e

observamos que também agul a decis8o resulta de um_ processo de

neqociacdo participado pelos diferentes actores.

H4 Jja uma contribuicd8o de outros actores, empresdrios do sector

gue participam nesta fase do projecto embora ndo  venham a

integrar o gqrupo de promotores.

Segue-se a fase de negociagdo com o Estado. Esta fase tende a

sobrepor-se 4 anterior, a partir de um estado de elaborag3o do
projecto e; a4 complexidade do dialogo entre os promotores junta-
se o didlogo com o Estados aqui representado pelo GETAP.

A sobreposigcd3o destas duas fases ¢ referida por Cardoso

considerando esta fase de negociagdoc com o GETAP de "“um
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informalismo muito grande" salientando mesmo "...que ndo houve
grandes alteragdes porque elas foram sempre sendo aceites no
decorrer do processo" e "no nosso caso vdo andando de par em par"
(Cardoso,; p.oé).

Também o representante da UCL refere que existiram pequenos
ajustamentoss no entanto nd3o significativos. Para a ENSINUS da
negociacdo com o GETAP fica—-lhe a ideia de pouca flexibilidade,
por parte do GETAP no que se refere a componente Socio Cultural e
a Cientifica.

Também aqui a participacd3o dos promotores e diferenciada. Neste
caso,s parece-nos haver uma lideranga por parte dos representantes
da CML. Essa lideranca ¢ reconhecida pelos entrevistados
registandos no entanto, que tal facto resulta mais das pessoas do
que da instituic8o que elas representam. Como ja referimos um dos
representantes da CML vem a ser designada mais tarde directora da
escolas; tendo participado (ainda n3o nessa qualidade) em toda a

fase de negociagd3o com o GETAP.

Das respostas as gquesties colocadas ndo consequimos identificar

as _Areas de preocupacdo dos promotores e as areas de preocupacgdo

do Estados se &€ que e possivel, neste contextos, fazer essa

separacdo. A unica Area onde & explicitada wuma diferenga de
pontos de vista, como refere o representante da ENSINUS, & na
definigd3oc da estrutura da formagdo, mais concretamente na
"constituig3o" das componentes socio cultural e cientifica,
resultante de uma "...tend8ncia para uniformizar" que acabou por
ser acelte deixando essa re—negociagdo "porventura para uma outra

fase maiores inovagdes nesse dominio" (Carvalhal, p.99).

Para analisarmos aquilo a que chamamos a quarta fase, o

desempenho da escola ndo vamos fazer uma avaliagdo do desempenho

da escola, a avaliac3o do desempenho de um projecto educativo,
vamos apenas fazé-1o numa das suas vertentes: a participac¢do dos
actores na gestldo da escola nas suas diferentes dimensdes.

0 contrato programa prev@ a exist@ncia de quatro orgdos de gestdo

da escola: a Direcg8o, um Orgd8oc de Gest3c Administrativa e
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Financeira, o Conselho Pedagégico e um Conselho Geral, com
caracter consultivo, com as "formas de designagdo/composigdo',
"*atribuigcdes e competé@ncias" e "funcionamento" que constam do

quadro VI.1.

Os promotores integram o 0Org3o de Gestd3o Administrativa e
Financeira que ¢é, alids, constituido pelo préprio Conselho de
Geréncia da entidade promotoras; a Aula do Comércio. O Director e
igualmente designado pelo Conselho de Geréncia da entidade
promotora. Os promotores integram igualmente o Conselho Geral,
este orgdo de caracter consultivo. N3o integram, no entanto, o
Conselho Pedagdgico. Este ultimo orgdo &€ o que tem realmente
competéncias de gest3o pedagogica, embora o 0Org3o de Gestdo
Administrativa e Financeira deva "apresentar anualmente o seu
plano de actividades" cabendo também ao Conselho Geral ‘"apreciar
e debater a politica de desenvolvimento da escola" bem como
"emitir parecer sobre os seus programas de actividades". Esta

situacdo gera implicagdes na gestdo pedagségica.

Ou seja, 0s promotores t&m uma participacdo directa na gestdo

administrativa e financeira, com poder de decisdo, e, embora com

caracter consultivos, na definicdo da estratégia de
desenvolvimento da escola, particularmente no plano de
actividades como instrumento de concretizacdo do projecto

pedagéqgico.

Ruando confrontamos a relagd3oc entre a participagdo “formal"
definida no contrato programa através da composicdo e poderes dos
diferentes orgdos e a participacdo ‘"real" observamos que a
generalidade dos promotores tem uma visdo critica do desempenho
da gestd3o da escola considerandos no entanto, que n3o € o modelo
de escola que estd em questd3o mas a forma como as diferentes
funcdSes s3o0 exercidas: "n3o estd em crise o modelo conceptuals o
o modelo organizativo" (Carvalhal, p.104)"é um problema de estilo
de gestdo"(idem p.104) "Trata—-se de por a intervir num projecto

educativo pessoas gque normalmente ndo se interessam por essas



toisas e ndo tém sensibilidade apurada para este tipo de coisas"
(ibidem, p.104)
QUADRO VI.1 — ESTRUTURA E FUNGBES NA ORGANICA DA ESCOLA

orgdo Designagdo/coaposigdo Atribuigces e Compeféncias Funcionamento
BIRECCHD Lonseiho de Beréncia da -recrufanente de pessoal
entidade promotora -rasponder (a0 orgdo de gestdo ada. financ.)

pelo resultado do exercicio

DRGAD DE GESTAD € o Conselho de Geréncia  -slaborar plane financeiro plurianual -ordindrio

ADHINISTRATIVA  da enfidade promofora, des. -relaferio de acfividades e confas {samestral)

E FINANCEIRA ea assesbleia geral desta -adoptar instrumentos de gestdo (balango -extraordindrio
previsional, des. resultados previsicnais, {conv.presiden}

papa origea & aplicacoes de fundos)
-apresentar o plano de actividades
-responder pelo exsrcicio da gestdo Adas. e

Financ. perante estado e terceiros.

CUNSELHO -Director da Escola -preparar e organizar planos de estude -trimestral
PEDAGSGICD -toordenadores fecnico -definir sistema e criterios de avaliagde
pedagegicos

-coordenadores de disciplina

CONSELHD -conselho de geréncia da -apreciar e debater politica de des. da EP -semestral
BERAL entidade promofora -emitir parecer sobre plano de actividades
-director da escola -debater projeccio escola no sector

-um rep. consalho pedagegico -preparar real. coloquios, conferdncias,
-dois rep.p/ CAL, CCP, UCL, semindrios, p/valorizagdo dos recursos
ENSINUS humanos deste sector dz acilvidade
-dois trab. designados -trazer a escela informagdo
associacoes sindicals
-ua rep. pessoal docente

-pessoas convidadas p/socies
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Para a CML, com responsabilidades especiais na gestdo, na medida
em que e o seu representante que assume a direcgdo, como orgdo
uninominal,o tipo de participagdo dos restantes promotores levou
"4 criagd3o informal de reunides do presidente do conselho de
geréncia com os socios de forma a trocar informalmente impressdes
e criar orientagdes mais para o futuro" (Cardoso, p.&0).

A CCP assume ndo ter gqualquer intervengdo na gestd3o do projecto
enquanto a ENSINUS v& a sua intervengd3o mais associada 4 gestdo
da vertente tecnico pedagégica tendo havido inicialmente uma
grande participag3o por parte deste promotor "Y..ajudamos a
seleccionar o corpo docente...deslocdmos duas pessoas...para
participar na discussdo da orientacdo pedagégica da escola."
(Carvalhal, p.101). A proposta de organizacdo da escola & da sua
autoria bem como o regulamento da escolaj; propuseram igualmente a
directora da escola bem como o coordenador tecnico pedagogico

(Carvalhal, p.103)

VI.3 — LINHAS DOMINANTES
Autonomia

Esta leitura ndo pode ser dissociada da problematica da autonomia

da escola (7).

"A autonomia de uma organizacgdo pode ser expressa
como a capacidade de escolher uma zona de funcionamento e um
comportamento num conjunto admissivel pelos outros sistemas
envolvidos" (M&lese,; 1990: 56). Ainda na linha de Melése, para
existir autonomia pressupce—-se haver fronteiras, estar 1ntegradao
num contexto, ser dotado de mecanismos reguladores, n3o podendo
existir "sendo em relacdo e dentro da relacdo com um contexto no
qual a organizagéb esta envolvida" (idem, p.92) e entendermos que
a autonomia ndo & um fenameno estadtico antes ‘'resulta de uma
aquisicdo progressiva nas relagdes entre a organizagd3o e o seu

contexto" (ibidem, p.%4).
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A autonomia pedagégica relativamente aos promotores ¢ abordada
por aqueles que t8m uma participacd3o mais directa na gestdo
pedagégica e no quotidiano da escola. Para a directora da escola
"os promotores nunca podem interferir na gestd3c pedagogica. Os
promotores podem,; e devem, interferir nos objectivos da
escola...nos planos de actividades, nos planos de desenvolvimento
da Escola a médio e a longo prazo" (Pereiras; p.128) referindo
que,; até ao momento, possa admitir que ndo ocorreram medidas de
gestdo que condicionem a autonomia da escola.

Para Cardoso "a escola tem usado de uma coisa que (entende) que ¢
indispensdvel que a escola tenhas; que ¢ autonomia. Portanto tem
feito o0s seus projectos...envia os seus projectos & espera de
qualquer reacgdo" (Cardoso,; p.é&2).

0 inicio do desempenho da escola tende a coincidir com o
aparecimento de um novo grupo de actores: o0s alunos (e o0s
professores). Embora haja wuma unanimidade por parte dos
promotores de que o projecto nd3o vem a sofrer alteragcges
significativas com a entrada na paleta de actores deste novo
grupos no entanto manifesta-se a tend@ncia para a possivel
reandlise do projectos numa estratégia de construgdo/reconstrucdo
decorrente da entrada da primeira geracdo de diplomados no
mercado de trabalho (Carvalhal, p.106)

Para a participacdo dos alunos na gest3o da escola, nos processos
de tomada de decisdo, "tém—-se criado mecanismos de discuss3o com
os alunos, do seu préprio programa de trabalhos" (Carvalhal,
p.106) embora a relagdo com eles se faga tendencialmente mais com
a direcgdo designada pelos promotores, do que directamente com
estes.

