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Nota introdutoria

AT? Conferéncia Ibérica de Sociologia da Educacao realizou-se em Lis-
boa, na Faculdade de Ciéncias Sociais ¢ Humanas da Universidade
Nova de Lisboa, nos dias 9, 10 e 11 de Julho de 2015. Tratou-se de uma
iniciativa conjunta da Sec¢ao de Sociologia da Educacao da Associacao
Portuguesa de Sociologia e da Associagao de Sociologia da Educagao
da Federacao Espanhola de Sociologia que correspondeu, respectiva-
mente e em simultaneo, ao IV Encontro e a XII Conferéncia de cada
uma destas estruturas associativas. A natureza conjunta desta iniciati-
va estd bem espelhada na composi¢ao quer da Comissao Cientifica,
quer da Comissao Organizadora do encontro, em que se incluem
membros das duas associagdes e dos dois paises.

Neste texto de apresentagao das atas da I* Conferéncia Ibérica
de Sociologia da Educagao, nao queremos deixar de agradecer a co-
laboragao de todos os colegas que integraram as Comissoes Cientifi-
ca e Organizadora deste evento, pois s6 com o empenho de todos
nas varias tarefas organizativas se tornou possivel concretizar estas
iniciativas. E igualmente essencial agradecer o apoio atento de Isa-
bel Rebelo e Adriana Nunez nas sempre exigentes tarefas de registo
de inscrigdes, de compilagao das informacdes necessarias para ela-
boragao do programa e de numerosos contactos, quer através de
correio electrénico quer presencialmente durante a conferéncia,
com os participantes.
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Com esta Conferéncia procurou-se contribuir para aprofundar o
conhecimento e o debate acerca das realidades educativas na Europa
do Sul, mapeando o estado dos saberes numa perspetiva comparada
em torno, designadamente, das questoes que em seguida se enunciam.
Que instrumentos tedricos e metodoldgicos estao os socidlogos da
educagao portugueses e espanhois a mobilizar no sentido de dar conta
de constrangimentos e desafios educativos? Que objetos de pesquisa
privilegiam e que enfoques valorizam?

Este (re)encontro ibérico entre socidlogos da educacao nao é, na-
turalmente, uma novidade: outros eventos o antecederam, assim como
trabalhos e projetos entre equipas dos dois paises tém alimentado cola-
boragdes conjuntas, de modo mais ou menos casual ou intermitente.
Nao obstante, a proximidade geografica nao tem sido suficiente para
nutrir lagcos mais robustos entre as duas comunidades académicas,
apesar das fortes afinidades dos seus problemas e desafios socioedu-
cativos. Com efeito, a produgao portuguesa e espanhola em sociologia
da educacao tem sido enformada por quadros tedricos e analiticos im-
portados de outras realidades, mormente devedores de uma matriz
francéfona ou anglo-saxonica, sendo escassas as referéncias a autores
espanhdis nos trabalhos publicados em Portugal e vice-versa. Ora, a
interlocugao proporcionada nesta Conferéncia, a familiarizagao com a
producdo socioldgica que uns e outros realizam, o confronto analiticoe
comparativo que tal favorece, sao ingredientes cardeais para aproxi-
mar mais os sociologos da educacao portugueses e espanhdis.

Nestas condigOes, interessa explicitar sucintamente os desafios
que hoje se colocam a Educacao, em particular na Europa do Sul, os
quais configuram o contexto em que o (re) encontro de socidlogos da
educagao ibéricos tem lugar, assim como importa realizar um balango
sobre o evento e apresentar os critérios que presidiram a organizagao
deste volume de atas. E o que se procura fazer nas duas seccdes seguin-
tes desta nota de apresentacao.

No panorama da Europa Ocidental, os paises da Europa do Sul apre-
sentam grandes singularidades na construcao do seu Estado Provi-
déncia. Essas singularidades refletem-se, muito particularmente, na
arquitetura dos seus sistemas educativos e nas metamorfoses dos
seus processos de escolarizagao. Portugal e Espanha aproximaram-se
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lenta e tardiamente de uma modernidade educativa ocidental. Nao
obstante os notaveis progressos das ultimas décadas, trata-se de um
processo inacabado, marcado por fortes assimetrias (regionais, so-
ciais, geracionais...) e por uma fragil e complexa composigao entre
velhos problemas, entretanto mitigados ou metamorfoseados, e os de-
safios educativos contemporaneos, num mundo incerto e contingente.

O cendrio de reconfiguracao do Estado Social, em virtude das cri-
ses que o assolam, coloca hoje diretamente a prova as politicas educati-
vas, os dispositivos de intervengao socioeducativa e a atuagao dos
atores educativos. Com efeito, o mundo da educagao € hoje atravessa-
do por diversas injuncdes de dificil composigao, quica ambivalentes.
Por um lado, a inscrigao das politicas educativas nacionais no quadro
das organizagoes internacionais e a consequente governagao educati-
vaatravés de standards e de objetivos estabelecidos nos compromissos
internacionais que os Estados subscrevem (Teodoro, 2003; Afonso,
2010, 2013). Por outro lado, a descentraliza¢ao das politicas educativas
e aatribuigao de maior autonomia aos territorios tém constituido algu-
mas respostas as criticas dirigidas ao centralismo da administragao
educativa e a ineficdcia de uma interven¢ao que, emanada de cima
para baixo, entravaria a resolucao eficaz de problemas que s6 as co-
munidades locais — mais proximas — estariam em condi¢bes de
solucionar.

Por sua vez, aindividualiza¢ao das politicas educativas, ao abrigo
de uma politica da responsabilidade fundada na gramatica da autono-
mia, coloca os estabelecimentos de ensino a prova da gestao e repara-
¢ao dos problemas concretos que cada territdrio educativo enfrenta.
A instituicdo escolar, confrontada com esta injungao a responsabilida-
de pelos problemas escolares, pessoais, familiares, sociais e cognitivos
transportados pelas criangas e jovens para dentro dos muros do seu
antigo santudrio, parece ja nao poder responder com base na prescri-
¢ao demodelos tradicionais que, dessacralizados, nao deixam de gerar
mal-estar ou uma crise do oficio de professor em face da diversidade
de problemas que os alunos, as familias e o Estado lhes apresentam.

O mundo educativo é hoje também atravessado por uma plurali-
dade de concegdes de justica que visam nortea-lo a partir de principios
nem sempre compativeis (Resende, 2010; Melo, 2014). O modelo da so-
lidariedade civica alicercado na gramatica da igualdade colide com
outras modalidades de (re)fazer a educacdo, designadamente as que
emanam de uma légica mercantil (que engrandece a concorréncia, a
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competitividade e o mercado), de uma ldgica industrial (que en-
grandece a eficacia diferencial baseada em ntimeros, a obrigacao de
apresentacao de resultados mensuraveis, a avaliacdo e monitoriza-
¢ao, os rankings) e de uma ldgica humanista individualizada (que
engrandece o individuo na sua singularidade, a sua identidade, subje-
tividade, biografia e projetos). O desafio desta pluralidade de conce-
¢des quanto a maneira mais justa ou ajustada de (re)fazer a esfera
educativa acarretara, naturalmente, consequéncias e tensdes quer na
gestao das politicas e programas quer na governacao dos territorios
educativos e nas relagdes entre os atores que neles se estabelecem (Dio-
nisio, 2010).

Essas tensoes serao ainda mais extensiveis se se considerar a difi-
cil gestao do delicado equilibrio entre dois desafios societais contem-
poraneos que colocam a educagao diretamente no centro do debate: de
um lado, a promessa politica de fabricagao de uma vida comum (ga-
rantia da coesdo social) e, de outro lado, o engrandecimento da perfor-
mance individual e o reconhecimento da diversidade e da diferenga
(Torres e Palhares, 2014). Como promover a exceléncia e simultanea-
mente resguardar os perdedores da meritocracia do risco de exclusao
escolar e social? Como fazer a educagao para todos sem oprimir o res-
peito pela singularidade, a individualidade e a diferenca de cada um?
Como gerir um puzzle de diferengas plurais (e por vezes contrastan-
tes) preservando o designio da inclusao socioeducativa?

A centralidade da carreira escolar nas biografias individuais
(Vieira, 2015) constitui um dos maiores designios das politicas educati-
vas contemporaneas, ao qual Portugal e Espanha nao sao excecao.
Estar naescola duradouramente — a tempointeiro e até idades da vida
cada vez mais avancadas — é uma realidade recente mas incontorna-
vel para a generalidade das criangas e jovens dos dois paises. Esta esta-
dia longa e prolongada na escola nao deixara de trazer enormes
desafios para a qualidade (e a precariedade) dos lagos entre os atores
educativos, a par das tensoes e conflitos que emergem desta coabitagao
e (con)vivéncia entre seres que constituem uma moldura humana tao
heterogénea em termos de origens, percursos, relagdes com a escolari-
dade e sentidos que a escola (ndo) faz (Resende, Caetano, Dionisio,
2014). Concomitantemente, habitar esta escola contemporanea assim
configurada significa também perscrutar a expressividade dos estilos
e culturas juvenis dentro dos seus muros e de como a figura do alu-
no/estudante se (de)marca da figura da crianga, do adolescente e do
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jovem, especialmente quando a cultura escolar colide com a condigao
infantil e juvenil moderna (Abrantes, 2003).

Noutro sentido, a promessa moderna de emancipacao, via educa-
¢ao, das condigdes adversas de origem (social, familiar, cultural...)
e/ou de reparacao de percursos outrora irreversiveis, aliada a crenca
na adesao a educa¢ao como ferramenta indispensavel para evitar as
vulnerabilidades e riscos de um mundo incerto, estara hoje abalada?
Se os diplomas escolares inflacionados desvalorizam (econémica e
simbolicamente), as transi¢oes da escola para o trabalho vivem tempos
incertos, com impacto nas aspira¢des e na confecao dos projetos de
vida. As profundas transformag¢des no mercado de trabalho e de em-
prego agudizam as incertezas e riscos, colocando no centro das aten-
¢Oes a educagao ao longo da vida como a (tnica) promessa politica
capaz de prevenir ou fazer face as contingéncias (Alves, 2010). Por sua
vez, que lugar e que condigOes para a diversidade de formatos e qua-
dros educativos (informais, ndo formais) existem hoje nos dois paises
no sentido de alargar — em vez de reduzir — as provas que os indivi-
duos podem prestar para serem politica e socialmente reconhecidos,
para além do monopolio do diploma escolar?

Por fim, uma tultima palavra sobre os desafios demograficos que
ambos os paises enfrentam. Portugal e Espanha sao hoje dois paises en-
velhecidos, facto que acarreta constrangimentos e desafios para o futuro
da educagao e das solidariedades entre geragoes. Por um lado, o enve-
lhecimento demografico implicard certamente a necessidade de um
olhar renovado para as politicas de educagao de adultos e idosos; por
outro lado, a rarefagao da populacao infantil e juvenil trara certamente
profundas mudangas na governacao educativa e no tratamento dos pro-
blemas escolares, infantis e juvenis. Ademais, a relativa imprevisibilida-
de dos movimentos migratorios (estimulados, em parte, pelas crises
econdmicas e por um mercado educativo global) poderao igualmente
condicionar os cendrios educativos atuais e futuros dos dois paises.

Na I* Conferéncia Ibérica de Sociologia da Educagao foram apresenta-
das cerca de 130 comunicagoes, encontrando-se o programa organizado
em sessoOes virtuais, simpdsios e sessdes tematicas. A sessao de abertura
contou com as intervenc¢des de Lola Frutos Balibera (Presidenta da
Associagao de Sociologia da Educacdo), Ana Romao (Presidente da
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Associagao Portuguesa de Sociologia), Luis Baptista (Diretor do Centro
Interdisciplinar de Ciéncias Sociais da Universidade Nova de Lisboa) e
Bruno Dionisio (Cocoordenador da Seccao de Sociologia da Educacao
da Associagao Portuguesa de Sociologia).

Como se pode observar no quadro 1, nas sessdes virtuais foram in-
cluidas apenas 13 comunicagdes, mas esta revelou ser uma modalidade
com potencialidades interessantes a explorar em encontros futuros por
permitir a participagao a distancia. Os 7 simpdsios abarcaram 33 comuni-
cagOes constituindo um sinal interessante e promissor sobre a vitalidade
das relagdes de cooperagao entre os socidlogos de Portugal e Espanha, na
medida em que a proposta de um simpdsio requeria a colaboragao de
participantes dos dois paises. As restantes 84 comunicagOes previstas no
programa integraram-se em sessoes tematicas, de entre as quais o maior
numero de trabalhos apresentados se enquadrou nos temas “Escolariza-
¢ao, Resultados e Desigualdades Sociais” (19) e “Educacao, Formagao e
Trabalho” (13). Também os temas “Politicas Educativas na Europa do
Sul” (11), “Recomposicoes do Trabalho e Profissao Docente” (10), “Edu-
cagao ao Longo a Vida e Sociedade do Conhecimento” (10) e “Escolas,
Familias e Comunidades” (9) incluiram um ntiimero apreciavel de comu-
nicagdes que justificou a organizacao de duas sessoes sobre cada um des-
ses temas. As linhas tematicas “Educacao, Infancia e Juventude” (5),
“Instituicao Escolar num Contexto Global e Digital” (4) e “Organizagoes,
Cidadania e Lideranca” (3) abrangeram um niimero menor de comunica-
¢oes, tendo cada uma dado origem a apenas uma sessao.

Em termos globais verifica-se, portanto, a preferéncia pela inclu-
sao de comunica¢des nos temas “Escolarizacao, Resultados e Desi-
gualdades Sociais” e “Educagao, Formacao e Trabalho”, tanto entre os
socidlogos portugueses como ainda mais marcadamente entre os espa-
nhdis. Saliente-se que o tema “Educagao ao Longo a Vida e Sociedade
do Conhecimento” foi escolhido, sobretudo, por participantes portu-
gueses. De resto, em termos quantitativos a participacao dos espa-
nhdis foi maior do que a dos portugueses, observando-se, em qualquer
um dos dois paises, que os participantes sao provenientes de uma vari-
edade assinalavel quer de regides geograficas quer de institui¢cdes de
ensino superior.

Adicionalmente, note-se que também participaram neste evento
alguns socidlogos filiados em institui¢des de outros paises (Brasil, Chi-
le, Estados Unidos da América, Venezuela, Irlanda, México), sendo
que na generalidade dos casos estas participagdes decorreram de
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Quadro 1 Sintese das comunicagoes apresentadas e incluidas nas atas

Comunicagdes Textos

previstas incluidos

no programa nas atas
Sessdes Virtuais 13 9
SIMPOSIO |
Crise, Austeridade e Educacéo: andlise das consequéncias e 4 3
antecipacao de alternativas
SIMPOSIO 1l
Las multiples caras de la privatizacion educativa: disefios institucionales 5 0
y efectos sobre las desigualdades
SIMPOSIO I
Combatiendo el abandono escolar prematuro: un analisis de politicas, 6 0
estrategias y practicas educativas
SIMPOSIO IV 4 1
Educagéo ao longo da vida e sociedade do conhecimento
SIMPOSIO V 5 4
Orientacion educativa y profesional
SIMPOSIO VI
Os impactos da légica mercantil na formagao em Servigo Social: as 3 2
particularidades entre Portugal, Espanha e Brasil
SIMPOSIO VI
Familias y escuelas: la participacion 6 5
Total 33 15
Politicas educativas na europa do sul 1" 7
Escolarizagéo, resultados e desigualdades sociais 19 7
Educacgéo, formacgéo e trabalho 13 9
Educagao ao longo da vida e sociedade do conhecimento 10 6
Educagao, infancia e juventude 5 3
Escolas, familias e comunidades 9 2
Recomposigdes do trabalho e da profissdo docente 10 6
A instituicdo escolar num contexto global e digital 4 2
Organizagdes, cidadania e lideranca 3 1
Total 84 43
Total geral 130 67

trabalhos de pesquisa comparativa desenvolvidos em colaboragao
com colegas espanhdis ou portugueses e/ou de trabalhos desenvolvi-
dos sobre as realidades educativas de um dos dois paises ibéricos. Jul-
gamos interessante sublinhar este aspecto, pelo facto de constituir um
testemunho da internacionalizagao da sociologia da educagao ibérica
que se evidencia nas redes e equipas de investigacao. Todavia, é curio-
so notar que nao foram apresentados trabalhos especificamente foca-
dos na analise comparada de realidades e fendmenos educativos em
Portugal e Espanha, existindo poucos que tenham sido desenvolvidos
em coautoria por socidlogos espanhdis e portugueses.



XXX 1 CISE: AEDUCAGAO NA EUROPA DO SUL | LA EDUCACION EN LA EUROPA DEL SUR

As atas da I* Conferéncia Ibérica de Sociologia da Educagao
reunem um conjunto de quase 70 textos, ou seja, todos os que nos fo-
ram remetidos no prazo estipulado, com excegao daqueles que foram
selecionados para integrar um nucleo tematico da Revista Portuguesa
de Educacado e uma publicagao monografica da Associagao Espanhola
de Sociologia da Educagdo. Também estas duas iniciativas editoriais,
que procuram intensificar o conhecimento mutuo entre os socidlogos
dos dois paises, constituem resultados da Conferéncia que importa
evidenciar, na medida em que sao promovidas por membros da res-
pectiva Comissao Organizadora.

Na organizacao das atas seguimos uma légica semelhante a do
programa da Conferéncia, estando os textos das comunicagdes reuni-
dos segundo o tipo e tema da sessao em que foram apresentados.
Assim, em primeiro lugar surge o texto decorrente da conferéncia ple-
naria inicial intitulada “Mal-estar na educacao: o declinio do humanis-
mo” proferida por Luis Bernardo (FCSH/UNL). Nas duas secgOes
seguintes do volume das atas reiinem-se, primeiramente, todos os tex-
tos das comunicagoes apresentadas em sessoes virtuais e, em seguida,
os trabalhos apresentados em cada um dos sete simposios. Por fim, as
comunicagOes restantes, e que sao em maior nimero, estao agregadas
em funcdo da linha tematica em que foram apresentadas. Como se
pode observar no quadro 1, existem dois simpdsios nos quais nenhum
texto foi entregue para inclusao nas atas; sendo que, nos restantes sim-
pOsios, sessdes virtuais e sessdes tematicas, o nimero de textos é me-
nor do que o nimero de comunicagdes previstas no programa, mas
reflete aproximadamente o peso quantitativo relativo de cada sessao.

Uma primeira leitura global dos textos das comunicagoes permite
delinear alguns contributos de resposta preliminares para as questoes
inicialmente enunciadas, designadamente: Que instrumentos tedricos
e metodoldgicos estao os socidlogos da educagao portugueses e espa-
nhdis a mobilizar no sentido de dar conta dos atuais constrangimentos
e desafios educativos? Que objetos de pesquisa privilegiam e que enfo-
ques valorizam? Estes contributos de resposta assumem-se como par-
celares e provisorios, até porque a Conferéncia nao permite, como ¢
evidente, tragar um retrato exato da produgao cientifica de cada um
dos paises no dominio da sociologia da educagao.

No que respeita a instrumentos tedricos e abordagens metodolo-
gicas mobilizadas pelos socidlogos ibéricos, é observavel uma diversi-
dade significativa. Nao obstante, tanto portugueses como espanhdis
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recorrem frequentemente a propostas tedricas e conceptuais importa-
das de outros paises que, por vezes, sao exatamente coincidentes.
Neste sentido, ainda que a andlise comparativa entre fendémenos e rea-
lidades educativas dos dois paises ndo pareca ser uma opgao muito ge-
neralizada entre os socidlogos ibéricos, existem referéncias teoricas e
conceptuais comuns que enformam uma parte dos trabalhos desen-
volvidos nestes territorios da Europa do Sul. No plano das abordagens
metodoldgicas, é notdria a escolha tanto de metodologias de natureza
quantitativa, como de outras de cariz qualitativo. No primeiro grupo
incluem-se, por exemplo, trabalhos de analise de dados estatisticos na-
cionais e internacionais tanto em Portugal como em Espanha ou reco-
lhas de dados em extensividade através de questionario; enquanto no
segundo grupo se observa um enfoque importante em trabalhos que
recorrem a métodos de pesquisa biografica, sobretudo entre os socio-
logos da educagao espanhois, mas também a utilizagao frequente de
analise documental e entrevistas. A consideracao dos objetos de pes-
quisa privilegiados nas comunicagOes apresentadas parece revelar
uma acentuada centralidade da educacao escolar, ainda que as temati-
cas relacionadas com contextos educativos informais e nao-formais
assumam também algum protagonismo nos dois paises e, particular-
mente, entre os autores portugueses.

Convidamos os leitores a ensaiar outras andlises sobre os textos in-
cluidos neste volume de atas, desejando que esta publicagao possa contri-
buir para um melhor conhecimento mutuo dos socidlogos da educagao
dos dois paises ibéricos e para o enriquecimento das abordagens sociold-
gicas sobre as realidades e fendmenos educativos na Europa do Sul.
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Nota introductoria

La I Conferencia Ibérica de Sociologia de la Educacién se celebrd en
Lisboa, en la Facultad de Ciencias Sociales y Humanas de la Universi-
dade Nova de Lisboa, durante los dias 9, 10 y 11 de julio de 2015. Fue
una iniciativa conjunta de la Seccion de Sociologia de la Educacion de
la Asociacién Portuguesa de Sociologia y de la Asociaciéon de Sociolo-
gia dela Educacion de la Federacion Espafiola de Sociologia y que cor-
respondid, respectivamente y de forma simultanea, al IV Encuentroy a
la XII Conferencia de cada una de estas estructuras asociativas. La na-
turaleza conjunta de esta iniciativa queda bien reflejada en la composi-
cion tanto del Comité Cientifico como del Comité Organizador del
encuentro, en el que figuran miembros de las dos asociaciones y de los
dos paises.

En este texto de presentacion de las actas de la I Conferencia
Ibérica de Sociologia dela Educacién queremos agradecer la colabo-
racion de todos los colegas que integraron los comités cientifico y
organizador de este evento, pues s6lo con la dedicacion de todos en
las diversas tareas organizativas fue posible concretar estas iniciati-
vas. Es igualmente imprescindible agradecer el apoyo prestado por
Isabel Rebelo y Adriana Nunez en las siempre exigentes tareas de
registro de inscripciones, de recopilacidon de informacién necesaria
para la elaboracion del programa y de numerosos contactos con los
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participantes tanto por correo electrénico como presencialmente
durante la conferencia.

Esta Conferencia tenia por objetivo profundizar en el conoci-
miento y el debate en torno a las realidades educativas en el sur de Eu-
ropa cartografiando el estado de los saberes desde una perspectiva
comparada acerca de las cuestiones que a continuacion se exponen.
(Qué instrumentos tedricos y metodoldgicos estan los socidlogos de la
educacion portugueses y espafioles movilizando en el sentido de dar
cuenta de las constricciones y desafios educativos? ;Qué objetos de in-
vestigacion privilegian y qué enfoques valoran?

Este (re)encuentro ibérico entre sociélogos de la educacién no
es, naturalmente, una novedad: ha habido otros eventos anterior-
mente, asi como trabajos y proyectos entre equipos de los dos paises
que han llevado a cabo colaboraciones de modo mas o menos casual
o intermitente. Sin embargo, la proximidad geografica no ha sido
suficiente para tender lazos mas firmes entre las dos comunidades
académicas, a pesar de las estrechas afinidades de sus problemas y
desafios socioeducativos. En efecto, la produccion portuguesay es-
pafiola en sociologia de la educacion se ha conformado mediante
marcos tedricos y analiticos importados de otras realidades, en su
mayoria deudores de una matriz francéfona o anglosajona, y son es-
casas las referencias a autores espafioles en los trabajos publicados
en Portugal y viceversa. Ahora bien, la interlocucion facilitada por
esta Conferencia, la familiarizacion con la produccion socioldgica
que unos y otros realizan y la confrontacion analitica y comparativa
que ella favorece son ingredientes fundamentales para aproximar
mas a los socidlogos de la educacion portugueses y espafioles.

En estas circunstancias, conviene explicitar sucintamente los
desafios a los que actualmente se enfrenta la educacion, especial-
mente en la Europa meridional, y que configuran el contexto en que
se produce el (re)encuentro de sociélogos de la educacion ibéricos,
asi como hacer balance del evento y presentar los criterios que han
presidido la organizacion de este volumen de actas. Eso es lo que se
pretende hacer en las dos secciones que siguen a esta nota de
presentacion.
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En el panorama de Europa occidental, los paises de la Europa del sur
presentan grandes singularidades enla construccion de su estado del
bienestar. Dichas singularidades se reflejan, muy especialmente, en
la arquitectura de sus sistemas educativos y en las metamorfosis de
sus procesos de escolarizacion. Portugal y Espafa se aproximaron
lenta y tardiamente a una modernidad educativa occidental. A pe-
sar de los notables progresos de las ultimas décadas, se trata de un
proceso inacabado, marcado por fuertes asimetrias (regionales,
sociales, generacionales...) y por una fragil y compleja composicion
entre viejos problemas, aunque mitigados o metamorfoseados, y
los desafios educativos contemporaneos, en un mundo incierto y
contingente.

El escenario de reconfiguracion del estado social, debido a las cri-
sis que lo asolan, estd poniendo directamente a prueba las politicas
educativas, los dispositivos de intervencion socioeducativa y la actua-
cion de los actores educativos. En efecto, el mundo de la educacion se
enfrenta actualmente a diversas exigencias de dificil encaje, tal vez am-
bivalentes. Por un lado estan la inclusion de las politicas educativas
nacionales en el marco de las organizaciones internacionales y la consi-
guiente gobernanza educativa a través de estandares y de objetivos
establecidos en los compromisos internacionales que los estados sus-
criben (Teodoro, 2003; Afonso, 2010, 2013). Por otro lado, la descentra-
lizacion delas politicas educativas y la atribucion de mayor autonomia
a los territorios ha dado algunas respuestas a las criticas dirigidas al
centralismo de la administracion educativa y a la ineficacia de una in-
tervencion que, emanada de arriba a abajo, obstaculizaria la resolucion
eficaz de problemas que sélo las comunidades locales — mas cerca-
nas — estarian en condiciones de solucionar.

Por su parte, la individualizacion de las politicas educativas, al
amparo de una politica de la responsabilidad fundada en la gramatica
de la autonomia, hace que los centros educativos se sometan a la prue-
ba dela gestion y solucion de los problemas concretos a que se enfrenta
cada territorio educativo. La institucién escolar, enfrentada a esta exi-
gencia de responsabilidad ante los problemas escolares, personales,
familiares, sociales y cognitivos trasladados por los nifios y jovenes
al interior de los muros de su antiguo refugio, parece no estar ya ca-
pacitada para responder basandose en la prescripcion de modelos
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tradicionales que, desacralizados, no dejan de generar malestar o una
crisis del oficio de profesor ante la diversidad de problemas que los
alumnos, las familias y el estado les presentan.

El mundo educativo también estd hoy invadido por una plura-
lidad de concepciones de justicia que pretenden orientarlo a partir
de principios que no siempre son compatibles (Resende, 2010; Melo,
2014). El modelo de solidaridad civica basado en la gramatica de la
igualdad choca con otras modalidades de (re)hacer la educacion,
concretamente las que emanan de una ldgica mercantil (que ensalza
la competencia, la competitividad y el mercado), de una logica in-
dustrial (que ensalza la eficacia diferencial basada en nimeros, la
obligacion de presentar resultados mensurables, la evaluacion, la
monitorizacion y los rankings) y de una légica humanista individu-
alizada (que ensalza al individuo en su singularidad, su identidad,
subjetividad, biografia y proyectos). El desafio de esta pluralidad
de concepciones relativas ala manera mdsjusta o ajustada de (re)ha-
cer la esfera educativa acarreara, naturalmente, consecuencias y
tensiones tanto en la gestion de las politicas y programas como en la
gestion de los territorios educativos y en las relaciones entre los ac-
tores que en ellos se establecen (Dionisio, 2010).

Esas tensiones seran todavia mayores si se considera la dificil ges-
tion del delicado equilibrio entre dos desafios sociales contemporane-
os que sitiian a la educacion directamente en el centro del debate: por
un lado, la promesa politica de fabricacion de una vida comun (garan-
tia de cohesion social) y, por otro lado, la potenciacion del rendimiento
individual y el reconocimiento de la diversidad y de la diferencia (Tor-
res e Palhares, 2014). ; Cémo promover la excelencia y simultdneamen-
te amparar a los perdedores de la meritocracia del riesgo de exclusion
escolar y social? ;Cémo hacer que la educacion sea para todos sin
menoscabar el respeto ala singularidad, ala individualidad y a la dife-
rencia de cada uno? ;Como gestionar un puzle de diferencias plurales
(y a veces contrapuestas) preservando el principio de la inclusion
socioeducativa?

La centralidad del curriculo escolar en las biografias individu-
ales (Vieira, 2015) constituye uno de los mayores objetivos de las po-
liticas educativas contemporaneas, y en ese sentido ni Portugal ni
Espafia son excepciones. La escolarizacién duradera — a tiempo
completo y hasta edades cada vez mas avanzadas — es unarealidad
reciente pero inevitable para la mayoria de los nifios y jovenes de
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ambos paises. Esta estancialarga y prolongadaenlaescuelano deja-
ra de plantear enormes desafios parala calidad (y la precariedad) de
los vinculos entre los actores educativos, ademas de tensiones y
conflictos que emergen de esta cohabitacion y (con)vivencia entre
seres que constituyen un retablo humano tan heterogéneo en térmi-
nos de origenes, biografias, relaciones con la escolaridad y sentidos
que la escuela (no) tiene (Resende, Caetano, Dionisio, 2014). Al mis-
mo tiempo, habitar en esta escuela contemporanea configurada de
esta manera significa también examinar la expresividad de los esti-
los y culturas juveniles dentro de sus muros y de como la figura del
alumno/estudiante se desmarca o no de la figura del nifio, del ado-
lescente y del joven, especialmente cuando la cultura escolar choca
con la condicion infantil y juvenil moderna (Abrantes, 2003).

Por otra parte, ;sigue en pie la promesa moderna de emancipa-
cién, mediante la educacion, de las condiciones de origen adversas
(sociales, familiares, culturales...) o de reparacién de recorridos
otrora irreversibles, vinculada a la creencia en la educacién como
herramienta indispensable para evitar las vulnerabilidades y ries-
gos de un mundo incierto? Si los titulos escolares inflacionados pi-
erden valor (econémica y simbolicamente), las transiciones desde la
escuela al mercado laboral viven tiempos inciertos, con impacto en
las aspiraciones y en la confeccion de los proyectos de vida. Las pro-
fundas transformaciones en el mercado de laboral agudizan las in-
certidumbres y los riesgos, situando en el centro de la diana la
educacion alo largo de la vida como la (iinica) promesa politica ca-
paz de prevenir o hacer frente a las contingencias (Alves, 2010). A su
vez, jqué lugar y qué condiciones para la diversidad de formatos y
marcos educativos (informales, no formales) existen hoy en los dos
paises en el sentido de extender — en vez de reducir — las pruebas
que los individuos pueden realizar para ser politica y socialmente
reconocidos, ademas del monopolio del titulo académico?

Por altimo, cabe dedicar unas palabras alos desafios demogra-
ficos alos que se enfrentan ambos paises. Portugal y Espafia son hoy
dos paises envejecidos, hecho que acarrea limitaciones y retos para
el futuro de la educacion y dela solidaridad entre generaciones. Por
un lado, el envejecimiento demografico implicara sin duda la nece-
sidad de una mirada renovada a las politicas de educacion de adul-
tosy personas de la tercera edad; por otro lado, la disminucién de la
poblacion infantil y juvenil traerd ciertamente profundos cambios
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en la gobernanza educativa y en el tratamiento de los problemas es-
colares, infantiles y juveniles. Ademas, la relativa imprevisibilidad
de los movimientos migratorios (estimulados en parte por las crisis
economicas y por un mercado educativo global) podran igualmente
condicionar los escenarios educativos actuales y futuros de ambos
paises.

El programa de la Conferencia y la organizacion de las actas

En la I Conferencia Ibérica de Sociologia de la Educacion se presen-
taron cerca de 130 comunicaciones y el programa se organizo en
sesiones virtuales, simposios y sesiones tematicas. La sesion inau-
gural contd con las intervenciones de Lola Frutos Balibrea (presi-
denta de la Asociacion de Sociologia de la Educacién), Ana Romao
(presidenta dela Asociacion Portuguesa de Sociologia), Luis Baptis-
ta (director del Centro Interdisciplinar de Ciencias Sociales de la
Universidade Nova de Lisboa) y Bruno Dionisio (cocoordinador de
la seccion de Sociologia de la Educacion de la Asociacion Portugue-
sa de Sociologia).

Como se puede observar en la tabla 1, en las sesiones virtuales
solamente se incluyeron 13 comunicaciones, pero resultd ser esta
una modalidad con interesantes posibilidades que convendra ex-
plorar en encuentros futuros ya que permite la participacion a
distancia. Los 7 simposios abarcaron 33 comunicaciones, lo que
constituye un dato interesante y prometedor sobre la vitalidad de
las relaciones de cooperacion entre los socidlogos de Portugal y
Espafia, enlamedida en quela propuesta de un simposio requeriala
colaboracion de participantes de los dos paises. Las restantes 84 co-
municaciones previstas en el programa se integraban en sesiones
tematicas, de entre las cuales el mayor numero de trabajos presenta-
dos se encuadr6 en los temas “Escolarizacién, resultados y desi-
gualdades sociales” (19) y “Educacion, formacion y trabajo” (13).
También los temas “Politicas educativas en la Europa del sur” (11),
“Recomposiciones del trabajo y profesion docente” (10), “Educa-
ciénalolargodelavidaysociedad del conocimiento” (10) y “Escue-
las, familias y comunidades” (9) incluyeron un nimero apreciable
de comunicaciones que justifico la organizacion de dos sesiones so-
bre cada uno de esos temas. Las lineas tematicas “Educacidn, infan-
cia y juventud” (5), “Instituciéon escolar en un contexto global y
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Tabla 1 Sintesis de las comunicaciones presentadas y entregadas para su inclusién en las actas

Comunicacione Textos
s previstas presentados

en el programa para las actas

Sesiones virtuales 13 9

SIMPOSIO |

Crisis, austeridad y educacion: andlisis de las consecuencias y 4 3

anticipacion de alternativas

SIMPOSIO 1l

Las multiples caras de la privatizacion educativa: disefios 5 0

institucionales y efectos sobre las desigualdades

SIMPOSIO Il

Combatiendo el abandono escolar prematuro: un andlisis de politicas, 6 0

estrategias y practicas educativas

SIMPOSIO IV 4 1

Educacion a lo largo de la vida y sociedad del conocimiento

SIMPOSIO V 5 4

Orientacion educativa y profesional

SIMPOSIO VI

Los impactos de la légica mercantil en la formacion en servicio social: 3 2

las particularidades en Portugal, Espafa y Brasil

SIMPOSIO VI 6 5

Familias y escuelas: la participacion

Total 33 15

Politicas educativas en la Europa del sur 11 7

Escolarizacion, resultados y desigualdades sociales 19 7

Educacién, formacion y trabajo 13 9

Educacion a lo largo de la vida y sociedad del conocimiento 10 6

Educacién, infancia y juventud 5 3

Escuelas, familias y comunidades 9 2

Recomposiciones del trabajo y de la profesion docente 10 6

La institucién escolar en un contexto global y digital 4 2

Organizaciones, ciudadania y liderazgo 3 1

Total 84 43

Total general 130 67

digital” (4) y “Organizaciones, ciudadania y liderazgo” (3) conta-
ron con un nimero menor de comunicaciones, dando lugar cada
una de ellas a una sola sesion.

En términos globales se observa, por lo tanto, la preferencia por
la inclusién de comunicaciones en los temas “Escolarizacion, resulta-
dos y desigualdades sociales” y “Educacion, formacion y trabajo”,
tanto entre los socidlogos portugueses como, de forma mas acusada,
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entre los espafoles. Cabe destacar que el tema “Educacién a lo largo
dela vida y sociedad del conocimiento” fue escogido sobre todo por
participantes portugueses. Por lo demas, en términos cuantitativos,
la participacion de los espanoles fue mayor que la de los portugueses
y se observa que, en ambos paises, los participantes proceden de una
gran variedad de regiones geograficas y de instituciones de ensefian-
Za superior.

Noétese también que en este evento participaron algunos socio-
logos pertenecientes a instituciones de otros paises (Brasil, Chile,
Estados Unidos, Venezuela, Irlanda y México). La mayoria de estas
participaciones son consecuencia de trabajos de investigacion com-
parativa desarrollados en colaboracién con colegas espafioles o por-
tugueses, o de trabajos desarrollados sobre las realidades
educativas de uno de los dos paises ibéricos. Consideramos intere-
sante subrayar este aspecto puesto que constituye una muestra dela
internacionalizacion de la sociologia de la educacion ibérica que se
plasma en las redes y equipos de investigacion. Sin embargo, es cu-
rioso observar que no se presentaron trabajos especificamente enfo-
cados en el analisis comparado de realidades y fenémenos
educativos en Portugal y Espana, y son pocos los desarrollados en
coautoria por parte de socidlogos espafioles y portugueses.

Las actas delal Conferencia Ibérica de Sociologia de la Educacion
retinen un conjunto de casi 70 textos, es decir, todos los que se nos re-
mitieron dentro del plazo establecido, con excepcion de los que fueron
seleccionados para integrar un nucleo tematico de la Revista Portu-
guesa de Educagao y una publicaciéon monografica de la Asociacion
Espafiola de Sociologia de la Educacion. Estas dos iniciativas editoria-
les, que pretenden intensificar el conocimiento mutuo entre los socio-
logos de ambos paises, son también un resultado de la Conferencia que
cabe destacar en la medida en que son promovidas por miembros del
respectivo Comité Organizador.

Enla organizacion de las actas seguimos una ldgica semejante a la
del programa de la Conferencia, de modo que reunimos los textos de
las comunicaciones segtin el tipo y tema de la sesién en que se presen-
taron. Asi, en primer lugar aparece el texto correspondiente a la confe-
rencia plenaria inicial titulada “Mal-estar na educacao: o declinio do
humanismo”, pronunciada por Luis Bernardo (FCSH/UNL). En las
dos secciones siguientes del volumen de actas se recogen en primer lu-
gar todos los textos de las comunicaciones presentadas en sesiones
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virtualesy, a continuacion, los trabajos presentados en cada uno de los
siete simposios. Por tltimo, las comunicaciones restantes, que son las
mas numerosas, se incluyen en funcion de la linea tematica en que se
presentaron. Como se puede observar en la tabla 1, hay dos simposios
en los que no se entregd ningtin texto para su inclusién en las actas, y
en los restantes simposios, sesiones virtuales y sesiones tematicas, la
cantidad de textos es menor que la cantidad de comunicaciones previs-
tas en el programa, pero refleja aproximadamente el peso cuantitativo
de cada sesion.

Una primera lectura global de los textos de las comunicaciones
permite delinear algunas aportaciones preliminares de respuesta a las
cuestiones enunciadas inicialmente: ;Qué instrumentos tedricos y
metodologicos estan los socidlogos de la educacién portugueses y
espafoles movilizando en el sentido de dar cuenta de las actuales
constricciones y desafios educativos? ;Qué objetos de investigacion
privilegian y qué enfoques valoran? Dichas aportaciones de respuesta
se asumen como parciales y provisionales dado que la Conferencia no
permite, como es evidente, trazar un retrato exacto de la produccion ci-
entifica de cada uno de los paises en el ambito de la sociologia de la
educacion.

Respecto a los instrumentos tedricos y abordajes metodologicos
adoptados por los socidlogos ibéricos, se observa una diversidad signi-
ficativa. No obstante, tanto portugueses como espafioles recurren fre-
cuentemente a propuestas tedricas y conceptuales importadas de otros
paises que, a veces, son exactamente coincidentes. En este sentido,
aunque el analisis comparativo entre fendmenos y realidades educati-
vas de ambos paises no parezca una opcion muy generalizada entre los
socidlogos ibéricos, existen referencias tedricas y conceptuales comu-
nes que conforman una parte de los trabajos desarrollados en estos ter-
ritorios de la Europa del sur. En cuanto a los abordajes metodoldgicos,
esnotable la eleccion tanto de metodologias de naturaleza cuantitativa
como de otras de caracter cualitativo. En el primer grupo se incluyen,
por ejemplo, trabajos de andlisis de datos estadisticos nacionales e in-
ternacionales tanto en Portugal como en Espana o recopilaciones ex-
tensivas de datos por medio de cuestionarios. En el segundo grupo se
observa un enfoque importante en trabajos que recurren a métodos de
investigacion biografica, sobre todo entre los socidlogos de la educa-
cion espafioles, pero también el uso frecuente de analisis documental y
entrevistas. El escrutinio de los objetos de investigacion preferidos en
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las comunicaciones presentadas parece revelar una acusada centra-
lidad de la educacion escolar, aunque los temas relacionados con con-
textos educativos informales y no formales asumen también algin
protagonismo en ambos paises y, especialmente, entre los autores
portugueses.

Invitamos aloslectores a ensayar otros andlisis de los textos inclu-
idos en este volumen de actas, deseando que esta publicacion pueda
contribuir a un mejor conocimiento mutuo de los socidlogos de la edu-
cacion de los dos paises ibéricos y al enriquecimiento de los enfoques
sociologicos sobre las realidades y fendmenos educativos en la Europa
del sur.
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CONFERENCIA DE ABERTURA



Mal-estar na educacgao
O declinio do humanismo

Luis Manuel A. V. Bernardo

(Centro de Histdria d’Aquém e d’Além Mar/Departamento de Filosofia - Faculdade de Ciéncias
Sociais e Humanas/NOVA)

Na sociedade e na cultura contemporaneas, sociedade pds-industrial, cultura
pos-moderna, a questdo da legitimacdo do saber pde-se noutros termos. A
grande narrativa perdeu a sua credibilidade, qualquer que seja 0 modo de uni-
ficacao que lhe esta consignado: narrativa especulativa, narrativa de eman-
cipagao.!

Nesta época, mais preocupada do que qualquer outra com os diferen-
tes aspectos do fenéomeno educativo e, do ponto de vista dos resul-
tados, com indicadores objectivos de sucesso impares, grassa um
sentimento generalizado de mal-estar, subjectivo, como todos os senti-
mentos, relativamente ao significado e ao alcance do que corresponde,
hoje, ao termo educagao. Aquela que porventura terd aparecido, até ha
bem pouco tempo, como a mediadora natural para minorar o nivel de
agressividade contidona “civilizacao” e fazer prevalecer Eros sobre Ta-
natos,* contribuindo para o projecto de uma humanidade mais feliz,
porque mais liberta das condigdes opressivas, vé-se cada vez mais
questionada sobre esse poder emancipador. Por ndo ser mensuravel e
ficar, numa parte ndo desprezivel, dependente da prdpria interpre-
tacdo do enunciador, que tenderd a valorizar a sua magnitude em
fungao do seu proprio posicionamento afectivo, este sentimento de
mal-estar ndo deixa, por isso, de se afirmar como um dos elementos
compulsivos da discursividade educacional coeva, qualquer que seja
o sujeito de enunciagao ou o ponto de vista privilegiado: crise do

1 Jean-Frangois Lyotard, A Condicdo Pds-moderna, Lisboa, Gradiva, 1989, p. 79.
2 Sigmund Freud, O Mal-Estar na Civilizagdo, Lisboa, Relégio d’Agua, 2008.



2 1 CISE: AEDUCAGAO NA EUROPA DO SUL | LA EDUCACION EN LA EUROPA DEL SUR

sistema; insucesso qualitativo; incumprimento das fungdes tradicio-
nais, nomeadamente, daquelas que estao relacionadas com a formagao
de cariz ético e politico, incapacidade para garantir o desenvolvimento
cultural dessa figura da vida do espirito que saiu da reflexao filosofica
com o epiteto de humanismo europeu,® etc. Anne-Marie Drouin-Hans,
resume-o assim: “Sur le plan de I'éducation un sentiment de déstabili-
sation nait au sein des pratiques et des réflexions sur les fondements
ou les finalités qui conduit a parler en termes de ‘crise’, “perte de repe-
res’, “déclin de la culture’...” 4

Perante a diversidade dos focos de insatisfacao declarada, com o
consequente efeito dispersivo das multiplas tentativas explicativas,
esta apresentacao tem a vantagem de dirigir o nosso olhar, sem desvi-
0s, para o ambito onde se gera essa sensibilidade, a saber, o dos funda-
mentos e das finalidades. Ora, o que estd nos fundamentos ¢ uma
grande narrativa sobre a legitimidade do tipo de educacao que, grosso
modo, ainda corresponde ao nosso, e os fins a que todo e qualquer pro-
grama educacional, independentemente do seu contexto histdrico e
cultural, se devera vincular para beneficiar da autorizacao proporcio-
nada por uma tal narrativa.

Retomamos, aqui, a caracterizacao genérica de grande narrativa,
proposta por Lyotard, por nos parecer que se mantem adequada, no-
meadamente, para a concepgao desse fundo representacional que
intervém nos diversos discursos, actos, programas no dominio da edu-
cagao: “Estas narrativas permitem, portanto, definir, por um lado, os
critérios de competéncia proprios da sociedade em que sao contadose,
por outro lado, avaliar, gragas a esses critérios, as performances que ne-
las se realizam ou se podem realizar”,® pelo que “o saber que estas nar-
rativas veiculam, bem longe de se prender exclusivamente as fungoes
de enunciacdo, determina, assim, num mesmo acto, o que é preciso di-
zer para ser ouvido, o que é preciso escutar para poder falar e o que é
preciso desempenhar (na cena da realidade diegética) para ser objecto
de uma narrativa”.

A grande narrativa da educacao €, por conseguinte, aquela for-
macao enunciativa, constituida por representac¢des estruturantes,

3 Edmund Husserl, Europa: Crise e Renovagdo, Lisboa, Centro de Filosofia da Universidade
de Lisboa, 2006.
4 Anne-Marie Drouin-Hans, Relativisme et éducation, Paris, L'Harmattan, 2008, p. 7.

S]]

Jean-Frangois Lyotard, Op. cit., Lisboa, Gradiva, 1989, p. 49.
6 Jean-Frangois Lyotard, Op. cit., Lisboa, Gradiva, 1989, p. 51.
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melhor ou pior explicitadas que determinam o arquitexto desig-
nado pelo termo global de educagao. Essas representagoes sao
hibridas, no que respeita aos contetidos e aos campos onde se origi-
naram, do senso-comun, a filosofia ou a ciéncia, mas, uma vez in-
corporadas nanarrativa, passam a operar em todos eles. Do mesmo
modo, raramente sao alvo de uma critica efectiva, namedida em que
formam o esquema possibilitador de qualquer enunciagao identifi-
cavel como do foro educativo, incluindo a da prépria actividade
critica.

Esta narrativa nao deve, por conseguinte, ser confundida com
uma teoria que permitisse interpretar a empiria ou facilitasse a com-
preensdao do modo como os termos se relacionam numa coeréncia
discursiva, nem tao pouco uma ideologia, mas como uma textua-
lidade totalizadora, auto-referenciada, que antecipa os jogos de
linguagem apropriados e a respectiva correspondéncia accional,
circunscreve as fronteiras do que cabe ambito da educacao e deter-
mina quais sao as outras textualidades com as quais mantem rela-
¢Oes privilegiadas ou, pelo contrario, as que nao tém relevancia para
asua actividade, pelo que é transversal as versoes teoricas e ideolo-
gicas, tal como ao conjunto de enunciagoes tidas por sensatas a seu
proposito.

De igual modo, importa ter presente que, por se ter tornado
complexa, em virtude da sua evolugao historica e da diversidade de
narrativas subordinadas que soube integrar, mantém uma espécie
de textualidade nuclear, que funciona como uma arquitectonica ge-
nerativa da multiplicidade de enunciagdes. Este centro narrativo
afigura-se denso, apesar da aparente evidéncia dos enunciados, em
virtude do cardcter metafisico que preside a sua elocucao, e opaco,
em funcao do processo peculiar que estd na base da constituicao de
uma arqui-linguagem, cuja pragmatica supoe a aceitacao de uma l6-
gica paradoxal: nela, a polissemia extrema corresponde a maxima
evidéncia (por exemplo, o consenso sobre expressoes tao ambiguas
como “aprender a aprender” ou “formar para os valores democrati-
cos” é proporcional a impossibilidade de lhes fixar um sentido),
pelo que o caracter polémico dos termos é tido como garantia da sua
veracidade; as metaforas valem como descritores (por exemplo,
arepresentacao metaforica dohomem-planta é assumida como uma
descricao 6bvia da natureza humana, enquanto educavel, pelo
que a aplicacao da metafora das etapas de crescimento da planta ao
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desenvolvimento do homem ¢é tida por uma boa descrigao do pro-
cesso educativo); os valores funcionam como provas (por exemplo,
a necessidade do alinhamento curricular do ensino elementar esta
comprovada pelo valor absoluto atribuido a escrita); as prescri¢des
funcionam como autorizagoes, com valor de necessidade (por exem-
plo, todo o curriculo contemporaneo valida-se em func¢ao da célebre
prescrigao que Kant pds, nao sem alguma ironia, alids, a cabeca da
sua concepcao do Iluminismo, Sapere audem), para o que pode,
igualmente, ser designado como um arqui-programa, o de uma pai-
deia cosmopolizada.

Por sua vez, essa textualidade fulcral, hoje, cruza o fundo narra-
tivo com um principio de racionalidade que organiza a coeréncia
dessa narrativa em funcao de critérios oriundos de uma logica argu-
mentativa, atribuindo-lhes o valor de declaragdes significativas sobre
referentes existentes e susceptiveis de verificagao, que induz um es-
quema de totalizacao: por um lado, esse simulacro de cientificidade
consolida o ntcleo da enunciagao conferindo as diferentes posic¢oes o
estatuto de verdades positivas, enquanto, em contrapartida, gragas a
vertente danarratividade, institui um regime de polissemia, relativa-
mente aos usos dos enunciados elementares, que os equipara a seg-
mentos ficcionais.

O resultado combinado apresenta caracteristicas muito proxi-
mas daquelas que Roland Barthes atribuia aos mitemas modernos:
“lavaccine]...] qui consiste a confesser le mal accidentel d"une institu-
tion de classe pour mieux masquer le mal principiel”; “la privation
d’Histoire”, que resulta na secundarizagao da historicidade, face aum
conjunto de evidéncias intemporais, como seja a da prépria educa-
¢ao, e aconsequente irresponsabilidade dos actores; “Iidentification”,
que consagra o principio da identidade e da consequente estranheza
das alternativas; “la tautologie [qui] fonde un monde immobile”; “le
ninisme [...], cette figure mythologique qui consiste a poser deux
contraires et a balancer I'un par l'autre de fagon a les rejeter tous les
deux”; “la quantification de la qualité [par laquelle] le mythe fait une
économie d’intelligence”, evitando a interpretagao; “le constat”, que
aproxima os enunciados do estatuto dos provérbios e das maximas
morais, assentes no valor do bom senso.”

7 Roland Barthes, (Euvres completes, t. 1, Paris, Seuil, 2002, pp. 861-865.
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Esta grande narrativa estabelece, assim, de modo aprioristico,
a educacgao como condi¢ao do humano; o humano como educavel; a
educabilidade como processo de formacao de um certo tipo de ho-
mem, aquele que estd apto a dominar a natureza interior e exterior; a
existéncia de umaracionalidade privilegiada, com a qual o processo
educativo estd essencialmente comprometido; a correspondéncia
entre esse tipo de racionalidade e a concepgao substancialista do
verdadeiro; o caracter maleavel da natureza, em contraste com a fir-
meza essencial do intuito educacional; o ser educado como solug¢ao
para o conflito entre os quesitos da adaptacao filogenética e da afir-
magao ontogenética; a educagao como condicao da felicidade; a ne-
cessidade do exercicio da autoridade; a disciplina como conceito
operativo; o governante como modelo do homem educado; a assi-
metria entre o educador e o educando; a exigéncia de um saber espe-
cifico sobre a educacao por parte do educador; o educador como o
parresiasta do saber comum, vocacionado para a transmissao do ver-
dadeiro; o privilégio da instituigao escolar; o sistema escolar como
analogo do sistema social; o dever da transmissao do saber conven-
cionado e dos valores tradicionais; a correlagdo entre a instrucao e a
formacao do caracter;...

Fazem também parte dessa enunciagao fundamental, duas teses,
que Lyotard identificou em acgao nas narrativas de legitimagao oito-
centistas, e que, apesar de antindmicas, acabam por ser invocadas em
conjunto: que a educagao visa a emancipacao do homem; que a educa-
¢ao estd ao servi¢o de um valor superior ao homem, como o fortaleci-
mento da nagao ou a realizagao da vida do espirito.?

Pertencem-lhe, igualmente, as “apostas da educagao”, como es-
colheu apoda-las Hubert Hannoun, em torno do aperfeicoamento e da
consciéncia da pessoa’: a pessoa humana é perfectivel; a pessoa huma-
na é capaz de liberdade; os contetidos escolares sao cientificamente de-
terminados; os docentes tém vontade de ensinar; os alunos acabarao
por se comprometer com o processo de aprendizagem; a finalidade da
educacao € consensual, independentemente das disputas académi-
cas...!® Assim, por exemplo, s6 tem sentido ponderar se a educagao
deve ser mais ou menos escolarizada, predominantemente publica ou

8 Cf. Jean-Frangois Lyotard, op. cit., p.68.
9 Hubert Hannoun, Comprendre I'éducation, Paris, Nathan, 1995.
10 Hubert Hannoun, Les paris de I’éducation, Paris, PUF, 1996.
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privada, sobretudo dirigida para a formagao pessoal ou para a futura
insercao no mercado, namedida em que ha uma zona de narratividade
que, como vimos, legitima a institucionalizagao de um sistema educa-
tivo. Do mesmo modo, a organizacgao disciplinar da maioria dos curri-
cula, nos varios niveis do sistema educativo, encontra a sua ancoragem
nas proposigoes sobre o saber verdadeiro, o papel da transmissao do
mesmo e a fun¢ao da educagao.

Ora, sem prejuizo do direito, senao mesmo do dever, diriamos,
de sujeitar cada um desses enunciados aos critérios de veracidade e
de falsificagao, no seio de uma interpretagao compreensiva dos sen-
tidos que caucionam, cabe, outrossim, reconhecer que a permeabili-
dade actual dessa formacaonarrativa a analise e a critica, isto ¢, aum
processo de meta interpretagao, supde uma etapa avangada de des-
legitimagao. Esta perda de legitimidade da prdpria narrativa voca-
cionada para legitimar revela-se tanto mais aguda, quanto, por um
lado, se multiplicam os discursos em torno da indispensabilidade
da educagao que, destinados a perpetua-la de modo acritico, aca-
bam por patentear, nessa insisténcia, uma falha da evidéncia do que
¢é evocado, e, por outro, se assiste a uma banaliza¢do crescente do
uso de segmentos narrativos fulcrais a contra-senso, os quais, sub-
metidos ao exercicio de uma retdrica do quotidiano, qualquer que
seja a arena, incluindo os fora académicos, sao progressivamente es-
vaziados de significagao para se constituirem em meros conectores
de enunciacao. Postas a circular em roda livre, essas proposigoes,
que figuraram, até um passado recente, como enunciados regulado-
res da discursividade educacional, isto ¢, “des principes généraux
d’organisation de I'ensemble discursif; [...] fondement ultime de sa
cohérence”,!' na base de teoria(s) e pratica(s), assumem, cada vez
mais, o caracter de slogans, “sous le masque du sens commun, de la
tradition vénérable, de la générosité révolutionnaire, de 'objectivité
scientifique”.!? Desta feita, o que predomina afigura-se como uma
espécie de legitimidade ideologica, convencionada, epidictica, opi-
nativa e auto-referenciada que favorece a dimensao mitoldgica, na
acepcao acima indicada, relativamente a funcional ou a utdpica.
A consequéncia mais imediata deste dispositivo é a entropia do
campo, provocada pelo contraste entre a pletora dos enunciados

11 Alain Vergnioux, Théories pédagogiques, recherches épistémologiques, Paris, Vrin, 2009, p. 50.
12 Olivier Reboul, Le langage de I'éducation, Paris, PUF, 1984, p.100.
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tautologicos, amagreza da actividade critica e a sucessao desconexa
dos programas de acgao.

Por sua vez, aparece cada vez mais 6bvio o desfasamento entre
o “espago referencial”, as representacdes veiculadas pela narrativa,
“o0 espaco da interacgao social”, os contextos em que a narrativa é
chamada a operar, e “o espago de produgao”, os mundos gerados ao
abrigo da narrativa.’® Poder-se-4 considerar, com razao, que este
contraste entre os discursos de legitimagao, oriundos da grande
narrativa educacional, os discursos e as praticas das areas de produ-
¢ao de conhecimento e as representagdes que circulam e estruturam
o “mundo da vida”, é uma constante do dominio da educacao, na
medida em que este supoe, por um lado, a diferenca entre a forma-
cao do saber e a sua transmissao, enquanto, por outro, vai buscar a
justificagdo para o seu tipo de intervencao a diferenca postulada en-
tre a incipiéncia do saber posto a circular no mundo da vida e a con-
sisténcia daquele que é veiculado pelas institui¢des educativas. Nao
obstante, o que esta a ocorrer é precisamente uma alteracao no senti-
do deste jogo de legitimacao, assaz reveladora da perda se legitimi-
dade que temos vindo a acentuar. Desta feita, é a validade desse
saber transmitido e o interesse dos processos de transmissao que
sao sujeitos a um questionamento progressivo, nao s6 por aqueles
que levam a cabo a tarefa de produzir conhecimento, mas, também,
pelos mais diversos intervenientes do espago publico, incluindo os
agentes educativos. Cresce assim a suspeita sobre as capacidades do
sistema para realizar as finalidades formativas que lhe estao adstri-
tas, face ao que é percepcionado como uma cristalizacao dos contet-
dos transmitidos, que se afiguram desajustados, tanto em relagao ao
saber em construcao, quanto ao que respeita as fun¢oes sociais que
deveriam antecipar, e um desajuste das representagdes sociais e
normativas veiculadas pelas institui¢oes educativas, relativamente
aquelas que predominam noutros contextos.

Com efeito, impde-se compreender que a divergéncia é mais pro-
funda do que possa parecer, na medida em que ocorre entre dois tipos
de narratividade, aquela que ainda vigora no ambito da formagao

13 Alain Vergnioux, Théories pédagogiques, recherches épistémologiques, Paris, Vrin, 2009, p. 38.
O autor retoma a teoria interacionista de Jean-Paul Bronckart, a qual, apesar de se propor
como uma analise do discurso, nos parece transponivel para a andlise deste tipo de narra-
tiva, que supde uma dimensao programatica e uma efectuagdo na realidade.
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educativa e aquela que é praticada na maioria dos outros contextos do
mundo da vida, de tal modo que seriamos tentados a afirmar a im-
possibilidade de validar, como convic¢des efectivamente partilhadas,
para 14 do mero exercicio retdrico, cada um dos enunciados da grande
narrativa da educagao. A consideragao de alguns topicos bastara para
dar uma ideia do alcance do que estd em causa.

Desde logo, enquanto se tem vindo a consolidar um tipo de
pensamento pos-metafisico, como lhe chamou Jiirgen Habermas,
assente numa racionalidade processual, pragmatica, situada, inte-
grada no quotidiano,'* a grande narrativa da educagao perpetua a
vigéncia do modo metafisico de conceber a realidade. As quatro
caracteristicas que, segundo o autor alemao, estruturam generica-
mente o pensamento metafisico sdao facilmente detectaveis nas vari-
as teses que integram essa narrativa: “pensamento da identidade”,
por exemplo, na distribui¢ao do conhecimento por areas disciplina-
res bem definidas, com contetidos préprios e intraduziveis entre si,
tidos como expressdes de uma realidade perene; “idealismo”, por
exemplo, na maneira como sobrevaloriza a espiritualizacao do co-
nhecimento de cariz proposicional, tido por auto-evidente em con-
sequéncia da sua simples enunciacao, assim destinado a iluminar e
esclarecer de modo invariavel e totalizador, no que elide a pergunta,
entretanto, tornada central, “quem decide o que é saber e quem sabe
o que convém decidir?”'% “centralidade da autoconsciéncia”, que se
reflecte, por exemplo, na correlacao que estabelece entre a transmis-
sdo de conhecimentos e a formagao de uma subjectividade unifor-
me, capaz de autodominio pelo uso directo dos conhecimentos
assimilados, cuja autonomia €, a0 mesmo tempo, uma forma de dis-
tingcao social; “um conceito forte de teoria”, o qual, por exemplo, da
razao a exigéncia da transmissao de contetidos bem definidos e or-
ganizados que sao tomados pelo conhecimento técnico-cientifico
que interessa adquirir, segundo o padrao da racionalidade instru-
mental e estratégica.'®

Assim, ao passo que, noutros ambitos, nomeadamente, naque-
les que estao associados a investigagao e a producao teoricas, se pro-
cede a uma “destranscendentalizagao dos conceitos”, a legitimidade

14 Jiirgen Habermas, Pensamento Pés-metafisico, Coimbra, Almedina, 2004, pp. 58-75.
15 Jean-Frangois Lyotard, Op. cit., p. 26.
16 Jiirgen Habermas, Op. cit., Coimbra, Almedina, 2004, pp. 53-58.
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proclamada para o saber transmitido advém precisamente do carac-
ter de transcendentalidade que lhe é atribuido, conferindo-lhe uma
aura de necessidade, indispensabilidade e totalidade, que contrasta
com o perspectivismo construtivista e o sentimento de falibilidade
dominantes. Significativamente, Michel Foucault, no seu altimo cur-
so, considerava “comme une forme d’énonciation exactement inver-
se de la parresia, ce que 1'on appelle les énoncés performatifs”,!”
precisamente, aqueles que sao cada vez mais privilegiados. Esta dispa-
ridade assenta numa divergéncia axioldgica fundamental, entre o va-
lor da verdade, que compromete convencionalmente a educagao com
arazoabilidade do saber substantivo, transformando a virtude educa-
tivana coragem partilhada de dizer e de escutar uma verdade numéni-
ca, e o valor da utilidade, que a sujeita, cada vez mais, acorde com o
relativismo epistemoldgico imperante, ao discernimento contingente
dos processos de solidariedade social e politica, deslocando a relagao
pedagogica para praticas de tipo clinico, vocacionadas para a mutua
descoberta e a interajuda.

No plano normativo, idéntico desfasamento é verificavel.
Enquanto se multiplicam os debates sobre o sentido dos comporta-
mentos e a validade dasnormas a que se referem, afigurando-se esse
regime de constante discussao o tinico caminho aceitavel para lidar
com a alienacdo e a anomia contemporaneas, a grande narrativa da
educacao persiste em validar o critério do tradicional para justificar
ainculcagao de habitus rigidos, a vinculagao a valores anacrénicos e
o patrocinio de configuragdes institucionais passadas. Em conse-
quéncia, quando, pelo seu aspecto intrinsecamente formativo e re-
flexivo, o processo educativo deveria garantir a compreensibilidade
da dindmica do agir, facilitando a conexao entre razdes, motivos,
normas, preferéncias, valores e sentidos, acaba por veicular um
mero sistema acritico de crencgas e de representa¢des cuja axiomati-
ca, sendo altamente contestavel, ndo esta orientada para gerar ou
admitir qualquer processo de racionalizagao.

Do mesmo modo, em contraste com a percepgao crescente do
caracter plural e narrativo dos regimes de subjectividade, a grande
narrativa da educagao mantém-se fiel a um mesmo modelo perso-
nalista e ilustrado de homem, que devera ser replicado pelo efeito

17 Michel Foucault, Le gouvernement de soi et des autres, Paris, Gallimard/Seuil, 2008, p. 59.
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combinado da forma e da substancia dos contetidos transmitidos,
uma ortopedia intelectual, portanto, independentemente da histdria
e do contexto. Mas, como nao identificar nessa representagao de uma
subjectividade perene e razodvel a matriz do receptor de um saber
imposto, do subdito de um poder opressivo, de um reprodutor de pa-
droes normalizadores, sem que alguma vez se preveja a sua passa-
gem de citador a autor?

Todavia, este processo de deslegitimacao resulta lento e dificil,
quer pela especificidade da narrativa educacional, quer pela sua in-
terdependéncia com a narrativa das narrativas ocidentais, a grande
narrativa do humanismo, a qual, por demais questionada e erodida
noutros dominios, se tem perpetuado, relativamente intacta, no seu
interior. Se tivermos na devida conta a desconstrugao sucessiva que
a grande narrativa do humanismo ocidental, precisamente enquan-
to concepgao metafisica, identitaria e universalista, de uma certa ca-
racteristica do humano, a qual, pela sua vertente totalizadora, tende
a projectar-se como a unica forma de cumprir a humanidade do ho-
mem, tem sofrido nos ultimos séculos, o que se oferece mais surpre-
endente nao é tanto que a grande narrativa da educacao, originada
no seu seio, seja contestavel, mas que tenha durado tanto tempo in-
cdlume. Consequentemente, sera de supor que o mal-estar que vi-
gora na educagao reflecte essa progressiva tomada de consciéncia
de que as falhas notadas no modelo educativo coevo, mais do que
defeitos sistémicos ou erros programaticos, sao efeitos de uma des-
legitimagao tectdnica da grande narrativa educacional, em correla-
¢ao com a decadéncia da matriz que a originou, a saber, a grande
narrativa do humanismo, tal como foi proposta pela filosofia e bus-
cou a sua confirmacgao nas ciéncias sociais e humanas.

Esta circunstancia, a primeira vista paradoxal, tem um alcance
decisivo, pois significa uma inversao no esquema de dependéncia
das duas narrativas. Se, nas etapas de constituigao e consolidagao, a
grande narrativa da educagao foi buscar a grande narrativa do hu-
manismo o que, nos termos de Michel Foucault, caberd designar
como um “pensamento”,'® de modo a garantir um esteio para uma

18 Isto é, uma formacao discursiva “qui instaure, dans diverses formes possibles, le jeu
du vrai et du faux et qui, par conséquent, constitue I’étre humain comme sujet de con-
naissance; [...] qui fonde I'acceptation ou le refus de la regle et constitue I’étre humain
comme sujet social etjuridique; [...] quiinstaure le rapport a soi-méme et aux autres et
constitue ’étre humain comme sujet éthique”. Michel Foucault, Dits et écrits 11, Paris,
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racionalidade difusa, assente na tripla premissa do homem como
sujeito do discurso verdadeiro, do agir virtuoso e da vida feliz, ao
que se propunha como uma forma de “governamentalidade”, ' hoje,
¢ ela que serve de principal valida¢ao para o que se tornou numa espé-
cie de axiomatica metafisica, feita de lugares-comuns, sem referente
definido, nem contexto de significagao bastante, em torno deideias va-
gas sobre a existéncia humana. Esta alteracao permite-nos percebe-se
melhor as dificuldades crescentes da grande narrativa da educagao em
garantir a credibilidade dos seus enunciados: querer fazer valer a todo
o custo a autoridade de uma narrativa em declinio, para manter uma
funcao legitimadora, cuja coeréncia, por sua vez, ja nao estd em sinto-
nia nem com o mundo da vida, no qual opera, nem com os métodos de
produgao do saber, dos quais depende, nem com a pratica educativa,
que a perpetua, afigura-se uma pura inconsequéncia. Nao obstante,
essa insisténcia no impasse, a primeira vista rebarbativa, merece a de-
vida ponderacao, pelo que indicia sobre o processo educativo e a sua
relagao com o humanismo.

E que o problema ¢ bem mais fundo e diz respeito a prépria possi-
bilidade delegitimar a educagao, na medida em que esta existe parare-
alizar ohomem, seja la qual for o modelo de humanidade que € visado.
Dito de outro modo, toda a educacao vai buscar, de uma forma ou de
outra, a sualegitimidade a uma narrativa sobre o humano, que descre-
veum tipo de homem a educar, uma série de razdes que justificam a vi-
oléncia do acto educativo, um sistema de transmissao adequado, uma
forma de viver educadamente, etc.. Assim sendo, toda a narrativa que
procura autorizar a educagao é humanista, em sentido lato, isto é, en-
quanto o epiteto caracteriza uma ocupacao com a humanidade do ho-
mem. Por sua vez, parece-nos justificavel a suspeita de que, para poder
ser eficaz, nomeadamente, na tarefa de dar consisténcia a esse proces-
so virtual e incerto de fazer existir um homem projectado, a narrativa
de legitimacao tenha de assumir as caracteristicas miticas, metafisicas
e totalitarias de uma grande narrativa. Pelo menos, assim tem ocorrido
até agora. De uma tal exigéncia decorrem, porventura, duas conclu-
sOes maiores.

Gallimard, 2001, p. 1398.

19 Aentender, de acordo com uma das varias defini¢des do filésofo francés, enquanto “ren-
contre entre les techniques de domination exercées sur les autres et les techniques de
soi”. Michel Foucault, Dits et écrits II, Paris, Gallimard, 2001, p. 1604.
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Em primeiro lugar, dever-se-a ponderar seriamente a hipote-
se de que o mutuo declinio da grande narrativa dohumanismoe da
grande narrativa da educacao, que lhe é correlata, reflicta o fim do
paradigma educativo que vigora, pelo menos desde a reflexao pla-
ténica, tal como tém vindo a esboroar-se outras valéncias, do con-
ceito de Deus ao do Homem. O argumento de que se multiplicam
os sinais de vigor da concepgao moderna da educagao, a qual tende
a tornar-se hegemonica, tem, para a questao aqui suscitada sobre o
procedimento legitimador, a mesma validade daquele que preten-
de questionar a morte de Deus pela multiplicacao das expressoes
de fervor religioso. Dessa feita, havera que considerar as disfun-
¢Oes parciais ou locais, ndo s6, como problemas praticos, suscep-
tiveis de resolugdo social, politica ou pedagdgica, ou como
expressdes de um estado de crise inerente a propria dialéctica da
Modernidade, mas, também, como eventuais sintomas desse
esgotamento.

Porém, desta nossa hipdtese, de que uma certa matriz huma-
nista apresentara cada vez maiores dificuldades em se impor como
narrativa de legitimacao, longe de qualquer conotacgao catastrofista
ou niilista, em nome de um mundo tido por inico, dever-se-4 tao sé
retirar um incitamento a um exercicio de interpretacao critica desse
fundo narrativo, porquanto, ao contrario do que a grande narrativa
da educagao insinua, por um lado, nao nos parece que estejamos
obrigados a segui-la taxativamente, enquanto, por outro, como lem-
bra Patrick Berthier, evocando a alternativa pragmatista de um
Dewey, um contra-humanismo nao é um anti-humanismo.? Com
efeito, como vimos, o que estd em causa, nao é toda e qualquer tenta-
tiva de pensar o homem, mas uma certa versao do que cabe entender
pelo humano, com a qual se valida acriticamente uma relagao direc-
ta entre o conceito de educagao e a exclusividade da matriz aristoté-
lica da racionalidade, da sua eficdcia para obstar aos extremos da
violéncia, da unicidade sacral do conhecimento, da versao reificada
doreal, da veracidade das crencas, da clausura disciplinar, daiden-
tidade das culturas, da exclusividade dos regimes de pertenca, da
perenidade dos valores, da indiscutibilidade das normas, da

20 Patrick Berthier, “Pragmatisme et expérience: les podromes du relativisme postmoder-
ne”, Anne-Marie Drouin-Hans (ed.), Relativisme et éducation, Paris, L'Harmattan, 2008,
p- 83.
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simplicidade de uma subjectividade idem, da direcionalidade do
processo de transmissao, ...

Todavia, também nao pretendemos defender uma visao do
mundo alternativa que viesse substituir a grande narrativa huma-
nista da educagado por outra. Pelo contrério, acolhemos tao sé a su-
gestao de Michel Foucault, feita na sua famosa leitura do opuisculo
kantiano sobre o Iluminismo, relativamente a um uso metodoldgi-
co, critico-poético, da constatacao de que existe, hoje, um desencon-
tro crescente entre o que Habermas designou genericamente “o
projecto inacabado da Modernidade” e a narrativa, de cariz huma-
nista, que continua a sustentar o ideal coevo de educacao: “juste-
ment, je crois qu’on peut opposer a cette thématique, si souvent
récurrente et toujours dépendante de I’humanisme, le principe
d’une critique et d’une création permanente de nous-mémes dans
notre autonomie: c’est-a-dire un principe qui est au coeur de la cons-
cience historique quel’Auflarung a eue d’elle-méme”.?! Na auséncia
de um tal esforgo, reflexivo, é expectavel que se sucedam ciclica-
mente 0s casos notaveis, como o da discussao recente em torno dos
direitos curriculares do “intelligent design”, um dos exemplos 6b-
vios da disfungao que temos vindo a apontar. Ora, como procura-
mos defender, este trabalho de invenc¢ao nao pode ficar apenas pelo
plano das medidas conjunturais e das praticas educativas, mas tem
de revisitar a propria narrativa de legitimacao, de modo a decidir
que segmentos permanecem validos e que sequéncias devem ser
modificadas.

Em segundo lugar, a par dessa tarefa de desconstrucao, ante-
vé-se a necessidade de repensar uma nova narrativa cujos enuncia-
dos satisfacam as condicdes epistémicas e existenciais vigentes,
reaproximando as trés esferas, da producao, da comunicacao e da
accao, que, como evidenciamos, tém sofrido um afastamento conti-
nuo. Mas sobre este empreendimento, eminentemente filosofico,
que nao pode ser o produto de um sd, apenas cabe deixar aqui a su-
gestdao de duas questdes prévias, em espelho, que regulam a sua
concretizagao.

Desde logo, importa ponderar a afirmacao de Lyotard de que “o
recurso as grandes narrativas estd excluido”, se bem que “’a pequena

21 Michel Foucault, Dits et écrits 1, Paris, Gallimard, 2001, p. 1392.
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narrativa’ continua a ser a forma por exceléncia assumida pela
invencdo imaginativa, e, antes de mais, na ciéncia”.?? Esta condigao
forca a obrigatoriedade de pensar se um empreendimento tao comple-
x0 como o sistema educativo pode ser legitimado de modo fragmenta-
rio, pelo recurso a varias pequenas narrativas, ou se, pelo contrario,
como sugerimos nao carece sempre de uma grande narrativa, mesmo
que esta s possa aspirar ao estatuto de meta narrativa de narrativas
substantivas parciais. Esta questao nao é s6 formal, dado que, como
mostramos, subsiste uma grande narrativa que podera, no segundo
caso, ter de vigorar como esteio das pequenas narrativas, entretanto,
criadas, o que, quanto a nos, s6 duplicara as dificuldades e aumentara
o sentimento de mal-estar.

A segunda pergunta dirige-se a eventualidade de termos de
reconstituir uma grande narrativa. Nesse caso, as caracteristicas
que parecem ser mais conformes a visao disseminada do mundo
sao adequadas para figurarem como sequéncias textuais de uma
tal narratividade? E viavel legitimar a educacdo a partir de ideias
reguladoras que descrevem processos cognitivos deincompletude
e de inquirigdo, como sejam as de abertura, relatividade, constru-
¢ao, tradugao, discussao, reflexividade, indeterminagdo, comple-
xidade falibilidade, dessa feita supondo um esquema radicalmente
diverso de transmissao? E possivel defender a validade educacio-
nal, por exemplo, de uma ética da discussao, vocacionada para en-
sinar a forma do dever, mais do que os deveres, e substituir a
decisao subjectiva a deliberagao intersubjectiva, na linha da pro-
posta de Habermas, ou, como pretendia Foucault, a de uma ética
do cuidado desiedo outro, orientada para uma poética da(s) sub-
jectividade(s), ou ainda, a de uma ética da tolerancia, direccio-
nada para a aceitacio criteriosa do pluralismo axiolégico? E
praticavel uma credibilizacao do processo educativo a partir da
predominancia das diferengas, das possibilidades multiplas de
coexistir, das liberdades, relativamente as mesmidades, as ver-
soes uniformizadoras e aos regimes de normalidade? No fundo
de todas estas interrogagoes sobre os limites da ideia de educa-
¢ao, fazendo nossas as palavras de Michel Serres, “fica uma ques-
tao cujaresposta procuro: que forma de narrativa nos aproximara

22 Jean-Frangois Lyotard, Op. cit., p 121.
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do homem?”,2 ndao do homem que temos de ser, mas daquele que,
pela mutua educabilidade, nos é dado ir inventando.