A participagd3o dos alunos & evidenciada como significativa na re-
organizagdo, p.e.s da turma pos-laboral que dadas as suas
especificidades foi objecto de uma transformacgdo profunda

(Pereira, p.128).
0Os recursos

0 facto desta escola associar a sua gestdo agentes
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econémicos/empregadores funciona como um espago potencial de
recursos de que em geral os projectos educativos envolvendo

apenas "actores tradicionais" (8)

ndo dispdem: (i) "Na aquisicdo
dos conteudos enquanto processo de aquisigdo permanente e daos
programas que se reflete nos perfis profissionais"; (1i) No
"sancionar a formag3o0" participando nos proprios processos de
avaliacd3o dos alunos: as empresas que recebem os alunos para
estidgio co-avaliam aquele periodo da formagdo; (iii) na relagdo
permanente com a empresa na medida em que "a introdug8o das novas
tecnologias ¢é permanente,; as necessidades de compet@éncias ...o0s
proéprios postos de trabalho v3o evoluindo" (Pereira,; p.118/119).

Por seu lado, o0os professores recorrem freguentemente aos
promotores, mais concretamente aos empresdrios com 0os quais a
escola tem contactos fregquentes para a realizagdc de coldéqgquios,
camo recurso/informagdo,; e em projectos especificos com interesse
igualmente para os promotores (Germanos; p.138/13%). Reconhecem
como igualmente importante para a realizagdo do projecto a sua
participag3o na cedéncia de instalagdes (primeiro a UCL depois a
CML) e da cedfncia de equipamentos (particularmente na fase de
funcionamento na UCL) e de materiais (de caracterizacldo do

sector, p.ex.) (idem).

A relagdo com o sector

A relacdo com o sector ndo se esgota com os promotores. 1
complexidade de relagdes entre os actores envolvidos formalmente
no desenvolvimento do projecto pedagédgico da escola junta-gse a
complexidade das relagdes ndo institucionalizadas (ndc definidas
no contrato programa) significativas para a inserc¢do da escola no
tecido social enquanto "conjunto de relagdes, interacgses e
trocas organizadas" (Crozier, 198%9: 204) do sector do comércio.

Os promotores ndo s3d3o0 os mediadores exclusivos na relag3o0 com o
sector embora a participag3o de associagdes/confederagd3o como
promotores "abriu as portas" (Matos, p.89), 1isto é, =]

facilitadora da inserc3o e do reconhecimento da escola no sector.

Por outro lado "as empresas gostard3o de ver as estruturas
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representativas dos seus interesses envolvidas directamente na
escola" (Carvalhal, p.109). Aquele ponto de vista nd3o parece
conflitual se atendermos as posigdes expressas por cada um dos
promotores quando comentam a perspectiva das suas organizagdes ao
longo da entrevista.

Para a CML h& uma razd3o de ordem mais global que sustenta esta
posigdo: "a escola deve bater—-se para que seja um polo de cultura
de comercio e, neste sentido, deve estabelecer todas as relagdes
que possa com as associacgsoes e com os empresdrios directamente"
(Cardosos p.63).

Esta situagdo sugere—-nos igualmente a problematica da capacidade
de representacd3oc dos associados por parte das associagdes,
questdo que ndo iremos desenvolver, como J& referimos. No entanto
ela e explicitada por Carvalhal na seguinte perspectiva: "as
organizagoes de representacdo social estdic longe de ter as
melhores condigdes para representarem legitimamente os interesses
sociais que pretensamente representam...as associagdes nem sempre
sdo depositarias da ‘"inteligéncia®, dos problemas, das
preocupagoes que afectam o sector social que formalmente
representam" (Carvalhal,; p.107).

A relacgdo directa com as empresas faz—-se sobretudo na organizagdo
dos estagios, sendo igualmente importante "um didlogo muito
estreito entre a escola e as empresas no sentido de colocar os
seus diplomados, acompanhd-los nos estagios...obtendo o ‘“feed-
back" que elas possam dar da insergdo dos seus diplomados no
mercado de trabalho" (Carvalhal, p.108). Também no quotidiano da
escola, no conjunto de realizagdes que a escola organiza -
coléquioss, reunides com empresdrios, aulass; designadamente de
"Aprofundamento Sectorial" (uma das disciplinas do curso) - a
escola escolhe directamente os empresdrios a convidar para cada
uma delas.

A relagdo directa com as empresas & igualmente sugerida por
Carwvalhal para que o empresdrio possa "informar—-se do trabalho
que a escola estd a desenvolver, dos seus métodoss dos seus
processos,; dos seus objectilvos... (acabando) por estar melhor

colocado para colaborar com a escola na definic3o do projecto"”



(Carvalhal, p.109) e se estabelega "um didlogo sobre aquilo que a
escola estd a fazer e os seus ogbjectivos e as preocupagtes das
empresas relativamente 4&a qualificagdo do seu pessoal” (idem,
pP.10B). Esta metodologia tende a integrar—-se no terceiro tipo de
relacdes sistema educativo/sistema econédmico e social abordado ja
anteriormente. Trata-se de wuma relagdo ao nivel micro
escola/empresa sendo estas "unidades"; actores, que constituem e
integram os respectivos sistemas.

A capacidade da escola induzir a identificacdoc de navas

competéncias no sector do comércios, contribuindo ela prépria para

a modernizagdo do sector,; na sua relacdo com as empresas, =)

considerada pela directora da escela como uma situagdo potencial,

ainda ndo visivel, a ndo ser em casos muito pontuais que refere.

£ uma linha estratégica da escola articulada com o acompanhamento

dos alunos apdés a saida da escola.

Podera ser igualmente significativo, nesta linha que ...0 que
esta a acontecer & wuma proépria aprendizagem dos agentes
econémicos que também precisam muilto de aprender neste campo. E
estdo a ser, eles proéprioss sensibilizadoes para a formag3o"
(Pereira, p.123)

Para Carvalhal, esta metodologia favorece "uma procura constante
de confirmag3o do trabalho que a escola estd a desenvolver
relativamente as necessidades do mercado de trabalho" (Carvalhal,
p.108).

As situagdes que temos vindo a evidenciar decorrem e concorrem
para a complexificagdo da negociagdo no sistema de actaores
envolvidos, dependente da ‘"cultura existente dos actores no
sistema" (Carvalhal, p.110) entendida como o referencial de
valores e da sua representagdo para os actores (Crozier) de forma
mais visivel no projecto educativo da escola.

A 1imagem que o0s promotores té&m desta complexidade e do seu
posicionamento nesse contexto & diferenciada, embora tenham
tendéncia a considera-la-a numa perspectiva bilateral
promotores/director e multilateral no sentido
director/professores/alunos.

A directora da escolas olhando esta complexidade pelo lado de



quem Sse move nela no quotidiano, tende a identificar neste
sistema de relagdes um "nucleo duro” incluindo a presidente do
conselho de geréncia; a directora e o coordenador pedagégico e os
dois assessores deste que ‘“"estabelecem as ‘'grandes linhas
orientadoras para a escola. Por outro lado, os professores "vém
dar forma ao projecto e o projecto vai sendo aferido todos os
dias (7 4 medida gque vai sendo necessario" (Pereira, p.127)

Os professores evidenciam como tend@ncias,; ndo se distanciando da
abordagem dos promotores, evidenciando a importancia das relagoes
informais "...embora ache gque os aspectos formais sdo importantes
numa instituicdo, e portanto a existéncia de orgdos praprios para
didlogo entre os vArios parceiros ¢ importante, mas também
privilegio bastante as relagSes informaiss e aqul na nossa

escola; isso & muito importante" (Germano, p.142)

Isto é, o envolvimento dos promotores neste projecto educativo,

ndo se esgota com a criacdo da escolas procurando antes

participar na sua gestdo. Explicitam—-no fazendo notar as

auséncias de participagd3o como limitadores das potencialidades do

proprio projecto. Centrams no entanto a sua participacd8oc na

gestdo  administrativa e financeira e também na "detinicdo das

grandes linhas de desenvolviemnto do projecto".

Reconhecem igualmente gque o projecto deve desenvolver—-se num

espaco  de autonomia relativamente aos promotores dentro de um

"plano de actividades" aceite por estes.

0 didlogo sectorial, isto & a relacdo da escola com o sector, é

facilitado pelo envolvimento dos promotores na escola mas a

mediacdo nd3o se esgota com eles sendo a relacdo directa

escola/empresas desejavel contribuindo para o reconhecimento da

escola no  sector e problematizandg a prépria estrutura de

gualificacdes do sector.

A influéncia dos actores

A influéncia dos actores no projecto pedagdégico da escola

mani festa-se na aproximag8o da escola a empresa, na organizagdo
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dos estdgios possibilitando a utilizagd3o deste instrumento no
processo ensino/aprendizagem. Sendo esse periodo da formag8o
avaliado igualmente pela empresa, os estadgios favorecem também,
como ja tinhamos referido, uma possibilidade de actualizag8o
sistematia dos conteudos da formagd3o, das competénciass num
processo de descontrugdo/re-construcd3o do proprio projecto
(Viegas, p.155/186).

A disponibilidade de alguns empresarios de assegurarem médulos
que integram o plano de estudos, na componente técnica, de acordo
com as suas proprias competéncias especificas em fungd3o do seu
"ramo" no sector do comércio afigura-se igualmente caomo um

contributo muito positivo. "..os profissionais do sector...ao
virem ensinar para a escola estdoc a transmitir todos os
conhecimentos que eles té&m ao nivel do seu proprio trabalho. E
isso, naturalmentes vai melhorar substancialmente os programas e
vai enriquecé-los" (Pereira, p.124). Ou sejas a participagdo dos
empresdrios faz—-se na concepcdo e gestdo curricular da componente
técnica mais do que na concepgdo global dos curricula.

Os promotores criam espago para o enquadramento do projecto no

sector, ‘...facilitam a relagd3o com 0os empresarios em geral...e
sobretudo sensibilizam o sector...para a importancia da formagdo"
(Pereira, p.122), podendo dizer—se que hoje a problematica da
formagcdo passa a integrar a abordagem das politicas para o
sector.

Parece ser igualmente esta a avaliagdo dos professores

entrevistados.

No desempenho deste projecto pedagégico, como alids em todo o

modelo de formacdo associado ao ensino profissional, o
conhecimento/desconhecimento, por parte dos professores, do
respectivo sector de actividade, ou melhor, do sector de

actividade mais significativo para certas formagses, podera ser
limitador da qualidade da formag8o, condicionando a interacgdo
entre a escola e a empresa. Para Germano, o desconhecimento do
sector por parte dos professores pode ser atenuado "promovendo a

interdisciplinaridade" (bs professores das Areas técnicas sao



nalguns casos comerciantes), atraveées da "realizagcdo de acgdes de
formag3o, no inicio do ano para a integragdo de todos os novos
professores',; pela “participagdo dos professores nos coléqios com
comerciantes" e também através do acompanhamento da '"elaboracg8o
dos relatdérios de estigio" (Germano, p.149) ou ainda pela
participacdo dos professores das componentes socio cultural e
cientifica em reunides dos professores da componente técnica
(Viegas).