23 Michel Serres, A Grande Narrativa do Humanismo, Lisboa, Piaget, 2008, p. 51.
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Capitulo 1
Miradas en torno a las practicas innovadoras
de un grupo de escuelas de educacion obligatoria
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Resumen

Diversos estudios destacan el cambio de rol al que debe someterse la escuela
para continuar con su labor de formacién de ciudadanos en competencias so-
ciales e intelectuales adecuadas alos nuevos tiempos. Son muchos los cen-
tros que buscan nuevas formas de renovacién y transformacién pedagogica
acorde a sus necesidades, al contexto e idiosincrasia que les caracteriza, desde
una amplia actuacion de los agentes implicados sobre los factores que inter-
vienen en ella. Todo ello, desde el convencimiento de que la educacién ne-
cesita de alternativas funcionales encaminadas a la mejora de la calidad y de la
eficiencia educativa.

En este estudio se analizan las experiencias de un conjunto de centros de educa-
cién obligatoria de diversa indole que, desde su gestidn, organizacion y estruc-
tura, buscan nuevas formas de trabajo e implementan experiencias y practicas
innovadoras que se adecuen a las nuevas necesidades educativas con el fin de
mejorar la calidad de la ensefianza. Para ello, se centra la atencion en los factores
que favorecen la aplicacion de métodos y medidas innovadoras para la trans-
formacion de estos centros educativos, en las resistencias que dificultan o impi-
den su desarrollo de forma satisfactoria, asi como, en la indagacién de por qué
iniciativas o innovaciones tan distintas pueden funcionar, o incluso qué tienen
en comun mas alld o por debajo de su diferente orientacion.

Palabras clave: innovacién educativa, mejora, educacién obligatoria, escuelas
innovadoras, entornos de aprendizaje.

Abstract

Several studies highlight the changing roles which addresses the way schools
continue their training of citizens in social and intellectual skills appropriate to

17



18 ICISE: AEDUCAGAO NA EUROPA DO SUL | LA EDUCACION EN LA EUROPA DEL SUR

the times. Many centers are seeking new forms of pedagogical renewal and
transformation according to their needs, context and the idiosyncrasy that
characterizes them. Including the wide action of the stakeholders in the factors
involved. All this comes from the conviction that education needs functional al-
ternatives aimed at improving educational quality and efficiency.

In this study the experiences of a number of compulsory educational schools of
various types are analyzed. From their management, organization and struc-
ture are seeking new ways of working and to implement experiences and inno-
vative practices to suit the new educational needs that have been analyzed in
order to improve the quality of teaching. To do this, the attention is focused on
the factors favoring the implementation of innovative methods and measures
for the transformation of these schools and in the factors that impede their suc-
cessful development. As well as, inquiry focuses on what different initiatives or
innovations can function, or even what they have in common beyond or below
their different orientation.

Keywords: Educational innovation, improvement, compulsory education, in-
novative schools, learning environment.

Antecedentes y estado de la investigacion
Retrospectiva del camino de la innovacion

Actualmente, la educacion refleja la necesidad de transformar la es-
cuela como centro integrador en una educacién innovadora, democra-
tica y de calidad que responda a las necesidades de una sociedad
cambiante en constante evolucién (Stainback y Stainback, 1999; Flyn,
1989; Barth, 1990; Sleeter y Grant, 1988). Las practicas, los proyectos
educativos y la gestion de los centros son algunas de las herramientas
que pueden transformar las instituciones en centros innovadores.
Cuando se habla de mejorar la calidad de la ensefianza y la trans-
formacion delas escuelas ineludiblemente se hace referencia a la efi-
cacia y eficiencia. Por ello, elmodelo de escuelas eficaces basado en el
trabajo de Sackney (1986) y el proyecto Halton, muestran amplias di-
rectrices que fundamentan el nticleo de la transformacion de las escue-
las, entre ellas: el éxito y lainclusién educativa (Stoll y Fink 1999). Entre
los diferentes factores que determinan la educacion encontramos la ex-
celencia escolar como lema de calidad, futuro y éxito educativo. Esta
arraiga en un ideal de objetivos idoneos configurado por expertos. Por
otra parte, hay que tomar con cautela las connotaciones de la excelen-
cia académica por la ambigiiedad que en ella subyace dado que puede
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coexistir con las desigualdades y el fracaso educativo, basandonos en
el estudio de Perrenoud! (1990) sobre la excelencia escolar como una
realidad fabricada.

La educacion es causa de diferencias y es la accion educativa la
que puede redundar en su permanencia o por el contrario paliar las de-
sigualdades; por consiguiente, los equipos directivos y los docentes
son corresponsables de la igualdad o desigualdad, y de la diversifica-
cion u homogeneizacion de lo que sucede en los centros educativos
(Aguado, 2000; Gimeno, 2000). La praxis en los centros escolares desde
temprano ha sido fruto de andlisis y critica para la evolucién y moder-
nizacion educativa; sin embargo, observamos que el debate educativo
actual no difiere de sus precedentes, cuyos ejes de discusion se centra-
ban en la triangulacion tedrico-practica de la pedagogia critica, reflexi-
vay compleja (Giroux, 1998; Apple y Beane, 2005; Lipman 2001; Freire,
1988; Dewey, 2010).

Cabe senalar la inexistencia de una alineacion entre la innovacion
y lasreformas educativas, dado que la primera responde a cambios mi-
cro-transformacionales de las escuelas (cambios a nivel de aula, de es-
cuela o de la comunidad educativa) y las segundas responden a
modificaciones estructurales (Vifiao, 2002).

Toda innovacién educativa se gesta en determinados momentos
de acuerdo a unas necesidades socioecondmicas a un componente po-
litico-cultural y a unas formas de pensar la educacion fluctuantes en el
decurso temporal.

En cuanto a la obstruccion de la evolucion de las escuelas existen
diversos factores como: la sobrecarga de la tarea docente, el aislamien-
to versus la colaboracion o el trabajo en equipo (con matices en cuanto
a su funcionalidad), la desidia del profesorado y del equipo directivo,
y laincompetencia de ciertos profesores, asi como, la infructuosa com-
petencia de alguno de estos (Fullan y Hargreaves, 1999). Por ello, ha-
blar de nuevos modelos de escuela en los que son posibles realizar
transformaciones y garantizar un quehacer innovador implica aten-
der a unos parametros transformacionales (Feito,? 2000).

1 En cualquier situacién de ensefianza colectiva, las jerarquias de excelencia son omnipre-
sentes, aunque sélo sea por el hecho de que todo el mundo esta sujeto, por principio al jui-
cio de un profesor y al de los demas alumnos. (...) En las aulas de primaria, los alumnos
yase observan y miden. De esta comparacion surgen jerarquias que se establecen con tan-
tamayor rapidez cuanto mas se parezcan las tareas y sean propuestas con mayor frecuen-
cia a todos en las mismas condiciones.
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Asimismo, se evidencia que la escuela ha quedado desacompasa-
da de los cambios sociales. Los problemas suscitados en los centros
educativos vienen precedidos por el alejamiento entre lo meramente
propedéutico y la realidad socio-cultural contemporanea; no obstan-
te, no debemos obviar que existen otras realidades que acenttian la in-
volucion de las escuelas. En esta linea, la escuela ha experimentado un
cambio de paradigma en el momento que se ha cuestionado la idonei-
dad delas practicas educativas de una institucion obsoleta que no es ya
unico centro transmisor de conocimientos (Fernandez, 2012; Hannon,
2014); por ejemplo, las homeschooling, entre otros apelativos, se postu-
lan como una alternativa a la escuela. Algunas familias yano buscanen
el modelo de escuela un lugar tradicional para educar a sus hijos, lo
mismo que otras buscan ahora en la escuela algo diferente.

Es un proceso continuo de indagacion de ideas con una intencionali-
dad transformadora que viene determinado por una actitud critica y
una responsabilidad ética que persigue mejorar la educacion (Fullan,
1999; Corney, 2004; Carbonell; 2005; Imbernon, 1996); si bien, en oca-
siones puede no desencadenar cambios pedagogicos cualitativos y efi-
cientes. Por lo tanto, la innovacion requiere una planificacion de los
aspectos a mejorar como son los: objetivos, principios, organizacion,
evaluacién, formacion, etc.

Con frecuencia la innovacion educativa se asocia al uso delas TIC,
cuando estas no son mas que un mero soporte o medio que forma parte
de los recursos educativos de un proyecto pedagdgico. Tal es asi, que
uno de los estudios realizados por la OCDE sobre los centros educati-
vos que implementan las TIC como cambios potenciales en el trabajo
educativo concluy6 que estas no pueden actuar como palanca de cam-
bio (Carnoy,® 2004).

En general, innovar en educacion lleva implicito otorgar al alum-
nado una mejor calidad en los aprendizajes y una mayor implicacién.
En esta direccién, la Universidad de Bristol, con la participacion de

2 Establecer metas claras y medir el progreso hacia ellas; encontrar lideres y asignarles res-
ponsabilidades; encontrar empleados de talento, invertir en ellos y recompensarlos;
invertir para aumentar la productividad de la escuela; crear nuevas relaciones entre las
escuelas, los padres y las comunidades; comprometer a los estudiantes; recompensar el
éxito, penalizar el fracaso.
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miembros de la OCDE, ha elaborado un estudio para Learning Fron-
tiers conel fin de conocer el grado de motivacion e interés de los
alumnos en su aprendizaje. Algunos de los paises participantes fueron
Corea del Sur, Australia y Finlandia, entre otros. En este tltimo, un
30% de los encuestados, nifios de entre 13 y 15 afios, no se sentian im-
plicados en su aprendizaje y, a pesar de obtener buenos resultados, se
aburrian en la escuela. Del estudio se lleg6 a la conclusion de que para
promover una mayor implicacion de los alumnos en su aprendizaje
este debia traspasar la escuela y enfocarse hacia aspectos de la cotidia-
neidad; ademas de compartir los saberes con los comparieros (apren-
dizaje colaborativo), promover un aprendizaje relevante que conecte
conla vida, y no un aprendizaje cuyo fin estribe en la superacion de las
evaluaciones.

Learning Frontiers engloba una serie de escuelas cuyo objetivo se
centra en la creacion de practicas profesionales que incrementen la
implicacion y el compromiso del alumnado en su aprendizaje desde
una comunidad global. Para ello se ha basado en proyectos innovado-
res de éxito como: la comision de estudiantes de aprendizaje de la Fe-
deracion Harris de Londres, donde los estudiantes indagan en la
busqueda de ejemplos de aprendizaje efectivos para que puedan ser
implementados en sus escuelas (para ello existe un pacto previo con
los directores para que sus propuestas sean estudiadas y puedan lle-
varse a cabo); o el proyecto iZone, de la ciudad de Nueva York, el cual
tiene como objetivo establecer nuevos modelos de escolarizacion diri-
gidos a potenciar el compromiso de los alumnos desde la promo-
ciéon del cambio de los espacios, el disefio de las clases, los planes de
estudio, la evaluacion, los horarios, etc.

Método, estructura y analisis de los datos

El presente estudio analiza un grupo de centros educativos con objeto
de conocer las posibilidades de innovacion y mejora de acuerdo al con-
texto que los determina. El andlisis pondera el estudio local de las diver-
gencias educacionales que existen en los diversos centros de educacion

3 Las TIC no suelen actuar como un catalizador del cambio escolar por si mismas, pero pu-
eden ser un desencadenante vigoroso de las innovaciones educativas planeadas. (...) su-
giere que el impulso para reformar la ensefianza y la organizacion del proceso de ense-
fanzay aprendizaje en las escuelas se ayuda de las TIC, que a menudo estimulan la refor-
ma y las innovaciones adicionales.
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obligatoria seleccionados. Con ello se pretende conocer si los proyectos
implementados en ellos, de acuerdo a sus distintas concepciones y
creencias educativas, son funcionales y si realmente mejoran la calidad
y alcanzan el éxito educativo; dando por valido que la mejora de la
calidad de los centros se circunscribe a la singularidad de sus especifi-
cidades contextuales, socioculturales y econémicas, asi como, a la ges-
tion del conjunto de la comunidad educativa.

La metodologia utilizada en la investigacion es de enfoque cuali-
tativo porque nos permite alcanzar una mayor comprension de los fe-
noémenos socioeducativos. El método cualitativo hace posible realizar
un analisis inductivo de los datos en los que se describen las situa-
ciones y se toman decisiones sobre la transferencia e interrelacion de
los hechos y acciones.

La herramienta utilizada para la parte empirica de la investiga-
cionhasidolaentrevista abierta en profundidad que se harealizado a
diferentes miembros de la comunidad educativa asi como a otros res-
ponsables que directa o indirectamente colaboran con el centro. Este
tipo de entrevistas permite entablar una conversacién formal con
unos propositos preestablecidos en la investigacion que facilitan la
apertura a nuevos indicios que emanan del ambiente natural entre
entrevistado y entrevistador y que a su vez permiten conocer aspec-
tos no contemplados.

Por tanto, la accion se bifurca en, una primera fase de andlisis do-
cumental, que abarca entre otros aspectos las corrientes pedagogicas y
filosoficas en las que se fundamentan las escuelas, asi como, un analisis
de los organismos que colaboran con las escuelas en su camino a la in-
novacion y; una segunda fase, que se concreta con el estudio empirico
de los centros de educacion obligatoria seleccionados para conocer in
situ la transformacion que han experimentado a lo largo de los afios y
las causas que han suscitado la toma de decisiones haciala innovacion.

Centro 1: Es un colegio diocesano concertado del afio 2009 y abarca to-
das las etapas educativas: educacion infantil, primaria, secundaria y
bachillerato. El centro tiene alrededor de 1770 alumnos matriculados y
una plantilla de aproximadamente 98 docentes.
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El perfil socioecondmico de las familias es medio y medio-alto

El centro educativo se define en los principios de: catolicidad, innova-
cion educativa, integracion y bilingiiismo. El Proyecto Educacion
Basica Interactiva (EBI) implementa una nueva forma de trabajar con
medios tecnoldgicos en el aula que suprime la clase magistral. Su obje-
tivo es promover la atencion personalizada por parte del profesor, el
esarrollo de la autonomia personal del estudiante y la utilizacion de
varias fuentes de informacidn; el uso de las nuevas tecnologias (piza-
rras digitales, portatiles, Internet,...); la orientacion vocacional profe-
sional; asi como, el desarrollo de técnicas de trabajo en equipo.

Centro 2: Es una comunidad de aprendizaje de educacion infantil y pri-
maria de titularidad publica. Abrié sus puertas en el curso escolar
2003/2004. La escuela se cred por el crecimiento de la poblacion con la in-
migracion (el 90% de los nifios escolarizados en los primeros afos eran
extranjeros). El centro se transformé de CEIP, en el curso 2007/2008, a
una CDA. Actualmente, tiene matriculados 372 alumnos y hay 30
maestros en plantilla. El perfil socioecondmico de las familias del alum-
nado es medio-bajo.

Su proyecto pedagdgico se sustenta en cuatro ejes transversales
de actuacion: la interculturalidad; el aprendizaje por descubrimiento;
la educacion de las emociones y los sentimientos; y la participacién de
las familias. Elmodelo que impera en el centro engloba: una escuela in-
clusiva basada en el aprendizaje dialdgico, participativo (democracia
horizontal en base a argumentos) y dialogante (el dialogo como base
para la toma de decisiones).

En resumen, el centro se define como: escuela transformadora
que promueve el pensamiento critico y reflexivo, potencia el dialogo,
y favorece la autonomia. Parte de su trabajo pedagdgico se basa en los
grupos interactivos, en asamblea, en ambientes de trabajo, y en las ter-
tulias dialogicas literarias; sus clases son aulas abiertas.

Centro 3: Es un centro privado de educacion infantil, primaria, se-
cundaria y bachillerato que tiene alrededor de 470 alumnos y una
plantilla de 40 docentes. La escuela fue fundada en el afio 1979 y fue la
primera escuela que implant6 en Espafia la pedagogia Waldorf. El per-
fil socioeconomico de las familias del alumnado es medio-alto.
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La escuela implementa una pedagogia que gira alrededor de tres
ejes: tomar como base el respeto a cada individuo en su desarrollo indi-
vidual; el trabajo en equipo del claustro (maestros y profesores); y la
colaboracidn permanente entre la escuela y la familia. La linea didacti-
ca se circunscribe a un mismo contexto: la creatividad del maestro, el
respeto al proceso madurativo de cada alumno y el desarrollo de las
capacidades intelectuales y artisticas. Trabajan por periodos y con un
curriculum ampliado que otorga importancia a la ensefianza humanis-
tico-artistica que acompana paralelamente al trabajo de las materias
estrictamente curriculares y no utilizan las tecnologias de la informa-
cion en las aulas.

El analisis de la informacion recopilada a través de las entrevis-
tas abiertas en profundidad se ha estructurado en tres bloques:

Bloque 1: Proyectos y cultura innovadora de centros: organizacion,
gestion, estructura, singularidad y pedagogias entre otros aspectos,
desde la percepcion del director: a) Estructura organizativa; b) Profe-
sorado; c) Proyectos, experiencias y metodologias de aula y/o centro;
d) Evaluaciones (internas y externas); e) Familias; f) Colaboracion con
instituciones; g) Transformacion del centro educativo hacia lamejora a
lo largo del tiempo.

Bloque 2. Profesorado: experiencias de aula y/o cambios implementa-
dos, colaboracion, formacién, implicacion con los proyectos del centro

y percepcion sobre el centro educativo e indicadores de calidad.

Bloque 3. Colaboradores externos y familia.

Como sintesis de una primera aproximacion los resultados obtenidos
hasta el momento muestran que:

a) Independientemente de la identidad de los centros estudiados
existe en todos ellos un interés por la incorporacion de experiencias
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de innovacidn, asi como, una preocupacion por mejorar la cali-
dad educativa y mostrarse como un referente en el dmbito educa-
tivo, es decir, existe una voluntad de cambio.

b) Amayornivel de compromiso, participaciony cohesion del equi-
po docente mayores son las posibilidades de llevar a cabo la trans-
formacion y mas eficiente es el desemperio de los proyectos edu-
cativos. Ademas, el liderazgo de la direccion del centro es un fac-
tor esencial para potenciarlos.

c¢) Un proyecto de innovacion es inviable sin la suma de la mayor
parte del conjunto de la comunidad educativa. Se observa, que
hay correspondencia entre la formacion del profesorado que esta-
blece el centro para el desarrollo de los proyectos y suimpacto en
la implementacion.

d) Todos los centros consideran la importancia del papel de las
familias para mejorar la educacion, sin embargo, solo en algunas
ocupan un lugar destacable.

De los resultados se puede inferir que independientemente de la idio-
sincrasia de cada uno de los centros se observa una amalgama de ele-
mentos heterogéneos transversales en su camino a la innovacion:

1. En todos, la direccion es uno de los puntos clave para llevar a
cabo nuevas propuestas y velar por el buen funcionamiento, aunque
con ciertos matices. Algunos de ellos muestran un dialogo horizontal
en ausencia de una jerarquia marcada por la direccion y las decisiones
son tomadas por consenso y no por votacion.

Centro 2: “... la gestora es el mdximo organo decisorio de la escuela... estd
formada por los delegados de cada clase que son los propios alumnos, los padres
delegados de cada curso, representantes de las comisiones mixtas y los maes-
tros... mezclamos el consejo escolar y la gestora...”

“El consejo escolar se establece por la normativa educativa... todas las
decisiones se toman por consenso... nunca hemos tenido que sacar propuestas
o cambios por votacion...”

Centro 3: “La eleccion del equipo directivo se realiza en el claustro y tiene ca-
racter rotativo (...); la eleccion de este organo se realiza de forma abierta y
transparente. No existe el voto oculto sino que todos sabemos a quién elegimos
y por qué. (...) aunque yo sea la directora todas las decisiones que se toman y
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que afectan al centro son consensuadas por todos los docentes. No prevalece mi
opinion por encima de la de otros comparieros”.

“(...) la libertad es una de las sefias de identidad (...). No existe una je-
rarquia (...) esto asegura que los maestros no ocupen puestos burocrdticos o de
gestion sino que su crecimiento profesional beneficie al nifio. (...) los profeso-
res con mayor experiencia acomparnan y apoyan a los nuevos en su adaptacion
y contribuyen a la formacion”.

En cambio, en otros centros existe una relacion vertical donde las deci-
siones las toma el equipo directivo, acorde a propuestas recogidas
por los docentes, siendo lossubdirectores de etapalosresponsables
de poner en practica lo acordado.

Centro 1: “El consejo escolar estd formado por profesores elegidos, por el equi-
po docente, son los portavoces del claustro de profesores... es una composicion
variada... las decisiones pedagdgicas son independientes del consejo escolar ...
En los centros concertados estd previsto que el APA participe en el consejo es-
colar... tienen unos votos pero con un porcentaje muy pequersio”.

“(...) las decisiones las toma el equipo directivo... los subdirectores de
etapa son los responsables de poner en prdctica lo acordado...”

“Desde hace dos afios el equipo directivo se reiine dos dias, en convi-
vencia, para analizar las necesidades educativas, de formacion... reflexio-
nar sobre donde va el colegio y qué es lo que queremos... se tienen en cuenta
las opiniones recogidas en las encuestas que se realiza a los profesores... de
todo ello se hace una sintesis... Las decisiones tomadas son expuestas...
juntamente con el profesorado se marcan los objetivos en los que se deberd
trabajar...”

2. El trabajo en equipo es uno de los referentes para emprender cam-
bios transformacionales. Todos los centros parten de la concepcion de
que el cambio es palmario cuando existe una misma linea convergente
de trabajo, es decir, a mayor cohesion del profesorado, mayores son los
logros alcanzados.

Cada centro es singular en su funcionamiento y en cada uno de
ellos se perciben matices en cuanto al éxito de las iniciativas renovado-
ras. Algunos de los centros muestran una linea de trabajo muy marcada
sobre un mismo prisma y existe una fuerte colaboracion entre la comu-
nidad educativa. Esta misma dindmica se repite en varios de ellos pero
con singularidades:
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a) Trabajo enequipo potenciado desde direccion y bajo unas pautas
establecidas (mas verticalidad).

Centro 1: “Todas las semanas, en horario lectivo, nos reunimos. .. en el claus-
tro de profesores... tratamos aspectos de la vida colegial... Los miércoles siem-
pre hay reunion de profesores de 16,30 a 18,00... vemos las necesidades que
tiene el colegio desde el punto de vista de institucion y también desde el punto
de vista de la necesidades de los profesores...”.

“Es importante que los profesores de secundaria y primaria conozcan el
trabajo que realizan... hay un conocimiento mutuo... Se celebran unas reu-
niones entre el profesorado de 5°y 6° de primaria con los de secundaria... para
conocer el trabajo en las diferentes dreas... de tal manera que no haya
desencuentros...”

“(...) tenemos 2 sesiones mensuales... una estd dirigida a los depar-
tamentos... Se trabaja dentro de cada departamentoy de cada curso... analiza-
mos como se han trabajado las guias, si han funcionado, qué recursos han
utilizado...”.

b) Trabajo en equipo desde una perspectiva horizontal (la funda-
mentacion de la escuela preestablece la dindmica).

Centro 2: “El claustro de profesores es muy importante... la tiltima decision
la toman los maestros por consenso... Aqui no hay claustro como tal sino que
nosotros lo denominamos ciclos grandes... En estas reuniones tratamos los
temas pedagogicos; a veces nos dividimos en pequerios grupos de debate donde
se consensuan propuestas que luego pondremos en comiin todos... Estas reu-
niones se realizan una vez a la semana...”

“Formamos las comisiones mixtas, integradas por padres y maestros...
Hay una comision de aprendizaje que gestiona las tertulias literarias, la
formacion de las familias y las actividades extraescolares; la comision de vo-
luntariado que gestiona los voluntarios de los grupos interactivos y otros... la
comision de cocos es el voluntariado de difusion del centro, mantenimiento de
laweb. ..y lacomision de ambientacion que es la que se encarga de ambientar y
decorar la escuela en colaboracion con los nifios. .. vienen dos tardes a la sema-
na... A partir de esta estructura empezamos a trabajar en comunidad...”

Centro 3: “...todos los jueves se celebra el claustro fuera del horario lectivo,
tiene una duracion de 3 a 5 horas... Es un claustro técnico/pedagogico/gene-
ral, donde nos reunimos todos los profesores de todas las etapas; tratamos



28 1 CISE: AEDUCAGAO NA EUROPA DO SUL | LA EDUCACION EN LA EUROPA DEL SUR

aspectos pedagdgicos (...); hacemos retrospecciones y analizamos lo que fun-
ciona, lo que hay que mejorar, etc. Es una evaluacion en comuin (...). También
se realizan los claustros pedagogicos por etapas”.

“Siempre se celebran los jueves por la tarde y su mision consiste en llevar
la responsabilidad de la educacion en el colegio”.

3. El compromiso es uno de los elementos a considerar para que las
propuestas en marcha perduren y su impacto socioeducativo se mate-
rialice en hechos sustanciales probados, o dé lugar a una evaluacion
solida para establecer las modificaciones pertinentes con el fin de al-
canzar los objetivos establecidos.

Existen diferentes niveles de compromiso:

— el equipo directivo tiene la labor de velar por que la comunidad
educativa se mantenga en vigilia con respecto al compromiso
adquirido;

—  existe un compromiso auténomo;

— el compromiso esta sujeto al espacio temporal.

Todo ello se colige de cada una de las experiencias de trabajo.

Centro 1: “...primero hemos creado un estilo de colegio... no solamente funda-
mentamos una metodologia sino que el profesorado debe tener el estilo que pro-
pone el colegio... se consigue a través de cursos internos...”

“la calidad de los docentes es muy alta... tienen gran capacidad para tra-
bajar en equipo... vamos en la misma direccion... si no hubiera esta cohesion se-
ria inviable realizar este proyecto...”

“Este método conlleva mucho trabajo para el profesorado porque tie-
nes que tener muy bien programada tu asignatura, conocer bien a tus
alumnos... Es importante la cooperacion entre los diferentes departamen-
tos... debes programar con ellos los exdmenes para no coincidir, llevar un
estilo parecido...”.

“Las guias las diserian los profesores... a medida que se han ido incorpo-
rando los nuevos profesores han ido incluyendo algunos matices en las guias
segiin su estilo...”

Centro 2: “.. .la participacion e implicacion del profesor es muy alta. .. quizis la
ventaja que hemos tenido es que al ser una escuela de nueva formacion. .. hemos
marcado una linea de trabajo... la gente que vienen a trabajar a este centro ya



DE UN GRUPO DE ESCUELAS DE EDUCACION OBLIGATORIA 29

sabe el trabajo que realizamos... Evidentemente los maestros pueden hacer
propuestas y aportar nuevas ideas pero esto no cambiard la CDA...”.

“...la escuela no innova por innovar sino que existe una trabajo muy
bien estructurado, medido, consensuado... con una prolongacion en el tiem-
po... y una evaluacion constante...”.

Centro 3: “No existe una estructura vertical... la toma de decisiones pedago-
gicas la realiza el claustro de profesores... entonces si se decide hacer algiin
curso o algiin cambio... existe un compromiso de todos...”.

4. Laidentificacion y la formacion adaptada. Se percibe como uno de
los anclajes del profesorado con los principios que promueven los cen-
tros. Estos se caracterizan por crear un estilo propio de escuela bajo
una misma linea pedagogica que es asumida por la comunidad. Esta
dindmica se repite en todos los centros que apuestan por la creacion de
un modelo educativo singular. Ademas, coinciden en que la adiciéon de
fuerzas es necesaria para llevar a cabo transformaciones o modificacio-
nes eficientes. De forma conexa la formacion adaptada es relevante
dado que cualquier implementacién, cambio o renovacion pedagdgi-
ca exige un grado de formacion acorde a las necesidades del centro. Se
observan 3 lineas de actuacion:

— laformacion debe ir en sintonia con las propuestas que encabeza
cada centro;

— sedebeestablecer unaruta formativa anual adecuada a las necesi-
dades del centro;

— La participacion debe ser del 100% del profesorado.

Centro 1: “...se buscaba un profesorado vocacional y no que tuviera un gran cu-
rriculum. .. Que quisiera formar parte de un colegio de cardcter catolico, innova-
dor, integrador... y bilingiie... Esto lo conseguimos mediante dos acciones: 1. Con
los profesores que tenemos en plantilla una mayor formacion y pensar como que-
remos que sea su papel y 2. Los profesores que se incorporan facilitarles la acogida
y adaptacion, y realizar la formacion inicial. Todos los profesores han recibido la
formacion en el proyecto EBI (en el mes de julio) y en el tipo de profesor que quere-
mos. (...) en la seleccion del profesorado participa el equipo directivo”.

“Actualmente, estamos elaborando una formacion anual para el pro-
fesorado... aplicamos las decisiones del centro y tomamos las propuestas de los
profesores...”
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Centro2: “... la gente que vienen a trabajar a este centro ya sabe el trabajo que
realizamos... En nuestro centro se trabaja con grupos interactivos, en asam-
blea, en ambientes de trabajo... y otro elemento importante de las CDA son las
tertulias dialdgicas literarias. (...) el profesorado de nueva incorporacion debe
hacer un curso sobre las CDA que lo gestiona el Departamento de Educacion”.

“La implicacion que requiere trabajar en una CDA no es la misma que
hacerlo en una escuela tradicional... Hay que destacar que los docentes que
trabajan aqui seguro que no los encontrariais en muchos sitios... aqui cada
uno tiene su forma de hacer pero acorde a una linea comun...”.

Centro 3: “La comunidad educativa se ha formado en la pedagogia Waldorfy
comparten una misma filosofia de la educacion. (...)Desde hace unos arios se
han establecido unos planes de estudio de pedagogia Waldorf impartida por
este centro... el curso de formacion tiene una duracion de tres arios (...) empe-
z6 el curso 2012/2013".

“(...) algunos maestros estdn yendo a la formacion porque como centro
Waldorf es obligatorio”.

“(...) ser maestro en el centro requiere conocer bien los principios de
nuestra pedagogia y compartir nuestra concepcion de la educacion”.

5. La adaptabilidad. Existe un alto grado de adaptacion a las nuevas
propuestas (promovidas tanto interna como externamente) y a los
cambios sugeridos o establecidos. Se aprecia cierta sintonia de cambio
y de reflexion colectiva (horizontal y vertical). Es una de las pautas para
que se puedan llevar a cabo las propuestas y experiencias de aula.

Centro 1: “como colegio innovador el proyecto EBI nos ha permitido quitar la
clase magistral como uinico medio de aprendizaje... se dan pocas... las clases
magistrales se imparten para grupos reducidos...”.

“Partimos de un andlisis, que se realiza en septiembre, que nos da a cono-
cer el nivel de desemperio que tienen los alumnos en las asignaturas funda-
mentales. .. los resultados obtenidos en estas pruebas de andlisis nos permite
situar a los alumnos en uno de los 4 niveles, guias por nivel: 1. Si el alumno es
de dictamen (NEE)... lo marca la administracion; 2. Si el nifio es lento... no
presenta graves carencias de aprendizaje, 3. Este nivel viene marcado por la
CAM y 4. Si es un nifio de altas capacidades... (...) Las guias pueden tener
una duracion de 2-3 semanas... es un concepto muevo. .. el nifio parte de su ni-
vel de desarrollo...(...)Entendemos que con nuestro método de trabajo... un
nirio estd en mejores condiciones de aprender..” ..
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“El proyecto EBI... estaal 100% en la ESO... en 5°y 6° de primaria y lo
hemos implantado en 3° y 4°... en estos dos cursos estd el concepto de guia.
En 3° de primaria... primero lo implementamos en conocimiento del medio...
al afio siguiente se aplico la guia en matemiticas. .. Es un método vivo que estd
en constante evolucion... En 5° y 6° se introduce el ordenador... como herra-
mienta alternativa al libro”.

“...aqui son los alumnos los que programan cudndo hardn un determinado
trabajo, examen, entrega de guias... deben hacerlo dentro de la fecha de cierre”.

Centro 2: “En los grupos interactivos... hay de 3 a 4 adultos que entran en el
aula. La maestra ha preparado el material y la funcion del voluntariado es di-
namizar el grupo... También trabajamos de forma asamblearia... Unavezala
semana se hace una asamblea en cada uno de los cursos”.

“En nuestro centro se trabaja con grupos interactivos, en asamblea y en
ambientes de trabajo... ademds, de las tertulias dialogicas literarias. Por la
tarde hay clase de experimentacion. .. de 15:00 a 16:00 y la tiltima media hora
la dedican a la lectura”.

“No trabajamos con libros de texto, el material lo elaboramos nosotros. ..
En primaria, los libros que tienen los nifios son de lectura...”.

“El profesorado programa a nivel de ciclo... programamos todos
juntos...”

Centro 3: “en las escuelas Waldorf se tiene en cuenta el proceso madurativo y
orgdnico del nifio (...). En el centro se trabaja por periodos. Son clases que tie-
nen una duracion de dos/tres semanas y en estos periodos (bloques lectivos) se
tiene que ver todo el contenido (...) se denomina la clase principal. (...) Los pe-
riodos se trabajan a primera hora de la mafiana de 8'15a10°00(...) la primera
hora es cuando los nifios estin en mejor disposicion cognitiva y emocional
para trabajar las materias que requieren una mayor atencion y concentracion.
(...) también hay clases de 45’ en las asignaturas de lengua extranjera y las
que tienen poca carga lectiva (...). La 2* hora de la mariana los grupos se divi-
den para las pricticas artisticas y las manualidades como la euritmia, miisica,
talla de madera, costura, pintura, etc.”.

“las TIC no se contemplan como herramienta de trabajo. (...) no es com-
patible el libro de texto con nuestra pedagogia. (...) st se utilizan libros de lec-
tura (...) paralelamente al contenido de la clase principal”.

“de primer curso hasta sexto los alumnos tienen el mismo tutor (...) es la
persona que los acompariara en su infancia. (...) lleva un seguimiento del cre-
cimiento y del proceso de aprendizaje de forma individual”.
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7.La autoevaluacion del trabajo del centro. Todos coinciden en que es
una herramienta necesaria para valorar la calidad del centro en su con-
junto. Parten de la relevancia de las evaluaciones que se llevan a cabo
en los claustros y los resultados obtenidos por los alumnos en los dife-
rentes ambitos. Esto sirve para calibrar el impacto de las diferentes
propuestas llevadas a cabo para en su caso continuarlas o enmendarlas
de acuerdo a los resultados. La autoevaluacion ademas informa sobre
la realidad de las actuaciones innovadoras.

Centro 2: “El centro utiliza una evaluacion continua donde se evaliian las di-
ferentes tareas realizadas... el examen convencional no existe y se prescin-
de de la nota numérica. Hacemos una evaluacion continua que realmente es
lo que nos da a conocer el nivel de aprendizaje del nivio (...). Existe el consenti-
miento de las familias para que en los boletines la nota reflejada sea un
BIEN. (...) para no favorecer la competitividad. (...) en el informe que en-
trega el profesor a los padres se redactan los comentarios oportunos en relacion
al progreso del nifio (...)".

“(...) al final de los periodos, de los bloques, los maestros hacen una re-
trospectiva y una evaluacion con los alumnos. .. Evaliian el trabajo realizado,
se comenta como les ha ido la evaluacion, en qué han fallado, por qué, qué as-
pectos necesitan reforzar, etc. (...) estd evaluacion conjunta es una dindmica
muy habitual”.

“El centro se somete a las evaluaciones externas que establece la CAM
(...) para nosotros no son pruebas reales que valoren las competencias del
alumnado... (...) no nos dan informacion real de nuestros alumnos... ellos no
estdan acostumbrados a hacer este tipo de pruebas y no los preparamos para pa-
sar estas pruebas. .. (...) en la etapa de primaria nuestros alumnos no reali-
zan exdamenes. (...) nosotros seguimos otro camino completamente
diferente...”.

“Los padres no quieren que sus hijos se sometan a estas pruebas, conside-
ran que no han traido aqui a sus hijos para que sean evaluados por inspec-
tores externos al centro... (...)ellos creen en el camino pedagdgico del centro,
aqui los nifios llevan otro ritmo de aprendizaje y las pruebas externas no mi-
den lo que el nifio aprende. Estas pruebas siguen un patron estindar que no es
compatible con nuestro método. (...) en primaria no hay ningin nifio que
repita”.

Centro 1: “...en relacion a las evaluaciones externas que realiza la CAM hay
que tener en cuenta que nosotros no preparamos a los nifios para estas
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pruebas... No responden alas realidades. .. las pruebas CDI no nos interesan...
nos interesa que el recorrido de aprendizaje sea mayor. (...) como dato mds o
menos objetivo es que los alumnos vienen mds contentos al colegio, aprove-
chan mads el tiempo...”.

“En general el nivel del alumnado ha mejorado... El nivel es bastante
alto... Nuestros minimos son altos”.

“La repeticion es baja... con este método hay menos alumnos que repiten
curso... el 100% de los alumnos que se presentan a selectividad aprueban. (...)
respetamos los ritmos de aprendizaje del alumno... buscamos su propia exce-
lencia y no la excelencia en comparacion con la de los demds...".

Centro 2: “...realizamos una evaluacion continua, evaluamos en pequerios
grupos... la evaluacion es uno de los aspectos que hemos ido perfeccionando y
mejorando. También los alumnos realizan las pruebas establecidas por la
administracion...”.

“...cuando los nifios aprenden a dialogar y aprenden aprendiendo...
y han adquirido una buena base... disponen de muchos recursos... Aqui se
potencia la comprension de los aprendizajes... Integran estrategias que les
permite cuestionarse el porqué de las cosas... tienen un buen nivel de
compresion...”.

“... lamayoria de los nifios de nuestra escuela estan muy motivados... y
cuando van a otro sistema mds tradicional se adaptan rapido porque para ellos
es mds facil... escuchan lo que dice el profesor, realizan los ejercicios y hacen
los exdmenes. (...) Muchos alumnos de nuestra escuela finalizan la ESO con
buenos resultados...”.

“Los maestros nos reunimos cada 15 dias y seleccionamos 6 alumnos. ..
que serdn evaluados. .. Nos reunimos todos los maestros que participamos en
el aprendizaje de estos alumnos en concreto... Enla evaluacion atendemos tres
aspectos: 1. Como estd el nifio, sus emociones, motivacion... 2. Aprendiza-
jes... temaacadémico... como va en las diferentes materias, qué le gusta, don-
de presenta dificultades... los profesores que participan directamente en la
educacion del nifio establecen medidas y acuerdos de mejora y trabajamos de
formaconjunta... 3. Las notas... no creemos en la nota numéricay no estamos
afavor deella... Nuestras evaluaciones son informes que recogen una evalua-
cion global detallada. .. es el boletin que entregamos a los padres. .. Para noso-
tros la evaluacion no se reduce a un niimero... No hacemos exdmenes”.

8. La visibilidad y el reconocimiento pedago6gico. Son dos factores
que facilitan por una parte el crecimiento profesional, la investigacion
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y la creacion de grupos de trabajo, y por otra, mejora el desempefio pe-
dagdgico individual. Todos los centros contemplan estos aspectos y
promueven desde el claustro actuaciones concretas. Son una herra-
mienta que promueve la renovacion y la activacion del profesorado.

Centro 1: “Es un proyecto que se estd reinventado constantemente gracias
a la comunicacién y aportacion del profesorado... se van introduciendo
cambios...”.

“Tenemos reuniones de claustro, de departamentos... pero también reunio-
nes mds informales... donde intercambiamos experiencias... aspectos pedagogi-
cos... El claustro de profesores... es muy iitil... es el lugar donde intercambiamos
impresiones. .. los profesores y los tutores debaten los aspectos pedagogicos y so-
ciales de los alumnos para acordar unas pautas en el sequimiento...”.

Centro 2: “La colaboracion y la relacion entre el profesorado es muy buena...
Siempre hay maestros que se implican mds que otros pero en general hay un
buen ambiente... existe un alto gado de participacion... Lo importante para
que funcione bien una escuela es abrir las puertas a todos... establecer una
buena relacion...”.

“...los ciclos grandes. .. En estas reuniones tratamos los temas pedagogicos,
a veces nos dividimos en pequerios grupos de debate donde se consensuan pro-
puestas que luego pondremos en comiin todos. .. Estas reuniones se realizan una
vezalasemana... También una vez al mes nos reunimos, el claustro de profesores,
para tratar temas administrativos, organizativos, pedagogicos. .. hay tertulias pe-
dagogicas, debatimos o realizamos formacion interna...”.

Centro 3: “El claustro de profesores es muy importante... unavez ala semana
nos reunimos todos y compartimos... todo lo que decidimos importante para
nuestros alumnos se toma en el claustro... por ejemplo: (...) los maestros de in-
fantil y primaria nos hablan de sus alumnos... hacemos imdgenes de los ni-
fios.... Un profesor puede exponer en el claustro como es uno de sus alumnos,
problemas, dificultades... y lo analizamos de forma compartida. Las reuniones
siempre se celebran el jueves por la tarde. .. el mismo dia que el resto de escue-
las Waldorf del mundo...”.

“El claustro de profesores es una herramienta muy importante en nues-
tro trabajo... es un privilegio que todas las semanas nos reunamos 3 horas
por la tarde... Es un momento para very conocer los grupos de alumnos, as-
pectos técnicos y diddcticos delas asignaturas, los periodos... trabajamos bas-
tante con las imdgenes de las clases y de los nifios...”.
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9. La triada familia-direccién-profesorado. Son tres ntcleos impor-
tantes de cohesion para mejorar la calidad educativa del centro aunque
en cada uno de ellos se adopten roles distintos. En cuanto a las familias
el papel que desempefian es muy variable; en unos centros tienen una
presencia mas testimonial:

Centro 1: “Todos los meses tenemos reuniones con el APA... Dentro del cen-
tro tienen un papel colaborador donde no llega el colegio en cuanto a recursos
personales y econdmicos... y luego de una manera especial también atienden a
diferentes actividades de formacion para los padres”.

Centro 3: “(...) No existe AMPA porque las familias ya forman parte del pro-
yecto y estdn integrados en él. Los padres participan y estan muy cerca de la
educacion de los nifios. (...) es un centro autogestionado por los padres y los
maestros. Tenemos unos principios comunes en lograr una buena educacion”.
“La participacion de las familias con el centro es muy buena... hacemos
actividades en las que participan... Trabajamos bastante con ellos”.

Y en otros, las familias tienen un papel relevante y participativo en el
centro escolar que gracias a ello se pueden llevar a cabo practicas peda-
gogicas que serian inviables sin su presencia:

Centro 2: “Las clases son aulas abiertas... siempre puedes encontrarte algiin
padre que estd colaborando en los grupos interactivos, en los ambientes de tra-
bajo... Hay gente que viene fija cada semana con los grupos... otros vienen de
forma puntual para colaborar en alguin proyecto en concreto... La comision de
voluntariado es la que se encarga del funcionamiento y de los grupos. La comi-
sion estd formada por 3 maestros que se encargan de la coordinacion junto con
3 portavoces de los voluntarios”.

“...para nosotros las familias son fundamentales en el proceso de apren-
dizaje de los nifios. .. por eso creemos que deben formar parte de la escuela acti-
va y participativamente. (...) Los padres se implicaron en todas las tareas...
hicieron la formacion de las CDA con nosotros... los fines de semana ibamos a
los cursos... muchas horas de dedicacion...”.

En todos los centros la presencia de las familias es valorada positiva-
mente y existe un grado aceptable de comunicacion.
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Del estudio, tanto mediante el analisis documental como las entrevistas
abiertas en profundidad, realizadas a los diferentes agentes implicados
en las comunidades educativas de cada uno de los centros, se ha obtenido
informacion relevante sobre los mecanismos y practicas educativas para
la innovacién y se han identificado en las respectivas singularidades e
identidades de cada centro unos parametros convergentes de experien-
cias educativas diversas que funcionan y marcan un estilo pedagogico de
éxito.

En primer lugar, se establece, pues, que no existe un modelo de es-
cuela que funcione, es decir, no hay arquetipos idoneos ni recetas esta-
blecidas sino que cada contexto los determina. Por eso, multitud de
experiencias distintas favorecen el buen funcionamiento y la imple-
mentacion de proyectos y experiencias nuevas. Ahora bien, todas ellas
presentan una serie de elementos que se repiten, aunque con matices
acordes a su identidad, y que hacen factible el cambio y la transforma-
cion en busca de la mejora de la calidad de la ensefianza. Su repercu-
sion recae primordialmente, y se ve reflejado en todos los centros
analizados, en conseguir una mayor implicacion del alumnado en su
aprendizaje, motivacion e interés.

A destacar como uno de los elementos fuertes de los centros es la
creacion de un estilo pedagdgico propio que se sustente en practicas di-
versas desde proyectos diversos; basados, en un caso, en la utilizacién
de las tecnologias; en otro, en la pedagogia Waldorf, donde las TIC no
tienen cabida; y en el altimo, en los grupos interactivos, las tertulias dia-
légicas literarias y el voluntariado de las CDA; todas, experiencias que
funcionan y que mejoran resultados no estrictamente académicos.

Por otra parte, los elementos coincidentes que hacen posible la
transformacion de estos centros son: 1. La direccién, que aun con mayor
o menor verticalidad ejerce una fuerza de unidad. 2. La identidad, el
compromiso y la adaptabilidad del profesorado con respecto a los
principios que promueve el centro, como valores interiorizados y
asumidos por el profesorado que entiende que el trabajo colaborativo y
la versatilidad son aspectos necesarios para el desarrollo de proyectos.

En cuanto a la creacion de estilo pedagdgico solo se consigue a
través de la formacion adaptada que prioriza cada uno de los centros.
Se aprecia que independientemente de la titularidad del centro la par-
ticipacion del profesorado es del 100% y ello es requisito indispensable
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para poder desempeniar la labor docente acorde a la pedagogia que si-
gue cadauno de los centros educativos. Por otra parte, no se contempla
la realizacion y la organizacion del trabajo en el aula en otra direccion
que no sea la de la identidad establecida por el centro educativo; ade-
mas, las propuestas de los docentes son consideradas y valoradas sien-
do en algunos casos materializadas como practicas pedagdgicas.

En segundo lugar, las familias tienen una relacion activa y partici-
pativa cercana a los centros educativos. Todas establecen lazos de tra-
bajo con respecto ala educacion de sus hijos, sin embrago, su presencia
efectiva en el centro varia de unos a otros.

Las tres escuelas presentadas confluyen en su camino a la renova-
cion. Se observan unos factores estructurales transversales que se
constatan imprescindibles para transformar la escuela. Todos los cen-
tros educativos tienen una fuerte sefia de identidad que hace que mas
alla de los resultados de las evaluaciones externas, las pruebas CD], el
modelo de escuela que promueven sea el que atrae a las familias. Por lo
tanto, estas valoran mas la forma de trabajo y el proyecto de los centros
que los resultados que puedan obtener en las pruebas externas.

Para finalizar, los cambios transformacionales que debe adquirir la
escuela residen en gran medida en los recursos humanos. Son estos
quienes deben promover un conocimiento no centrado inicamente en
los contenidos curriculares sino en la atencion a la realidad del contex-
to-sociocultural como fuente de aprendizaje e interés y a la formacion de
personas criticas e innovadoras con una alta capacidad de reflexion. Es
bien sabido que la forma de trabajar del docente, asi como la organiza-
cion y gestion del centro educativo, marcan diferencias abrumadoras
con respecto a los niveles educacionales en todas sus vertientes: sociali-
zacion, inclusion, rendimiento, participacion, comprension, aprendiza-
je, etc., lo que repercute en el presente y futuro del alumnado (Fullan,
2001; Ainscow y West, 2008; Hargreaves y Fink, 2008; Johnson y John-
son, 1999; Elliot, 1990).
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Capitulo 2

A educac¢ao como instrumento de reconstrucao
da cooperacao

O idioma como veiculo intermediario

Graga Viegas
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Abstract

Actuality is marked by problems that the countries in South Europe face, like em-
ployment or precarious labor. The intensification and interdependencies be-
tween countries, share common constraints and solutions to face them. However,
in the border areas, those problems are often faced straightening relationships,
creating new and reconstructing social interactions, and moving in the cross bor-
der area, living the space as one.

In this context, the choice made by some individual actors, implies an instrument
of individual and collective social capital, the possession and mastery of a com-
mon language.

That deserves our reflection when thinking about the training/education around
the language in this context of uncertainty, and should be questioned. What is the
role of intermediaries of such training, the institutional actors who promote it,
the gatekeepers of the same, the teachers that teach as well as individual and col-
lective actors who receive it, in the current context?

Palavras-chave: cooperacao transfronteiriga; educacao; idiomas.

Keywords: crossborder cooperation; education; languages.

Introducao

Num momento crucial da histéria da Unido Europeia, os paises da Eu-
ropa do sul assemelham-se entre sina incerteza da sua situagao perifé-
rica, enfrentando problemas semelhantes, nomeadamente a nivel do
desemprego e da precariedade laboral. Nas zonas fronteiricas esses
problemas acentuam-se na sua similaridade e desafios na busca de
solugoes.

41
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O uso do idioma entre individuos que se movem no espaco
transfronteirico aproxima e facilita praticas informais, assim como os
contextos de relagdes mais formais, quando recorrendo ao uso da inte-
gragao linguistica. Podemos, assim, considerar que o idioma ¢ uma
for¢a dominante que, ao ser facilitadora de integragao social, constitui
diferentes pontos de apoio.

Os atores individuais, detentores de um instrumento de poder, o
dominio do idioma do pais vizinho ou a pertenca a uma comunidade
tangivel que lhe reconhece essa competéncia formal certificada, ga-
nham capital social que lhe permite acesso no espaco fisico, a integra-
caona comunidade linguistica e a pertenca a comunidades de fala. Se a
competéncia linguistica resulta num aumento de capital humano, a
sua generalizacao em redes de interacao traduz-se em capital social
desses coletivos, estruturando as relagdes assentes no aspeto social,
ideologico ou cultural.

Entre outras consequéncias, essas interagdes implicam a convi-
véncia, aceitacdo e integracao de diferentes identidades, a relagdo e a
aceita¢ao do outro, assim como novas formas de construgao e recons-
trucao da realidade social e da aquisi¢ao de conhecimento.

Todavia, a aposta na formacao/educagao em torno do idioma,
neste contexto de incerteza, deve ser questionado. Qual o papel dos in-
termedidrios dessa formagao, os atores institucionais que a promo-
vem, os porta-voz das mesmas, os docentes que a ministram, assim
como os atores individuais ou coletivos que a recebem, no atual con-
texto desenhado pelo novo quadro comunitario?

Analisar o papel do idioma na cooperacao a luz destes pressu-
postos implica, assim, uma abordagem macrossocial das praticas
rotinizadas em termos politicos e institucionais, nacionais e interna-
cionais, assim como uma identificacao dos fatores chave no microam-
biente, nomeadamente atores estratégicos que intervém no contexto
espdcio-temporal e a sua a¢do no meio, entendido como sistema
aberto.

Conhecer esse papel passa por problematizar o contexto onde en-
tidades e atores se movem em torno dos seus projetos, rede de intera-
¢Oes, sistemas de agao, 16gicas de racionalidade que guiam atuagdes e
delimitam estratégias de agao, producao de acordos e coordenacgao
entre atores, mas realgando a questao inicial da educagao como ins-
trumento de reconstru¢do da cooperacao: o idioma como veiculo
intermediario.
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Fruto de uma reflexao posterior ao desenvolvimento da disserta-
¢ao de mestrado, designada: “Redes de Cooperagao Transfronteirica?
Dilemas da rede transfronteirica de Educag¢ao/Formagao como instru-
mento de inclusao social no Alentejo-Extremadura. Um olhar dos Ato-
res das Escolas Oficiais de Idiomas”, assim como de outros momentos
de debate, reflexao e sistematizagao das praticas da cooperacao trans-
fronteirica, do papel do dominio doidioma nessas praticas, traduzidos
em artigos cientificos ou apresentados em debate em encontros acadé-
micos, resulta a presente comunicagao.

A abordagem aqui apresentada possui uma organizagao estrutu-
ral assente em dois pontos, uma primeira parte em que se apresenta o
caso particular de um ator de cooperagao no dominio do idioma, a
Escola Oficial de Idiomas da Extremadura, intermediario privilegiado
no processo de instrumentalizagao da educagao como instrumento de
cooperacao transfronteirica (no periodo posterior a entrada em vigor
do QREN 2007/2008). Serao apresentadas as conclusdes desse estudo:
principais porta-vozes como atores de ligacao entre entidades de am-
bos os lados da fronteira, resultantes das praticas formais e informais
que a sua atuagao como profissionais estabelece, sao os professores.

Porém, importa conhecer a realidade atual, pelo que o segundo
momento da presente comunicagao passa pela apresentacao de um
conjunto de interrogagdes ao real, questionando o papel da educa-
¢ao e do dominio do idioma do outro, enquanto instrumento inter-
medidrio, problematizando o seu papel no ambito das praticas de
cooperagao transfronteiriga. Para tal, delimita-se um caminho de in-
vestigacao, apontando a necessidade de observacgao de diversos in-
tervenientes, atores institucionais, formadores/professores, alunos
ou entidades que recebem formacao, com o intuito de verificar se o
idioma constitui veiculo intermedidrio reconstrugao da cooperagao
transfronteiriga.

Breve resenha historico-politica dos instrumentos
que enformaram a cooperacao transfronteirica

A Uniao Europeia, marcada por numa nova realidade territorial, que se
caracteriza pela mobilidade inter-espacial resultante da livre circulagao
entre Estados-Membros, enfrenta uma problematica especifica, no que
respeita as zonas fronteirigas, que partilham de um conjunto de constran-
gimentos comuns, resultantes da sua situagao de periferia. No sentido de
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superagao desses constrangimentos, sociais, econdmicos e territoriais,
um dos instrumentos apontados foi a cooperagao transfronteiriga.

Nesse sentido, foram desenvolvidas e consolidadas politicas de
coesao econdmica e social entre os varios Estados-Membros, ao longo
da década de 90 do século vinte. Um marco nesta viragem politica foi a
criagao, em 1990, do Programa Comunitario INTERREG, cujo objetivo
principal, de acordo com o Comité das Regices, era

desenvolver atividades comuns entre os dois lados da fronteira em todos os
aspetos da vida quotidiana e ultrapassar a diversidade de sistemas e estrutu-
ras politicas que dificultam as relag¢des transfronteiri¢as. (Moreira e André,
2006: 24)

Com esta iniciativa comunitaria, surge a vontade politica e institucio-
nal de institucionalizar uma concecao da cooperagao transfronteirica
que contemplasse cinco vértices fundamentais: a comunicacgao (entre
os habitantes de ambos os lados da fronteira), a quebra de “preconcei-
tos” ou antagonismos de raizes histdricas, a criagdo ou consolidagao de
estruturas de cooperagao transfronteirica, de ambito local ou regional,
a quebra do isolamento inerente a situagao geografica das zonas fron-
teiricas e a promogao do desenvolvimento destas zonas (Moreira e
André, 2006).

A operacionalizagao desse processo aconteceu nas varias fases
do programa INTERREG, que se caracterizam por uma consolida-
¢ao do préprio conceito de cooperagao transfronteirica. Tentou pas-
sar de acOes informais resultantes do quotidiano, para um primeiro
momento de cooperacao institucional, em especial no refor¢o de
agOes nas zonas de fronteira, mais de que transfronteiricas, no intui-
to de consolidar a acessibilidade, em termos de infraestruturas e
equipamentos comuns nas zonas raianas (INTERREG I 1990-1993).
Num segundo momento, INTERREG II (1994-1999), na categorias II
A, processou-se o alargamento dos agentes intervenientes no pro-
cesso, que deixam de ser maioritariamente publicos, alargando-se a
sua atuagao a atores privados, assim como se tornam mais abran-
gentes os ambitos de atuacao e o cariz transfronteirico, para atingir,
numa terceira etapa, em 2000, com o INTERREG III, na sua vertente
A, a promogao de programacao e atuagao conjunta. (Moreira e
André 2006) No periodo 2007/2013,retoma-se uma maior responsa-
bilidade atribuida aos governos centrais, mas inclui a participagao
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dos orgaos publicos intermédios, nomeadamente Comunidades
Auténomas, as CCDR e os municipios, ja que sdo estes os atores pro-
ximos da populagao (GIT, Junta de Extremadura 2008).

Aliada a agao institucional e formal, as proprias dinamicas infor-
mais de cooperagao nao sao uniformes, mas oscilam igualmente.
Assim, ha a dinamica territorial inerente a concec¢ao e implementacgao
das politicas desenhadas, por outro, a logica de apropriacao dessas
mesmas politicas pelos seus principais destinatarios e que resultam do
desenvolvimento dessas diretrizes e suas concretizagdes praticas.

Arepresentacao social de comunidade possui elementos comuns a ge-
neralidade dos individuos, nomeadamente ser constituida por um
conjunto de relagoes, atitudes e comportamentos entre os seus mem-
bros, pelo que conhecer a sua natureza social e cultural ajudara a dis-
tingui-la e perceber o que potencia os seus esforgos. Partindo deste
pressuposto, uma abordagem centrada nas rela¢des e vinculos trazi-
dos pela comunicagao e relagao linguistica é facilitadora, por sua vez,
de integracao social. Se a competéncia linguistica resulta num aumen-
to de capital humano, a sua generalizagao em redes de interagao tra-
duz-se em capital social desses coletivos.

Considerando a lingua como um instrumento de capital social, o
dominio do idioma podera constituir-se como elemento de poder, ao
potenciar ou perpetuar algumas relagdes sociais ou funcionar como
uma estratégia orientada para atingir uma consolidagao das praticas
de cooperagao, ao adquiri-lo de forma orientada e consciente no intui-
to de promover essa cooperagao (Maneiro e Sotelsek 2009).

Estes autores defendem a ideia, embora numa perspetiva mais
economicista, de que a lingua pode ser entendida como um bem, pelo
que podera ser uma pré-condigao para gerar capital social, ja que esse
capital social, por sua vez, provoca a pertenga a diferentes grupos, o
que beneficia os seus diversos membros (Maneiro e Sotelsek 2009).
Vao mais longe, quando afirmam “a lingua pode considerar-se como
condicao para a possibilidade de uma vida plena numa determinada
estrutura social” (Maneiro e Sotelsek 2009: 593).

Na mesma linha de entendimento da lingua como capital so-
cial; Alonso e Jimenez apontam para o idioma como um instrumen-
to de tecnologia social e acesso e usufruto de bens e servigos, mas a
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sua potencialidade, ja que é um recurso intangivel, € pouco valori-
zada. (Alonso e Jimenez 2007) Segundo os mesmos autores, alingua
pode constituir-se como elemento redutor da “distancia psicoldgi-
ca”, funcionando simultaneamente como “efeito de chamada”, ja
que o dominio do idioma do outro aproxima os individuos, até “os
servigos que a lingua presta sdo maiores quanto mais amplo é o cole-
tivo de quem estd em condi¢des de usa-lo” (Alonso e Jimenez
2007: 3).

Alingua é, pois, mais de que um veiculo de comunicacao € uma
construgao identitdria de uma comunidade, um referente cultural, que
embora dotada de elementos intangiveis, traduz as criages e recria-
¢Oes dessa mesma comunidade. Para além disso, é suporte de novas
criagOes e é elemento facilitador de integracao nessa mesma comuni-
dade. Tal como afirmam Alonso e Jimenez, “alingua é tributaria e por-
tadora da imagem do pais daquela comunidade a que se associa a
lingua” (Alonso e Jimenez 2007: 4).

Cada vez mais sao os profissionais espanhdis, nomeadamente quali-
ficados, em especial em sectores como a saude ou o turismo, que en-
contram em Portugal emprego, que os leva a permanecer algum
tempo. (Fernandez et al. 2008) Para além disso, a procura crescente de
cursos de portugués verifica-se em sectores cada vez mais diversos,
desde individuos movidos por interesses pessoais, como laborais, ja
que saber portugués é importante no mercado de trabalho extreme-
nho (em especial nos sectores da satide, hoteleiro e de restauragao) ou
motivagOes comerciais ou econdmicas, ja que empresarios e trabalha-
dores que lidam com publico portugués tende a querer atende-lo na
sua lingua.

A procura de cursos especializados, nalguns sectores, levou a
que fosse dada prioridade a cursos de aperfeicoamento e especializa-
cao direcionados para grupos especificos, como técnicos de empresas
exportadoras, comerciantes e areas afins, profissionais de satide, po-
licias, empresarios e empregados em hotelaria e restauracao e traba-
lhadores de servigos publicos. Por fim, outros procuram o ensino e
qualificagdo na lingua portuguesa como forma de reconversao pro-
fissional, enveredando pelo ensino deste idioma, apds cumprirem os
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tramites legais do concurso de professores, dai a busca do idioma
como uma forma de requalificacao.

Atendendo ao da procura do conhecimento da lingua portuguesa,
ganhou atencao institucional, pelo quea Junta da Extremadura, institui-
¢ao que desde Janeiro de 2000, assumiu o exercicio das competéncias
educativas, (no cumprimento do Real Decreto 1801/1999, de 26 de No-
vembro) (Junta da Extremadura 2009) tem vindo a apoiar o ensino do
ensino do Portugués, desde institui¢des publicas e privadas, assim
como aos diferentes niveis de ensino, desde pré-escolar, primario, se-
cundario, universitario, até a cursos nas Escolas Oficiais de Idiomas.

Por seu turno, o quotidiano da populacao raiana alentejana, ¢ mar-
cado pela frequente ida a Espanha, por lazer, comércio ou a procura de
emprego, (motivada pelas remuneragdes mais elevadas e a proximida-
de geografica e cultural). Ha que fazer a ressalva de que os profissionais
portugueses que se deslocam para Espanha sao essencialmente traba-
lhadores indiferenciados, que buscam ocupagao em atividades como a
construcao civil, a restauracao ou a agricultura, enquanto os espanhdis
que se deslocam para trabalhar em Portugal sao maioritariamente tra-
balhadores qualificados (Fernandez et al. 2008).

A procura do conhecimento do espanhol, por parte dos alentejanos,
tem vindo a aumentar, quer em termos de ensino oficial, quer individuos
ativos que frequentam agdes de formagao de curta duragao. (embora em
nimero muito menor, se comparado com a realidade do pais vizinho).
Para além disso, existem entidades privadas que apostam em agdes de
formagao de dirigidas a um publico-alvo cada vez mais jovem, que bus-
cam o conhecimento do castelhano para posteriormente desenvolverem
os estudos em Espanha. A estes aliam-se os individuos ativos, que bus-
cam na aprendizagem do espanhol uma nova competéncia, enquanto fa-
tor de enriquecimento da formagao continua (Pedro-Régo 2006).

A opcao metodoldgica: estudo de caso da escola oficial
de idiomas da Extremadura

Para dar resposta a questao inicial: “o ensino do idioma do pais vizinho
constitui um instrumento intermediario de construc¢do de cooperacao
transfronteirica?” a opgao Escola Oficial de Idiomas da Extremadura,
no ensino do portugués, como unidade de analise, justifica-se pelo facto
de que é uma instituicao de ensino oficial, dependente administrativa e
financeiramente da administragao regional, Junta da Extremadura, mas
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Quadro 2.1  Sintese do processo de investigacao

Finalidade do Estudo Problematica Fontes Origem das referéncias

O conceito de cooperagéo
transfronteirica subjacente as
praticas da Uniéo Europeia
existe na organizagéao
administrativa e pedagodgica das
Escolas Oficiais de Idiomas?

Que atividades sé@o

O papel do Ensino do desenvolvidas?

Portugués nas Escolas
Oficiais de Idiomas como Essas atividades implicam

instrumento na cooperagao com Portugal, em

cooperagao geral, e Alentejo, em particular? Tratados Europeus
transfronteirica

Alentejo-Extremadura Que atores intervém na Tratados de

cooperagao? Cooperagao
Observar as praticas do Portugal-Espanha

1 Os professores de Portugués

portugués nas Escolas ltem ENHEmEIE) para Dt_)c_umentagao Institucional
Loy . implementar praticas e oficial e

Oficiais de Idiomas e o L = s L

iniciativas de cooperacao? publicagdes dos Institucional
seu enquadramento na media
cooperagao Que representagdes de pratica Académica
transfronteirica de cooperacéo transfronteiriga  Estudos/ Quadros conceptuais
Investigar as praticas de LT O Qrofessores it investigagoes que servem de modelo

= . Portugués? . o
cooperagao formais e Conceito de heuristico
informais dos professores Que atividades tém sido cooperagao
e a representagéo de desenvolvidas ao longo do transfronteirica
cooperagao tempo (no periodo .
transfronteirica compreendido entre Conceito d_e
desenvolvimento
= 1998-2007)?

Observar a evolugdo das humano
praticas de Essas atividades implicam
cooperagaoAuscultar as  cooperagdo com Portugal, em
perspetivas de geral, e Alentejo, em particular?
cooperagao

Que perspetivas de atividades
no ensino da lingua e cultura
portuguesa?

Essas perspetivas irdo
contribuir para uma
consolidacdo da cooperagéo
transfronteiriga?

como ator formal possui autonomia na atuacao pedagogica. Para além
disso, como escola de idiomas, é ator formal na deten¢ao do poder ori-
undo do dominio do idioma.

Fruto de um estudo de explorac¢ao, durante um periodo de tempo
limitado,! o processo de pesquisa resultou num corte epistemolédgico a

1 1998-2007, periodo investigado aquando da realizacdo da dissertagdo de mestrado).
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Quadro 2.2 Unidade: Cooperagéao transfronteirica na organizacao administrativa e pedagogica das
Escolas Oficiais de Idiomas da Extremadura

Unidade Categoria Dimensao

Cooperagéo Dimenséo 1 - Formalidade dos contactos
transfronteirica

na organizagio 1 - Colaborag&o da Dimensé&o 2 - Informalidade dos contactos

administrativa Escola Oficial de Idiomas Dimens&o3 - Razbes da Colaboragéo

e pedagdgica da Extremadura com . = N =
da Escola Oficial Entidades Nacionais Dimens&o 4 - Frequéncia da Colaboragéo
de Idiomas Dimenséo 5 - Mecanismos de Cooperagéo

da Extremadura
X Y Dimenséo 6 - Objetivos dos mecanismos de Cooperacéo
Dimenséo 7 - Andlise temporal da colaboracédo
Colaboragao da Escola
Oficial de Idiomas com
Entidades Portuguesas Dimenséo 9 - Desvantagens da colaboragéao

Dimenséo 8 - vantagens da colaboragao

Dimenséo 10 - Perspetivas de colaboragéo futura

realidade, analisando a atuagado da entidade, no intuito de desocultar
praticas de cooperacao, Para tal, foram tipos em andlise vértices como
cooperagao no acesso e partilha de informacao e recursos; a coopera-
¢ao no desenvolvimento de atividades conjuntas; a relagao em rede
dos atores, formais ou informais, do contexto, papel institucional das
medidas formais de cooperacao.

Para prosseguimento do levantamento de dados, conjugaram-se
entrevistas semi-estruturadas, a todos os docentes da escola,? tidos
como informantes-chave, na andlise da materializa¢ao das relagoes de
cooperacao transfronteiriga, que passou por uma categorizacao da
mesma, em torno das representagoes do conceito.

Apresentacao de dados

Ao reportamo-nos as praticas de cooperagao da Escola Oficial de Idio-
mas da Extremadura, enquanto entidade, verificamos que a esséncia
desses contactos se limitam a entidades nacionais oficiais, na area da
educagao: Ministerio de Educacion y Cultura, a Consejeria de Educa-
cion e o Centro de Profesores y Recursos.Todos estes contactos se re-
vestem de formalidade, sendo que com os dois primeiros depende
hierarquicamente e administrativamente a Escola Oficial de Idiomas.

2 Uma amostra seria de todo imprudente, uma vez que a Escola Oficial de Idiomas contém
nove poélos na regido da Extremadura, e dois docentes a lecionar o idioma portugués em
cada uma delas.
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Quadro 2.3  Categoria: Atividades desenvolvidas pelo professor no ambito do ensino da lingua
e cultura portuguesa

Unidade Categoria Dimenséo

Dimenséo 1 - Agbes desenvolvidas pelo docente
Dimenséo 2 - Instituicdes de Pertenca
Dimensdes 3 - A¢des desenvolvidas no ambito
dessa pertenca

2 - Atividades desenvolvidas Dimenséo 4 - Colaboragdo com entidades

pelo professor no ambito nacionais
2 - Professor » . - = . =
a do ensino da lingua e cultura  Dimens&o 5 - Formalidade na colaboragéo
de Portugués . o . =
portuguesa Dimensé&o 6 - Mecanismos de colaboragéo
(no ambito nacional) Dimenséo 7 - Partilha de recursos institucionais

Dimens&o 8 - Vantagens da colaboragéo
Dimenséao 9 - Desvantagens da colaboragéao
Dimenséo 10 - Perspetivas futuras

de colaboragao

Dimenséo 1 - Contactos institucionais
Dimenséo 2 - Formalidade na colaboragao
3 - Atividades desenvolvidas Dimenséo 3 - Informalidade na colaboracéo

pelo professor no dmbito Dimensé&o 4 - Motivos dos contactos
do ensino da lingua e cultura Dimenséo 5 - Mecanismos de colaboragéo
portuguesa Dimenséo 6 - Partilha de recursos institucionais

(com contacto com Portugal) Dimenséo 7 - Vantagens da colaboragéao
Dimenséo 8 - Desvantagens da colaboragéo
Dimenséo 9 - Perspetivas futuras de colaboragao

Com entidades portuguesas, a excegao do Instituo Camoes, fruto de
protocolo de cooperagao assinado entre o Governo Portugués e a Junta
e a Universidade da Extremadura, hd uma limitacao atroz na coopera-
cao transfronteirica institucional. As Escolas Oficiais de Idiomas nao
estabelecem contactos com as entidades portuguesas, mas essas rela-
¢Oes sao, eventualmente, realizados pelos professores de portugués.
Estes sao os principais porta-vozes, que ganham lugar como atores de
ligacao entre entidades de ambos os lados da fronteira, resultantes das
praticas formais e informais que a sua actuacdo como profissionais
estabelece.

Deste modo, se a cooperagao assente numa ldgica instrumental a
cargo das instituigOes oficiais € claramente inoperante, ha que conside-
rar simultaneamente todas as dinamicas, formais e informais que re-
sultam da interagao destes atores particulares: os Professores.

E premissa inicial de que estes, enquanto detetores do dominio do
idioma, possuem um recurso que os dota de um instrumento de poder
preferencial para a agao. Ja que é alinguagem que permite a materiali-
zagao do real, para quem consegue traduzir as representagoes, tornar
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tangivel a realidade, o seu dominio é uma forma de poder simbdlico.
Grupo de atores-chave: os professores de portugués, dotadosde capi-
tal linguistico e, consequentemente, posigao estratégica, nas suas teias
de relagOes pessoais e sociais, a nivel profissional e comunitario, fo-
mentam o contacto com as entidades ou individuos portugueses.

Dai a pertinéncia da compreensao das suas agoes, da percegao da
logica que lhe estd por detras, assim como da racionalidade que os
guia.Tal como afirmam Amblard ef al.

a Sociologia das logicas de acdo envida um esforgo de analise que pretende ter
em conta os diferentes niveis onde se envolvem os comportamentos dos atores,
que podem ser contraditdrios (...) (Amblard et al. 1996: 203)

pelo que reconhecer a pluralidade das instancias nas quais se constro-
em as varias légicas de agao, entendendo estas como diversas inten-
¢Oes, escolhas e razoes, traduz o caracter critico da diversidade de
acoes, ja que o conhecimento do ator nao pode ser dissociado da légica
de agdo sobre a qual ele proprio se constroi.
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A sua logica da racionalidade para a acao esta pois orientada no
sentido de, num primeiro ponto, desenvolver acdes pedagogicas,
como qualquer docente, que se querem variadas, apelativas e motiva-
doras para os alunos, mas também geradoras de competéncias para
compreensao e expressao escrita e oral do portugués. Porém, a sua
acao vai mais longe, ja que a racionalidade os leva estabelecer contac-
tos com entidades portuguesas, desde unidades hoteleiras e turisticas,
servigos e comércio, como também produtores e distribuidores de ma-
terial pedagogico. Para além disso, o convite a individualidades portu-
guesas recai uma vez mais na concegao de colaboracao com o nosso
pais, que reforga a construcao de lagos, ainda que informais, geradores
de uma perspetiva de cooperacao transfronteiriga em que os atores sao
os sujeitos individualizados.

Esta racionalidade, que embora limitada pelo contexto temporal
do ano letivo e financeiro, visa constitui-se uma proposta de ensino
adequado as necessidades e motiva¢des do publico-alvo. Podera nao
ser a melhor, mas aquela que lhe permita atingir o minimo de satisfa-
¢ao. Essa racionalidade, ao acontecer em fung¢ao de oportunidades e
constrangimentos que se colocam ao contexto de agao, permite-nos,
pois, afirmar que a acao nao existe fora do sistema, que lhe delimita a
liberdade de agdo. Partilhando de uma perspetiva defendida por
Crozier e Friedberg, que valoriza a interagao ator-sistema, podemos
considerar que “os constrangimentos do sistema delimitam e subju-
gam a acao dos atores, tornando-se mais relevantes do que os objetivos
dos proprios atores” (Silva 2004: 46).

Quando questionados relativamente as institui¢des de pertenca,
no ambito do desenvolvimento da atividade de docéncia, cerca de
66% dos entrevistados pertencem a APPEX — Asociacion del Profe-
sorado de Portugués en Extremadura (Associa¢ao de Professores de
Portugués da Extremadura). Esta entidade ¢ uma estratégia de acao
dos professores, enquanto atores autdbnomos.Pré-ativosna criagao de
um recurso que va de encontro aos seus objetivos, esta associac¢ao é
uma materializacdo de poderdos detentores de um recurso tnico: o
idioma.

Se porumlado, a grande finalidade institucional é o intercambio
de experiéncias pedagdgicas e didaticas entre professores, os objeti-
vos da mesma passam, por outro lado, como um elo de ligacdo, quer
as autoridades politicas e administrativas, que debatem o ensino do
portugués na Extremadura e a outras instituicdes que operam na
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area, sejam portuguesas ou espanholas. Os mecanismos de poder
instrumentalizam-se na criacao de lagos formais e informais, com
Gabinete de Iniciativas Transfronteiri¢as da Junta da Extremadura,
Universidade da Extremadura, Centro Integral de Cultura Portugue-
sa Rainha Dona Amélia (Badajoz), CPR — Centro de Profesores y Re-
cursos, outras escolas de linguas da regiao, mas de igual modo pelo
Instituto Camoes, nomeadamente pelo Centro de Lingua Portuguesa
ou outras institui¢des portuguesas, Universidades e Institutos Poli-
técnicos, Camaras Municipais, ou editores.

A agao destes individuos, enquanto docentes, sao elas mesmas os
“mecanismos de controlo” de Foucault, ja que

as formas de institucionalizagao e o principio de regulacao das relagdes de po-
der num dado conjunto social, é reduzida em termos institucionais, mas na pra-
tica profissional destes sujeitos elas sustentam os graus de racionalizag¢do que
subjazem no jogo das relagdes de poder (...) (Silva 2004: 81)

Podemos afirma-lo, defendendo aideia de que os professores, ao gerar
em seu torno, uma congregacao de individuos que em conjunto estru-
turam agoes coletivas, construindo regras durante as suas atividades,
sejam elas regras de controle ou formais, ou regulagao auténoma, pro-
venientes dos membros do grupo que jogam com as regulagdes de con-
trole e as recriam de acordo com os seus objetivos e estratégias.

Relativamente aos contactos estabelecidos com individuos e enti-
dades nacionais, salienta-se a importancia das interagdes sociais de
informalidade.O mesmo acontece se atendermos as ligacdes entre ato-
res, a negociacao entre eles, geradora de cooperacao, traduz-se em
interagdes permanentes, com vista a satisfagdo das suas diversas ne-
cessidades e motivagoes. Estes sao autonomos, jogam entre si, no intui-
to de atingir os seus objetivos, mas tém consciéncia das regras que os
ligam entre si.