Qualquer um dos professores entrevistados assume serem os
professores da componente técnica os que tém mais poder o que se
insere "numa certa filosofia da escola" e & coerente com as
expectativas dos alunos (Germanos p.l44). Embora haja um

reconhecimento mutuo da importancia das restantes componentes "os
professores das areas técnicas solicitam reunides conjuntas com

os professores das ocutras componentes (Germano, p.148)".

A direccdo pedagdégica

A participagd8o da directora, que & a presidente do Conselho
Pedagogico, nos processos de decisd3o decorrentes da gest3o da
escola, aparece em assoclagdo com o promotor com uma maior
intervengd3o na escola - o0 presidente do 0Orgdo de Gestdo
Adimistrativa e Financeira — e simultaneamente com os reponsaveis
pela gestd3o pedagégica assumindo assim uma funglo de interface
entre os diferentes grupos de actores. Para Humberto Germano a
directora tem um papel de "charneira...como um elo de ligagdo
directa entre os professores e os promotores e entre os alunos e

os promotores" (Germano, p.l142).

Os professores

Os nivelis de participacdo dos professores na decisd3o da gest3o da
escola sdo assim caracterizados pelos professores: (i) nos org3os
de decis3o: apenas no Conselho Pedagégico; (ii) na definig3o do
plano de actividades e (il1i) na definig¢3o das estratégias de

desenvolvimento a médio prazo apenas através da sua participagdo
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no Conselho Pedagégico (Germano, p.145 e Viegas, p.160).

VI.4 — PERSPECTIVAS E REPRESENTAGBES DOS ALUNOS

A leitura que fazemos das perspectivas e representagdées dos
alunos relativamente a4 sua escola tem por base os resultados dos

questionarios que passamos aos alunos do terceiro ano, num total

de 37. 0s resultados destes questionarios encontram—-se nos

quadros V1.2 a V1.10 (pp. 137 a 13%).

A imagem dos promotores

N¥o mais de um aluno, em média, manifesta sentir a participacdo
de um promotor na escola, e; como alguns, identificam varios ha
um certo numero de alunos que ndo identifica a participagdo de
promotores no projecto pedagogica da sua escola.

Ja relativamente a participacdo das empresas, a quase totalidade

dos alunos considera que_elas contribuem para a "definicdo das

suas competéncias"! e, mais de metade considera que os

professores recorrem a elas para a organizagdo das suas aulas. 0O
praoprio quadro inserido no questionadrio (quest8o 1) pode gerar
alguma ambiguidade entre promotores e empresas. Dada a
observacdo que fazemos da insercdo da escola no sector, por via
dos promotores e directamente por via das empresas; pareceu-ngos
que dificilmente, a partida, seria claro para os alunos qual o

dominio de intervengdo dos promotores e das empresas.

A refer@ncia ao estagio ndo constava no quadro de partida (do
questiondrio) mas resulta da iniciativa de resposta dos alunaos a
categoria “"Outros"”. A distribulgdo desta categoria pelos
diferentes promotores terd certamente a ver com a forma como o
estdgio de cada um dos alunos foi organizada havendo em alguns
casos eventualmente, uma participacdo mais directa de algum dos

pramotores.

H
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) reconhecimento da formag3o. Influéncia da participagdo de

agentes econémicos

0 reconhecimento das vias profissionais e tecnologicas ndo tem
sido evidente. Da parte das Ci@ncias da Educagdo, ha uma
tendéncia para considerar que a procura social destas vias esta
preferencialmente em alunos de origens sociais mals baixas e/ou

com repeténcias alguns deles tendo ja abandonado o sistema.

A participag8o dos actores econémicos e sociais tenderad a
valorizar estas vias? (10) para a quase totalidade destes
alunos, e apesar de ndo ser significativamente visivel a sua
participac8o, afigura—-se-lhes importante para o reconhecimento
das suas formagdes, dos seus diplomas,; a participagdo dos
agentes econémicos.

Para Carvalhal (p.10&)s "Ainda had na sociedade portuguesa uma
certa relut3ncias nomeadamente nos sectores sociais de maior
protagonismo, de maior poder de compra, enfim, nos sectores mais
elitistas existe ainda uma fraca aceitagdo do ensino
profissional e tecnico profissional como uma alternativa

igualmente digna do sistema educativo....a experi8ncia das EP

estd a desempenhar um papel importantissimo na alteracdo dessas

mentalidades..."

A perspectiva, no que se refere & facilidade/dificuldade em
encontrar emprega (34 dos 37 pensam encontrar mais facilmente
emprego) e as razges de tal expectativa, relacionadas com o
conhecimento por parte das empresas da sua formacdo
conjuntaﬁente com a realizagdo do eStégio, leva-nos a admitir
que a participagdo dos actores na concepgdo e na arganizagdo de
projectos de formag3o profissional se manifesta facilitadora da

insergdo dos jovens na vida activa.

"Ao nivel profissional, acho que & muito mais facil ser aceite
porque as pessoas tém acesso a informacdo e podem completamente
— ndo digo interferir, mas influenciar - o ensino que ai se daA.

E isso da-nos uma certa seguranga porque apercebem-se que
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realmente estd3o a ser ensinadas coisas que sdo uteis, e eles
podem constatar isso com os estdgios que fazemos ao longo dos
trés anos do curso® (Sandra, aluna da ECOL, p.1B3/7184) A
corresponsabilizacdo, u] acesso A informacdo tendera a
proporcionar o reconhecimento.

Tratando-se do sector do comércios onde os niveis de
qualificagdo profissional s3o0 muito baixos, como ja referimos,
& de registar o facto de um conjunto de alunos considerar que
encantrara mais facilmente emprego porque “Faltam técnicos
qualificados no sector'".

Ndo podemos, porque a informag3o recolhida nd3o o permite

perceber as razdes que levam 8 alunos (cerca de 20%) a
considerar que a participacdo dos promotores na organizacgdo da
escola ‘"piora" a imagem da formag3o... Coloca-nos assim uma
hipdtese a investigar: esta situagdo resulta da imagem, para os
alunos; de que a formagdo "feita pelo Ministério da Educacdo" &
ainda aquela que tem uma imagem social mais reconhecida.

€ nesta linha que se coloca a aluna entrevistada quando nos diz,
rlativamente & influ@ncia; na sua escolha, da existéncia de
entidades empregadoras do sector associadas ao projecto, o
seguinte: "Se por um lado dava mals credibilidades por outrao,
assusta um bocado porque parece que é um bocado mais dificil ou
porque...como & gque isso fica perante o Ministério? & totalmente
aceite?..." (Sandra,; p.183).

No caso da ETAP, as referéncias feiltas por alguns alunos de que
a 1imagem social da escola & condicionada pela imagem que no
concelho tém as "formagdes profissionais FSE" sdo
particularmente significativas,, na medida em que a escola veio
a ocupar instalagdes onde antes se tinham realizado formagdes

com aquele enquadramento e que n3o criou uma boa imagem.
Expectativas relativamente a entrada no mercado de trabalho
A qguase totalidade dos alunos pensam arranjar mais facilmente

emprego. A sua expectativa parece fundamentar-se em terem

realizado um "estagio'", bem como no "conhecimento da sua formagdao
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(11) | yep igualmente algum significado a

por parte das empresas"”
refer@ncia a4 "falta de técnicos qualificados no sector" bem como
"a escola facilitar a insergdo na vida activa". Esta wultima

situagdo ndo &, obviamente, disjunta das anteriores.

Razoes de escolha da escola

Estes alunos inscreveram—-se numa EP no primeiro ano de
funcionamento deste modelo de formacd3o, conscientes ou ndo dos
riscos que dai decorriam. 0 ensino profissional, reaparecido com
a experiéncia pedagégica do ETPs em 1983 - continuando ainda
nesse ano em experiéncia -, toda a historia do ensino
profissional em Portugal s8o situagdes que poderiam apresentar-se
para os alunos e para as familias, como limitadoras de uma
escolha por esta via. No entantos para cerca de 20% dos alunos a

escolha radica-se exactamente no facto de ser uma "escola nova".

0O numero mais significativo de alunos faz a sua escolha
determinada pelo facto de ter uma equivaléncia ao ensino
secundadrio. Tratando-se de uma questdo aberta, no questionario,

ndo havendo limitagdes para o numero de razges, pudemos verificar
que a razdo "ter uma equivalBncia ao ensino secundario" aparece
sistematicamente associada a "ter um diploma profissional", dois

direitos,; ao nivel da certificagdos destes alunos.

0 conhecimento do modelo de escola o envolvimento de agentes

economicos neste projectos ndo &, no entanto, determinante para a

escolha destes Jjovens. Embora a maioria conhecesse o "tipo de
escola" e conseguisse 'identificar as entidades associadas A&
escola" (embora menos) assume que essa informagd3o ndo foi

determinante nas suas escolhas.

A 1magem dos alunos sobre a sus participag3ioc nos espagos de

decisdo da escola

Estes resultados do inqueéerito confirmam—nos um distanciamento dos

alunos relativamente aos promotores (Quadro VI.10). A relacdo com



0 sector faz-se mais directamente com as empresas, designadamente
atravées dos estadgios, do gque por via dos promotores da escola.
Esta mesma observagldo retiramo-la das diferentes entrevistas
(Matos, Pereira p.e.) e decorre igualmente da importancia gque os
alunos d3o as empresas na definigcd3o do seu perfil, das suas

competéncias (Quadro VI.3).

Por outro lado, os alunos consideram participar nos orgdos de
decisdo da escola e também nos processos de avaliag3o (Quadro
VI.10). Esta opinido ¢ particularmente significativa neste caso
em que,; contrariamente ao que acontece num elevado numero de
escolas, na ECOL, os alunos nd3o integram o Conselho Pedagagico
ou qualquer outro orgdo de gestldo da escola; de acordo com o
contrato programa. Esta observag3o 1leva-nos a formular a
hipotese de que existem outros espagos,; meios de participacdo
ndo formalizados a que os alunos tém acesso ou intervém. Seria
interessante, por exemplos, pesquisar até que ponto a organizagdo
diaria do ‘"espaco pedagégico" da escolas; no tipo de praticas
pedagdégicass ndo desenvolvem este '"sentido" da participac8o dos

alunos, mals do que a sua institucionalizagd3o nos é6rgdos...