Importa, assim, apontar na ligagao entre atores, um caminho para
o conceito de identidade, que a partilha de normas e valores comuns
lhes da. Por um lado, a identidade atribuida pela organizagao que em
todos os docentes da escola Oficial de Idiomas se manifesta claramen-
te, ao referir a sua ligacdo formal a instituicdo, em primeiro lugar,
assim como as demais Escolas Oficiais de Idiomas, a Consejaria de Edu-
cacion e a da Junta da Extremadura, assim como ao Gabinete de Iniciativas
Transfronterizas. Porém, um outro aspeto relevante, prende-se com o
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sentimento de “apropriagao” manifestado pelos docentes, no que res-
peita ao seu trabalho em colaboragao com o Instituto Camoes, que
embora se trate de um instrumento de cooperagao formal, institucio-
nalizado em termos politicos, o sentimento de pertenca dos sujeitos
atores, leva a que as suas interpretagdes das regras, que se traduzem
em logicas de agao de colaboracao e até mesmo de cooperacao, que ul-
trapassam o contexto nacional.

Em suma, podemos reforgar uma vez mais o primado da interacao.
Sao as relagdes sociais entre os professores das Escolas de Idiomas da
Extremadura, entre si, com as entidades ou individuos espanhois e com
portugueses, que consolidam aquilo que nos permite diagnosticar como
uma pratica de cooperac¢ao transfronteirica. Sem duvida que nao se
pode afirmar que essa pratica acontece gracas aos individuos por si s,
mas na sua pertencga a estruturas, ganham uma racionalidade pratica
que os leva a gerar a¢des de cooperacao estratégica.

Surge, porém, um outro conceito fundamental na andlise estraté-
gica, aincerteza, que se reporta a imprevisibilidade dos comportamen-
tos ou da acdo. E nesse sentido que as perspetivas de cooperagio
futura. Se os professores, enquanto intermediarios, pretendem dar
continuidade aoscontactos, quer com outras EOI e Instituto Camoes,
continuando na mesma linha ou tentando consolidar a colaboracao,
nomeadamente através da institucionalizacdao da colaboragao entre
professores, camaras municipais, associagOes e universidades, mas
orientar a continuagao da cooperacao, de modo a fazer com que o por-
tugués seja a segunda lingua estrangeira mais falada na Extremadura,
qual o papel dos restantes intervenientes no contexto?

Se a cooperacao transfronteirica € uma preocupacao nacional e
europeia, nomeadamente no que respeita a educacao, este campo da
aos atores pré-disposi¢ao para agir, improvisando as suas agdoes. Como
defende Abromovay,

o segredo esta no fortalecimento dos vinculos localizados, que permitem a am-
pliagao da confianga e, portanto, o alargamento do préprio circulo (...) A novi-
dade € a énfase na dimensao subjetiva — organizacional, referente a confianca
da prépria identidade social dos atores, pela qual se define o territério: mais do
que um simples conjunto de atributos objetivos de distancia e localizacao, o ter-
ritdrio consiste exatamente numa trama de relagdes, de significados, de conteu-
dos vividos pelos individuos, que permite a construgao de modelos mentais
partilhados subjacentes ao sentimento de pertencer a um lugar comum. (Abro-
movay citado por Castro 2008: 1)
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No atual contexto, a cooperagao transfronteirica encaminha-se para
aquilo que Medina designa de “segunda geracao”.(Medina: 2011)
Qual o papel desta nova geragao? Em termos institucionais e adminis-
trativos esta delimitada, continuando explanada nas diretrizes gover-
namentais centrais, locais e regionais, Porém, se a “primeira geragao
de cooperacao transfronteirica”, contou como principais impulsiona-
dores os fundos europeus, como serd agora, com menores fundos ou
mesmo sem financiamento? Um caminho apontado € partir do ja feito,
dai a importancia dos diversos diagndsticos existentes perante esta
tematica.

Continuar a problematizar o papel da educacao, no dominio do
idioma do outro, enquanto instrumento intermedidrio e veiculo de (re)
construgao das praticas de cooperacao transfronteirica. Mais abran-
gente do que replicabilidade da pesquisa anterior, nesta segunda parte
delimita-se um caminho de investigagao, apontando a observacao de
diversos intervenientes, (atores institucionais, formadores/professo-
res, alunos ou entidades que recebem formagao), com o intuito de de-
socultar o papel do dominio do idioma do outro.

Compreender a dinamica e a diversidade de logicas de apropria-
cao dos diversos atores, partindo da premissa de que as programacoes
politicas e territoriais se traduzem numa dualidade: as praticas desen-
volvidas e as diferentes representa¢des dessas mesmas praticas, por
parte dos diversos atores envolvidos. Neste ambito acentuam-se como
estratégias de cooperacao transfronteirica o ja referido envolvimento
das proprias populagdes que se movem nesse territorio. Isto aponta-nos
para o dinamismo da estrutura, assim como a autonomia e capacidade
de intervengao dos agentes, que conscientes ou nao, desenvolvem atra-
vés das suas praticas, formas de reprodugao da estrutura ou promovem
mecanismos de mudanga da mesma.

Nao sendo a estratégia um projeto claro nem consciente ou objeti-
vo, mas toda essa imprevisibilidade produz novas estratégias e novos
campos de acao, impera assim uma constante reconstitui¢ao das estra-
tégias e dos proprios atores, relativamente livres, mas cuja racionalida-
de e informagao tem certos limites, pelo que a sua escolha, mesmo
satisfatoria, implica constantes construtos.

Dai que o uso de pressupostos inerentes a analise estratégica se
justifique, jd que a mesma ao ter em conta os jogos de atores, considera
que as margens de manobra, entendendo-as como conflito, negocia-
¢ao, integracao, traduzem a imprevibilidade dos agdes dos individuos



56 1 CISE: AEDUCAGAO NA EUROPA DO SUL | LA EDUCACION EN LA EUROPA DEL SUR

ou grupos, mas todas elas tém na sua génese uma logica que pode ser re-
construida a posterior, enfatizando as interdependéncias. Mais ainda, ¢
nessa incerteza que os atores mobilizam, ofensiva ou defensivamente,
os recursos, desocultando a sua estratégia e, consequentemente, a teia
de interagOes que resulta dos seus jogos.

Tal como defende Alejandro Portes, o dominio do idioma é enten-
dido enquanto

conceito (...) de indole instrumental, centrando-se nos beneficios angariados pe-
los individuos em virtude da participagdo em grupos e na construgao deliberada
de sociabilidade, tendo em vista a criagao de capital social. (Portes 2000: 135)

Assim, o idioma € uma forma de os atores cooperarem, independente-
mente de terem outros interesses divergentes, revelando-se veiculo de
criagao de acordos e convengoes. Da perspetiva de Reynaud, retemos
assim a importancia da reflexao sobre a construc¢ao desses acordos,
conciliando esta ideia com a perspetiva de Portes, quando este afirma,
“as redes sociais ndo sdo um dado natural, tendo de ser construidas
através de estratégias de investimento orientadas para a institucionali-
zacao das relagdes do grupo, utilizadveis como fonte digna de confianca
para aceder a outros beneficios (Portes 2000: 135).

Aliada a esta ideia, podemos partilhar igualmente do contributo
de autores como Callon e Latour, (citados por Amblard et al. 1996), que
ao teorizar sobre os mecanismos de produgao da cooperagao, enfati-
zam a criacao das redes, partilhando desta conce¢ao daimportancia da
cadeia de relagdes que estd inerente a constituicao das redes. Segundo
a perspetiva destes autores, € a ligacao entre atividades heterogéneas
que permitem a (re) constitui¢ao de redes, pelo que ha que conhecer as
representagdes dos envolvidos para desocultar ou interpretar as situa-
¢des. E preciso analisar o caminho que levou a sua produgéo, observar
e apreender as controvérsias que as precederam, de modo a conhecer o
sentido e o contetdo dos factos.

Um dos conceitos da teoria da tradugao, o de entre-defini¢ao, im-
plica aideia de que qualquer facto ndo existe sem arede que o suportae
esta nao existe nem pode ser percebida, sem ter em conta a correlagao
mutua entre contexto e contetdo.

Observar, analisar e compreender o papel do idioma e das prati-
cas linguisticas, como instrumento de poder de intervengao na consoli-
dacdo da cooperacdo, passa por colocar o enfoque sobre os fatores
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Quadro 2.4  Analise do papel do idioma na reconstrugéo das praticas de cooperagéao transfronteirica
— conexdes

Dimensdes Indicadores

Integracéo intracomunitaria Grau de confianga entre vizinhos

Grau de identidade comunitaria

Conex&o intercomunitaria N S
Grau de confianga nas instituicdes

Sinergia e colaboragdo comunitaria Grau de cooperagédo comunitaria e interassociativa

Eficacia organizacional Eficiéncia institucional publica e privada

Fonte: Adaptadode Pérez Rubio, e Lozano (2010): 2.

Quadro 2.5 Analise do papel do idioma na reconstrugdo das praticas de cooperagéao transfronteirica
— Dimensdes e niveis de andlise do idioma como instrumento de capital social

Dimensdes Niveis
Micro Envolvimento
Integracao

Vinculos intracomunitarios (relagdes endégenas com grupos e instituicdes)
Autonomia
Conexao

Vinculos extracomunitarios (colaboragéo e intervengao exégenas com grupos e
instituicoes)

Macro Envolvimento
Sinergia institucional
Cooperacéao institucional e interinstitucional

Autonomia

Eficacia organizacional (eficiéncia, capacidade de desenvolver as suas funcdes)

Fonte: Adaptado de Pérez Rubio, e Lozano (2010): 2.

estruturais em jogo. Enfatizando as relacdes sociais organizadas, as
novas relagdes expostas, dentro dos contextos sociais estruturados em
campos de interagao particulares, isto ¢, as circunstancias em que se
desenvolvem, permite determinar a sua possibilidade de intervengao
nos acontecimentos e na realizagao de objetivos. E isto que se pretende
no desenho da investigacao a desenvolver, apontada na presente co-
municagao, tal como se sintetiza nos quadros 2.4, 2.5 e 2.6.
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Quadro 2.6  Sintese do desenho da investigacao

Finalidade do Estudo Problematica Fontes

Diversidade de légicas de

O papel do dominio do idioma apropriacao dos diversos atores

vizinho na (re)construgao de Dinamica das interaces entre  Pesquisa bibliografica
praticas de cooperagéo diversos atores Estudos/investigacdes
transfronteirica ~ ] =

Padres de interagéo Informantes-chave:
Observar as redes estruturais ) . - Professores da Escola Oficial
criadas em torno do dominio Tipologia das relagoes de Idiomas
do idioma do outro Acbes desenvolvidas Instituigdes de Ensino/Formacao
Conhecer a sua funcionalidade  Observar o papel dos diversos Alunos/Formandos
a nivel territorial e instituciona atores no territorio: Enthad(—::s/ﬁdmllmstranvas

- i idi egionais/Locais
Auscultar as perspetivas de } qﬂgm gobmulsncaa\%g::g?cae:jg auiie Tec%do Empregador
cooperagao com base no dominio id?oma i (publico/privado)
do idioma do outro ho -

- que uso é feito do idioma do

outro

Sinteses conclusivas

No que respeita a presente comunica¢ao, podemos comecar por con-
cluir que o estudo de caso, apresentado na primeira parte,nos demons-
tra claramente a ideia de que em solugoes encontradas, resultantes de
estratégias de agao institucional, escolhidas com base em valores de
cooperacao transfronteirica governamental e até europeia, os seus ato-
res tém autonomia e mobilizam as suas capacidades para se envol-
ver/desenvolver essas estratégias de acao.

Os professores da Escola Oficial de Idioma da Extremadura, ato-
res, numa relacgao de troca, mobiliza recursos, no sentido de atingir as
condigOes mais favoraveis para si, nessa troca, logo detém poder de le-
var a construgao da cooperacao. Os atores em relacdo, uma vez que
cadaum tem legitimidade para tal e conhecimento do sentido que da a
sua acao, sao intermediarios na construgao de relagoes.

Os nacionais relacionam-se no interior do mesmo espago fisico terri-
torial e usam o idioma no interior dessa comunidade linguistica, criando
relacdes no seio desse coletivo definido, que usando a terminologia de Lo-
zares e Sala, podemos designar estas de Bonding, (Lozares e Sala 2011). O
seu uso por atores individuais e coletivos de nacionalidades diversas, ao
ser partilhado e dominado por todos, vai além de uma comunidade de
fala. E com base nesse dominio comum que os atores, detentores desse
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capital social, na vertente individual e coletiva, transmitem informacgoes a
diferentes niveis da estrutura social, criando redes internas e gerando
acesso a contactos externos. Fazem, assim, convergir a agdo racional e a
organizacao social, ao torna-la apropridvel e intencional no usufruto de
novas informagoes, capazes de gerar relagdes com outros coletivos, po-
tenciadores de novos acessos e intencionalidades, que seguindo uma vez
mais a terminologia de Lozares e Sala, serao tipificadas de Brinding (Loza-
res e Sala 2011).

Os professores, sao, assim os intermedidrios, ja que pertencem aos
dois tipos de comunidades, bonding porque dominam o idioma, mas ao
transmiti-lo com ele criar interagdes, sao promotores de brinding. Assim,
se o uso do idiomanuma comunidade provoca coesao namesma, quando
existem diferentes idiomas num determinado espago, podemos apontar
potencialidades no dominio do idioma do outro. Ja que é irrefutavel o fac-
to de que a lingua intervém nas interagoes sociais, quer de forma objetiva
e instrumental, a sua partilha aproxima individuos e entidades, ao nao
necessitar de traducao, permitindo a diversificagao de recursos expressi-
vos, assim como a valoriza¢ao da capacidade comunicativa e facilitagao
do entendimento geral. Podemos ir mais além, ao constar o seu aspeto
simbolico, tal como afirmam Alonso e Jimenez

a perten¢a a uma mesma comunidade linguistica traz associado o recurso a ele-
mentos referenciais e idiossincraticos que ndo s6 contribuem para o entendi-
mento, como também facilitam o aparecimento de um clima de maior confianga
e aproximagao entre as partes. (Alonso e Jimenez 2007: 4)

Coleman, ao distinguir duas vertentes no capital social, a individual e
a coletiva, entende esta tiltima como um fator de aproximacao entre
membros da coletividade, gerando além de reciprocidade, uma atmos-
fera de confianga no seu interior (Coleman, referido por Maneiro e So-
telsek 2009). Segundo o autor, o capital social pode apresentar-se
através de obrigagdes e expectativas geradas no contexto social e que
dela dependem. Ora, no que respeita ao idioma, essas expectativas po-
dem ser geradoras de praticas regulares, a¢des institucionalizadas ou
interacoes informais, mas sao sempre condicionadas pelo contexto so-
cial em que tém lugar, pelo que tal aproxima sem duvida os habitantes
das zonas transfronteiricas (Maneiro e Sotelsek 2009).

Coleman aponta uma segunda forma, a facilidade de transmissao
de informacdo na estrutural social, no que a lingua surge como
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instrumento facilitador e promotor de intera¢des e, por tltimo, as normas
criadas em torno da posse e acesso desse mesmo capital (Coleman, referi-
do por Maneiro e Sotelsek 2009). Aqui as normas e expectativas individu-
ais sao mobilizadas nao apenas em termos de vantagens para os diversos
atores, mas ao fazé-lo, traduzem-se em beneficios para todo o coletivo. O
dominio de uma lingua cumpre assim estas premissas, ja que os diversos
falantes, ao dominarem o idioma do outro, ganham vantagens individua-
is e promovem uma aproximagao entre coletivos.
Putman, tal como Coleman ao considerar que o

desenvolvimento de uma regido estd diretamente associado a uma forma de or-
ganizagao social e relagbes civicas que esse contexto possui. (citado por Eche-
bérria et al. 2005: 18)

transmite a ideia de que o capital social favorece a atuagao dos coleti-
vos segundo as normas, gera maior confianga, o que se reflete nas inte-
ragoes sociais. Assim, cada coletivo tem a vantagem de maior interagao
no interior da prépria comunidade, ao transmitir mais informacao e ao
fazé-la circular a diversos niveis da estrutura social, criando redes in-
ternas e gerando acesso a maiores contactos externos (Coleman e Put-
nam, referidos por Maneiro e Sotelsek 2009).

Também em termos individuais, no interior de um coletivo, os
atores fazem convergir a acao racional e a propria organizacao social,
ao torna-la apropriavel e intencional. Dai que outra vantagem do do-
minio do idioma para quem o detém, enquanto individualidade, tra-
duz-se na possibilidade de usufruto de novas informagdes, novas
redes, assim como sentimentos de pertenca, uma identidade coletiva,
que vai além da existéncia de divergéncias ou incentivos diversos en-
tre os membros de um coletivo.

Estaideia também estd inerente a propria analise estratégica, uma
vez que esta abordagem inclui igualmente a imprevisibilidade, nao
sendo a estratégia um projeto claro nem consciente ou objetivo, mas
toda essa imprevisibilidade produz novas estratégias e novos campos
de acdo. Impera assim uma constante reconstituicao das estratégias e
dos préprios atores, relativamente livres, mas cuja racionalidade e in-
formagao tem certos limites, pelo que a sua escolha, mesmo satisfato-
ria, implica constantes construtos.

E nesse sentido que nasce a segunda parte da comunicagio, anali-
sar na imprevisibilidade das ag¢oes, as novas teias que se vao criando
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em torno do dominio do idioma, o recurso que isso traz ao coletivo e
aos atores individuos e se esse recurso é sinonimo de poder na media-
¢ao das praticas de cooperagao transfronteirica.
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Resumen

En la Region de Murcia, desde la puesta en marcha del Procedimiento de
Reconocimiento, Evaluacion, Acreditacion y Registro de las competencias
profesionales (PREAR) para la primera convocatoria de cualificaciones profe-
sionales (Educacion Infantil — E.I. —, Atencién sociosanitaria a personasenel
domicilio — ASSD — y Atencién sociosanitaria a personas dependientes en
instituciones sociales — ASSI —), se ha realizado desde la Universidad de
Murcia un estudio continuado del mismo, disefiando de este modo una pro-
puesta metodoldgica que puede ser aplicable en cualquier convocatoria de
este procedimiento.

Estainvestigacion se realizo sobre el registro de los 450 candidatos/as que par-
ticiparon en el PREAR (150 en cada una de las tres cualificaciones convocadas)
y aunnumero representativo del personal habilitado como asesor y/o evalua-
dor que también intervino en este procedimiento con la finalidad de conocer
sus valoraciones sobre el propio PREAR para ajustar mejor dicho procedi-
miento en futuras convocatorias.

En este estudio se utilizaron fuentes primarias de datos del Instituto de las
Cualificaciones de la Regién de Murcia (ICUAM) sobre candidatos y aseso-
res/evaluadores que habian participado en el procedimiento. También se
realizaron distintas entrevistas ainformantes clave y varios grupos de discu-
sion uno para candidatos de cada cualificacion y otro para asesores/evalua-
dores de ésta.

En lo concerniente a las implicaciones de este estudio cabe mencionar que a
nivel practico se plantea ofrecer datos sobre caracteristicas y necesidades
detectadas para obtener asi un mejor ajuste en las siguientes convocatorias
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del PREAR por la entidad que lo convoque. Respecto a las aportaciones me-
todologicas del estudio, se trata de establecer un procedimiento propio de
investigacién continua de este proceso de validacion.

Palabras clave: competencia profesional, evaluacién, acreditacion, experiencia
profesional, aprendizaje no formal.

Keywords: professional competence, evaluation, accreditation, professional
experience, no formal training.

Introduccion

Desde la puesta en marcha en el afio 2010 en la Comunidad Auténoma
de la Region de Murcia (CARM) del Procedimiento de Reconocimien-
to, Evaluacion, Acreditacion y Registro de las competencias profe-
sionales (PREAR) para la primera convocatoria de cualificaciones
profesionales (Educacion Infantil — EI —, Atencion sociosanitaria a
personas en el domicilio — ASSD — y Atencidn sociosanitaria a perso-
nas dependientes en instituciones sociales — ASSI—), se ha realizado
desde la Universidad de Murcia un estudio continuado que ha inclui-
do, desde la estimacion inicial de candidatos potenciales por cualifica-
cion, hasta un analisis de los resultados de este procedimiento de
acreditacion de competencias; disefiando a partir de este estudio una
propuesta metodoldgica que pueda ser aplicable en cualquier otra
convocatoria de este procedimiento.

La competencia profesional: principales enfoques tedricos

El elemento vertebrador del proceso de validacion del aprendizaje no
formal e informal es la competencia profesional para cuyo estudio se
cuenta con varias aproximaciones tedricas.

Desde la perspectiva Funcionalista, especialmente a través de la
Teoria del Capital Humano (Schultz 1961, Becker 1964), se entiende
que la competencia profesional es un atributo susceptible de medicién
cuantitativa y que tiene un caracter objetivo independiente del obser-
vador. Asi, buscan establecer medidas cuantitativas de las competen-
cias profesionales que se ajusten a sus planteamientos metodoldgicos.
Estas medidas deben representar de forma significativa la variedad de
las diversas competencias en el marco laboral. Para hacer esto, la medi-
dallega a hacerse frecuentemente muy abstracta; aunque su gran nivel
de abstraccion no garantiza necesariamente mediciones rigurosas, pu-
diendo afectar con ello su aceptacion.
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El enfoque neoweberiano se intentan comprender, por un lado, las
condiciones por las que las ocupaciones son socialmente delimitadas,
construidas, y por otro, los procesos mediante los cuales algunos trabajos
llegan a merecer un estatus mas alto que otros. El método mas directo de
realzar el poder de una ocupacion suele ser el alejarlo de la competicion
del mercado, lo que Weber y otros llaman “cierre social” (Parkin, 1979)
restringiendo la entrada a esa ocupacion, demandando largos periodos
previos de aprendizaje, etc.; de esta forma, no sélo se consiguen recom-
pensas econdmicas para sus integrantes, sino que también dicha ocupa-
cion eleva su competencia y estatus, alentando una percepcion social de
que precisa conocimiento y preparacion excepcionales, sin que los titulos
o certificados vengan a garantizar realmente las competencias del posee-
dor (Collins, 1976). Se entiende, por tanto, que las ocupaciones con ingre-
sos y prestigio social mas altos lleven a cabo una labor mas cualificada.
Los elementos ideologicos que reclaman la importancia social y la destre-
za observada de la ocupacion, son normalmente entendidos como depen-
dientes de la capacidad previa de la ocupacion para protegerse a si misma
de la competicion del mercado y controlar la formacion y la socializacion
en la ocupacion.

Desde la perspectiva marxista se consider¢ el trabajo cualificado
frente al no cualificado, argumentando que el valor del poder del trabajo
(un salario) es basicamente el coste de reproducir y mantener a los traba-
jadores. El salario superior del trabajo especializado reflejaria el pago por
los costes de la puesta en valor de tales competencias. En este marco teori-
co se emplea unanocion clara de competencia como conjunto de habilida-
des superiores desarrolladas con un proceso formativo especial.

También es importante considerar la aportacion tedrica que
versa sobre el conocimiento tdcito o cualificaciones tacitas (Wood, 1987)
que se refiere a aquellos conocimientos, actitudes o competencias
que se adquieren mediante el proceso general de socializacion, lain-
fluencia del entorno social o las socializaciones diferenciadas por
razon de género, clase social, edad u origen étnico. Este tipo de com-
petencias no suelen ser detectadas ni analizadas en los procesos ha-
bituales de evaluaciéon. Wood también sefiala la importancia de la
construccion social de las cualificaciones que no proceden por tanto
de tecnologias ajenas a la accion de los agentes sociales (Wood,
1981).

En el analisis que se ha desarrollado sobre el PREAR en estas cua-
lificaciones centradas en el &mbito de los cuidados conviene atender a
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las aportaciones anteriores ademads de introducir la dimension de gé-
nero en este marco teniendo en cuenta ademas que el trabajo “refleja
los supuestos talentos de las mujeres, antes que una cualificacion ad-
quirida para la cual seria apropiado un reconocimiento salarial o so-
cial”, tal como sefiala Jenson (1989: 151).

Evaluacion del proceso y resultados del prear en murcia

Estainvestigacion se realizd sobre el registro de los 450 candidatos/as
que participaron en el PREAR (150 en cada una de las tres cualifica-
ciones convocadas) y a un namero representativo del personal habi-
litado como asesor y/o evaluador que también intervino en este
procedimiento con la finalidad de conocer sus valoraciones sobre el
propio PREAR, para ajustar mejor dicho procedimiento en futuras
convocatorias.

En este estudio se han utilizado fuentes primarias de datos del
Instituto de las Cualificaciones de la Region de Murcia ICUAM) sobre
candidatos y asesores/evaluadores que habian participado en el proce-
dimiento. También se realizaron distintas entrevistas a informantes
clave, y varios grupos de discusion para las dos cualificaciones de ni-
vel 2, uno para candidatos y otro para asesores/evaluadores para cada
una de estas cualificaciones. Por ultimo se realiz6 un grupo de discu-
sion para candidatos de la cualificacion de nivel 3 y otro para aseso-
res/evaluadores de ésta.

El proceso de investigacion orientado ala verificacion de las hipo-
tesis! de este estudio, ha abarcado un total de 6 afios y ocho pasos basi-
cos para garantizar un adecuado seguimiento del proceso total del
PREAR en la primera convocatoria de la CARM:

1 Objetivo general:
—valorar el proceso de asesoramiento y evaluacion seguido con cada una de las tres cuali-
ficaciones convocadas asi como sus resultados.
Hipotesis:
—el proceso de asesoramiento seguido para las tres cualificaciones se valora como ajusta-
do a unos standares de eficiencia/eficacia predefinidos;
— el proceso de evaluacion seguido para las tres cualificaciones se valora como ajustado a
unos standares de eficiencia/eficacia predefinidos;
—los resultados en términos de competencias acreditadas se valoran como conseguidos a
un mayor nivel por los solicitantes con mayor puntuacién en experiencia laboral que en
vias no formales de formacion.
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Periodo Accién

Técnical/lnstrumento

Estudio documental (normativa y
documentos de organizacion de las
cualificaciones y Proyecto ERA -2004-

Marzo-Abril 2009
previo al PREAR)

Andlisis documental

Estudio del disefio de la cualificacion de
Educacién Infantil y de su curriculo para

Mayo-Junio 2009 la CARM.

Valoracion por agentes sociales.

Documentacién INCUAL
Entrevista Informantes Clave (12)
Entrevista Profesorado CFGS E.Infantil.

Octubre-Nov 2009 del PREAR

Estimacion de potenciales solicitantes

Cuestionario para muestra aleatoria por
via telefénica.

Entrevista con responsables del area de
Politica social de la CARM.

Diciembre 2011

Estudio de las actuaciones previas a la
convocatoria (etapa difusion)

Entrevistas con SEF (Servicio de
Empleo y Formacion) e ICUAM (Instituto
de las Cualificaciones de la Region de
Murcia).

Febrero-Julio 2012 Valoracién del PREAR vy resultados

Grupos de discusion :dos por
cualificacién, uno con candidatos y otro
con habilitados — asesores y
evaluadores-

Entrevistas a personal habilitado
implicado.

Explotacién datos estadisticos de
candidatos.

Entrevista a entidad convocante.

Junio 2014 Seguimiento en sector educativo

Cuestionario on line al alumnado
procedente del PREAR matriculado en
CFGS E. Infantil.

Octubre-Dic. 2014  Seguimiento en sector laboral

Entrevista a informantes clave.

Explotacion datos estadisticos de
insercion ocupacional del SEF.

Enero-Marzo 2015  Sintesis de conclusiones

Analisis estadistico y documental

Respecto a los resultados del presente estudio, cabe destacar en
primer lugar que mas del 90% de los participantes fueron mujeres, la
mayoria presento en su historial formativo y ocupacional un mayor
peso de experiencia profesional que de formacion.

También se observo que casi la totalidad de los candidatos logra-
ron acreditar todas las unidades de competencia en las cualificaciones
de nivel 2. Sin embargo, en la cualificacion de Educacion Infantil, este

porcentaje se reducia sustancialmente.

En las figuras siguientes (3.1 y 3.2) se pueden constatar estos da-
tos de forma desglosada para cada dos de las tres cualificaciones con-
vocadas que tuvieron resultados similares.
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W Total ®mHombres = Mujeres

Solicitantes Asesoramiento Evaluacion Acreditacion todas
vuce

Figura 3.1 Participacion en el PREAR para la cualificacion de ASSI en la Region de Murcia
(N° Candidatos en Convocatoria 2010)

Fuente: Elaboracion propia a partir de la explotacion de datos facilitada por el ICUAM.

mTotal ™ Hombres = Mujeres

Solicitantes Asesoramiento Evaluacion Acreditacion todas
UucCc

Figura 3.2 Participacion en el PREAR para la cualificacion de ASSD en la Regién de Murcia
(N° Candidatos en Convocatoria 2010)

Fuente: Elaboracion propia a partir de la explotacion de datos facilitada por el ICUAM.
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En el figura 3.3 se puede constatar que cont6 con el menor nimero
de solicitantes de la convocatoria 2010 y que, a diferencia de las otras
dos cualificaciones, no se ha vuelto a convocar en la Region de Murcia.
También cabe mencionar que se trata de la cualificacion en la que sola-
mente un 16,7% de candidatos acredit6 todas las Unidades de Compe-
tencia. En esta cualificacion es en la que se presentan, respecto a las
demas el menor nimero de hombres.

En lo referente a la acreditacion de unidades de competencia se
constato que los candidatos que contaban en sus historiales laborales y
formativos con mayor experiencia laboral consiguieron mayor nime-
ro de competencias acreditadas que los que poseian mas horas de for-
macion no formal.

También se ha realizado un estudio sobre investigaciones prece-
dentes que versaran sobre esta misma o parecida tematica y se ha cons-
tatado para el caso de Espafia la practica reduccion de los mismos a
indicadores generales de participacion y resultados obtenidos por can-
didatos en ambitos territoriales de las Comunidades Auténomas res-
pectivas de cada convocatoria del PREAR, asi como a la publicacion
realizada por la Comision Interministerial para la evaluacion y acredi-
tacion de las competencias profesionales de la Administracion Gene-
ral del Estado sobre datos globales de resultados por cualificaciones
convocadas. Sin embargo cabe destacar que para el caso de Portugal
existe el precedente de una investigacion? de alcance nacional sobre
esta tematica que incluye un marco temporal amplio, un decenio des-
de las primeras convocatorias, y que extrae conclusiones interesantes
sobre el impacto real de este procedimiento sobre el total de la pobla-
cion activa.

Los datos obtenidos en el citado estudio concluyen que “alrede-
dor de un 10% de la poblacion portuguesa en edad activa ha participa-
do, bajo la supervision y capacitacion de miles de técnicos en casi 500
centros de educacion de adultos de todo el pais” en el desarrollo de
este procedimiento (Abrantes, P. y Anibal, A. 2014: 73). Se confirma
desde esta investigacion que el procedimiento de validacion de com-
petencias adquiridas por vias no formales e informales tiene como con-
secuencia en Portugal una sustancial reduccion de la brecha educativa

2 Abrantes, P. y Anibal, A. (2014) “Reconocimiento de competencias experienciales de
adultos, en Portugal (2001-2011): hallazgos y debilidades” en Trabajo Social Global, 4 (6),
pp- 72-91.
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Total Hombres Mujeres
320
=
325
81
150 4
85 %
Solicitantes Asesoramiento Evaluacion Acreditacion todas

Uucc

Figura 3.3 Participacion en el PREAR para la cualificacion de E.I. en la Region de Murcia
(N° Candidatos en Convocatoria 2010)

Fuente: Elaboracion propia a partir de la explotacion de datos facilitada por el ICUAM.

entre clases sociales, pero un limitado alcance ante las realidades
de explotacion y exclusion sociolaboral. También es de destacar la
aportacion realizada desde este estudio respecto a un replanteamiento
del procedimiento y sus convocatorias pasando a tener como eje no
tanto al individuo, que aunque con nuevas acreditaciones tiene que
afrontar aisladamente las nuevas condiciones de un mercado laboral
postfordista, sino que considere una linea de intervencion.

Conclusiones

En lo concerniente a las implicaciones de la presente investigacion, a
nivel practico se ofrecen datos sobre caracteristicas y necesidades de-
tectadas para obtener asi un mejor ajuste en las siguientes convocato-
rias del PREAR por la entidad que lo convoque.

Respecto a la eficacia del proceso cabe destacar que en las cualifi-
caciones denivel 2, casi la totalidad de candidatos han logrado acredi-
tar todas las Unidades de Competencia (72% en Atencion sociosanitaria
a personas dependientes en instituciones sociales y 92 % en Atencion sociosa-
nitaria a personas en el domicilio); sin embargo en la cualificacion Educa-
cion Infantil este porcentaje se reduce a un 16,7% para la totalidad de
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UUCC acreditadas; siendo destacable que un 20,6% ha logrado acredi-
tar 5 UUCC, sobre un total de 7.

En general los resultados, para las tres cualificaciones convoca-
das, se valoran como conseguidos a un mayor nivel por candidatos que
cuentan en sus historiales laborales y formativos con mayor peso en
experiencia laboral

Respecto a las implicaciones metodologicas del estudio, se trata
de establecer una metodologia propia de analisis de este procedimien-
to con el fin de facilitar la realizacion de comparativas entre diferentes
Comunidades Autéonomas, asi como a nivel internacional con el fin de
ajustarlo de forma continua a los contextos y necesidades de sus agen-
tes sociolaborales.
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Resumo

As novas fungdes da Administragao Publica em Portugal consagram uma des-
centraliza¢do e a racionalizacdo de estruturas, apostando num modelo mais
justo de financiamento, com maior proximidade, interagao, participagao e efi-
ciéncia. Toda a comunidade escolar deve ser consciente de que o sucesso educa-
cional depende, ndo s6 do diretor ou professor, mas de toda a sociedade, em
conjunto, para obtengao de melhores resultados.

Desenvolve-se metodologicamente uma revisao bibliografica profunda, basea-
da em artigos cientificos atuais das bases de dados: B-On, Scielo e ERIC, objeti-
vando-se a apresentagdo de uma analise cuidada sobre as politicas educativas e
o paradigma atual vivenciado pela Educacao em Portugal. Em funcao deste ob-
jetivo aborda-se a participagdo politica dos jovens, o conceito e vivéncia da de-
mocracia, a Nova Gestédo Publica e a descentralizagao do Ensino.

Conclui-se desta analise que o Ensino tem vindo a sofrer profundas
transformacdes, acompanhado de uma crise econémica que tem levado os jovens
auma participagao politica menor e a uma Escola que tem assumido novas for-
mas de gestao de forma a contrariar os dilemas que vivencia.

Palavras-chave: ensino, politicas educativas, participagao politica, nova gestao
publica, descentralizagdo.

Introducao

Com a emergéncia da escola de massas, que proclamou aigualdade de
oportunidades de acesso, o publico escolar alterou-se completamente.
A escola que selecionava e excluia deu lugar (pelo menos em discurso)
a uma escola que recebe a pluralidade dos alunos. Mas toda esta

73
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diversidade exigia uma resposta adequada do sistema educativo e dos
demais intervenientes no processo educativo. Ao nivel dos profes-
sores, exigia-se novas posturas metodologias e o envolvimento em
processos de inovagao e de mudanga que geraram, muitas vezes, o
mal-estar docente ja instalado.

Transformar a escola por dentro e por fora nao ¢ uma tarefa facil
nem um processo pacifico, mas urge a visibilidade da sua mudanga.
Trabalhar hoje em dia com um modelo de gestao proprio, significa
pensar de maneira diferente o ato de ensinar e gerir. A sociedade atual
evolui e transforma-se tao rapidamente que a instituigao escolar tem
dificuldade em acompanhar e responder em tempo aos desafios cres-
centes que lhe sao colocados, facto que reforca a necessidade de asse-
gurar liderangas estratégicas, capazes de antecipar o futuro e orientar
as instituigdes educativas por forma a satisfazer os interesses dos alu-
nos e as necessidades das comunidades (Castanheira, 2010).

Por conseguinte, a Nova Gestao Publica (NGP) constitui uma
abordagem racional e organizada para melhorar o desempenho do se-
tor publico através de processos, modelos e técnicas de gestao privada.
De facto, a influéncia do movimento NGP na reforma administrativa
portuguesa € uma das tendéncias evidentes do pais nas ultimas déca-
das uma vez que varios governos tiveram por objetivo introduzir uma
nova racionalidade na gestao dos servigos publicos. No entanto a in-
troducao dasideias relativas a NGP ¢ um fendmeno limitado e superfi-
cial (Pollitt, 2000 citado por Araujo & Branco, 2009).

Nao obstante, a progressiva atengao que tem sido dada, a nivel
tedrico, a problematica da lideranca das escolas, bem como as altera-
¢Oes ao regime juridico de autonomia, administracao e gestao escolar
(Decreto-Lei n® 75/2008, de 22 de abril) tém exposto as escolas as exi-
géncias de uma proposta reguladora que, valorizando a autonomia e a
necessidade de adogao de novas praticas de avaliacdo, atribuem novo
peso, novas competéncias e maior responsabilidade ao 6rgao de dire-
cao dos estabelecimentos de ensino. Contudo, provavelmente mais do
que mudangas de fundamento legislativo, a escola atual necessita de
uma mudanga de paradigma que a recoloque no centro do debate pe-
dagdgico e formativo com vista a mudanca real (Barroso & Afonso,
2011).
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O conceito de democratic ownership tem sido usado na andlise das po-
liticas da Uniao Europeia (UE) em relagao com as questoes de gover-
nangca participatoria, partindo do reconhecimento das dificuldades de
legitimagao e erosao de confianga com que tanto a UE como os paises
que a integram se tém confrontado, acrescidas pela maior comple-
xidade e diversidade da propria estrutura institucional (Sckelcher &
Torfing, 2010).

Promover a participacao dos cidadaos, enquanto parceiros dos
processos de tomada de decisdo (e nao apenas como eleitores), € visto
como essencial para promover esse sentido de ‘posse’ (ou coautoria)
face a propria democracia, aumentando a influéncia politica e a partici-
pagao ‘empoderada’. Sckelcher e Torfing (2010, p. 84) definem demo-
cratic ownership como “o sentimento dos participantes de que sao
uma parte integral da formulagao ou implementacao de politicas”, en-
volvendo um sentido de eficdcia politica interna e externa, a crenga na
justica procedimental e um sentido de responsabilidade pela imple-
mentagao das decisoes. O conceito nao é a-problematico e a dificulda-
de de uma traducao clara levou-nos a optar pela nogao de ‘agéncia’
que, sendo uma concegao classica, nos parece fazer aqui mais sentido.

Evolugao historica

ADemocracia surge em Portugal depois do 25 de abril de 1974. Signifi-
cou o inicio de um regime de governo em que os portugueses passa-
ram a ter, em todas as decisoes politicas que estao relacionadas com o
pais, palavra a dar e eleger o seu representante através do voto. A de-
mocracia respeita a vontade da maioria, e protege os direitos dos cida-
daos. Com a Democracia o cidaddo tem os seus direitos assegurados
mas também tem os seus deveres para com a sociedade que nao podem
andar separados e estao consignados na nossa Constitui¢ao (Araujo,
2005).

A constituigao natural, historica, tradicional, é esparsa, nao com-
pilada em geral, fruto do fluir e do sedimentar dos tempos. Ja a consti-
tuicdo moderna, é codificada, voluntarista, sistematica, sintética, e
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pensada para ser um corpus auténomo. Segundo Morais e Silva (2012),
apenas com o constitucionalismo moderno teremos uma basica triade
mitica fundante que se analisa em:

(1) texto sagrado, codificado;

(2) separagao de poderes;

(3) direitos do homem ou fundamentais com consagragao constitu-
cional expressa.

A estes trés elementos podemos acrescentar a importancia crescente
do sufragio na escolha dos representantes, manifestacao da soberania
popular. Tais tragos caracteristicos do constitucionalismo moderno en-
contram-se ja, expressa ou tacitamente, na primeira Declaracao dos Di-
reitos do Homem e do cidad&o francés, no seu art. 162 No fundo, nao
podemos esquecer o legado e o exemplo do constitucionalismo tradi-
cional, até pelas suas falhas, ele € contudo matéria sobretudo de forma-
¢ao, cultural, mas ndo técnico-juridica atual, obviamente.

Evidentemente que existem direitos constitucionais, nacionais,
com regras estritamente nacionais em alguns casos, designadamente
asnormas que falam de capitais, hinos, bandeiras, e regras especificas
sobre 6rgaos e procedimentos conexos, distribuigao de poderes, etc.,
mas no fundo o fundamento das constitui¢des modernas é inegavel-
mente 0 mesmo; uma vez que os direitos do homem sao universais e
que os valores que as constituigdes adotam o sao também, obviamente
as constitui¢oes de hoje nao sao as mesmas, uma tnica, elas tém de re-
conhecer-se, vendo os objetos e acontecimentos em perspetiva, como
relativamente congéneres e convergentes.

No nosso pais, a democracia é representativa porque elegemos os
nossos representantes politicos através do voto, sendo que o Estado se
organiza em primeiro lugar com o Presidente da Republica e o Primei-
ro-Ministro. Existe também a Assembleia, que representa todos os
cidadaos portugueses, ndo s6 os partidos porque sio eleitos. E consti-
tuida por deputados de varios partidos politicos e tém mandatos de
quatro anos, fazem as leis, discutem-nas e aprovam, fiscalizam as
acoes do governo. Depois, ha os Tribunais, sendo que o poder judicial
garante a defesa dos direitos e interesses dos cidadaos. E onde se aplica
asleis, julgando aqueles que nao as cumpre. Mas, o Estado Democrati-
co tem de ser real, nao pode ser apenas formal ou eficaz; tem de ser po-
litico e social, e ndao apenas juridico, dogmatico ou doutrinario. Estes
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aspetos também fariam parte das atribui¢oes reguladoras de um Tri-
bunal Constitucional que centralizaria os debates sobre tudo que ¢ afe-
to ao Direito Constitucional, deliberando de acordo com os preceitos e
principios geradores do Estado Democratico. De qualquer modo, por
mais relevante que seja o principio democratico, para o Estado Demo-
cratico, este principio foi organizado e estruturado a partir do contexto
capitalista e, por isso, até o presente nao se mostrou suficiente para su-
perar as crises sociais e econémicas (CRP, parte III).

Ao nivel local existem os municipios e as freguesias ao nivel da
administragao regional é constituida pelas regides auténomas dos
Acores e da Madeira, onde é exercida uma politica administrativa
propria.

Concluindo, arespeito de toda a andlise constitucional, para futu-
ro, Portugal pretende reforcar a sua presenca na Nagoes Unidas candi-
datando-se a membro nao permanente do conselho. A continuidade
nas missoOes de paz é um facto na politica externa e integracao eu-
ropeia. Portugal pretende fazer parte da construcao europeia, através
da participagao ativa no debate ‘Estratégia Europeia para 2020".

Nas ultimas décadas temos assistido a uma multiplicagao de discursos
sobre a ‘crise’ da participagao civica e politica, que tendem a acentuar
os sinais de declinio de confianca e crescente ceticismo dos cidadaos e,
em especial, dos jovens (Perliger, Canetti-Nisim & Pedahzur, 2006;
Putman, 2007). Simultaneamente, a investigacao tem revelado sinais
de um aumento da participagao dos jovens, embora com recurso a for-
mas menos institucionalizadas e hierarquizadas, mais fluidas e ex-
pressivas, de participacao (Stolle, Hooghe & Micheletti, 2005; Berger,
2009).

E este movimento paradoxal, por um lado, de expansio das
formas e contextos de participacao e, por outro, de descrenga e desva-
lorizagao da politica, que tem justificado a prolifera¢ao tanto da inves-
tigacdo como da intervencao da/na ‘cidadania ativa’, redefinida para
incluir tanto as formas mais convencionais de participagao politica
(como votar, militar num partido ou seguir os assuntos politicos),
como as formas menos convencionais ou emergentes (como assinar
uma peticao on-line, comprar ou boicotar determinados produtos co-
merciais ou fazer ligagdes de contetidos civicos ou politicos numa
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pagina pessoal) — alids, um sinal desta expansao ¢ a propria tendéncia
para se falar, hoje em dia, em “participacao civica e politica’. Assim, re-
conhecem-se formas convencionais e nao convencionais de participa-
cao (Kaase, 1984), envolvendo uma maior diversidade de tematicas —
as questoes ecoldgicas foram talvez as primeiras a sinalizar este alarga-
mento — e uma mais ampla variedade de associagdes e contextos, com
0s ‘novos’ media a assumirem o potencial de uma nova esfera publica
ao nivel global (Fueller, 2004).

Curiosamente, enquanto as formas convencionais de participa-
¢ao sao muitas vezes publicamente desvalorizadas nos media, assis-
te-se a uma valorizacao destas novas formas de participagao e do
voluntariado. Igualmente curioso é registar que esta desconfianca re-
lativamente as formas convencionais de participacao € relativamente
localizada nas democracias institucionalizadas (Norris, 2002), embora
a convivéncia entre formas convencionais e emergentes de participa-
¢ao seja relativamente evidente por todo o mundo, como a ‘Primavera
Arabe’ veio amplamente demonstrar.

Falar de democracia e de participagao civica envolve, assim, um
reconhecimento da pluralidade de diversidades que integram esta ca-
tegoria. Desde ja, porque tanto podemos caracterizar o fendmeno em
termos de ‘desinteresse e apatia’ como de ‘revolugao participatoria” —
dependendo das formas e contextos de participacao que privilegiamos
(Norris, 2002). Ha ainda que reconhecer que a participagaonao decorre
num vacuo social, mas em contextos determinados por umarede de in-
fluéncias institucionais e societarias.

O grau de abertura da estrutura de oportunidades de participa-
¢ao varia em diferentes paises, determinando o reconhecimento de di-
reitos civicos e politicos, o acesso a cidadania ou a facilidade em
constituir associagdes, por exemplo, e desta forma favorece (ou obsta-
culiza) a participagao (Sardinha, 2007) — constatando Laura Morales
(2009) que paises com menor abertura tendem a reforcar as desigual-
dades sociais no acesso a expressao e representacao politicas. Alids,
Martiniello (2006) discute como o nao reconhecimento de direitos poli-
ticos aos imigrantes na Europa, os remeteu durante décadas para uma
participagao periférica, “fora ou nas margens do sistema politico, tanto
do seu pais de origem, como do seu pais de acolhimento” (p. 87), inde-
pendentemente do seu grau de mobilizagao e politizagao individual.
Deste ponto de vista, ainstituicao da UE produz, como salienta Benha-
bib (1999), uma multiplicidade de inclusoes e exclusoes.
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Ora, em Portugal, os estudos sugerem que a participacao tende a
decorrer em associagoes de tipo desportivo, cultural e recreativo e de
solidariedade social ou religioso, tanto para os jovens como para os
adultos (Menezes, Afonso, Gidao & Amado, 2005), sugerindo alguma
“debilidade da sociedade civil” (Viegas, 2004, p. 47), visao reforcada
pela analise de Villaverde Cabral (2007, p. 67) que constata “uma situa-
cao generalizada de privagao absoluta (...) de capital social.

A investigacao revela que a participagao associativa contribui
para o desenvolvimento da confianga interpessoal e de competéncias
civicas (Sullivan & Transue, 1999), mas o seu impacto parece depen-
der da estrutura organizacional e dos objetivos (orientados para a so-
cializagao vs. a transformacao social) das associa¢des, mais positivo
quando menos hierarquizadas e mais diversas, e do tempo, com efei-
tos mais positivos a mais curto prazo (Putnam, 1993). No entanto,
este impacto positivo da participagao, em particular se decorrer du-
rante a adolescéncia e juventude, tem sido questionado em estudos
mais recentes que chamam a atengao para o potencial impacto negati-
vo destas experiéncias (Menezes, 2003; Theiss-Morse & Hibbing,
2005), desafiando, assim, uma concegao simplista do impacto da par-
ticipagao civica e politica, e sugerindo a necessidade de definir crité-
rios para o desenho, implementacdo e avaliacao de intervengoes
nesta area.

A Administracao Publica Local sofreu uma Reforma orientada para a
melhoria da prestacao do servigo publico, aumentando a eficiéncia e
reduzindo custos, tendo sempre em consideracao as especificidades
locais, considerando nesse sentido a existéncia de diferentes tipologias
de territorios, nomeadamente dreas metropolitanas, dreas maioritaria-
mente urbanas e dreas maioritariamente rurais. Foi criado o “Docu-
mento Verde da Reforma da Administragao Local que visa, sobretudo,
lancar o debate politico, estabelecer os principios orientadores e os cri-
térios-base, promovendo o estudo e a analise do suporte legislativo em
vigor” (Documento Verde, 2011, p. 8).

Segundo o Documento Verde (2011, p. 9), a Reforma da Adminis-
tragao Local passa pela Reforma de Gestao, a Reforma do Territorio e a
Reforma Politica, sendo que os seus quatro eixos de atuagao sao:
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—  setor empresarial local;

— organizacao do territdrio;

—  gestdo municipal, intermunicipal e financiamento;
— democracia local.

Em Portugal, estas mudancas

tém-se norteado por objetivos de simplificagao, eficiéncia e transparéncia, no
sentido de prestar melhores servigos aos cidaddos. Abordagens de Gestao da
Qualidade, centradas em principios de enfoque no cliente, envolvimento e me-
lhoria continua, tém vindo a ser encaradas como um veiculo para alcangar essas
metas. (Moura e Sa & Sintra, 2008, p. 57)

Pedersen e Rendtorff (2004) desenvolvem um estudo onde concluem
que a gestao baseada no valor € uma forma eficiente de melhorar as or-
ganizacOes publicas sem transforma-los totalmente em organizagdes
orientadas para o mercado privado. No entanto, organizag¢des publi-
cas locais estdao cada vez mais a assumir a forma de organizacao,
gestao, etc. conceitos das empresas privadas através de processos as-
cendentes e, portanto, tornam-se ainda mais como empresas privadas.

Estas mudangas referem-se a NGP em que forma atingidas dife-
rentes tipos de reformas que foram seguidas e desenvolvidas por mui-
tas organizagdes da OCDE (Brandsen & Kim, 2010). De facto, os
governos locais em Portugal desempenharam um papel crescente no
fornecimento de bens publicos locais e servigos. Ao longo das tradicio-
nais areas de competéncia municipal, existe agora um papel importan-
te desempenhado pelos governos locais. Sao varias as novas dreas de
intervengao e o custo dessas novas atribuigdes é financiado pelo fundo
FSM!, estando previsivelmente os recursos financeiros adequados a
disposi¢ao dos governos locais. Estas sdo as areas de intervengao em
que o governo central geralmente apresenta dificuldades, e conse-
quentemente representam uma importante step-up nas expectativas
sobre a capacidade dos governos locais para proporcionar bons servi-
¢os publicos para os residentes locais (Silva, 2008).

No entanto, o paradigma da NGP é menos coerente do que pode
parecer inicialmente, permitindo muitas possiveis interpretacoes.

1 FSM é um fundo criado para financiar as competéncias transferidas do governo central
para os municipios na educagao. Por isso, ndo tem um proposito redistributivo.
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Apesar danatureza aparentemente global das reformas de gestao pu-
blica, a maneira especifica pela qual elas foram traduzidas para poli-
ticas e programas tiveram de longe ser uniformes. Em alguns paises,
as reformas pararam apenas no nivel da retdrica politica. Em outros,
eles reformularam as estruturas da administragao publica, a formula-
cao de politicas, os processos e as praticas administrativas. Pesquisas
comparativas em gestao publica também avangaram muito na tltima
década, mas s6 comecaram a descobrir a grande variedade de prati-
cas dentro do seu ambito de visao. (Brandsen & Kim, 2010).

A reforma da administragao publica em Portugal, ndo apresenta o
mesmo padrao que areforma da Europa Central e do Norte. Em vez de
combater as perdas do estado social, consiste na adocao de medidas
antiburocraticas, na primeira fase e na melhoria na qualidade dos ser-
vicos, na segunda. Estas e outras medidas foram formalizadas, com o
objetivo de melhorar a administragao tradicional, em vez de recriar o
papel do estado e racionalizar o funcionamento da administragao. Até
2007, era a tnica reforma possivel num pais pouco desenvolvido do
ponto de vista social e econdmico. A enorme crise econdmica no inicio
do século, o défice das contas puiblicas e as pressdes da UE no sentido
do equilibrio or¢amental levaram as autoridades a repensar tanto o pa-
pel do Estado, como a dimensao da administracao publica (Rocha &
Aratjo, 2007).

De facto, em Portugal, a preparacao dos sistemas administrativos
nacionais para os requisitos da integragao foi um processo longo, pois
envolvia uma colaboragado crescente entre as institui¢oes a diferentes
niveis de governo e entre as institui¢cdes nacionais e europeias. Para
desenvolver e preparar a integracao portuguesa, por exemplo, foram
estabelecidos varios programas estruturais em dreas como reestrutu-
ragao da industria, bem como o desenvolvimento regional, social e
agricola. Por conseguinte, o desenvolvimento e a modernizacao eram
duas questdes vitais da agenda politica e ambas precisavam de vencer
o desafio da concorréncia internacional. Assim, era crucial reduzir o
peso do Estado, melhorando a eficiéncia e a eficacia das politicas
(Araujo & Branco, 2009).

ANGP é vista, entao, como um modelo que constitui um desafio
a administracao publica tradicional (aquela que é construida pelos
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burocratas) e pode ser definida como sendo um conjunto de préaticas,
ligadas a introdugao de mecanismos de mercado e a adogao de ferra-
mentas de gestao privada, que pretendem solucionar os problemas
de eficiéncia da gestao publica e melhorar a satisfacao do cidadao nas
suas relagoes com o Estado. Esta constitui uma abordagem racional e
organizada para melhorar o desempenho do setor publico através de
processos, modelos e técnicas de gestao privada. De facto, a influén-
cia do movimento NGP na reforma administrativa portuguesa é uma
das tendéncias evidentes do pais nas tltimas décadas uma vez que
varios governos tiveram por objetivo introduzir uma nova racionali-
dade na gestao dos servigos publicos. No entanto a introducao das
ideias relativas a NGP ¢ um fendmeno limitado e superficial (Pollitt,
2000 citado por Aratjo & Branco, 2009).

Rocha e Aratjo (2007) referem que a reforma em curso, com ini-
cio em 2003, procurou resolver o problema do desequilibrio orca-
mental e otimizar o setor relacionado com as financas publicas.
A questao é determinar se a cultura administrativa, ainda é vidvel ou
se estamos perante uma mudanga com base na NGP, tal como re-
conhecido por Hood (1991, citado por Rocha & Araujo, 2007). Na ver-
dade o que se verifica em Portugal, ¢ que a ultima reforma da
Administragao Publica veio criar uma diminui¢do da despesa do
Estado representativa da proletarizagao da classe média que vive do
Estado e existe, também, um aumento das privatizagdes que aumen-
tam os monopdlios econdmicos.

Conclui-se que o novo sistema geral de planeamento, orcamenta-
¢ao e controlo entra em conflito com a abordagem vigente, dominada
pelo orgamento incremental. O Plano de Atividades e o Relatdrio de Ati-
vidades nao desempenham um papel no processo de atribuicao e res-
ponsabilizagao. Neste processo, os ministérios de tutela e a direcao geral
responsavel pela reforma nao integraram novas praticas no processo de
orcamentagdo noutras organizagoes. Em vez disso, continuam a exercer
as suas funcdes da mesma forma, ignorando a ligacao entre projetos e
atividades e os recursos necessarios para atingir os objetivos estabeleci-
dos. Tal como referido por Aradjo e Branco (2009), as ferramentas sao
criadas depois de o orcamento ser elaborado, consequentemente, os ser-
vigos publicos nao sao pressionados a mudar as suas praticas.
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A atual crise econdmica e financeira que se sente a escala mundial exi-
ge uma modernizacao da Administracao Publica para aperfeicoar a
qualidade das suas finangas, o que impdem mais disciplina e rigor na
gestao publica, para que os servigos publicos melhorem a menor custo.
E necessério melhorar a competitividade, responder as exigéncias dos
contribuintes, dos cidadaos e das empresas, o que exige que sejam efe-
tuadas reformas abrangentes no setor publico para melhorar a quali-
dade dos nossos servigos.

Em quase todos os paises do mundo desenvolvido verifica-se um
movimento no sentido de uma nova reparti¢cao de competéncias entre
os varios niveis de administracao, baseado na delegacao de poderes de
autoridade para onivel local ou regional, isto é descentralizagao politi-
ca (Prace, 2006). As Autarquias Locais sao consideradas um veiculo de
descentralizagao, pois apontam para o desenvolvimento econémico e
social das populagdes, visando a prossecucao dos interesses proprios,
comuns e especificos das respetivas populagoes.

Sendo assim, é necessaria uma Reforma Administrativa do Poder
Local, com base “na proximidade com os cidadaos, fomentando a des-
centralizagao administrativa, valorizando a eficiéncia na gestao e na
afetacdo de recursos publicos destinados ao desenvolvimento social,
econdmico, cultural e ambiental das varias regides do Pais e potencian-
do novas economias de escala” (Gabinete do Ministro dos Assuntos
Parlamentares, 2011, p. 8).

Portugal ¢ um exemplo, de um dos paises mais centralizados da
Uniao Europeia, como pode ser visto pelo peso da despesa da adminis-
tragao central no total das despesas das administracdes publicas. Na
Constituigao da Republica Portuguesa, no seu artigo 6°, reside a des-
centralizagao em que define o “Estado como unitario e respeita na sua
organizagao e funcionamento o regime autondmico insular e os princi-
pios da subsidiariedade, da autonomia das autarquias locais e da des-
centralizagdo democratica da administra¢ao publica”. No titulo VIII,
intitulado ‘Poder Local’, é deliberado que a organizagao democratica
do Estado compreende a existéncia de autarquias locais, pessoas
coletivas territoriais dotadas de drgaos representativos, que visam a
prossecucao de interesses proprios das populagdes respetivas. No con-
tinente as autarquias locais sdo as freguesias, os municipios e as re-
gides administrativas.
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E importante observar que a descentralizagio pode ser uma figu-
ra construtiva na “administracao publica, uma vez que podera ser es-
truturada de modo a evitar a burocratizacao, a aproximar os servigos
das populagoes e assegurar a participacao dos interessados na gestao
efetiva” e que devera ser realizada “por intermédio de associagdes pu-
blicas, organiza¢des de moradores e outras formas de representacao
democratica” (CRP art.? 267, n.% 1).

A mudanga na gestao publica levou a uma maior descentraliza-
¢ao administrativa prevista na Constituicao da Republica Portuguesa,
no seu artigo 237°, quando menciona que quer as atribuigoes, quer a or-
ganizacao das Autarquias Locais e a competéncia dos respetivos or-
gaos devem seguir o principio da descentralizacao administrativa. De
facto, a fungao administrativa nao esta s6 no Estado, mas também nas
pessoas coletivas territoriais, como € o caso das Autarquias Locais.

Para Abdulwaheed e Samihah (2012), a descentralizacao para ter
sucesso, deve implicar a descentralizacao democratica, fiscal e admi-
nistrativa do poder e responsabilidade para as autoridades do nivel lo-
cal. A descentralizacao podera trazer vantagens, tais como, criar uma
grande diversidade de praticas, um melhor recrutamento e prepara-
¢ao, um aumento das responsabilidades, conduzir a um maior foco na
eficiéncia e na eficdcia e a uma prestacao de melhores servigos. Assim,
as Autarquias Locais sao consideradas um veiculo de descentraliza-
¢ao, pois apontam para o desenvolvimento econémico e social das po-
pulagdes, visando a prossecucao dos interesses proprios, comuns e
especificos das respetivas populagoes.

A descentralizacao, portanto, pode ser concebida como um pro-
cesso politico em que o objetivo, que é a transferéncia de responsabili-
dades, recursos e / ou a autoridade politica do maior para niveis
inferiores de governo. Descentraliza¢do e desconcentragao efetiva das
responsabilidades do nivel central para os governos sub-nacionais
pode ser uma forma eficaz de abordar a prestagao de servigos, o desen-
volvimento econdmico e o envolvimento dos cidadaos e dos investido-
res privados na fornecimento de bens publicos (Abdulwaheed &
Samihah, 2012).

Um dos principais objetivos das reformas de gestao publica, abor-
dadas anteriormente, passou por fortalecer a capacidade de gestao das
organizagdes do setor publico, fornecendo uma maior autonomia para
os gestores locais. Neste sentido, um dos pontos essenciais das reforma
e renovagao na gestao publica é entregue a responsabilidade de ambos
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os recursos financeiros e humanos para os departamentos de linha, as-
sim a NGP defende uma mudanca de uma extensa regulagao e gestao de
conformidade para aumento de discri¢ao e iniciativa para gerentes ope-
racionais para alcancar metas. Eles argumentam que descentralizagao e
desconcentragao da gestao de recursos humanos ¢ fundamental na
mudanca de uma cultura regra-limite para um sistema baseado no de-
sempenho. As vantagens da descentralizacao passam por criar maior
diversidade de praticas, melhor recrutamento e formagao, aumento da
responsabilidade e prestagao de contas, foco maior na eficiéncia e efica-
cia, e da prestacao de melhores servigos (Lonti, 2005).

Mas num contexto atual de crise, quais as mudangas que ocorre-
ram a nivel de descentraliza¢dao na educagao?

De um modo geral, a descentralizacao implicou a devolugao do
patriménio do Estado e do poder pelo governo central para os dérgaos
de decisao locais ou privadas que podem variar de um representante
do governo local, ramos administrativos locais do governo central,
nao-estatal organizagao ou pessoas fisicas e juridicas. Tal devolugao do
poder politico e as responsabilidades administrativas para niveis mais
baixos de autoridade envolve a criagao de dominio da tomada de deci-
sao, em que uma variedade de atores de nivel inferior pode exercer
alguma autonomia de agOes e decisdes. Esse refor¢o envolve frequen-
temente alguma transferéncia de recursos financeiros e de poder de
decisdo do governo central para a unidade politica e administracao lo-
cal governanga (Abdulwaheed & Samihah, 2012).

O novo paradigma da gestao educacional consiste em conceber
formatos organizacionais no ambito da escola que promovam a educa-
¢ao participativa e a aprendizagem nao autoritaria. A divisao do traba-
lho taylorista deve ser substituida pela integracao de tarefas firmada
no principio da cooperagao. Esta deve ser uma preocupacao de educa-
dores e educandos, diretores e funcionarios, de toda a sociedade. So-
mente formando cidadaos conscientes dos seus direitos e deveres e
impregnados de espirito participativo € que a escola estara a contribuir
para o verdadeiro desenvolvimento da democracia (Neto-Mendes,
Costa & Ventura, 2011).

Segundo Bordignon (1993, p. 54),

s6 ha cidadania na participagado. Vemos, portanto, que a gestao participativa
esta associada a municipaliza¢do, que traz a necessaria mudanga nas rela-
¢des de poder. Descentralizar é o oposto de concentrar poder. E a divisao de
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responsabilidades. A gestdo democratica é a alternativa de superagao da gestao
tecnocratica, mas sem abrir mao da técnica. Ndo obstante, a descentralizagdo
nao invalida o sistema nacional de educacao.

Pereira, Costa e Neto-Mendes (2004) conseguem vislumbrar bem a mu-
danga de paradigma relacionada a descentralizagao educacional. No pa-
radigma atual, as atengdes estao concentradas nos centros de decisoes
verticalizadas (Ministério, Conselho Nacional de Educacao, programase
objetivos nacionais, etc.). O novo paradigma coloca o centro das atengoes
na escola. Somente no ambito escolar € possivel avaliar-se a realidade dos
alunos e organizar-se a atividade pedagdgica no sentido de ensinar o que
deve ser comum a todos e para que todos possam ter acesso.

Neto-Mendes (2014, p. 7) refere em tragos gerais as principais li-
nhas desta politica publica no que a Educagao respeita:

i) os municipios envolvidos, por convite, fa-lo-do numabase de adesao voluntaria;

ii) a experiéncia, nesta nova fase, esta planeada para ter a duragao de quatro anos e
é apresentada como “experiéncia piloto;

iii) serdo abrangidos todos os ciclos, da educagao pré-escolar ao ensino secundario;
iv) aadesdo ao programa pressupde o compromisso de ndo aumentar o nivel da
despesa publica;

v) as areas passiveis de serem contratualizadas neste “programa de descentrali-
zagao” da Educacao sdo as seguintes: gestdo de instalagdes, gestdao do curriculo,
gestao financeira e gestao de recursos humanos (pessoal docente e nao docente,
ainda que este esteja reservado, para ja, as necessidades de recrutamento de
projetos especificos de base local).

O autor defende que se podera observar resultados lastimaveis por
parte de alguns municipios onde pode ser mais forte a “ansia de prota-
gonismo e de controlo do sistema educativo local” (Neto-Mendes,
2014, p. 10), havendono entanto o ideal de que se cumpra por parte dos
municipios “a genuina vontade de apostar e/ou aprofundar uma poli-
tica de proximidade” (Neto-Mendes, 2014, p. 10).

Consideragoes finais

O efeito da descentralizagao nas organizagdes escolares € recente e, se,
no periodo anterior ao 25 de abril, a governacao das escolas resultava
do controlo politico-ideoldgico do poder central, através da mediagao
passiva do reitor e diretor de ciclo, com o advento da sociedade
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democratica, esta mediagao passa a ser mais coletiva. No entanto, a au-
tonomia das escolas nao vai, no momento atual, além da composicao
dos érgaos que nas suas fungdes se resumem a representar e executar
as diretivas do poder central (Costa & Castanheira, 2011).

Do ponto de vista das novas responsabilidades e fun¢oes delega-
daspela Administragao Central para aadministragao local, entende-se
que a reforma desta tltima deve “(...) promover uma verdadeira des-
centralizagao, a qual se pretende mais eficiente e, sobretudo, catalisa-
dora de uma melhor articulagdo entre a Administracao Central e a
Administragao Local” (Gabinete do Ministro dos Assuntos Parlamen-
tares, 2011, p. 26).

De facto a Administracao Local passou nos tltimos a assumir res-
ponsabilidades e fun¢des que pertenciam a Administragao Central; as
autarquias locais passaram a promover e a salvaguardar os interesses
proprios das respetivas populacdes, sendo da sua competéncia o exer-
cicio, através dos respetivos 6rgaos das competéncias legalmente pre-
vistas, designadamente: (a) de consulta; (b) de planeamento; (c) de
investimento; (d) de gestao; (e) de licenciamento e controlo prévio; (f)
de fiscalizagao.

Segundo o artigo 4.2 da Lein.? 75/2013, de 12 de setembro, devem
ser respeitados “(...) os principios da descentralizagao administrativa,
da subsidiariedade, da complementaridade, da prossecucao do inte-
resse publico e da protecao dos direitos e interesses dos cidadaos e ain-
tangibilidade das atribuig¢des do Estado.”

As novas fungdes da Administragao Publica em Portugal consa-
gram uma descentralizagao e a racionalizacao de estruturas, apostan-
donum modelo mais justo de financiamento, com maior proximidade,
interacao, participacao e eficiéncia. Toda a comunidade escolar deve
ser consciente de que o sucesso educacional depende, nao s6 do diretor
ou professor, mas de toda a sociedade, em conjunto, para obtencao de
melhores resultados sendo que “(...) uma analise das micropoliticas
presentes nos processos de avaliacao das escolas coloca-nos perante
um dominio fértil para que se equacionem situagdes de desconexao
entre discursos, decisdes e acdes e onde a metafora da hipocrisia ganha
protagonismo” (Costa, 2009, p. 7).

Entra-se, aqui, nas tomadas de decisdao pois num pais como o
nosso, “urge questionar as politicas de descentralizacao dos suces-
sivos governos e a efetiva participacdo dos municipios nas politicas
educativaslocais enacionais” (Simoes & Neto-Mendes, 2007, p. 1).
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tics and teaching methods contribute the most to improve their effectiveness
and efficiency in enhancing students” achievement. Besides, we aim to deter-
mine whether those teachers who are effective in the development of the teach-
ing-learning process are also efficient and vice versa in primary education, in
order to provide a trustful insight in the relation of these characteristics to de-
velop precise education policies.

Keywords: teacher, effectiveness, efficiency, primary education.

Corresponding author e-mail: odmarcenaro@uma.es; Tel.: +34 95 213 7003. Coauthor
e-mail: luisalej@gmail.com; Tel.: +34 95 213 7003.

We acknowledge the research funding provided by the “Proyecto Puente de la Universi-
dad de Malaga”, whose main researcher is Oscar David Marcenaro-Gutierrez, and also
SEJ-532 research group. Luis Alejandro Lopez-Agudo also acknowledges the research
training provided by the “Programa de Doctorado en Economia y Empresa de la Uni-
versidad de Malaga”

91



92 1 CISE: AEDUCAGAO NA EUROPA DO SUL | LA EDUCACION EN LA EUROPA DEL SUR

Effectiveness and efficiency measurement constitute concepts com-
monly related to the world of business and productive processes.
However, these terms have been increasingly applied to other fields as
could be education and the different levels which compound it
-schools, classes, teachers, etc. —. Despite of their relevance, they are
usually confused in the economics of education literature. Because of
that, we will begin by providing a precise definition for both aspects
applied to teachers in order to delimit their range. Beginning with ef-
fectiveness, an effective teacher could be defined as the one who has
the ability to reach out to the students and make them learn. These
teachers can take what students know — prior knowledge —, link it to
what they do not know and then apply it to their lives in such a way
that requires them to think and learn on a higher level, by using proce-
dures which help students exert effort and learn. There are many
practices included in this concept, as teachers’ ability solving stu-
dents” doubts, discussing the homework with them, being interested
in what they teach, etc. In other words, those practices which define
teachers’ behavior in the classroom and the way they conduct their
lessons.

Unlike, the concept of teacher efficiency basically means getting
the maximum output from a quantity of inputs the teacher uses in the
teaching-learning process or achieving the same output with a mini-
mum quantity of inputs. Koopmans (1951) also provided a definition
for technical efficiency, which states that an input-output vector is
technically efficient if — and only if — reducing any input or increas-
ing any output is possible only by increasing some other input or re-
ducing some other output. Thus, teachers’ efficiency can be reflected in
variables which measure the way teachers use their available re-
sources and time in order to teach their students. These variables could
be the time teachers spend correcting students” homework, how they
cope with a high number of students in the class, the use of the
workspace and instructional materials, etc. Hence, it is the ability to
get things done in an organized way, using his/her available resources
and time without wasting any of them. It does not mean doing little
work; it means making the work meaningful.

The main idea behind this paper is to analyze whether a teacher
can be effective without being totally efficient or vice versa. In this way
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we intend to disentangle to what extent both concepts imply each
other or not and which of these characteristics would be more desir-
able when asking for them to teachers. In order to do that, we will pro-
vide instruments which could perform the measurement of both
characteristics, aimed to the definition of a proper system to evaluate
teachers’ contribution to students” achievement, so that teachers can
be correctly classified into rankings.

The importance of these rankings based on efficiency and effec-
tiveness can be found in the fact that raw rankings — or league tables
—, which have been traditionally used to measure teacher or school ef-
fectiveness, do not consider many important issues as the need to ac-
count for sampling variability and other sources of error (Goldstein
and Spiegelhalter, 1996; Leckie and Goldstein, 2009). A proper classifi-
cation of teachers is essential to foster education system effectiveness
and efficiency, due to it conditioning many facts as salaries and other
incentives to promote teacher quality.

Focusing on the methodology employed in this study, on the one
hand, teachers’ effectiveness is going to be measured by making use of
multilevel regression models and, on the other hand, we estimate teach-
ers’ efficiency focusing on stochastic frontier analysis (SFA). The latter
could help us to define a parametric function, which could be easily com-
parable with the parametric form of the multilevel regression model.

To accomplish this research we make use of PIRLS (Progress in In-
ternational Reading Literacy Study) and TIMSS (Trends in Mathemat-
ics and Science Study) 2011 for fourth grade — 9/10-year-old Spanish
students —. These datasets were chosen because students are more
malleable at this age (Thompson-Schill et al., 2009), so they would
show a better reflection of teachers’ procedures. Besides, primary
school studentsnormally have the same teacher for all the subjects.
In addition, both statistical operations have a rich set of teacher level
variables gathered in their teacher questionnaire. Reading scores were
selected as dependent variable in the multilevel regression models and
as output in the stochastic frontier analysis. The reason for this is that
most teachers of the sample are teaching reading.

Unfortunately, the nature of our data donot let us obtain test scores
for more than one year for the same students — making impossible

2 This can be seen in the figures of PIRLS and TIMSS 2011: From a total of 200 teachers, 187
declared that they taught reading, 187 mathematics and 182 sciences.
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to perform a panel data analysis or value-added models, widely used
in effectiveness literature by authors as Marcenaro (2002) or Lenkeit
(2012b) —. In addition, neither TIMSS nor PIRLS 2011 provided figures
on the number of years which students passed with the same teacher.

However, in PIRLS 2006 approximately 70% of the Spanish teach-
ers had been teaching the same class at least for two years — Spain did
not participate in PIRLS 2001, so we do not have data on for this year —.
Thus, as the Spanish education system has not suffered a great change
in its structure or regulation which could change this trend in the way
teachers are assigned to a classroom for a period of time, we could
overcome the lack of students’ prior achievement information by as-
suming that students are taught by the same teachers for many years
— at least two —.

To sum up, the analyses of the relationship between teachers’ ef-
fectiveness and efficiency will allow us to determine which of these
characteristics is more desirable, in order to propose policy instru-
ments which could help to set optimal teacher rankings. We intend to
answer these questions: Are the students of the most effective teachers
those who get better results, those of the most efficient, or both of
them? Which teachers’ characteristics have more impact on effective-
ness and/or efficiency?

The rest of the paper is organized as follows: the second section
will provide a literature revision of both teacher effectiveness and effi-
ciency measures in education system. The third section will show the
methodology employed to perform this analysis, while the fourth sec-
tion will deal with the data. Fifth section will show the results obtained
from estimating the proposed models. We will end up — section six —
with a summary of the most relevant conclusions and policy implica-
tions of this analysis.

Beginning with the revision of effectiveness in the education literature,
it has provided many definitions and elements which characterize ef-
fective teachers. These teachers are said to create a task-oriented envi-
ronment and devote classroom time on academic activities rather than
onsocializing, free time, etc., as it has been highlighted in a wide range
of contexts and countries (Creemers, 1994; Scheerens and Creemers,
1996; Reynolds et al., 1996). They can also organize their classrooms as
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effective teaching environments in which academic activities are de-
veloped with brief transitions (Brophy and Good, 1986), dealing at the
same time with potential bad behavior or other problems which could
affect the flow of the lesson (Borich, 1996).

The contribution of effective teachers to students” achievement is
so important that students learn more in classes taught or supervised
by their teachers rather than doing homework or other school tasks
at home, due to teachers providing the knowledge directly to the stu-
dent assuming an active role (Brophy and Good, 1986; Borich, 1996) and
linking new knowledge to students’ prior knowledge. However, indi-
vidual or group tasks are essential in effective teaching, being necessary
to explain and monitor the tasks, and also to provide feedback to stu-
dents. Following Beaman and Wheldall (2000), interventions as ac-
knowledging students have also been shown to decrease students’
inappropriate behaviors and increase appropriate ones.

Boonen et al. (2013) also analyzed the effect of teacher charac-
teristics (background qualifications, attitudes and beliefs, and in-
structional practices) on student achievement in mathematics of
first grade, reading and spelling for first grade in the Flemish region
of Belgium. They found that teacher background had the largest ef-
fect on mathematics achievement, while instructional practices had
higher effects on both reading and spelling achievement. However,
the larger teacher effects were found for mathematics than for spell-
ing and reading.

Teacher effectiveness has been frequently measured in the litera-
ture by using cross-sectional data from student and family characteris-
tics (Nachtigall et al., 2008). However, when data for two years or more
are available, most research propose the formulation of value-added
models, to the extent that prior attainment is considered as an essential
factor which conditions subsequent achievement.