Finalmente, a resposta & "participag3o na relagdo com o mundo do
trabalho" (Quadro V1.10) decorre certamente da realizacdo
frequente de estagios,; em empresas do sector, por parte destes

alunos.
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QUESTIONARIO AOS ALUNOS - ANALISE DOS RESULTADOS
PERSPECTIVAS E REPRESENTAGOES DOS ALUNOS DA ECOL

QUADRO VI.2. - A PARTICIPAGAO DOS ACTORES EM DIFERENTES SEGMENTOS

DA ESCOLA
TOTAL

CML CCP UCL ENSINUS PROMOTORES EMPRESAS
Na def. competéncias 12 7 9 10 38 30
Na def. plano estudos 5 6 4 23 38 4
Na def. programas 6 5 3 26 40 5
Professores recor. 4 8 6 8 26 19
Promotores org. aulas
Estagios 2 1 2 6

QUADRO VL.3. - PARTICIPAGAO DOS AGENTES ECONOMICOS. INFLUENCIA

NO RECONHECIMENTO DA FORMAGAO

Sim Nao Nao sabe n.r.
Niveis de participagéo
Na concepgao 35 2 0
Na organizagao 36 1
QUADRO V1.4, - SENTIDO DA INFLUENCIA
Melhora Piora Nao sabe n.r.
Niveis de participagéo
Na concepgao 23 i0
Na organizagao 20 8
QUADRO VL5, - A PROCURA DE EMPREGO
Sim Néo N&o sabe n.r.
Pensa arranjar mais
facilmente emprego 34 3 0




QUADRO V1.6. - RAZOES PORQUE PENSAM ARRANJAR MAIS FACILMENTE
BMPREGO

Estagio 13
Familiares proprietarios no sector 2
Ter um diploma 2
Conhecimento da formagao p. parte das empresas 10
Falta de técnicos qualificados no sector 7
Escola facilita insergdo na vida activa 7
Outro 3
N&o sabe\ndo responde 3
QUADRO VLI.7. - RAZOES DA ESCOLHA DA ESCOLA

Obter um diploma 10
Gosto pelo sector do comércio 10
Mais facil insergdo no mercado de trabalho 9
Obter equivaléncia ao ensino secunddrio 12
Obter experiéncia profissional 7
Ser uma escola nova

Outras (fam. no sector; form; espirito empresarial) 7

QUADRO V1.8 - CONHECIMENTO PREVIO DO TIPO DE ESCOLA

Sim Nao N&o sabe n.r.
Conhecia o tipo de escola 32 5 0
Id. entidades associadas escola 24 11 2

QUADRO V1.9. - A PARTICIPAGAO DOS AGENTES ECONOMICOS
INFLUENCIOU A ESCOLHA

Influenciou 8
Nao influenciou 29

N&o sabe\ndo responde 0




QUADRO VL.10. - A PARTICIPAGAO DOS ALUNOS

nao existe

existe r}i.g:r%li mda | media| boa | m.boa nr
Na rel. com promotores 7 1 13 6 6 1 3
Nos orgados da escola 4 2 7 11 11 1 1
Nos avaliagdo alunos 1 2 6 16 10 1 1
Na rel. ¢. mundo trabalhd 0 3 3 8 12 9 2




NOTAS A0 CAPITULO VI

(1)A constituigdo da Aula do Comércio data de 5 de Dezembro do

mesmo ano. Trata—-se de uma Sociedade (soc. caomercial por quotas,
de responsabilidade limitada), integrando a CML, a Uni8o dos
Comerciantes do Distrito de Lisboa, a ENSINUS-Estabelecimentos de
ensino particular,SA e a Confederacdo do Comercio Portugufs. E
criada dias antes da criacd3o da ECOL tendo como objecto "... a
criagdo e administracdo de estabelecimentos de ensino e centros
de formagdo destinados a ministrar ensino e formagdo
profissional, especialmente virados para as profissges do
comércio e servigos"

(2) Estes dados constam de relatorio da CESO.I&D ‘"Empregos
estrutura profissional e formagd8o no sector do comércio a retalho
em Portugal" produzido para o MESS, Dez. 91. Os resultados de
trabalhos produzidos para o concelho de Lisboa, pela Cdmara
Municipal de Lisboa apontam no mesmo sentido.

(3) Esta apreciagdo merece o consenso dos quatro promotores.

(4) Proposta nf 362/89 aprovada em reunido de cd3mara em 8 de
Setembro.

(9) Programa de Acgdo da Comunidade Europeia para a Formacgdo
Profissional dos Jovens e sua Preparagdo para a Vida Adulta e
Activa

(&) Com as trés componentes com pesas definidos (25%+25%+30%) em
que a primeira componente (socio-cultural) esta completamente
normalizada, isto é, €& igual para todos os cursos e para todas as
escolasy podendo variar a lingua-nuns casos portugufs noutros o
francés.

(7) c.f. (Tanguy,s; 1985: 109)

(B) Refiro—-me as escolas da rede do ensino basico e secundario
com uma total depend@ncia do OE e com grandes dificuldades,; na
sua generalidade de gerar recursos proéprios (mesmo para além dos
recursos financeiros)

(?) Mais wuma vez a ideia da construcdo/des-construcdo do
projecto.

(10) & uma linha de investigagd3o que se pretende desenvolver mais
tarde quando a insergdo na vida activa dos alunos saidos destas
escolas trouxer ja elementos visiveis que possam evidenciar, de

forma mais sustentadas o que se passa relativamente ao

reconhecimento profissional e social desta via profissional ao

nivel do ensino secundario.

(11) A procura das razdses das suas expectativas relativamente ao

emprego toi teita em pergunta aberta tendo sido criadas
posteriormente as suas categorias,; decorrentes das respostas.
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CAPITULO VI — A ESCOLA TECNOLUGICA, ARTISTICA E PROFISSIONAL DE
pompaL (1)

INTRODUGAD

A criac3o desta escola e a escolha dos cursos esta intimamente
ligada Aas necessidades de recursos humanos identificados como
prioritdrios pelos actores sociais participantes do projecto
() pa iniciativa da Camara Municipalsy do seu entdo presidente,
a autarquia conseguiu agregar a si a Associagdo Comercial de
Pombal e Associacd3o0 Industrial do Concelho de Pombal. "0 sistema
politico local tem uma relagdo simbdélica caoam o sistema industrial
localizado" (Stoleroff).

Foi criada através de assinatura do contrato programa em 19 de
Setembro de 1991, o0 primeiro contrato assinado, isto &, a
primeira escola criada. Os promotores da escola sdo a Camara
Municipal de Pombal, a Associagdo dos Industriais do Concelho de
Pombal - AICP,; e a Associagd3o Comercial e de Servigos de Pombal -
ACP. O tipo de participacdo de cada um deles consta do contrato
programa. Neste caso had uma corresponsabilizag8o, a todos os
niveis dos trés promotores.

Trata-se de uma regidos; com uma perdomindncia de pequenas
empresas. Para além das relagoes formais entre as organizagdes
patronais locais observa-se a existéncia de um sistema especifico
de relagdes com regras e costumes que levam a relagdes mais
informais, muito significativas no processo de negociagdo do
contrato programa e agora facilitadoras de um gestd3c eficaz da

escola (3).
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V1i.1 — INSERGAO DA ESCOLA NO CONTEXTO SOCIO ECONOMICO DA REGIAO

A andlise da insercdo da escola na regifio ¢ feita a partir do

dossier de candidatura (4),

no que diz respeito sobretudo a
caracterizag3o do concelho, e do texto do contrato programa
nomeadamente no que se refere a4 organizagdo e ao funcionamento da
escola.

O concelho de Pombals; com uma area de 640km2 distribuida por 16
frequesiass; situa—-se no centro do pais a 27km de Leiria (a cujo
distrito pertence) e a 40km de Coimbra.

Trata-se de um concelho que manifesta um crescimento economico
(3 significativo. Os responsaveis apontam como causa principal
para este crescimento as condicgdes oferecidas, ha varios anos,
facilitadoras do investimento e da instalagd3o de unidades
industriais proporcionadas pelas oportunidades geradas no periodo
de transic8o apos a adesdo a Comunidade.

A populagdo ronda os 54 mil habiltantes com tradigdes profundas no
dominio agricola. 0 concelho n3o apresenta, no entanto, condigges
que possam levar ao desenvolvimento de uma actividade agricola.

0 sector secunddrio organiza-se num tecido industrial com
estrutura de administracdo familiar e tradicionalista num total
de 160 unidades. A criagdo do parque industrial “Manuel da Mota"
prevé a instalagdo de 32 empresas (nacionais e estrangeiras)
prevendo-se ainda a instalagdo de mais quatro na periferia da
sede do concelho.

O sector tercidario comega agora a apresentar alguns vestigios de
desenvolvimento.

0 desemprego & significativo sobretudo entre os 16 e 0s 25 anos.
As habilitagdes dos candidatos ao primeiro emprego s%0 na
generalidade baixas. A criagdo do parque industrial prevé a
criacdo de 4 000 novos postos de trabalho.

Os indices de abandono escolar estimados s3o elevados: 20% no 62
ano de escolaridade e de 40% no 92%ano.

"Com a criagdo desta instituicdio e a possibilidade de acesso dos
jJovens ao mundo da nova tecnologia e das técnicas de trabalho

poder—-se—a a médio prazos e sy influir no planeamento e
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desenvolvimento da nossa industria. Obteremos tambem um aumento
—-qualitativo e quantitativo do nivel cultural da nossa populagdo"
como & referido no dossier de candidatura.

Este projecto aparece assim orientado para o desenvolvimento e

contextualizado na complexidade dos processos de desenvolvimento.

A escola organiza os cursos de Técnico de Gestdo,Técnico de
decorac3o e de Pintura de Cerdmica e Azulejos; Tecnico de
Electronica e Técnico de Confecgdo. Todos eles se destinam a
alunos com o 92 ano de escolaridade. Tém a duragdo de trés anos o
que atribui,ad saida, uma qualificag3o profissional de nivel 3
(niveis Comunitarios) e uma carrespond@ncia escolar ao ensino
secundario.

No primeiro ano lectivo (8%2/90) funcionou com cerca de 60 alunos.

0 numero de respondentes ao questiondrio que realizamos & de 56.

Vii.2 — A BEvOLUGhRO DO PROJECTO

A ideia da criacdo da escolas & também ela anterior a existéncia
do decreto 1lei enguadrador das EP, tendo aquele qgrupo de
promotores reunindo ainda com a Comissdo Mista, que funcionou no
ambito do Ministério da Educagdo e do Ministério do Emprego e da
Seguranca Socials que, em momento anterior a criagdo do GETAP,
sabretudo com as Comissdes de Coordenagdo Regional, estudou o
modelo de formac3o que veio dar origem as Escolas Profissionais.
Logo apés o aparecimento do referido diploma '"reunimos com
professores do ensino secundario, com o presidente da Associacgdo
de Industriais,; o presidente da Associag8o Comercial de Pombal, a
proépria Cooperativa Agricolas; com alguns empresarios e
imediatamente ali comegou a nascer a ideia de fazermos a seleccdo
dos cursos'" (Carolino, p.191/192).

Se relativamente & ECOL a escolha estava mais facilitada -
tratava-se de organizar uma formac3o para o comércio, o Técnico
de Comércio, como referimos, neste caso, tratava-se de

seleccionar 0s cursos que melhor se articulavam com as
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necessidades da regido, num momento em que ela vivia
transformagdes no seu desenvolvimento econdmico e em que a
instalagd3o de um parque industrial se torna determinante para o
seu proprio desenvolvimento.

A justificacdo da estolha dos cursos tem a segulnte
fundamentacdo, de acordo com o Presidente da Camara: ‘"optamos
logo por cursos de Cerd@mica, atendendo a nossa localizagdo  numa
Area de argilas, barro vermelho, barro branco, azulejaria,’ louga

artistica..."s "a Gest3o das Empresas é de algum modo a cuapula

das outras trés"; "a Confecgdo porque estava exactamente nessa
altura em negociac3o uma hipotese de uma grande firma francesa se
instalar em Pombal" e a Electrénica prende-se exactamente com
a 1ideia da instalagc8o do parque industrial "onde dariamos
preferéncia a novas tecnologias e, para isso, a electrénica era
realmente o0 curso indicado" (p.192). A escolha dos cursos, foi
antecedida de um trabalho exaustivo "do numero de empresas,; por
sectores de actividade e com O numero de postos de
trabalho...(fazendo) a auscultagdo das qualificagB8es de trabalho
do pessoal que estava assalariado nos empregadores" (Marqgues,
p.239).

0O presidente da ACSCP considera, no entanto, que nd3o foram
devidamente acauteladas as necessidades de formag3o o que parece
ter a ver com o facto de a escola n3o organizar, ateé ao momento,
qualquer curso na Area do comércio (embora organize um de
servigos — a gest3o) (p.213)

Interessa referir que estas areas de formagd3o (a excepgdo do
técnico de gestdo) ndo existam no concelho. A kEscola Secundaria,
dentro da experiéncia pedagogica do Ensino Técnico Profissional
oferece o0s cursos de fTécnico de Manutenc8o Mecdnica, Técnico de
Instalagdes Eléctricas, Técnico de Contabilidade e Gestdo e
Técnico de Secretariado.

Também aqui a autarquia assume, sobretudo num primeiro momento, a
liderangca do projecto: e ela que comega a discutir com os
restantes actores locais mais representativos da organizag8o
empresarial do concelho (comercio e industria), alias,

inicialmente com um leque mais alargado - a Caixa de Creédito
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Agricola e a Escola Secundaria. Parece deduzir-se de uma das
entrevistas que a autarquia tem a ver com a propria constituigdo
da associagdo de industriais. Numa primeira fase esta dinamica
parece ter tido um caracter informal aparecendo as 1instituigdes
com a necessidade de formalizar a criagdo da escola."A partir do
momento em que ... esse grupo de pessoas definiu uma estratégia;,
a partir dai houve necessidade de institucionalizar, de trazer
para tras suportes institucionais que pudessem continuar a
desenvolver a estratégia gue as pesscas tinham mas enguanto

cidaddos" (Marques, p.241).

A génese da escola parece assentar numa dinamica local, gerada a

partir da autargquia e procurando envolver no projecto os actores

locais representantes das actividades econdmicoss identificados

como prioritdrios nas estratégias de desenvolvimento do concelho.

ldéntica filosofia tera estado subjacente na prépria escoclha das

areas de formacdo..

Também neste casos a construgdo da ideia & ja um contributo para

a passagem da ideia ao projecto, mais especificamente na relaco

da escola com o meio - pela escolha do grupo de promotores e pela
escolha dos cursos.

Para qualquer um dos promotores é valorizada nesta fase o papel
do director pedagégico que, ja nesta fase estava empenhado,
enquanto tal, na elaboracdo do projecto, em colaboragd3o com os
promotores. & igualmente importante, nesta fase a existéncia de
instalagdes disponiveiss no concelho,; que a C3mara consegue

canalizar o projecto.

Segue-se a fase de neqociagdo com o GETAP. Todos o0s promotores

consideram que a negociacdo com o GETAP n3o0 veio a alterar
significativamente o projecto e "a existirem (alteragdes) foi
para melhor". Terd tido aqui influéncia o facto de a prépria fase
de elaborac3o do projecto foi sempre muito discutida com o GETAP,
como allas aconteceu com todas as escolas com especial incid@ncia

nas criadas em B9/90, particularmente com esta que foi a primeira
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a ser criada. N3o ¢é muito facil, neste caso, a disting3o entre a

sequnda e a terceira fase.

A semelhanca do que fizemos no caso da ECOL ndeo iremos fazer uma

avaliacdo do desempenho da escola mas antes procurar fazer uma

leitura da participagdo dos actores no desempenho da escola -
promotores, director pedagdégico, professores, alunos.

a director pedagégico assume, logo nesta fase, pela sua
compet@ncia no dominio pedagogico e experiéncia no que diz
respeito 4 instalacdo de escolas um papel que ele préprio chama
de "conselheiro" (Costa,; p.258/259) sendo as suas referéncias de
contacto sempre o presidente da Camara, o que tende a confirmar a
ideia de lideranca por parte deste promotor.

0 contrato programa prev@ a exist@ncia de um modelo de gestdo
assente em quatro érgdos: a Direccgdo, o Conselho de
Administracd3o, o Conselho Fiscal e o Conselho Pedagégico.

A constituicdo, competéncias, atribuig¢des e funcionamento de cada

um dos orgdos constam do quadro VII.1

Neste caso, 0os promotores sd0 responsaveils pela gestdo
administrativa e financeira da escola. No intervalo das reuniges
do conselho, 0o director - por eles nomeado - assume essa
responsabi lidade. Estdo igualmente presentes no Conselho
Pedagogico. Pressupoe—-se que o director preside ao Coanselho
Pedagégico. Tal facto leva-nos a concluir que os promotores t8m
uma intervencdo grande na gestdo da escola
(administrativa/financeira e direcgdo) onde as entidades
pramotoras estdo representados pelos respectivos presidentes. No
conselho pedagdégico, designaram outros representantes. A ndo
existéncia de técnicos qualificados nas associagdes para o
desempenho de tais fungdes, e referida pelos promotores como uma
limitagcdo a swa participagdo na gestd3o pedagogica da escola,
embora manifestem interesse numa participagdo diferente - ‘"eu
estou mais na posicdo de ouvinte na area pedagdgica” (Guerreiro,

p. 229) referindo igualmente um grande empenhamento e interesse.

148



QUADRD VIl.1 — ESTRUTURA E FUNGHBES DA ORGRNICA DA ESCOLA

ORGADS Composigdo/designagdo Cospeténcias e atribuigoes funcionaaento
DIRECGAD Ua director designado p/ exerce fungoes de direccdo endre as
Conselho de Administragde reunioes do Cons. Adeinmistragdo
CONSELHO Trés elementos sends unm Todos os poderes de direcgdo e gestdo -ordinaria/
ADMINISTRAGAD  representante de cada us adsinistrativa 2 financeira uma vez p/ads
dos proaotores -designar director da ETAP -extraordinaria/
-elaborar plane financeiro plurianual a conv. do pres.
-elaborar relaterio de actividades e a pedido de gq
contas dos segbros

-recrutar pessoal docentes ada e auxiliar
-resp, p/resultado exercicio gestdo ada
e finanteira

-adoptar os instrumentos de gestdo

CONSELHD um presidenfe 2 trds vogais  -eaitir parecer sobre relatorio de activ.
FISCAL designados pelos promotores 8 contas.
-analisar outras questoes financ. a

pedido do Cons. Ada.

CONSELHE Um prof. de cada grupo -nogear usa direccdo pedagégica -ordindria/ usa vez
PEDAGOGICD ua prof. p/ drea -preparar e organizar anualsente os planos por sds
us coordenador dos directores de estudo dos cursos da EP . -extraordinaria/
de turma -fixar, c/o plano de estudos o sistema e  sempre que nec.
un delegade dos alunos critérios de avaliagdo

ua rep. de cada proaotor

£ evidenciado o facto de se tratar de um projecto pedagégico e
das implicagdes que dai decorrem: "agui ha um projecto pedagégico
e para 1sso hd um director pedagogicos um Conselho Pedagégico

onde nés (os promotores) estamos representados, pedindo ao
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director pedagégico que d@ informacdo e participar activamente na

definigdo de linhas pedagdgicas,; principios pedagegicos que

transformem os cursos que depois tenham uma saida que corresponda
aquilo que o mundo do trabalho espera dos nossos alunos formados
aqui " (Carolino, p.199). Para o representante da AICP os
promotores deveriam ter uma intervencdo mais enquanto
"conselheiros", num orgdo que "definisse as grandes linhas...e a
partir dessa programagdo, dessa definigd3o de estratégia, a parte
da gestd3o financeira e pedagégica fosse entregue a alguém"
(Marques,; p.247).

Quanto & gestdo administrativa e financeira os promotores t&m uma
participag3o directa tendo designado,; para esse efeito um
funciondrio que é acompanhado por eles e pelo préprio director
pedagégico num quadro de libertacg8o/disponibilizagd3o do director
pedagdgico.

Cada um dos promotores designa um representante para o Conselho
Fiscal outro para o Conselho Pedagégico numa posigdo de
“"acompanhamento" da gest3o da escola em todas as suas dimensdes.
0 representante da ACSCP coloca igualmente um problema que se
prende com o funcionamento das Associagées referindo nomeadamente
a falta de capacidade técnica para a participag3o na gestdo da
escola, particularmente da gestdo pedagégica (Faustino).

Ou seja, institucionalmente, o0s promotores s80 o0s unicos
responsaveis pela gest8o administrativa e financeira e participam
na gest3o pedagogica.

0 modelo de gestd3o da escola parece no entanto vir a sofrer
alteragses que passam pela criagd3o de uma estrutura de
enquadramento dos promotores envolvendo um grupo mais alargado de
empresas libertando assim cada um dos promotores do pesado fardo
de, relativamente a cada uma das decisdes que tomam na escola
terem de as submeter Aas respectivas assembleias gerais ou
reunides de cdmara.... Visa-se igualmente com esta estrateégia
contribuir para uma autonomia financeira da escola nomeadamente
através da prestagdo de servigos a empresas.