However, Teddlie et al. (2000) state that prior achievement data
for primary schools could be problematic to obtain, to the extent that
the information collected prior to the school entry is low in quantity, so
they declare that using background characteristics will be more appro-
priate in order to measure effectiveness in primary schools. Lenkeit
(2012a) also focused on the subject of the differences between value —
added models and contextualized attainment models — those which
contain only cross — sectional data —, reaching to the conclusion that
the latter are a proper alternative to value-added models when the
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only available data is referred to one year, because students back-
ground characteristics act as good substitutes for prior attainment. So,
data from international evaluations could be used to measure effec-
tiveness in a reliable way.

In the field of teacher effectiveness, some studies which have used
the cross — sectional data from TIMSS, e.g. Zuzovsky (2009), studied the
effectiveness presented by teachers from Israel by using a multi-level re-
gression analysis. They found that teachers’ advanced academic training
and years of experience in mathematics and science have a differential ef-
tect due to their inner characteristics.

Focusing on teachers’ efficiency, it has a tradition in the literature
related to the study of the management of schools in order to assigning
costs and resources. However, we intend to measure the capacity of
teachers to use their available materials, teaching resources and to or-
ganize their time in order to get the best results from their students.

Naper (2010) studied the effect of teacher hiring practices by 10th
grade school directors and educational efficiency of Norwegian school
districts. They applied a school level analysis with district fixed effects
and found that efficiency was higher in schools facing excess of teacher
supply and where decentralization was stronger.

Jirges and Schneider (2008) developed a stochastic frontier
model in order to define a fair teacher ranking based on the efficiency
of each teacher. They obtained that less than two thirds of the ranked
teachers remain in the same quality group after controlling by stu-
dent and school background, meaning that rankings based on raw
test scores were unfair in the sense that they did not account for rele-
vant background information. Because of that, we will take into ac-
count students’ background information, in order to proportionate a
precise ranking of efficiency.

However, although there is not literature which intend to com-
pare teacher effectiveness and efficiency, this approach has been ap-
plied to other levels of the education production function, as can be
found in the field of school efficiency, where McEwan and Carnoy
(2000) analyzed Chile’s public and private schools and compared effi-
ciency and effectiveness, finding that public schools are more effective,
although their efficiency is similar.

Thus, we can infer from the previous literature that these con-
cepts of effectiveness and efficiency in teaching have been approached
by many studies in a separate way and they have been frequently



EFFECTIVENESS AND EFFICIENCY AS RELEVANT ELEMENTS 97

confused because of their imprecise definition and methodologies em-
ployed for their measurement. In our study we intend to relate each
teacher characteristic to its correct term (effectiveness and efficiency)
in order to outline the best measurement for each one.

When performing our analysis we are going to employ two different
methods which have been widely used by the literature. In order to pro-
vide teacher effectiveness measures we are going to make use of multi-
level regression analysis, while stochastic frontier models will be applied
for teachers’ efficiency. Each of these methodologies will control by the
same student background variables and a general set of teacher variables,
but the other variables in the specifications will change when teacher ef-
fectiveness or efficiency is studied. The dependent variable in both
effectiveness and efficiency analysis are students’ scores in reading — ag-
gregated by teacher for stochastic frontier analysis —.

Raw rankings — sometimes called league tables — have been tradi-
tionally used to measure teacher or school effectiveness. However,
they ignore many issues as the need to account for sampling variabil-
ity and other sources of error (Goldstein and Spiegelhalter, 1996;
Leckie and Goldstein, 2009). Itis also needed to make a proper adjust-
ment of raw outcomes, so the main statistical tool for this task — and
also for quantifying uncertainty — is regression. However, standard
regression models do not take into account the hierarchical structure
which educational data usually presents.

Following works as Lenkeit (2012a), multilevel regression anal-
ysis (Hierarchical Linear Models, HLM) constitutes a proper ap-
proach in order to analyze effectiveness when cross-section data
from international studies are available. This methodology has been
widely used due to its capacity to account for the existence of a hier-
archical organization of the data in the teaching-learning process
(Raudenbush and Bryk, 2002; Goldstein, 2003; Snijders and Bosker,
2012). Thus, this approach does not offer a unique regression line —
as happens in OLS —, but a multiple amount of them: one for each
studied level.



98 1 CISE: AEDUCAGAO NA EUROPA DO SUL | LA EDUCACION EN LA EUROPA DEL SUR

Concretely, we will estimate the contribution to the variance
(total heterogeneity) of students” characteristics in the first level and
that of teachers in the second level. Then, a regression for each teacher
in the second level will be defined. The estimated model can be speci-
fied in a general way by:

(D) Yij=Poj+ X5 + &

where the matrix Yijdenotes the mean of the five plausible values ob-
tained in the reading subject by a student “i” who is taught by teacher
“j”; Boj is a parameter of level that reflects the differential effect on
Yij of each teacher, i.e., it is a proxy of the effectiveness of the teacher;
Xijis a vector of student characteristics and €ijis the idiosyncratic error
term.

However, the specification of (1) assumes that the intercept of the
regression is the same for all transversal units, but it is very likely that
we need to control the “individual” character of each state. Besides,
random effects model suggests that each teacher has a different level
parameter (interception term), which it is not fixed and behaves as a
random variable with an average value () affected by deviations repre-
sented by the random variable, so could be defined as:

(2) PBeo=a+uj

When substituting (2) in (1) we get the expression of the random effects
model:

3) Yi=a+ PiXuj+ - + BpXpij+ uj + €ij

The random effects estimation is preferable in this case to the extent
that the hypothesis of zero correlation between the disturbance term
associated with the teacher (1)) and the exogenous variables (Xj)
could not be rejected. The &; is assumed independent among stu-
dents and also independent of uj. Finally, we add the effect on the
scores (Yij) of the variables considered at the teacher level (Z)) to the ex-
pression (3), reaching the following model:

4) Yi=a+ PaXaij+ - + BpXpij+ OiZj + uj + €ij
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which represents the multilevel model of estimation using random
effects.

In order to define a ranking of teacher effectiveness, teacher-level
residuals are usually used in the literature, because they can be defined
as predictions of the random effects representing the effectiveness.
Following Raudenbush and Willms (1995), these residuals can be
obtained by two different procedures: by subtracting the expected
outcome from the observed outcome or using empirical Bayes (EB)
method — which has been our election —. The first method provides
unbiased estimates of teacher effectiveness, while the EB method pro-
duces the so called “shrunken residuals”. These residuals are biased
but efficient estimates of teacher effectiveness. Depending on the clus-
ter size, this reduction pulls the conventional residual towards zero:
the smaller its size, the greater the reduction. However, one positive
fact of “shrunken residuals”, apart from their efficiency, is that they
avoid the accidental assignment of a teacher to the top or bottom of
the ranking. Because of this problem, Goldstein and Healy (1995)
suggested creating a pairwise confidence intervals in order to over-
come this uncertainty.

We follow this method to provide a proper ranking of top and
bottom performer teachers, which is the aim we are pursuing.

Empirical Bayes estimation has been employed by authors as
Arpino and Varriable (2009). They highlight the precision of this
method to rank those second level units (schools, teachers, etc.)
which are top performing in effectiveness and also those with the
lowest effectiveness.

As previously stated, we make use of stochastic frontier analysis in or-
der to measure teacher efficiency, following works as e.g., Jiirges and
Schneider (2008). This parametric technique is based on the premise that
the deviations of the production function are due to statistical noise,
which makes the model of educational production function stochastic.
Therefore, a stochastic factor cannot be attributed to educational pro-
duction process, and should not be included in a single error term. This
frontier model can show the best combination of inputs that maximize
the average student performance.
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Formally, the SFA models is presented as follows:
Yi=a+x'ip+2ziY+er
€1=Vi—Ui
vi~N(0,c i )
ui~W
For I=2, .., N teacher

Where yi denotes the logarithm of the mean output of the students
taught by the teacher; xi is the input vector of students” background
mean characteristics and B the vector of their technology parameters,
while ziis the input vector of teacher general variables and resources —
time, materials, etc. — and y the vector of their technology parame-
ters. The composite error is &i, which consists of the sum or the differ-
ence of the disturbance ui (representing inefficiency) and vi, whichis a
normally distributed disturbance, being these two terms independent
one of another and i.i.d. between observations. The inefficiency term
can be distributed according to a Half-Normal, a truncated normal, a
Gamma or as an exponential distribution, which is the one we are go-
ing use, following Meeusen and Van den Broeck (1977). Due to the
large number of assumptions about the distribution of the inefficiency
term for identification, it will be necessary to perform the estimation
by maximum likelihood.

Our analysis will focus on analyzing the effectiveness and efficiency
of the Spanish teachers who took both two of the statistic operations of-
fered by the International Association for the Evaluation of Educational
Achievement (IEA): TIMSS and PIRLS. The purpose of TIMSS is to mea-
sure learning achievements in the areas of mathematics and science of
students at the end of fourth (9-10 years) and eighth grade (13-14 years),
while PIRLS is focused on reading achievement on fourth grade. As we
previously remarked, we are going to make use of TIMSS and PIRLS 2011
data on fourth grade students and teachers units for reading. By 2011,
PIRLS and TIMSS coincided for the first time, so that participating coun-
tries have had the opportunity to gather information from both studies
for the same sample of students and thus make comparative analysis be-
tween the performances of students in the three subjects. This is the case
of Spain, whose PIRLS sample was composed by a total of 8,580 students
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and TIMSS sample by 4,183 students of the PIRLS sample, so students
who participated in both of them were chosen for our study — who were
taught by a total of 200 teachers —. The use of a mixed database of TIMSS
and PIRLS has been employed by studies like Grilli et al. (2014) in order to
analyze the three subjects.

In what follows, we describe the selected variables for each of the
levels — students and teachers — of the teaching-learning process we
are dealing with in our analysis. In order to control for student charac-
teristics we make use of the Home Resources for Learning index pro-
vided by PIRLS 2011.3 The main reason for using this approach is that
our analysis is focused on teachers’ level, so following the literature,
this variable will be a good “proxy” of students’background character-
istics — which resulted significant in the analysis of Grilli et al. (2014),
among others —. In addition, its use will let to keep a higher number of
degrees of freedom. This variable will be used as student background
control in both effectiveness and efficiency specifications.

When analyzing teacher level, we divide each of the available
teacher variables according to their adscription to teachers’ general,
effectiveness or efficiency characteristics — supporting this classifica-
tion on the previous literature in these subjects —. Beginning with the
variables related to teacher general characteristics, we consider their sex
and years of experience. Klassen and Chiu (2010) found that teacher years
of experience had an effect on their effectiveness, which increased from
early career until falling afterwards, denoting a nonlinear behavior. They
also stated that female teachers had higher classroom stress and lower
classroom management self — efficacy. However, others obtained that
sex was not a factor which could condition teachers’ effectiveness (Slater
etal., 2012). These variables will be included in both effectiveness and effi-
ciency specifications. They are often accompanied by others which ac-
count for teacher highest level of education (Jacob and Lefgren, 2008).
However, in the case of our data, 184 out of 188 teachers — of the total 200
who took both TIMSS and PIRLS 2011 in Spain — had ISCED level
5a(first), and only 4 had ISCED level 5a (second), what makes irrelevant to
control by this characteristic.

3 This index is derived from three variables from parents’ questionnaire — parents’educati-
on, parents’ occupation and number of children’s books athome — and two from children’s
questionnaire — number of books in the home and availability of key study supports at
home: an internet connection and their own room. A figure lower than 7.3 means “Few re-
sources”, between 7.3 and 11.9 “Some resources” and higher than 11.9 “Many resources”.
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For the rest of the variables, when determining whether a teacher
variable represent his/her effectiveness or efficiency, we have asked
ourselves the following question: Does this variable describe a method
or procedure defined by the teacher when teaching his/her students to
make them exert effort on learning — effectiveness — or does it repre-
sent the resources available for teachers in order to develop their les-
sons, as materials, classroom characteristics or time, which are not
easily alterable by the teacher — efficiency —?

Results

We discuss, now, the main results obtained from both teacher effective-
ness (table 5.1) and efficiency analysis (table 5.2) for the reading sub-
ject, performed for the selected variables.

Table 5.1 Teacher effectiveness estimates for Reading
Variables Reading Score
Home Resources for Learning index 11.469**
(0.635)
. -12.662**
Female teacher (Reference: Male teacher) (5.353)
) 0.382
Years of experience (0.737)
. 0.002
Squared years of experience (0.017)
Use questioning to elicit reasons and explanations (Reference: Some lessons)
Every or almost every lesson 20849
(8.877)
3.047
About half the lessons (10.090)
Frequency of homework assignment: Two or less times a week '8"211974)
Reference: More than twice a week)
Emphasis to monitor students' progress in reading: National or regional
achievement tests (Reference: Little or no emphasis)
Major emphasis -17.934™
(8.085)
Some emphasis 3.071
(4.259)
Discuss the homework in class (Reference: Sometimes)
-4.911*
Always or almost always (4.004)
391.914**
Constant (14.170)
Observations 3,041
Number of groups 161

Standard errors in parentheses ***< p.01, ** p. <05, * < p.1
Source: Authors’ own calculations from PIRLS and TIMSS 2011 data.
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The results presented in table 5.1 show the estimates for teacher
effectiveness in reading. As it can be appreciated, the index of Home
Resources for Learning is positive, as it could be expected, so a higher
cultural level of the family increases students’ achievement. Students of
female teachers obtained a lower performance than males’ and teachers’
years of experience do not seem to affect students” achievement.

Table 5.2 Teacher efficiency estimates for Reading
Variables Ln Average Reading Score
Ln Home Resources for Learning index 0.334**
(0.039)
. -0.001
Female teacher (Reference: Male teacher) (0.007)
Ln Years of experience (8882)
Teachers do not have adequate instructional materials and supplies
(Reference: Serious problem)
Not a problem %8837)
Minor problem ()((%4110)
Moderate problem O((;)ggg)
Disruptive students (Reference: A lot)
) 0.039***
Not applicable (0.015)
Not at all 283?5)
0.033**
Some (0.014)
. ) . 0.018*
Ln Minutes per week teaching reading (0.010)
Sigma U (Constant) _?(')3:??5)
Sigma V (Constant) -2623238)
Constant 5('32112)
Observations 172

**p.<01,**p.<05 *p.<1
Source: Authors’ own calculations from PIRLS and TIMSS 2011 data. Standard errors in parentheses.

The practice of questioning — as asking for explanations — by teach-
ers helps students to understand better the lessons and then enhance
their achievement. Related to these results, Muijs and Reynolds
(2010) found that time spent teaching interactively instead of using
seat work or group work contributes to increase teacher effective-
ness, although using this method in exclusive without any other pro-
cedure could have a negative effect on students” achievement. This
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interactive approach also includes engaging with students and asking
them open questions, allowing multiple answers, etc (Gagne et al,,
1993). The value of these behaviors can be found in the need of stu-
dents in primary education for explicit cognitive structuring (Stillings
etal., 1995). Bonesronning (2003) deepened in other teacher behaviors
and methodologies which would influence in their effectiveness.
Among these variables there were: monitoring students” activities —
positive influence —, summarizing the content and repeating explana-
tions — positive and negative influence, respectively —.

From our results it can be seen that sending homework in half or
more of the week’s class days also aid students to reinforce the knowl-
edge teachers are providing to them. A high homework assignment
frequency was found to have a positive influence of students” achieve-
ment, as stated in works as Trautwein (2007), although not so home-
work time, because too much of it would show students” wrong
routines, like few motivation or concentration (Trautwein and Koller,
2003). However, always discussing the homework does not seem to
benefit students. This “discussing” involves a further correction of the
homework, more than a mere process of correction and feedback. This
effect could be due to the fact that the low experience and maturity of
students to argument in a robust way might result in time lost, which
could have been applied into advancing with the content of the subject.

Besides of the previous variables, teacher effectiveness is usually
measured by using the standardized scores obtained by students in re-
gional or national achievement tests. The fact that their salaries or other
working advantages may be conditioned by this fact can make teachers
who are not really effective — and thus, do not have proper methods to
increase students’ effort and learning — to be incorrectly classified as so
(Rothstein et al., 2010). Because of that, we have also controlled by the
approach of “teaching to the test”, which has been extended nowadays
due to the increasing importance of international assessment tests as
PISA, TIMSS or PIRLS in the so — called “teacher rankings” (Jiirges and
Schneider, 2008). Our results have shown that, when teachers are exces-
sively focused on national tests, they may tend to orient their lessons to
pass those tests more than making students learn.

However, as previously stated, the field of teacher efficiency has
been treated by few studies from the point of view we are proposing in
our research: Literature is mainly focused on efficient assignment of
teachers’ salaries and costs, more than on teachers’ efficient use and
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interaction with classroom or school resources in order to carry out
their lessons. Because of that, there is not a clear list of common used
inputs, so we will define it by answering the question we have previ-
ously posed in section four. Table 5.2 presents the results for the esti-
mates of teacher efficiency in reading.

As happened with effectiveness, a higher cultural level of the
family increases students” achievement, although teachers” sex and
years of experience do not affect students” achievement. The lack of an
adequate provision of materials and having a lot of disruptive stu-
dents may suppose a lower achievement for students taught by the
teacher, as could be expected. Better school facilities and conditions are
highlighted in the literature to be essential in order to make easier
teachers’ tasks, helping not only to improve their efficiency when per-
forming their activities, but also their retention in the school (Leung et
al., 2006). Muijs et al. (2014) indicated that teachers must manage and
organize the classroom environment they have been provided as an ef-
ficient learning environment, in order to increase the engagement of
their students (Creemers and Reezigt, 1996). It is also important that
they manage efficiently interruptions and misbehaviors, so they have
to deal with disruptive students — their assignment to the teacher
classinnot under his/her control — by establishing clear rules and pro-
cedures when the course begins, which must be precisely delimited
and rigorously implemented (Creemers, 1994). Students” achievement
also increases when minutes of teaching are higher, so more hours of
class would foster a better control of the subject by students. Thus, the
behavior of these variables shows that a favorable environment for
teaching provides a better result of students.

Once obtained both estimations for effectiveness and efficiency, we
proceed to sort the values of effectiveness and efficiency obtained in
both specifications and then to obtain the 10% of top and low performers
in each field. We have removed from the results those teachers who had
a missing value for effectiveness or efficiency, due to the main objective
of our paper: making a comparison between these characteristics. This
will suppose to work with 156 teachers. Then, we denoted as “top per-
former” teachers those who ranked inside the 10% higher average read-
ing score, efficiency or effectiveness — in each field there is a separate
ranking —, and “low performers” for those in the 10% lower positions of
the same rankings (i.e., we selected the 16 teachers in the top and 16 in
the bottom in each of the three rankings).
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One remarkable result is that only 44% of teachers with the higher
average in reading scores also showed a top position in effectiveness
and efficiency rankings.* However, for the lower positions, 75% of
teachers with low average scores obtained the lowest positions in both
effectiveness and efficiency rankings. Because of that, we can see that
achievement is not the unique relevant variable to have into account
when elaborating a ranking on teachers’ capacities, so “league tables”
will not be a proper approach, as Goldstein and Spiegelhalter (1996)
and Leckie and Goldstein (2009) stated. About 6.25% of the teachers
were allocated only in the low performers’ rank in both effectiveness
and efficiency (anyone in the top). In the case of effectiveness and aver-
age scores in reading, 12.5% of teachers were into the same top and
low performers’ ranking, and for the case of only average scores in
reading and efficiency, a 12.5% (in the bottom of the rank).

As it was indicated, teacher effectiveness and efficiency are two desir-
able properties for education systems which have not been clearly de-
tined in the previous literature and hence confused very frequently. To
make clear the distinction we have proposed many instruments fo-
cused on analyzing the factors affecting both dimensions.

From our results on teachers’ effectiveness it can be inferred that
teachers who pose questions to primary school students when they are
receiving the lessons are effective in order to make clearer the concepts
which are being taught. In addition, frequent homework submissions
have appeared to be a good procedure in order to make students rein-
force the knowledge they are receiving in class, although a further dis-
cussing of this homework could be over the possibilities of the students at
this age. Consequently, it is important to raise awareness among primary
education teachers about the relevance of a frequent homework-control
and questioning during the lessons, what can be achieved by the incor-
poration of these methods to the curriculum of teachers which are still in
training process.

Teaching students by focusing on overcoming a particular exter-
nal test has appeared to be a negative factor for students’learning. A

4 Rankings were not included for reasons of space, but they will be provided upon request
to the authors.
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potential solution for this is that teachers’ salaries and compensa-
tions should not be determined by the ranking that they have ob-
tained in these tests, because it could promote — even unconsciously
— these practices.

In the case of teachers’ efficiency, the availability of materialsis es-
sential for the proper development of the lessons, so a direct communi-
cation between directors and teachers has to be achieved, in order to
make easier for teachers to ask the director about any needed material
and for directors to make sure that teachers have the required materi-
als for their lessons. Although having disruptive students is not under
the control of the teacher, their curriculum should also be prepared to
deal with these problems, as it was argued for effectiveness practices.

Arelevant conclusion is that “league tables” are not a proper way
of measuring the effectiveness or efficiency of a country, although they
have been commonly used when international results are released
(Leckie and Goldstein; 2009). Our results suggest that the develop-
ment of such a ranking should be based on teacher effectiveness and
efficiency characteristics, and not only on raw scores. These rankings
can be used to determine their salaries or compensations in a fairer
way, with the aim of motivating them to continue with their successful
practices.

Although it could be argued that one of the limitations of our
analysis is the use of cross-section data, many authors have declared
that the results of cross-sectional analysis are as reliable as others ob-
tained from panel data analysis (Lenkeit, 2012a) and could even over-
come the latter (Teddlie et al., 2000).

Finally, a future line of research can be established in the use of the
data from TIMSS 2015 to replicate the present study and to make com-
parisons in teacher level.
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Resumen

La presente comunicacion tiene por objeto exponer los principales lineamientos
que se vienen desarrollando en el sistema educativo ecuatoriano y las acciones
paralamejora de la profesionalizacidn y actualizacion del profesorado. Conside-
rando que la capacitacion y el mejoramiento de los docentes son elementos pri-
mordiales para garantizar la calidad de la educacion, es necesario conocer cuales
son las politicas educativas y las metas que el Gobierno ecuatoriano pretende al-
canzar para mejorar la calidad de la ensefianza y por tanto, mejorar el nivel edu-
cativo de sus ciudadana/os.

En un primer nivel de andlisis, se pretende trasladar el estado de la cuestion en
cuanto a la realidad educativa en Ecuador. Pasando a un segundo nivel, se pre-
tende exponer las directrices en cuanto a la implantacion de un nuevo modelo
educativo nacional que parte de las premisas de unidad, interculturalidad, pluri-
nacionalidad y caracterizada por un Estado Constitucional. Por un lado, se
pretende analizar las politicas educativas desarrolladas por el Ministerio de Edu-
cacion, en cuanto a formacion de profesorado en los Institutos Pedagogicos y
Universidades; asi como el reconocimiento de la labor de los docentes como prin-
cipales agentes socializadores de la politica educativa. Por otro lado, y atendien-
do a los Convenios internacionales firmados por el Gobierno ecuatoriano con
instituciones de nivel superior, se presentara el marco de estos y los objetivos
planteados para la mejora y actualizacién del profesorado.

Mas concretamente, el estudio se centrara, a través del analisis de datos secunda-
rios, en los planes, proyectos y componentes, relacionados con el impacto en la
profesionalizacion del profesorado ecuatoriano en el marco de reforma de politi-
ca educativa.
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Estado de la cuestion y planteamiento del problema

Hablar de desarrollo profesional mas que de formacién o capacitaciéon es un
giro importante en el debate educativo de los ltimos afos. Significa pensar en
los docentes como autores y actores de los procesos educativos, como sujetos de
aprendizaje y desarrollo permanente, como protagonistas de esta gran tarea so-
cial que es la educacién’

a) Punto de partida. Contexto nacional

Durante las ultimas cinco décadas, la politica educativa ecuatoriana
ha estado sumida en estructuras poco conectadas y de espaldas a la
situacion social de la poblacion. El Plan Estratégico de Desarrollo y
Seguridad Nacional Ecuador 2025 de la Oficina de Planificacion de la
Presidencia de la Republica (ODEPLAN), presenta un diagnostico
del periodo 1950-1997, de entre los principales indicadores que han
provocado esta realidad estan:

— el Crecimiento econémico no sostenido;

— el divorcio entre politicas de estabilizacion y desarrollo, econémi-
cas y sociales;

— los elevados niveles de endeudamiento externo;

— el bajo nivel técnico del sector publico; y

— lainadecuada distribucion de ingresos entre capital y trabajo, en-
tre individuos, entre generaciones actuales y futuras.

A estos factores le podemos afiadir la crisis econémica de finales de los
‘90, que ocasiond un grave impacto en el gasto publico social, redu-
ciendo lainversion en educacion un 37%. Dato relevante si tomamos
en cuenta que la Constitucion ecuatoriana establecia una inversion
del 30% del presupuesto General del Estado.

Asi, se puede senalar que desde1996 hasta 1999 la inversion en edu-
cacion ha ido descendiendo paulatinamente, no es hasta el 2001 en que se
nota un leve crecimiento con una inversion del 9,25%, en educacion.

El 91,08% del presupuesto total del Ministerio de Educacion y
Cultura se destind a remuneraciones del recurso humano del sistema;

1 Programa de educacion basica de la Cooperaciéon Alemana al desarrollo. PROEDUCA
GRZ,Pg4.,2004
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de éste el 38,53% se destin6 para educacion basica hispana y bilingtie y
el 38,05% a educacion media.2

Si establecemos una comparativa con otros paises Latinoamerica-
nos, en relacién a los gastos en educacion, el Informe sobre el Financia-
miento y gestion de la Educacion en América Latina y el Caribe
(CEPAL y Unesco Julio, 2004), da cuenta sobre laevolucion del gasto
publico anual por habitante desde 1990 hasta el 2001, habiendo un in-
cremento en la mayoria de los paises — Chile, Argentina, Colombia,
Paraguay, Republica Dominicana, Guatemala y Honduras — excepto
Ecuador.

Por otro lado, siendo Ecuador un pais pluricultural y multiétnico,
conformado por poblacién indigena, negra y mestiza, el pais ha estado
sumido desde finales delos ‘90 en un proceso de reconstitucién organi-
ca territorial para el reconocimiento de los derechos constitucionales.?

Este contexto de politica educativa ecuatoriana nos lleva a pre-
guntarnos ;Como avanzar sin crear colectivos educativos excluidos
de un proceso de mejora de la calidad?

¢Cuales son las estrategias para conseguir un compromiso politi-
co a nivel nacional e internacional y avanzar en la reforma educativa?
¢Como se consigue el compromiso y la participacion de la sociedad ci-
vil para la aplicacién y supervision de las estrategias de desarrollo so-
cio-educativo? ;Coémo se promueve y reconoce al profesorado, en
tanto autores y actores de los procesos educativos, su desarrollo profe-
sional como parte de la mejora en la ensenanza?

b) Analisis de la realidad del profesorado y del marco legal de la
politica educativa

En los ultimos afios, en Ecuador se han producido importantes
transformaciones en las politicas educativas del pais, bajo las orien-
taciones de la Constitucion de 2008, la Ley Orgénica de Educacion
Intercultural (LOEI) de 2011 y el Plan Nacional Para el Buen Vivir
2009-2013.* Estos cambios han producido un proceso de transfor-
macion, no solo en la poblacion, sino también en las instituciones

2 Secretaria Técnica de Frente Social. El Gasto del Presupuesto General del Estado, 2002.

3 Plan Nacional de Educacién para todos 2003-2015. Reptiblica del Ecuador. Ministerio de
Educacién, Cultura, Deportes y Recreacion, Enero 2003.

4 Guia Metodoldgica para la construccién participativa del Proyecto Educativo Institu-
cional. Ministerio de Educacién del Ecuador. (MINEDUC) Primera edicién, marzo 2013.
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formadoras de los docentes, las cuales han tenido que cumplir con
los requerimientos planteados por el Ministerio de Educacion, para
su certificacion como instituciones docentes. Cabe tomar en consi-
deracion que el hecho de innovar en modelos y recursos edu-
cativos requiere tiempo para la implementacion, ejecucion y la
apropiacion de los mismos.

Situacion de la formacion y el personal docente

Los estudios acerca del desarrollo de la educacion sefialan que la cali-
dad de un sistema educativo depende en gran medida de los docentes
y que sin reforma de la formacion docente, no habra reforma educati-
va. Por tanto, la figura del docente juega un papel central del sistema
educativo y su reforma (Torres, 1996).

Instituciones formadoras

En el Informe de UNESCO (2004) sobre la situacion de los docentes, en
su apartado sobre Ecuador, refiere que en el pais no existe una politica
unitaria en cuanto a la formacion de docentes que ofrece la universi-
dad ecuatoriana. Esta situacion se da también en los paises colindantes
por el norte, como Colombia y Venezuela.

Segun el mismo Informe de UNESCO, la “autonomia universita-
ria” que permite a las universidades realizar su propia planificaciéon y
que los criterios sean mas bien institucionales — no nacionales —,
atenta contra la politica unitaria. No es el caso de los institutos pedago-
gicos o normales superiores, los cuales estan bajo la supervision de los
respectivos Ministerios de Educacion.

Hasta hace unos anos, los docentes que corresponden a la Educa-
cion Inicial y a la Basica eran formados por los institutos pedagogicos
(IPED), en tanto que la formacion parala educacion media estaba a car-
go de las Universidades. Ese patron ha cambiado en los ultimos afios,
puesto que muchas universidades ofrecen formacion para los niveles
Inicial y Basico.

Pese a que esta cualificacion en la formacion profesional del do-
cente — através de las facultades de Filosofia y Ciencias de la Educa-
cion y de los Institutos Pedagogicos — podria representar un elemento
de mejora en la educacion, sin embargo los resultados que arrojan el
sistema de medicion de logros, areas de lenguaje y comunicacion
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matematica, demuestran un “decrecimiento notable en la calidad de la
educacion. Esta situacion conlleva uno de “los grandes retos en la
revision y readecuacion de la formacion docente para la educacion
basica”.®

Tras lanueva Constitucién Politica (2008), el Ministerio de Educa-
cion, Cultura, Deportes y Recreacion comparte responsabilidades de
la educacion con la sociedad y la familia, a través de las estructuradas
creadas durante el proceso de descentralizacion, del cual hablaremos
mas adelante.

Segun informacion del Sistema Nacional de estadistica y censos-SINEC
— en el periodo lectivo 2000-2001 existian 179.584 maestros, de los cua-
les el 80,57% correspondian a profesores con titulo docente y el 19,43% a
profesores sin titulo docente. La tasa de crecimiento entre 1996 y el 2001
fue de 3,47%.

Para este mismo periodo y en relacion a los profesores con titulo
docente, los maestros formados en las universidades correspondian al
48,07%, en los institutos pedagodgicos el 20,02%, bachilleres en ciencias
de la educacion el 11,86%; y, con titulo de post grado el 0,83%; de los
cuales el 53,50% con titulo Universitario y el 12,88% formados en los
institutos pedagdgicos laboran en instituciones educativas de la zona
urbana, mientras que en la zona rural estd el 35,58% con titulo universi-
tario y el 36,98% de los graduados en los institutos pedagogicos. Del
total de profesores el 60,8% prestaban sus servicios en la zona urbanay
el 30,2% restante en la zona rural.

Educacion especial

El Plan Nacional de Educacion para Todos 2003 hace referenciaala ca-
pacitacion de 10.000 maestros regulares y especiales de los primeros
anos de basica; a nivel nacional dentro del marco de “necesidades edu-
cativas en el aula” (NEA) auspiciado por la UNESCO. Para ese mismo
afno se capacitaron a 5.000 maestros en ésta drea educativa.

5 Plan Nacional de Educacién para todos 2003-2015. Reptiblica del Ecuador. Ministerio de
Educacién, Cultura, Deportes y Recreacion, 2003.
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Seguin la Ley de Carrera Docente y Escalafon del Magisterio Nacio-
nal, el Ministerio de Educaciony Cultura esel responsable de ejecutar
el sistema nacional de capacitacion y mejoramiento docente, que tiene
caracter obligatorio.

La primera Ley de Escalafén fue dictada en 1938, aunque fue de-
rogada en corto tiempo. En noviembre de 1944 la Asamblea Nacional
Constituyente, dicté la Ley de Escalafén y Sueldos del Magisterio
Nacional.

La Ley vigente es la de Carrera Docente y Escalafén del Magiste-
rio Ecuatoriano, la misma que se expidid en agosto de 1990, en tanto
que su reglamento inici6 su vigencia en marzo de 1991. Desde entonces
ha sufrido varias Reformas, una de ellas tiene que ver con la nueva for-
ma para denominar el Ministerio de educacion y Cultura, el cambio se
produce en el 2000, con la denominacion de Ministerio de Educacion,
Cultura, Deporte y Recreacion; publicada en el Registro Oficial 3 del
21 de enero del mismo ano.

El Escalafén Docente en Ecuador tiene diez categorias; sin embar-
go, las tres primeras son referenciales, porque se distribuyen a partir
de la cuarta para el ingreso al Escalafén Nacional, en todos los casos,
previo un concurso de merecimientos, de la siguiente manera:

— cuarta categoria: Bachiller en Ciencias de la Educacién;

—  quinta categoria: Profesor de Educacion Primaria o Preprimaria;
— sexta categoria: Licenciado en Ciencias de la Educacién;

— séptima categoria: Doctor en Ciencias de la Educacion.

La profesion docente no ha sido atractiva debido al bajo reconoci-
miento social acarreado por las connotaciones sociales y politicas, por
otro lado, por la baja remuneracion salarial, por tltimo, porque el pro-
fesorado se ha visto obligado a utilizar su tiempo para cubrir otras
actividades y ocupaciones poco relacionadas con la docencia. El re-
sultado ha sido la disminucion de alumnado en los Institutos pedago-
gicos (IPED), para el periodo 1996-2000 el decrecimiento anual de
matricula era del 7,6%.°

6 Evaluacion del Proyecto Principal de Educacién en Ecuador. UNESCO, 2000.
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En el texto del analisis sobre la “Situacion de la formacion docente
inicial y en servicio en Colombia, Ecuador y Venezuela” (2004), en su
apartado de conclusiones refiere la situacion de Ecuador:

— el mejoramiento profesional esta vinculado “con el escalafon do-
cente, puesto que en los tres casos, uno de los requisitos para el as-
censo a las diferentes escalas y categorias, es el haber aprobado un
evento de capacitacion docente”;

— ecuador no impulsa la investigacion y el desarrollo de innovacio-
nes educativas y de experiencias en el aula como procesos de me-
joramiento profesional;

— en Ecuador la Direccion General de mejoramiento profesio-
nal-Dinamep concentra un gran porcentaje del mejoramiento
profesional; existen algunas instituciones que suscriben conve-
nios con la Dinamep para ejecutar las acciones de mejoramiento
profesional;

— en Ecuador se necesita un curso de minimo 120 horas para apro-
bar un curso de ascenso.

Los compromisos con la mejora en la educacion.
Politicas y planes educativos

Tomando en consideracion los compromisos que los Estados han
asumido en los encuentros internacionales, para la mejora de la
calidad y criterios de eficacia y eficiencia de la educacion; los retos
que tiene el estado Ecuatoriano son basicamente los establecidos en
los Acuerdos internacionales. Asi su marco de referencia serian la
Declaracion Mundial sobre Educacion para Todos (Jomtien), el Foro
Mundial de Dakar (Senegal) y la Conferencia de las Américas sobre
Educaciéon para Todos (Rep. Dominicana); donde la educacion
basica fue declarada como el reto de los paises. Siendo la UNESCO
declarada como coordinadora de todas las acciones vinculadas con
la educacion para todos y todas.

Bajo estas premisas, Ecuador planteé un Plan nacional sobre
educacion. El Plan Decenal de Educacion del Ecuador Educacion un
compromiso de todos, del Ministerio de Educaciéon (2006-2015). En
su primera version ademas del objetivo general — garantizar una
educacion de calidad — plantea los Objetivos estratégicos, especificos
y las Politicas del Plan.
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En relacion a los Objetivos Estratégicos podemos mencionar los
siguientes:

1. marco curricular: plantea la consolidacion de una reforma cu-
rricular que articule todos los niveles y modalidades del sistema
educativo. Acorde a la realidad socio cultural, lingiiistico, tecno-
logico contemporanea;

2. marco de talento humano: relacionado con la renovacion de la
formacion inicial del personal docente, la capacitacion del perso-
nal administrativo y contribuir a mejorar su calidad de vida.

Ademas de estos objetivos estratégicos estan los del de Marco finan-
ciero y de gestion, el Marco de rendicion de cuentas, y el de Marco
legal.

Los objetivos especificos se plantean como medibles en el mis-
mo Plan Decenal. Asi, en relacion al Marco curricular se prevé el nue-
vo curriculo dela formacidn inicial docente. En relacion al Marco de
Talento humano existe un nuevo sistema de formacion docente, el
nuevo sistema de carrera docente, el nuevo sistema de desarrollo pro-
fesional, el nuevo sistema de supervision educativa. Ademas de estos
datos, en relacion al Marco Legal existe una Ley de Educacion y su
Reglamento.

En relacion a las metas planteadas en este proyecto, estan:

— disefio y aprobacion del sistema de formacion docente y desarro-
llo profesional por créditos;

— transformacion de los Institutos Superiores Pedagogicos en la
universidad Pedagogica Ecuatoriana;

— la capacitacion y formacion de los docentes de la Universidad
Pedagdgica, tanto en las areas definidas en el disefio curricular,
asi como a través de maestrias y diplomados en las areas del cu-
rriculo de formacion docente, para elevar el nivel cientifico, tec-
noldgico.”

Ademas de estas metas, existen otras relacionadas con la actualizacion
y formacion especifica docente. El Plan Decenal preveia que hasta el

7 Plan Decenal de Educacién del Ecuador del Ministerio de Educacion (2006-2015) Educa-
cién un compromiso de todos.
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2013, se formara al menos el 30% de docentes con titulo de cuartonivel,
maestrias y diplomados, para mejorar la oferta docente, en diferentes
areas de educacion como: investigacion, disefio curricular, gestion de
calidad, liderazgo, evaluacién, elaboraciéon de proyectos, etc., en
coordinacion con la Universidad Pedagdgica Nacional.