& possivel observar, ao 1longo das trés entrevistas com os

promotores, o reconhecimento por parte destes de uma maior
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competéncia relativamente a gestdo administrativa e financeira

que relativamente a gestdo pedagégica.

VI1I.3 — LINHAS DOMINANTES
A autonomia

O problema da autonomia da escola ¢é referido por Pascoal, que se
coloca na perspectiva seguinte: "a escola esta ligada ao promotor
e o promotor & escola; sé que o promotor tem o seu espago praprio
2 a escola tem o seu espaco proprios isto &, o promotor nd3o pode
gerir wuma escola, eees " limitando-se a sua intervengd3o a
gestdo financeira (Pascoal, p.293).

Do ponto de vista do director ndo ha uma limitac3o da autonomia
da escola decorrente da participagdo dos promotores. Os
promotores tém representagdo também no conselho pedagdgico,
(contrariamente ao casa da ECOL) mas isso ndo tem representado
limitacdo de autonomia. 0O bloqueamento ao desenvolvimento do
projecto da escola tem-se situado apenas nas limitagses
financeiras da escola com incid@ncia sobretudo na aquisic3o de

equipamentos.

Relativamente a participagdo dos alunos ndo parecem notar-se
alteragdes decorrentes da participagdo dos promotores. Parece ser
significativa a participagdo dos alunos particularmente nas
chamadas ‘"actividades extra-curriculares" - semana dos cursos,

P-eX..
Os recursos

Como recursos potenciais e reals, decorrentes deste modelo de
escola, o director da escola enumera os seguiﬁtes: relagcdo com as
empresas, nomeadamente o estabelecimento de protocolos tendo em
vista a realizagdo dos estaglos, o recurso a equipamentos - caso

da electronica onde o equipamento envolve custos muito elevados -
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aulas dadas em empresas - da componente tecnoldégica. Esta
situag8o ¢é facilitada pelo facto de alguns professores serem
técnicos de empresas da regido,; como & o caso dos professores do
curso de Confecgd3o. Considera, no entanto, que estes contactos
s3o0 muito determinados pela direcgdo da escola; quer na sua
organizag8o,; quer na sensibilizagcd3o que ¢é feita Jjunto dos
professores. Para Costa, "isto (leia-se ligag3o estreita e
permanente com as empresas) tem de ser a nossa aposta se
quisermos que haja realmente sucesso na escola, na formacg3o dos
alunos e depois na absorgd3o dos alunos pelo meio empresarial'
(Costa, p.261).

Para o0s professores; mais uma vez, 0s recursos adicionals que
esta escola tem pelo facto de ter associados a si actores ndo
tradicioanis ao sistema de ensinos limitam-se a4 facilidade de
acesso a informag8o, contactos com a autarquia e com as empresas
associadas das associagaes promotoras com vista ao
desenvolvimento de certas Areas decorrentes dos programas. & o
caso da Area da Integragdo e da gestd3o. Essa relagdo e
frequentemente desenvolvida por via do préprio director (Barcia,
p.282 e Pascoal, p.2%91).

Relagdes com o contexto socio econémico local

As relacées com o contexto socio econémico local parecem—nos ser
asseguradas pelos promotores, por exemplo, nos contactos com as
empresas. A identificacdo das empresas & feita através de listas
fornecidas pelos promotores. A C@mara Municipal, estrutura com um
grande poder no concelho, tem um efeito impulsionador e parece
usar esse poder (Carolino, p.204). Margques, na mesma linha
refere" ...os presidentes de C3mara que sdo homens que na lei ndo
tém muitos poderes, mas de facto t&m-—nos na pratica e, portanto,
t&m wuma grande capacidade de intervengdo, quer 1local quer a
outros nivels..." (Marques,; p.240). S30 no entanto os promotores
que consideram que este didlogo tem ainda muitas potencialidades
ainda ndo exploradas.

A escola aparece para os promotores como uma realidade que



contribui para a valorizacd3o do concelho,; como referem, a
"mostrar quando de visitas ao concelho quer ao nivel
governamental quer de outro tipo de entidades como as sugeridas
pelo presidente da municipalidade (Carolino,; p.204); é local de
realizacgdo de encontros com empresarios, participa nas
iniciativas de caracter econémico, cultural e social. 0Ou seja,
parece—nos haver da parte dos promotores uma preocupacdo
sistemdtica para a sua integragdo no contexto socio econdmico
local e para o reconhecimento da escola. Resta a interrogaglo se
ela podera igualmente ser (vir a ser) um polo de desenvolvimenta
da regi8o, ou melhor, gerar o efeito pretendido de ser um
elemento estratégico de desenvolvimento da regido.

Para o director a participagc3o das associagses empresarials e
facilitadora da relag8o com as empresas sendo solicitado, por
iniciativa da escola, através das assoclagdées empresariais o
contacto com as empresas (Costa,; p.262).

No entanto, mais uma vez; & colocado o problema da representagdo

das empresas por parte das associagdes empresarias e das
implicagédes que dai decorrem nomeadamente na ‘“insergdo dos
cursos"” no tecido empresarial (Euseébio, p.272).

Da estratégia de actores na escola hd um diadlogo permanente
promotores/director pedagdégico e um dialogos diferenciada
consoante os promotores mas existente em gqualgquer dos casos entre
0s promotares e os professores (Carolinos p.206/7207). 0O director
assume a iniciativa do contacto com os promotores, em situagdes
concretas (Costa,; p.264) reconhecendo que o tipo de preocupagdes

dos promotores & diferenciado (idem, p.269).

Neste caso, os promotores como principais actores locais t@ém uma

papel determinante na relacd3o com o conexto socio econamico locag:

0Ss  empresarios aparecem na escola na realizac3o de encontraos de

empresarios mas tendemcialmente por via dos promotores.




A influéncia da participagdo dos promotores no projecto

pedagaogico

Sobre a influéncia da participagio dos promotores no projecto
pedagoegico, mais do que se explicitar como & que ela se faz
refere-se "que deve existir" nomeadamente na definigdo das
compet@ncias dos alunos es mais neste momento, tendo em vista as
"certificagses profissionais e a prépria constituicdo do juri da
prova de aptiddo profissional® (6) (Costa, p.c63)

0 director pedagégico, tambem aqui parece assumir-se como
interface entre os promotores e os professores,; embora haja
relagdes directas professores/promotores.

A intervengdo do director situa-se ao nivel da coordenagdo da
elaborag3o do plano de actividades da escola. A sua definigdo ¢é

antecedida de uma discuss3o a diversos niveis: 'primeiro ha toda

uma discussdo interna a diversos niveis entre cursos, procurando

interdisciplinaridade, transdisciplinaridade..." (Costa,
p.2b67/268). Os promotores ndo participam na elaborac¢do do plano
de actividades, embora participem atraves dos seus

representantess; na sua fase final, a aprovacdo no conselho
pedagsgico.

O director+colabora com os promotores na elaborag3o da estratégia
a meédio prazo (c.f. Costa, p.268).

" ...gquer na parte de planificag3o quer na parte de apreciagdo
quer na parte de execugdo ha, da grande maioria dos professores,
plena participac8o0" (Eusébios p.279) embora essa participacdo
seja diminuta quando se trata da definicdo da estratégia a médio

prazo.

VIl.4 — PERSPECTIVAS E REPRESENTAGHES DOS ALUNOS

No caso da ETAP passamos igualmente o questiondrio aos alunos do
terceiro ano da escola (S6). A andlise dos resultados encontra-
se nos quadros VII.Z2 a VII.10 (pp.156 a 158) e é a base de

fundamentagdo das nossas observagdes.



A imagem dos promotores

A participacdo dos actores na escola verifica-se ndo so a partir
dos promotores mas igualmente através de uma relacd3o directa
entre a escola e as empresas ndo necessariamente atraves dos
promotores. Esta situag8o e confirmada pelos alunos que,
particularmente no que diz respeito a "definigdo de
competéncias" (18) e a '"definicd3o do plano de estudos" (13),
afirmam sentir a sua participagdo (Quadro VII.2).

Neste casos em que a relagd3o com as empresas ndo se faz por via
da realizag83o0 de estagios (os alunos nd8o comegaram ainda a fazer
estdgio) mas através da realizagd3o de encontros/coléquios com
empresas, ndo ha, da parte dos alunos, qualquer refer@ncia ao

estagio contrariamente ao que acontecia com a ECOL.

0 reconhecimento da formagd3o. Influ@ncia da participag3o dos

agentes econamicos.

Igualmente neste casos; o0s alunos reconhecem que a_ participacdo

de agentes econéamicos como promotores da escola influencia,

positivamente o reconhecimento da formagédo (Quadro VII.3).

Apenas um reduzido numero de alunos considera que tal situaglo
ndo influencia o reconhecimento da formacd,o havendo um ou outro
que considera que a participagd8o dos promotores piora a imagem
da formagdo (Quadro VII.4).

Expectativas relativamente a entrada no mercado de trabalho

Contrariamente ao que acontecia com os alunos da ECOL, mais de
metade dos alunos ndo pensa arranjar mais facilmente emprego
(Quadro VII.D) pelo facto de estar numa Escola Profissional. O0Os
promotores e, genericamente os restantes actores,; consideram,; no
entanto, como Jj& referimos, Qque a insercdo no mercado de
trabalho a saida da escola, por parte destes alunoss; vai ser
facil (Carolino, p.203; p.ex.). 0 facto de, neste casos a

relagdo com as empresas se fazer sobretudo atraveés dos



promotores e a ndo realizacg3o (ainda) de estagios poderdo
explicar esta diferenga de andlise por parte dos promotores e
por parte dos alunos. 0s alunos ndo ‘“Ysentiram" ainda o
reconhecimento da escola e a importancia das suas competéncias

para os empregadores do concelho.

Dos alunos gque pensam encontrar mais facilmente emprego (RQuadro
VII.6)s mais de metade considera-o pela falta de teécnicos
qualificados no sector. Esta situagdo ¢ determinada pelos alunos
do curso de electrénica que consideraram que a sua facilidade de
encontrar emprego tem a ver com a falta de técnicos qualificados

de electronica, na regido 7y,

Razoes de escolha da escola

Nas razdes de escolha da escola (Quadro VII.7) aparece em
primeiro lugar "mais facil inser¢do no mercado de trabalho" o que
n3do nos parece incoerente com o resultado sobre a expectativa na
procura de emprego nem; a partidas que uma expectativa a
entrada, guando da escolha da escola, n3o esteja a ser
satisfeita (42% pensa encontrar facilmente emprego; 35S% escolheu
a escola por considerar uma insercd3o mais facil no mercado de
trabalho) (B,

0 conhecimento do tipo de escola (Quadro VII.?) n3oc parece ter
influenciado, no entanto, a escolha dos alunaos. Pouco mais de
metade dos alunos conheciam o tipo de escola e identificavam as
entidades envolvidas no processao de criagdo da escola. Mesmo os
que conheciam o tipo de escola reconhecem que a participacdo de
agentes econémicos no projecto educativo ndo influenciou a sua

escolha.

A imagem dos alunos sobre a sua participagcd3o nos espagas de

decisdo da escola

A mancha que reflete a imagem da participac%o dos alunos nos

vdrios espagos de decisdo da escola (Quadro WVII[.10) evidencia



ser significativa o peso da ndo participagdo na "relagdo com os
promotores" e na '"relacdo com o mundo do trabalho'". & sobretudo,
mais wuma wvez,; na avaliag3o0, gua os alunos localizam a sua

particiapcdo.

A influBéncia da particiapgdo dos promotores no reconhecimento da
formagdo parece ser,; para estes alunos, o0 principal contributo

positivo diferenciador na sua escola.



QUESTIONARIO AOS ALUNOS - ANALISE DOS RESULTADOS

PERSPECTIVAS E REPRESENTAGOES DOS ALUNOS DA ETAP

QUADRO VIi.2. - A PARTICIPAGCAO DOS PROMOTORES EM DIFERENTES SEGMENTOS

DA ESCOLA

CMP  AICP ACSP PROMOTORES EMPRESAS

Na def. competéncias 22 24 23

Na def. plano estudos 16 21 19
Na def. programas 12 13 12
Professores recor. 2 2 2

promotores org. aulas

TOTAL

69 18

56 13

37 6
6 1

QUADRO ViIL.3. - PARTICIPAGAO DOS AGENTES ECONOMICOS; INFLUENCIA

NO RECONHECIMENTO DA FORMAGAO

Sim Nio Nao sabe n.r.
Niveis de participagao
Na concepgao 48
Na organizagao 47 2
QUADRO VII.4. - SENTIDO DA INFLUENCIA
Methora Piora _ N&o sabe n.r.
Niveis de participagao
Na concepgédo 42 4 2
Na organizagao 36 5 6
QUADRO VII.5. - A PROCURA DE EMPREGO
Sim Nio Nao sabe n.r.
Pensa arranjar mais
faciimente emprego 24 30 2




QUADRO VII.6. - RAZOES POR QUE PENSAM ARRANJAR MAIS FACILMENTE
EMPREGO

Estagio (exp. prof.) 1

Familiares proprietarios no sector 1

Ter um diploma 2

Conhecimento da formagédo p. parte das empresas 5

Falta de técnicos qualificados no sector 13

Escola facilita inser¢do na vida activa 2

Outro

Né&o sabe\ndo responde

QUADRO VIl.7. - RAZOES DA ESCOLHA DA ESCOLA
Obter um diploma 11
Gosto pelo curso 14
Mais facil insergdo no mercado de trabalho 16
Obter equivaléncia ao ensino secundario 10
Obter experiéncia profissional 4
Ser uma escola nova 4
Outras (fam. no sector; form; espirito empresarial) 18

QUADRO VI1.8. - CONHECIMENTO PREVIO DO TIPO DE ESCOLA

Sim Nao Nao sabe n.r.
Conhecia o tipo de escola 36 17 3
Id. entidades associadas escola 29 7 1

QUADRO VIL.9. - A PARTICIPAGAO DOS AGENTES ECONOMICOS
INFLUENCIA NA ESCOLHA

Influenciou 8

Nio influenciou o8

Nao sabe\nao responde 0




QUADRO VIL.10. - A PARTICIPAGAO DOS ALUNOS

n&o existe .

existe r}i.gaurarl]h ma media boa m.boa nr
Na rel. com promotores 18 1 9 15 0 0 13
Nos orgdos da escola 3 9 6 17 9 4 8
Nos avaliagao alunos 0 9 3 17 13 2 12
Na rel. ¢. mundo trabalho 13 4 6 14 4 0 15




NOTAS AOD CAPITULO VII

(1) Da ETAP, para além do trabalho de campo efectuado

especificamente para esta investigagdo dispomos 1gualmente de
informacd3o Ja trabalhada, em artigo publicado Marques (M), 1991 -
"Como wusar a comunidade comr recurso pedagdégico",; in Aprender,
n213, Portalegre, Escola Superior de Educagdo (pp 49-37).

(2) c.f. Marques,; op. cit.
(3)idem
(4) Dado o seu volume n3o se considerou essencial anexda-lo.

(3) Falamos de crescimento mais do que de desenvolvimento.
Embora possamos observar, por exemplo, uma complexificagdo das
relagc8es sociais e outros factores que nos poderiam avangar um
pouco nesta analise,; n3do iremos abordar a problematica
crescimento/desenvolvimentos; para nés duas realidades distintas.

(6) A Prova de Aptid3o Profissional é& realizada pelo aluno no
final da formagd3o e consta da discussdo do relatorio de um
trabalho de projecto gque o aluno desenvolveu preferencialmente no
terceiro ano da sua formacgdo.

(7)) Ndo foi felito um tratamento por cursos dado o reduzido
numero de alunos em cada um deles o que vinha retirar
significado estatistico a questsoces ja de si débeis, do ponto de
vista estatistico no tratamento global dos alunos.

(8) A baixa frequéncia de cada uma das categorias dificulta a
execugcdo de apuramentos bidimensionais significativos.
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CONCLUSBES DA TERCEIRA PARTE

Seria abusivo ‘'generalizar" (1 para o modelo educativo das

Escolas Profissionais as observagsées que podemos registar a
partir destes dois casos, porque a diversidade de situagdes e de
contextos o impedem. Estes casos evidenciam tendéncias ou
situagoes que ncorrems no entanto, noutras escolas. A abordagem
que o0s diferentes actores fazem da sua relagdo com a escola tem
linhas comuns nos dois casos estudados. Pela informag8o que temos
somos levados a considerar que id@nticas tend@ncias ocorrem em
outras escolas.

As hipoteses conclusivas que passamos a enunciar refletem apenas
essas linhas comuns de analise, tend@&ncias que podemos evidenciar

dentro dos limites que a metodologia seguida nos impoe:

A genese das Escolas Profissionais coloca-as numa situacdo
privilegiada de relac3o com o contexto socio—-econemico em que
surge cada um dos projectos educativos. A participagdo de actores
sociais ndo tradicionais ao sistema formal de ensinos 0s
promotores — associagées empresariais, autargquias, entre outros -

& facilitadora dessa relacdo.

Resultam da identificagd3o de necessidades de formacdo decorrentes
de estrategias de desenvolvimento ao nivel local e/ou de
moderni zagdo sectorial (neste caso do sector do Comércio).
Necessidades de formagcdo que ndo sdo satisfeitas pelos

dispositivos de formagdo existentes.
7/

Manifestam tend@ncias téenues para poderem induzir novas
competéncias junto do sistema econdmico, isto é, nd3o se limitam a
"responder a necessidades de formac83o" mas, e isto é visivel no

caso da ECOL, exercem um efeito indutor de novas competé@ncias
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junto dos empregadores. No caso de Pombal, a ETAP &, ela prdpria,
um Yactor" no contexto socio—-economico local, comegando a fazer

parte do "patriménio" do concelho.

0 dialogo ‘“social 1local/sectorial",; em partenariados socio-
educativos, da suporte as escolas; as grandes linhas orientadoras
(&) _ novos cursos, novas turmas, estratégias de desenvolvimento

da escola a curto e meédio prazo sdo definidas pelos promotores.

0s espagos de concretizagdo de partenariados socio educativos
situam—-se na génese da escola: na 1ideia,; na construcdo do
projectos na negociagdo com o Estado e na gestd3o, assumindo no
entanto caracteristicas diferentes em cada uma das fases. HA&
normalmente uma lideranga,; que nos dois casos se centra na
autarquia, embora no caso da ECOL essa situaglo resulte mais das
pessoas do que da instituig¢g3o. 0 processo de agregag3o de novos
actores ao projecto da Escola é um processo 1iterativo a
interactivo, assente num didlogo/negociagdo, numa confrontagdo de
interesses de entidades que se consideram ‘'representativas" do

tecido social e economico em que a escola se insere.

Aos promotores, de onde sai, por designagdo, o director
(pedagdégico) associam—se o0s professores e o0s alunos. Gera-se
assim uma nova paleta de actores, aqueles que vém a ser o
conjunto dos actores (mais significativos) no projecto educativo.
Mas a agregacdo progressiva de actores leva a uma participagdo
igual (no sentido de igualdade na diversidade) ous o
aparecimento de novos actores "“"reduz" o papel dos primeiros (os

promotores)?

£ nesta problematica que, em nosso entender, se coloca o problema

da autonomia da escola. A relac3o promotores/novos actores, ou
melhor, actores tradicionais, actores nd3o tradicionais num
projecto educativo, e uma relagdo complexa - cada grupo de

actores tem a sua prépria representacdio e o0 seu poder -

caracterizado por zonas de incerteza e de aleatoriedade
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dependentes da relacgdo de forgas (dentro do grupo dos promotores.
p.e).
A gestdo desta complexidade - riqueza de informacgdo, de

interacgdes variedade de estado e de evolugdo possiveis (Melese)

- assenta na conflitualidade - equilibrio dindmico/estabilidade -
que poderdo levar a niveis superiores de complexidade e
consequentemente a niveis mais elevados de qualidade do

projecto. 0O problema ndo esta em reduzir a complexidade, mas em
“complexificar a organizagdo no sentido de melhor repartir, a
todos os niveis, a percepcdo e a combinagdo de numerosos factores
internos e externos assim como a possibilidade de acgd3o" (Mélese,
1990: 8)

PROMOTORES

>

PROFESSORES

DIRECTOR

No entanto, por vezes, alguns actores (pos promotores p.e.)
retiram—-se deste espago de complexidade anulando/diminuindo o

nivel de conflito mas amputando uma das componentes importantes

do projectos, isto &, anulando uma das 1inovagoes do modelo
educativo das EP — a participacd3o de actores nd3o tradicionais no
sistema - o0s promotores. Esta situagd3o leva a que as escolas

resultantes destas situagdes tenham tendéncia a reproduzir o
modelo tradicional na sua gestdo, na relagdo (nd3o relacdo) com o

meilo.

Us dois casos estudados evidenciam situagdes de conflitualidade

H
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mas acompanhadas do questionar do papel dos promotores apontando,
em qualquer dos casos para a vontade de uma maior participagdo:
no caso da ECOL, porque esta se destaca dos promotores assumindo
a escola a direcgdo do projecto, desvalorizando os promotores; no
caso da ETAP o reconhecimento da falta de competéncia técnica
para participar na gest3o pedagdgica. No caso da ETAP o director
pedagaégico funciona como interface, como mediador, entre os dois
grupos de actores n3o se produzindo uma negociagdo entre todos os

actores.

PROMOTORES

DIRECTOR

PROFESSORES

0 espaco de relagl3o promotores/director/professores/alunos ocorre
no entanto no Conselho Pedagdégico embora aqui os promotores ce

coloquem mals num papel de "observadores" (3,

A participagd3o dos promotores parece influenciar o madelo de

gestdo das Escolas.

Os professores,; que normalmente ndo tém influéncia no processo de
criacdo da escola, participam na sua direcgdo pedagégica. Também
aqui representam interesses diferenciados - das diferentes
componentes (socio-cultural/cientifica versus técnica) e dos
diferentes cursos.

0 peso dos professores do sistema formal de ensino podera
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determinar a orientagdo da escola embora a relagdo
professor/escola (relag3o contratual), a dimens3o da escola, o
namero de alunos por turma, a existéncia de professores com
origem e percursos profissionais diferentes criem um espago
diferenciador & sua participac3o e a sua iniciativa.

A participac3o na decisdo dos professores parece situar—se nos
6rgdos de gest3o pedagdégicas na definigdo do plano de actividade
(no caso da ETAP, construindo a partir dos cursos ) estando, ﬁo
entanto, formalmente ausentes na definigdo das grandes linhas
orientadores e das estratégias de desenvolvimento a médio prazo.
Estas duas competéncias estd3o afectas a orgd3os onde apenas

participam os promotores e o director.

0Os recursos destas escolas parecem ser valorizados, sobretudo os
decorrentes da relagdo escola/empresa, com todas as
potencialidades que dai advém - vd3o do equipamento ao
reconhecimento das formagdes, do contributo para a definig3o das
competéncias & participagdo no prdéprio processo formativo de
aquisigd3o de competéncias profissionais (4

A relac80 escola-empresa & facilitada pelos promotores que ou
funcionam como mediadores ou "abrem caminho", facilitando a
aceitac3io da escola por parte da empresa. Relagd3o que ndo se
esgota na formagd3o em contexto de trabalho, isto é, de "ida dos
jovens A& empresa' mas tambem na possibilidade da escola contar
com técnicos, empresdrioss que possam ser professores - em
continuidade ou por areas especificas, pontuais - da escola (caso
da ECOL). Tem igualmente implicagses no proprio processo de
sensibilizagdo dos professores (com uma carreira profissional
exclusivamente na escola alternando por vezes com passagens pela

administragdo de educagdo) a empresa.

A abordagem da problematica do reconhecimento de formagdo, por
via da participagd3o de actores ndoc tradicionais ao processo
educativo, revela—-nos que aquela participagdo ¢ potencialmente
facilitadora desse reconhecimento: os empregadores acompanham o

percurso formativo dos alunos que conduz a wuma qualificagdo
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profissional. A prova de aptiddo profissional, com a discussdo de
um projecto perante um juri com parceiros sociaiss apresenta—-se
também como um instrumento de validag3o da formac3o. Apenas os
alunos da ETAP manifestaram algum cepticismo relativamente a este
facto (5,

O0s espagos de participagdo dos alunos situam-se no conselho
pedagogico e nos processos de avaliag8o. N3o nos parece inovadora
a participagdo dos alunos na gestdo das escolass; embora se
mani festem tendéncias no sentido de uma maior abertura & sua
participacdo que nos parece decorrer mais da iniciativa da escola

do que dos alunos 6y,

A diversidade de projectos protagonizados pelas EP n3o nos
permite considerar, para o modelo educativo das EP, a leitura que
fazemos da génese e do desenvolvimento destes dois projectos,
como Jja referimos. Uma avaliagdo do modelo das EP, desejavel,
podera confirmar ou contrariar ou identificar novas abordagens da
participagdo dos actores na decis8o em cada um dos projectos mas

também na construgdo do modelo.
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NUOTAS

(1 0O facto de termos utilizado o Estudeo de Casc (Muchielli)d
associado a uma situagdo de diversidade de contextos; impede-nos
de generalizar os resultados a que chegdamos. Apenas nos permite
registar as observagses a que chegamos podendo considerar como
hipdéteses que possam ocorrer em outras escolas.

(2) Dada a flexibilidade que estd subjacente as EP, a definigdo
das grandes linhas orientadores ndo ¢ um problema que se resolve
no inicio da escola, mas tem uma importancia significativa aa
longo de todo o projecto.

(3) Guando falamos em promotores temos tendéncia a coloca-los

num grupo. N3do podemos, no entanto,; considerd-los como "iguais',
com idénticos interesses. Também entre os promotores ha
interesses diferenciados.

(4) Ndo apenas na execugdo de tarefas mas também em toda a
relagdo com o contexto de trabalho nas suas diferentes dimensdes.

(3) Numa primeira fase; as resultados da integragd3o na vida
activa dos alunos saidos das EP, numa segunda fase a avaliacdo da

"performance” da formag8o e sobretudo do impacto da formag3o no
desenvolvimento (v.g. das regiges) e na modernizacdo (v.g.dos
sectores) poderdo ter um efelito positivamente perturbador na

evolugdo deste modelo educativo.
(6) Poderda ter influéncia o facto de os alunos comegarem agora a

expressar as suas tendéncias associativas atraves da criagdo de
associagsoes de estudantes.
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CONSIDERAGBES FINAIS — PARTENARIADO SOCIO EDUCATIVO, PARADIGMA
DAS ESCOLAS PROFISSIONAIS
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CONS1IDERAGHES FINAIS - PARTENARIADO SOC10 EDUCATIVO, PARADIGMA
DAS ESCOLAS PROFISSIONAIS

0O Partenariado socio—educativo sera um paradigma (1) das Escolas

Profissionais?

Consideramos como contextos favordveis ao aparecimento de
partenariados socio educativos a "emerg@ncia" de novos valores
sociais - descentralizacgdo, participag3o — e a evolugdo socio

econémica (Cap.Il).

As Escolas Profissionais (especificamente nos dois casos em

andlise) aparecem associadas a estratégias de desenvolvimento

sociop econemico e modernizagdo da regidos do sector de
(2)

actividade, que definem os seus contextos

Ndo & alheia a esta realidade o poder das autarquias,; que resulta
de um processo de transfer@ncia para a administracdo local de
competéncias da administracdo central, mas tambem da capacidade
que as autarquias tém demonstrado de resolucd3o de problemas ao
nivel local e de empenhamento no desenvolvimento das regidges.

Ou seja, estad subjacente a este processo o valar da

descentralizagdo. Descentralizacdo também quando se transfere da

administragdo central da educagdo para a iniciativa local, para a
iniciativa da sociedade civil, a capacidade de criag3o e gestdo

de projectos educativos em que o Estado assume um papel reqgulador
(3

0 wvalor da participags8o ¢ visivel; em primeiro lugar no

desenvolvimento do movimento associativo empresarial, sindical,
cultural (nestes dois casos sobretudo empresarial) elegendo como

mais um espago de intervengdo a educag¢do/formagdo enquanto
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"egpago de socializagdo marcado por contextos institucionais;,
profissionais, socio—econémicos e culturais em que cada individuo
vive" (Dominicé citado por Névoa, 1988: 353/61), participando na

concepcd3o e na organizag3o e gestdo de projectos educativos 4y,

As EP determinam um espaco de negociagld3o entre os diferentes
actores directamente associados ao projecto mas tambem com o
Estado.

A dinamica criada em cada Escola,; ou que leva a criag3oc de cada
escola, ¢é condicionada pelo contexto em que a escola esta

inserida. Ha uma fung3o de contingéncia (Thoms; Prigogine): o

estado em que se encontra um sistema (a escola) num determinado
momento depende da sua histdria, das interacgdes, dos multiplos

factores em jogo.

A coeréncia de objectivos ¢ apontada como uma condigdo de sucesso

dos projectos educativos decorrentes de partenariados socio
educativos. Neste caso, mais do que falar em coeréncia de
objectivos, ha uma conjugacdo de interesses, por vezes
diferenciados mas neqgocidveis como forma privilegiada de relagdo

entre o sistema educativo e o sistema economico (c.f. Cap 11).

As Escolas Profissionais surgem de uma negociagdo inicialmente
entre os promotores, (quando tém varios promotores associados),
depois entre os promotores e o Estado e finalmente entre a escola

e o Estado. Resultam de partenariados socio—-educativos conm

capacidade de indentificacdo de projectos educativaoas ao nivel

local e geradores de novos recursos educativos. Partenariados

socio—educativos gque contextualizam o desenvolvimento do projecto

educativo da escola.

Ou seja, U partenariado socio educativo é paradigma das Escolas

Profissionais. Emerge das relagdes sistémicas numa modalidade de

colaboragdo entre o sistema educativo e o sistema econamico e

social (que se aproxima do terceiro tipo descrito no capitulo ID)
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e estrutura-as: ao nivel macro tendo como espaco  potencial de

negociacdo o Conselho Consultivo do GETAP onde estdo
(9)

representados os Parceiros Sociais ou atraves de relagoes

informais, por exemplos com entidades representativas de sectores
de actividade ou de associagcoes profissionais; ao nivel micro -
de cada escola - na relagd3o com os promotores sempre que estes
assumem 0 papel de actores economicos e/ou sociais nos contextos

socio—-economicos em que cada escola se integra.

Ha, no entanto, também nesta matéria, um longo caminho a

percorrev...
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NOTAS

(1) No sentido de Khun, para quem a aceitacgdo de uma teoria como
paradigma, resulta de essa teoria alcangar um grau desejavel de
eficdcia na explicacdo de uma certa gama de fenomenoss mesmo que
esse exito ndo seja exaustivo no dominio considerado" (Khun,
1983: 38/39). "OU paradigma & anterior aos conceitos, as leis e
teorias que dele derivam" (op.cit. p.30).

(2) No caso da ETAP a instalag8o de um Pargque Industrial; no caso
da ECOL a "modernizagdo" do sector referida pelos promotores.

(3) Regulador de iniciativas e na iniciativa.

(4) c.f. Marques (M), 1991 - "Como usar a Comunidade Como Recurso
Pedagégico" in Aprender, N2 13, Portalegre, Escola superior de
Educagd3o de Portalegre, pp 49/57 (p.3&)

(3) Parceiros ©Sociais dentro do significado que lhes &

legalmente atribuido enquanto membros do Conselho Permanente de
Concertacdo Social (CPCS).
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