De igual forma, a partir del 2014, se preveia la Evaluacion de im-
pacto de los egresados de la Universidad Pedagogica, de la forma-
cion docente de educacion infantil y educacion basica del pais, para
evaluar los indicadores del sistema y el desempefo profesional en su
comunidad educativa.

Por tltimo, las metas relacionadas con la situacion de la profesio-
nalizacién y reconocimiento laboral a los docentes, de entre los cuales
mencionamos:®

1. disefio del sistema de remuneraciones en funcién de la forma-
cion, capacitacion, especializacion y desempefio docente;

2. reformas a la Ley de carrera docente;

3. desarrollo de un sistema econémicamente sostenible de estimulos
a la jubilacion que permita liberar la incorporacion, en forma pro-
gresiva, a 19,000 nuevos docentes en los proximos cuatro afos.

Las tres metas deberian haberse aplicado dado que estaban planteadas
para los anos 2006 y 2007.

Master internacional

El Master Internacional en Formacion Especializada del Profesorado es
un titulo conducente a un Master Universitario Oficial de la Universi-
dad Complutense de Madrid. Responde al compromiso contraido por
esta Universidad con la firma, el 23 de abril de 2014, del Acuerdo entre
el Ministerio de Educacion de la Republica del Ecuador, la Fundacion
Universidad.es y varias universidades espanolas para la implementa-
cion del primer programa piloto de maestrias semipresenciales en for-
macion del profesorado destinado a docentes ecuatorianos.

8 Idem.
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La finalidad del Master es proporcionar a los profesores del siste-
ma publico de educacién de Ecuador una formacion avanzada de per-
feccionamiento profesional en los distintos campos de especializacion
docente y educativa, que les ayude a convertirse en sujetos activos de
innovacion y mejora.

Bajo este mismo acuerdo, se menciona varias acciones emblema-
ticas que el estado Ecuatoriano se plantea para la mejora de calidad de
la educacion, entre ellas:

— creacion de la Universidad Nacional de Educacion (UNAE)
destinada a laformacion del talento humano del sistema educati-
vo, mediante la generacion de modelos educativos de excelencia
caracterizados por rigor cientifico. Por ello, pone en marcha Plan
Internacional de Captacion y Seleccion de Educadores, dirigido a
profesionales de cualquier nacionalidad que estén interesados en
formar parte del cuerpo docente de la UNAE.

Nuevo modelo de gestion educativa y del Sumak
Kawsay “Buen Vivir”

Tal como hemos referenciado anteriormente el Gobierno Nacional
ecuatoriano viene desarrollando un proceso de Reforma Democratica
del Estado. En este apartado solo nos detendremos para presentar las
estructuras creadas por el Gobierno ecuatoriano para mejorar la arti-
culacion de los recursos en el drea educativa.

En primer lugar, es necesario recoger brevemente el marco gene-
ral en el que se ubica la politica educativa actual. Seguin el Plan Nacio-
nal de Desarrollo 2007-2010 elaborado por la Secretaria Nacional de
Desarrollo — SENPLADES —, laldgica de planificacion se debe a obje-
tivos nacionales. Por tanto, el Plan recoge las principales agendas ela-
boradas en los nueve primeros meses de gestion del gobierno (2007),
como son el Programa Econémico del Gobierno Nacional 2007-2010, la
Agenda Social 2007 y la Agenda Ambiental, entre otras.

De igual forma, considera otros documentos participados con la
ciudadania,’ asi como de anteriores gobiernos, entre ellos:

— Plan Decenal de Educaciéon 2006-2015;
—  Plan Nacional Decenal de Proteccion Integral ala Nifiez y Adoles-
cencia 2015;
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— Plan de Igualdad de Oportunidades de las Mujeres Ecuatoria-
nas 2005-2009 (PIO); y
—  Plan Nacional de Politica Exterior 2006-2020 (PLANEX).

Cabe mencionar que este Plan Nacional de Desarrollo fue el primero
de tres que han sido publicados, el mismo se cumplié hasta el 2008.
Después de la nueva Constitucion del pais (2008) surge el segundo
Plan Nacional para el Buen Vivir 2009-2013 (Senplades, 2009). Por ulti-
mo, el tercer Plan Nacional para el Buen Vivir 2013-2017 (Senplades,
2014), el mismo que se nutre de los planes anteriores. El Buen Vivir o
Sumak Kawsay “la vida en plenitud”, marca las directrices y linea-
mientos a las politicas en territorio ecuatoriano:

El Buen Vivir se planifica, no se improvisa. El Buen
Vivir es la forma de vida que permite la felicidad y
la permanencia de la diversidad cultural y
ambiental; es armonia, igualdad, equidad

y solidaridad. No es buscar la opulencia ni

el crecimiento econdmico infinito.!

El Plan Nacional para el Buen Vivir viene a ser el paraguas desde el que
se engloban las politicas anivel nacional, es la vision y la mision princi-
pal, comun para todas las politicas.

En segundo lugar, es necesario conocer las directrices estableci-
das por el Ministerio de Educacion para desarrollar los objetivos estra-
tégicos y las metas planteadas anteriormente. En julio del 2008, el
Ministerio de Educacion inicia un “proceso para definir y determinar
los roles y responsabilidades en cada uno de los niveles de ges-
tién”; asi nace un Modelo de Gestidn educativa.

Finalmente, mediante Acuerdo Ministerial No. 390-10, se pone en vi-
gencia un Nuevo Modelo de Gestion Educativa —NMGE — (diciembre,

9 Segun se recoge en el Plan Nacional de Desarrollo 2007-2010 (pagina 8), distintos docu-
mentos del Plan fueron trabajados en colaboraciéon con los equipos técnicos de los diver-
sos ministerios y secretarias de Estado; fueron analizados en 73 mesas de consulta ciuda-
danarealizadas en seis ciudades (Guayaquil, Cuenca, Manta, Quito, Babahoyo y Salitre),
donde participaron mas de 2.500 ecuatorianos y ecuatorianas en representacion de diver-
sos sectores ciudadanos.

10 Plan Nacional de Desarrollo/Plan Nacional para el Buen Vivir 2013-2017. Version resu-
mida. Secretaria Nacional de Planificacion y Desarrollo — Senplades, 2014 Quito, Ecua-
dor (Segunda edicién).
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2011); enbase al Estatuto Orgéanico de Gestion Organizacional por “Pro-
cesos”,' mediante los cuales se implementara dicho modelo.

El Nuevo modelo, en su segunda version (2011) viene a plantear
las redistribuciones de asignacion de carga laboral, incorporacion de
los procesos administrativos del nivel circuital y, sobre todo una mayor
coherencia con la Ley Orgéanica de Educacién Intercultural (LOEI),
aprobada en Marzo del 2011. Este disefio pretende también mejorar
la Matriz de Competencias y el Estatuto Organico de Gestion Organi-
zacional por Procesos.

Con el proposito de fortalecer y mejorar la articulacion entre niveles de
gobierno, el Ejecutivo en el afio 2008 inici6 los procesos de desconcen-
tracion y descentralizacion.

De esta forma se acercaban los servicios publicos educativos, a
través de los niveles central, zonal, distrital y circuital.

— el nivel central mantiene el control del sector donde se define la
politica y normativa educativa; se regula el sistema educativo por
medio de la definicién de estandares, disefio del curriculo nacio-
nal y sistemas de mejoramiento e innovacion pedagdgica, escala-
foén, desarrollo de los profesionales de laeducacion;y serealiza
la planificacion educativa nacional, con la ejecucion de los macro-
procesos de Fundamentos Educativos, Calidad y Equidad Educa-
tiva, Desarrollo Profesional Educativo y Educacion Intercultural
Bilingiie. Ademas mantiene la planificacion y control, de los ser-
vicios educativos, a través de los macroprocesos de Coordinacion
Educativa, Administracion Escolar, Apoyo, Seguimiento y Re-
gulacion de la Educacion, que forman parte del Viceministerio
de Gestion de la Educacién;

— elnivel zonal, a través de 7 Coordinaciones Zonales, una Subsecreta-
ria de Educacion del Distrito Metropolitano de Quito y una Subse-
cretaria de Educacion del Distrito de Guayaquil, “define la politica y
normativa complementaria, la planificacion zonal y la regula-
cion zonal” (NMG, diciembre 2011). Ademas coordina las acciones

11 Nuevo Modelo de Gestion Educativa (NMGE). Ministerio de Educacion del Ecuador. Di-
ciembre, 2011.
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de los distritos educativos de las zonas y realiza el seguimiento y
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control de todos los servicios educativos en cada territorio.

Zonas Cobertura Sede

Coordinacion Zonal 1 Carchi, I;smeraldas, Imbabura, Ibarra
Sucumbios

Coordinacién Zonal 2 Pichincha, Napo, Orellana Tena

Coordinacion Zonal 3 Pastaza, Cotopaxi, Tungurahua, Ambato
Chimborazo

Coordinacién Zonal 4 Ma.nal.)" Santo Domingo de los Portoviejo
Tsachilas

Coordinacién Zonal 5 Gu?yas, Los R'OS’ Santa Elena, Milagro
Bolivar y Galapagos

Coordinacién Zonal 6 Azuay, Cafar, Morona Santiago Cuenca

Coordinacién Zonal 7 El Oro, Loja, Zamora Chinchipe Loja

Subsecretaria de Educacion del Distrito _— . . .

Metropolitano de Quito Distrito Metropolitano de Quito Quito

Subsecretaria de Educacion del Distrito Guayaquil, Durén y Samborondén Guayaquil

de Guayaquil

el nivel distrital realiza la gestion de proyectos, realiza tramites,
realiza la coordinacion, asesoria y auditoria educativa de los ser-
vicios educativos del territorio. Cada distrito proporciona los
servicios educativos en todos sus niveles y modalidades. El
Nuevo Modelo de Gestion Educativa vincula a las comunidades
en el control de la gestion educativa, en coordinacion con el (los)
canton(es), mejorando la gobernabilidad del sector. Adicional-
mente, se determina la asignacion de recursos de operacion y
mantenimiento de cada una de las instituciones educativas del te-
rritorio y controlala distribucion de los mismos. Los Comités Dis-
tritales de Administracion Escolar estan conformados por el Di-
rector Distrital, el Jefe de Division Distrital de Planificacion y los
Administradores de los Circuitos Educativos;

los circuitos educativos articulan el trabajo en red de unidades edu-
cativas vinculadas a una unidad administrativa y al territorio en el
que se encuentran. Se entiende por circuito educativo a una red de servi-
cios que agrupa a un conjunto de instituciones o formas de accion educati-
vas interrelacionadas con otros sectores en un espacio territorial delimitado
por aspectos poblacionales, geogrificos, étnicos, culturales, ambientales, de
acceso y de oferta de servicios educativos. En cada circuito educativo
existe oferta educativa en los niveles inicial, basico y bachillerato.
Cada circuito educativo cuenta con una instancia de sociedad civil
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organizada denominada “Gobierno Escolar” que realiza control y
veeduria ciudadana de la gestion educativa, rendicion social de
cuentas y, ademas, es la primera instancia de resolucion de conflic-
tos mediante el didlogo;

— al nivel circuital, los Administradores de los Circuitos Educativos,
elegidos por concursos de méritos y oposicion, son los responsables
de administrar los recursos de operacion y mantenimiento de los es-
tablecimientos. Cada circuito educativo cuenta con un administra-
dor y dependiendo de su tamano y densidad poblacional, con un
equipo minimo de soporte administrativo financiero;
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I \ |
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— lainstitucién educativa es un espacio vital de la comunidad, un
centro de promocion de deberes y derechos para el ejercicio de la
ciudadania, donde se enfatiza el concepto del buen vivir promo-
viendo la vivencia de los valores, formando ciudadanos respon-
sables y comprometidos con la sociedad y con la naturaleza. Es el
lugar donde se construye y aprueba con la comunidad un plan
educativo institucional que tiene relacion con los planes de desa-
rrollo local y nacional.

Las 7 Coordinaciones Zonales corresponden a las zonas de planifica-
cion establecidas por SENPLADES en el Plan nacional para el Buen Vi-
vir 2009 — 2013 y las dos Subsecretarias que cumplen las mismas
funciones que las zonas.

Reconocer a la educacion como eje del desarrollo humano y social,
econdmico y cultural de la nacion es avanzar hacia el reconocimiento
prioritario para el desarrollo del mismo. Mds atn, es de especial inte-
rés atender a la profesionalizacion del profesorado y su reconocimien-
toenlalabor de educar futuros ciudadano/as de hechoy de derecho.

Sirva de reflexion el preguntarnos ;Cémo avanzar hacia una edu-
cacién para toda/os, sin olvidar la formacion del profesorado, siendo
ciudadana/os con derechos e insertos en un contexto social? ; Cuales son
los mecanismos de evaluacion y los resultados de la formacién del pro-
fesorado formados a través de maestrias y doctorados internacionales?

Tomando en consideracion la historia de las politicas pasadas y
las instituciones educativas ecuatorianas, uno de los errores fue imple-
mentar las acciones de espaldas a sus docentes y las instituciones de
formacion del profesorado. Por ello cabe esclarecer cdémo se han dado
estos procesos dentro de un nuevo modelo de politica educativa.

A través de la presentacion de estos datos, nuestra intencion ha
sido presentar una vision general de los procesos, planes y proyectos
que se han dado dentro del apartado del desarrollo del conocimiento y
del talento humano. Si los Estados quieren mejorar los niveles de cali-
dad de la ensefianza, es importante prestar atencion a la formacion y
actualizacion del profesorado, pieza clave en los procesos de ensefian-
za-aprendizaje. Este hecho cobra mayor interés, si se desarrollan en los
contextos sociales que se dan en Latinoameérica, donde el profesorado
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traspasa los limites del aula, para convertirse en agentes promotores
del cambio social de la comunidad cercana a los centros educativos.

Este documento pretende dar una vision de estos procesos de im-
plementacion educativa. Mas adelante se pretende ampliar su conteni-
do con el trabajo de campo, que recogera la vision de los sujetos de
estudio, que junto con los datos objetivos ayudaran al estudio y a un
mejor analisis de la politica educativa ecuatoriana.
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Abstract

The purpose of this study is to determine the influence of school for the community.
The role played by schools is key in terms of sustainability, cohesion and survival of
peoples. Smattering on which many of the studies published at present about educa-
tion and rural development and which revolve around the new concepts of demo-
cratic education, open school and learning communities. The methodology is based
on the analysis of primary documentary sources (political-legal texts) and secondary
sources conducting a review of the published literature on education, environment
and rural development as well as present the case study of a particular area located
in the southeast of the Iberian Peninsula, specifically in the Region of Murcia; area is
called Campo de Cartagena, consisting of a number of stocks very characteristic, in
some cases with grouped schools, defined by its strong rural character. The alterna-
tives for the future of rural school might be in the appreciation of it as a center capa-
ble of providing an integrated education and empowering the middle of the riches of
it, using all the resources available to it. Moreover, from the administrative level
should advocate for improved support and compensation for these classrooms,
while implementing projects that strengthen school and community relationship.
The legislation should be adapted and contextualized to the host society, that is, to
contemplate reality and historical and sociological dimensions of rural school de-
fending their organizational and pedagogical models and exploiting learning me-
dia, and human relations and social features.

Palabras claves: escuela rural, comunidad, desarrollo local, legislacion.
Keywords: rural education, community, Local Development, legislation.

El texto presentado se fundamenta en el andlisis de la escuela ubicada en
areas rurales y en la estrecha e importante relacion que ésta mantiene con
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las comunidades de su entorno, actuando en muchos casos como garantia
de su continuidad. Asi, el papel ejercido por los centros educativos es cla-
ve en cuanto al sostenimiento, cohesion y pervivencia de los pueblos; no-
cion sobre la que se asientan muchos de los estudios publicados en la
actualidad sobre educacion y desarrollo rural y en torno a la cual giran los
nuevos conceptos de educacion democratica, escuela abierta y comu-
nidades de aprendizaje entendidas éstas como modelo de formacion
abierto (a la comunidad educativa integrada por maestros, familias, co-
munidad...), participativo e igualitario conducente a la transformacion
de la escuela y su entorno. Estos estudios y nuevos proyectos basados en
laidea ya clasica de la educacion concebida de forma integral y holistica y
de su importante vinculo con el contexto inmediato como motor de per-
feccionamiento del mismo, se retoman en nuestros tiempos junto a la efu-
sion de politicas que desde todos los &mbitos, apuestan por el desarrollo
local como una alternativa al modelo de progreso global impuesto por el
sistema capitalista.

En lo que se refiere especificamente al &mbito educativo, la escuela
es contemplada como una importante pieza del desarrollo local que sobre
todo en comunidades de pequenio tamafo, ocupa un lugar de encuentro
en que los vinculos vecinales se estrechan de forma cotidiana. En las zo-
nas rurales, donde especificamente se centra este estudio, caracterizadas
en términos generales por poblamiento diseminado y de baja densidad
demografica, preeminencia del sector primario y pervivencia de valores
sociales tradicionales (entendiendo el concepto tradicional como el con-
junto de ideas, costumbres y normas sociales trasmitidas de generacion
en generacion, sin necesidad de que ello implique ningun tipo de atraso
ni oposicidn al término moderno), los centros educativos actiian como es-
pacios integradores donde conectan las preocupaciones e intereses de las
poblaciones locales. Asi, acertadamente apunta R. Canario “el futuro de
la pequenia escuela en el medio rural no es una cuestion interna del siste-
ma educativo. Es algo que se relaciona con el futuro de las zonas rurales y
por tanto, con la configuracion global de nuestra sociedad” (2008: 34). Sin
embargo, esta creencia y las aludidas renovadas lineas de investigacion,
difieren con las politicas educativas implantadas en Espafa por las dife-
rentes administraciones desde la temprana Ley Moyano aprobada en
1857 hasta la actualidad, tendentes a la agrupacion de las unidades esco-
lares y a la racionalizacion administrativa.

En 1970 se aprueba en Espana la Ley General de Educacion (en
adelante LGE). La preferencia desde los afos finales de la dictadura,
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plasmada en los conocidos como Planes de Desarrollo Econémico y
Social, fue la de modernizar una Espafia “de quince millones de habi-
tantes con el setenta y cinco por ciento de analfabetos, dos millones y
medio de jornaleros del campo y doscientos sesenta mil “pobres de so-
lemnidad", con una estructura socioeconémica preindustrial”.! Esta
pretendida modernizacion perseguia la equiparacion del pais con los
vecinos del norte, sin considerar en ello que su propia trayectoria his-
tdrica, marca insondable de la sociedad espafola, distaba mucho. Y
aun mas, sin considerar la realidad patente de un pais que ademas de
las cifras referidas, mostraba claros signos diferenciadores entre las
distintas y variadas provincias que lo componen.

En materia de educacidn, la sucesiva normativa tras la LGE publi-
cada por el gobierno central ha estado en la linea de abogar por el cierre
o la agrupacion de las pequefias unidades escolares, bajo argumentos
variados tales como la “anormal socializacion de los nifios en las peque-
nas unidades escolares” (Amiguinho, 2011: 27), explicaciones relativas a
laigualdad de oportunidades, a la calidad de la ensefianza y a los resul-
tados académicos menos favorables en contextos donde los recursos pe-
dagogicos son mas escasos,? y como paladin la cuestion econdmica, no
siempre referida de forma directa, infiriendo que mantener escuelas
abiertas con poco alumnado resulta excesivamente caro.?

El profesor José M? Hernandez atribuye esta apuesta por el cierre y
la concentracion escolar a un modelo de actuacion “sutilmente pensadoy
mas complejo sobre el mundo rural espafiol en su conjunto. El medio ru-
ral, la sociedad rural tradicional debia ser desmantelada y sustituida
cuanto antes por otro tipo de sistema de produccién y comercializacion
agropecuaria, y su poblacion debia trasladarse masivamente a las ciuda-
des, abandonar el sector primario en su inmensa mayoria para incorpo-
rarse al sector industrial y de servicios” (2000: 132). Asi, la escuela debia
garantizar este cambio de modelo productivo actuando como propulsora
de un proceso de modernizacion que conllevara el abandono de las arcai-
cas formas de vida, de trabajo y de educacién asociadas al espacio rural.

1 Extraido del preambulo de la LGE. Ley 14/1970, de 4 de agosto, General de Educacion y
Financiamiento de la Reforma Educativa publicada en el BOE nim. 187, de 6 de agosto de
1970, pp. 12525 a 12546.

2 Contrariamente a esta idea emanada desde los poderes publicos, son muchos los estudi-
os que demuestran la falsedad de los bajos rendimientos en las escuelas rurales. Véase
Santamaria, R. (2012), Quilez Serrano y Vazquez Recio, R. (2012), Martin — Moreno Cer-
rillo, Q. (2002).
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Enpalabras de R. Santamaria tras la desfavorable imagen de la escuela ru-
ral ofrecida por la LGE, se ocultaba el verdadero motivo econdémico: “eli-
minar las pequefias escuelas de las zonas rurales (...) contribuiria a
reducir la poblacion rural y aumentar la mano de obra paralaindustria, la
construccion y los servicios en las cabeceras de comarca y en zonas urba-
nas” (2012). De este modo, la institucion escolar cumplia un importante
papel como secuaz del nuevo modelo econdmico imperante que abogaba
por el crecimiento y desarrollo urbano y por la disponibilidad de abun-
dante mano de obra para la industria. Este proceso, harto complejo y cuyo
analisis profundo no constituye el tema de esta ponencia, se veria refleja-
do en el &mbito educativo en la citada LGE pues su objetivo prioritario ex-
presado en sus primeras lineas iba a ser “la necesidad de capacitar al
individuo para afrontar con eficacia las nuevas situaciones que le depara-
ra el ritmo acelerado del mundo contemporaneo”. Ciertamente, el ritmo
del mundo cambiaba y ante esos cambios las sdlidas estructuras de las so-
ciedades tradicionales se diluian poco a poco, el espacio rural quedaba
como un ambito donde la tolerancia a las transformaciones era mas re-
nuente y los ritmos de cambio eran algo mas pausados.

Las diferentes leyes y reglamentos aprobados desde la fecha de
1970, afios en que se hace patente el proceso modernizador para Espania,
han supuesto duros golpes para el sostenimiento de las pequefias comu-
nidades rurales. No de otra forma se entiende la reciente normativa sobre
Racionalizacion y Sostenibilidad de la Administracion Local de 27 de di-
ciembre de 2013,* Ley 27/2013 donde segtin la propia ley “por primera vez

3 Explicacion ésta referida en los propios presupuestos del Estado. “Asimismo el objetivo de
este Programa (324M sobre Servicios complementarios de la ensefianza) consiste también en
atender los servicios escolares de comedor y, en su caso, internado, para alumnos que hayan
de estar escolarizados a determinada distancia de su residencia. Segtin el articulo 82.2. de la
Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion: sobre Igualdad de oportunidades en el
mundo rural, (...) en aquellas zonas rurales en que se considere aconsejable, se podra escola-
rizar alos nifios en un municipio proximo al de su residencia para garantizar la calidad de la
ensefianza. En este supuesto las Administraciones educativas prestaran de forma gratuita
los servicios escolares de transporte y, en su caso, comedor e internado. El servicio de come-
dor escolar significa para la Administracién educativa una actividad importante en su ges-
tién, por cuanto permite escolarizar a los alumnos de ciertas zonas sin centro escolar en fun-
cionamiento, en localidades distintas a las de su residencia, proceso que de otra manera re-
sultaria mas dificil llevar a cabo y, en todo caso, significaria un notable incremento del gasto”.
Presupuestos Generales del Estado 2014, Tomo VIII, Seccién 18. No obstante, para 1972 y en
contra de la creencia general demuestra Santamaria que los gastos derivados del transporte
escolar, becas de comedor... supusieron un aumento sensible del 16,5% del gasto ptiblico en
educacion. Santamaria Luna, Rogeli: (2012-b): Un poco de historia de la escuela rural en
Espafa. 28-6-12.
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se introducen medidas concretas para fomentar la fusion voluntaria de
municipios de forma que se potencie a los municipios que se fusionan
ya que contribuyen a racionalizar sus estructuras y superar la atomiza-
cion del mapa municipal”. Ante esta posible fusion municipal, ;qué
posibilidades de futuro tienen las pequefias comunidades? ;y las es-
cuelas que aiin permanecen abiertas habiendo resistido los envites de
las agrupaciones?

Contemplar el paisaje rural implica observar una realidad muy
distinta a la urbana. Atn hoy, para inicios del siglo XXI, existen multi-
ples diferencias entre los territorios y las relaciones sociales que en ellos
se practican. La comunidad rural como entidad que comparte espacio
geogréfico, caracteristicas, intereses, costumbres y valores, se muestra
en franco deterioro, y ello desde el punto de vista socioldgico, es conse-
cuencia de los procesos de urbanizacion y modernizacién (Maya, 2004)
que calan inevitablemente en toda la poblacién. Ante esta preocupacion
por la decadencia de la comunidad, la ciencia socioldgica trata de dar res-
puesta, en una época de cambios sociales importantes.®

La comunidad rural tiene una conciencia cada vez mas clara de que los cambios
que se producen en sus espacio de vida no estan protagonizados ni por ellos
(...) ni tampoco responden a un proyecto propio (...) Parece que la racionalidad
moderna ha irrumpido en el mundo rural sin una estrategia dialdgica, identificando
sinmaslo rural conlo atrasado (...) eimponiendo unas dindmicas consideradas
unilateralmente como mas eficaces y rentables. (Sanz Fernandez, 2000: 8)

Apuntaba de forma acertada el historiador E. Hobsbawm en varios de sus
escritos que para 1960 todavia existian en muchos paises, zonas ajenas
para las que la “economia mundial y con ellas el resto del mundo moder-
no, significaban muy poco” (1998: 291). En estos territorios tras 1960 y de

4 Publicada en el Boletin Oficial del Estado, Num. 312, Lunes 30 de diciembre de 2013,
Sec. I. Pag. 106430.

5 Desde la publicacién de la obra “Comunidad y Asociacién” de F. Tonniés en 1887 hasta
los maés recientes estudios de R. Putnam (2000, 2003) la preocupacién por los vinculos que
el individuo mantiene con su comunidad inmediata, ha sido una constante en los estudi-
os en ciencias sociales, pues cada vez mas se constata una mayor distancia ente el indivi-
duo y la comunidad social. No obstante para el caso de las comunidades rurales que es el
que aquinos ocupa, cabe mencionar a los conocidos como Neorrurales, estudiados por el
gebgrafo A. Paniagua, que se instalan en zonas despobladas interesados por fomentar su
relacion con el medio natural y con la comunidad, evidentemente con un estilo de vida y
unos recursos materiales y econdmicos que difieren de los que han caracterizado a las so-
ciedades rurales tradicionales.
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forma muy gradual, el mundo se iba transformando y el imperio de la ur-
banidad industrial, imagen iluminada de la vanguardia, acabaria por su-
plantar al campo oscuro, atrasado y en muchos casos inerte, concepcion ésta
forjada a partir de la oposicion que se establecera entre campo y ciudad,
representando el primero la incultura y el atraso, frente a lo cosmopolita,
educado y correcto de la civitas.® Sin embargo, no es nueva esta imagen
enfrentada ya que desde tiempos muy remotos la ciudad siempre fue
considerada el punto de reunion y encuentro de nuevas ideas asi como de
intercambio y difusion de saberes y ciencia, residencia de notables ocu-
pantes con privilegio de habitar (al menos por temporadas) en modernos
domicilios y foco de actividades formativas y didacticas. Por su parte el
campo, quedaba como paradigma de un tiempo estancado, apegado a su
estado mas natural” y elemental, sin afluencia de renovados pensamien-
tos y con una poblacion cuyo objetivo diario era el trabajo de la tierra, su
fuerza de subsistencia, trabajo y produccion. John Berger denunciara en
sus escritos el referido abandono y olvido del campesino y de todo lo con-
cerniente a su espacio:

Despachar la experiencia campesina como algo que pertenece al pasado y es
irrelevante para la vida moderna; imaginar que los miles de afios de cultura
campesina no dejan una herencia para el futuro (...) seguir manteniendo, como
se ha mantenido durante siglos, que es algo marginal a la civilizacién, es negar
el valor de demasiada historia y de demasiadas vidas (2006).

En este panorama la escuela ubicada en zonas de campo, como fiel

6 Tanto en el cine como enla literatura son abundantes los ejemplos que muestran esta ima-
gen contrastada entre campo y ciudad; por citar uno, en Diario de una maestra de la escrito-
ra Dolores Medio el extenuado educador Maximo Séenz tras salir de la carcel, reprobara
alamaestra de La Estrada “(...) Siempre aqui, a tus anchas, con tu vida pequefia (...) pero
yono meresigno a vegetar, no podria soportar esta vidaidiota...” Medio, D. (1961) Diario
de una maestra, Barcelona: Ed.Orbis.

7 Luis Bello matiza al respecto que considerar al campo y a la aldea como estados de natu-
raleza “es olvidar el tiempo y el trabajo que ha costado la civilizacién mas elemental”
(1934); en ese sentido natural se utiliza aqui como sinénimo de sencillez, no obstante no
se debe olvidar que incidimos en una estampa imaginada del espacio rural cuya concep-
cién no compartimos. Sobre lanocién del campo existen multiples puntos de vista, desde
posturas que idealizan la vida rural, hasta posiciones de total rechazo bajo la acusacién
de un transcurso monétono. Continuando con L. Bello “Separe el lector laidea de los pue-
blos risuefios que por un hado favorable gozan, en su modestia, de cierto bienestar. Mu-
choshay en Espafia. Y separe también la zona negra, es decir aquellos casos extremos (...)
Fijémonos solamente en lo normal. Una inmensa mayoria de pueblos necesitan hacer
enorme sacrificio para alojar a la escuela y al maestro”.
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reflejo del contexto en que se halla y de las formas de ser y sentir de las
gentes del entorno, no quedaba al margen, era observada como defi-
ciente e incompleta en comparacion con la escuela situada en los cen-
tros urbanos; escasamente atendida por las distintas administraciones,
carente de medios modernos e infraestructuras, descrita por su disper-
sion geografica, compuesta por profesorado inestable, y con poco
alumnado, en casos muy discontinuo en su asistencia, y sin motivacion
e implicacion familiar en la vida escolar (Feu i Gelis, 2004). Esta creen-
cia arraigada largo tiempo en la mentalidad colectiva de los propios
alumnos y habitantes del campo, ha condicionado durante muchos
anos laimagen de una escuela radicalmente distinta a la ubicada en las
ciudades. En una rdpida mirada hacia atras, la realidad de la escuela
rural para los afios 20 del pasado siglo es descrita de forma generaliza-
da por sus contempordneos como la de una escuela desolada, humilde
y olvidada, ubicada en ambientes empobrecidos y locales incapaces y
antihigiénicos, con algunos maestros de escasa preparacion e interés
en el medioy “con laindiferencia y hasta con la oposicion de las gentes
por la labor de la Escuela, con la irregular asistencia de los nifios (...)
con la influencia destructora del ambiente” (Ballesteros, 1924: 5). Del
mismo modo, Eladio Garcia citaba un articulo del diario ABC publica-
do para 1923 por José M? Salaverria “Hoy la mezquindad de miras tie-
ne empequefiecidos a estos valles... el horizonte fisico es limitado en
estas angosturas; también el horizonte espiritual se ha achicado. Re-
gionalismo, localismo, separatismo vida estrecha y egoista que quiere
vivir para adentro...” Ciertamente, la nota rural dominante es la angostura
(1923: 289). Esta imagen esbozada del campo aislado y con pobladores
mas tendentes a las faenas cotidianas que a la vida cultural,® ha pervi-
vido en muchos casos hasta nuestros dias, a pesar de que en la actuali-
dad, al menos en lo concerniente a educacion, la realidad es bien

8 En una de las entrevistas realizadas, una veterana alumna nacida en 1943 nos relataba su
casi nula asistencia a la escuela, inicamente para cumplir con sus deberes religiosos, tal
como la sociedad del momento exigia, “yo vivia en el campo, iba en bici... entonces no se
podia, yo cuando iba a hacer la comunién fui 3 meses para la catequesis y esas cosas, y ya
esta” (8/2014). La percepcion que de la escuela se tenia variara efectivamente en el transcur-
so del siglo XX ya que sibien paralos primeros afios, se constata por las fuentes consultadas
una actitud mas reacia, incluso en casos molesta hacia la institucion escolar y hacia su cabe-
za visible, el maestro o la maestra, a lo largo de los afios sucesivos el valor de la educacién
calara de forma profunda en las mentalidades del pueblo espafiol en su conjunto. Impor-
tante es mencionar aqui la labor educadora llevada a cabo por las Misiones Pedagdgicas
durante la Segunda Reptblica, tristemente interrumpida tras la guerra civil.
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distinta, como pretendemos reflejar en este articulo; A ello, ha contri-
buido la poca atenciéon dedicada a este tipo de aulas en la normativa
sobre educacion, donde la tendencia se ha definido por la homogenei-
zacion de todos los centros de ensefianza en pro de la igualdad de
oportunidades y de la calidad educativa. Ademas, para el caso de la
Region de Murcia, drea enclavada en el sureste espafiol donde se sittia
este estudio, a todo lo anotado, se debe considerar el hecho especifico
de la escasez de publicaciones y estudios que desde las ciencias socia-
les se han realizado sobre la escuela situada en el espacio rural, posi-
blemente por esa referida irrelevancia para la vida moderna.’

En 1922 el citado Antonio Ballesteros, inspector de primera ensefian-
za de Segovia, publicaba un articulo en la Revista de Pedagogia en el cual
reclamaba una justa atencion especifica en la legislacion para las escuelas
ubicadas en espacios de campo ya que éstas presentaban ciertamente va-
riaciones que debian ser atendidas en cuanto al “caracter de los procedi-
mientos escolares, en el contenido de las ensefianzas y en la organizacion
de las clases”. Ademas, Ballesteros insistia muy acertadamente en la la-
bor que la escuela cumple en los espacios rurales pues ésta es “definitiva y
unica” en tanto “los nifios aldeanos no reciben otra accion educativa e ins-
tructiva que la de la escuela primaria” (1922: 252) siendo mucho mas aco-
tada su oferta en actividades culturales y de ocio si se compara con el
espacio urbano. “La escuela rural es el centro tinico en cada aldea de toda
posible irradiacion de idealidad y de cultura (...) su obra tiene que ser
esencialmente de educacion social” (Ballesteros, 1924: 4). En ese sentido,
la importancia que adquieren los pocos recursos con que cuenta el medio
rural es mucho mayor, entre éstos, la comunidad surge como un medio
esencial (Bustos, 2011). También Giner de los Rios en sus escritos sobre
Educacion y Ensefianza (1933) defendia la importante figura del maestro
rural como el Uinico referente cultural de la comunidad, debiendo estar és-
tos incluso mejor formados que los maestros de ciudad en tanto constitu-
yen ese tinico ejemplo para los habitantes del campo. Y si esta referida

9 Lainsuficiencia de estudios sobre aulas rurales en la Regién de Murcia fue puesta de ma-
nifiesto por R. Santamaria en su tesis doctoral en 1996. Mas actualmente lo revisaba Anto-
nio Bustos (2011) y también ha sido ratificado por la autora (2015). Son muchos los traba-
jos todavia por hacer para el caso de Murcia; el 16/07/2015 el diario murciano La Vedad
publicaba un articulo titulado “Aulas con historia a salvo del derribo” en el que se anota-
ban diversos centros escolares repartidos por toda la regiéon murciana de gran interés ar-
quitecténico e inmaterial de los que la Consejeria de Cultura deberia ocuparse realizando
“un censo de todos los centros docentes de la Region construidos a lo largo del pasado si-
glo” tal como reclamaba el catedratico de H? de la Educacién Antonio Vifiao.
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carencia de espacios en educacion no reglada era asi para la mayoria de
pueblos en Espafia para los afios de 1922, la situacion no difiere en exceso
pasado casi un siglo; en casos bien entrado el siglo XXI atin son muchos
los pueblos y aldeas que carecen de muchos elementos que canalicen acti-
vidades de formacion e instruccion pero también de recreo y diversion
opcionales a la escuela, afladiendo ademas la insuficiencia en red de
transportes que pudiera cubrir estas carencias, muestra del estado secun-
dario en que todavia se hallan algunos pequefios pueblos de nuestra geo-
grafia. En relacion a esta idea apuntaba una de las madres entrevistadas
en El Jimenado, pedania de Torre Pacheco, campo de Cartagena:

Yo, sino tuviera que coger el coche, si tuviera una buena combinacién de trans-
porte ptblico no me importaria vivir aqui, silo tuviera al menos cada hora para
ir y otro para venir yo no me tendria que llevar el coche a mi trabajo que me
quiero quedar a ver una pelicula o al teatro o0 a una conferencia y no tendria pe-
reza, si tengo buena combinacién son veinte minutos seria genial, podrias vivir
aqui tu vida tranquilamente y cuando quisieras alguna actividad cultural pues
te movias y luego también podria haber aqui en el pueblo alguna cosa que no
hay para hacer; hahabido algunos momentos cuando estuvo el centro de lamu-
jer los primeros afios hacian gimnasia que yo estuve muchos afos... si tienes co-
sas asi pues dice buenos pues no me importa vivir en el pueblo porque ahora
tengo gimnasia, ahora manualidades o unos afios que ... ahora no hay nada. Si
quieres que el crio estudie musica tienes que llevarlo a Cartagena o a Murcia, es
un aperreo, ahora los padres hacen mas que... (08/2014)

Con el fin de promover actividades alternativas surgen en muchos pue-
blos del campo asociaciones de jovenes que demandan proyectos cultura-
les y deportivos, asi como centros civicos de reunion donde se realizan
talleres y acciones educativas. Para el caso de la Regiéon de Murcia tam-
bién funcionan los Centros de Animacién y Documentacion para la
Escuela Rural, C.A.D.E.R. que pretenden atender las necesidades de las
escuelas rurales e intentar superar sus posibles carencias (Lopez Oliver,
2011). No obstante, ante la imposicion de politicas sociales mas austeras
adoptadas por las administraciones en los tltimos afios, y con especial in-
ferencia para las zonas de campo, muchas de estas iniciativas que equili-
braban en cierto modo los servicios de ocio en los pueblos, se han visto
frenadas. Pese a todo, en nuestros dias la realidad apuntada sobre la dis-
posicion de los pueblos es bien distinta pues la escuela actiia como espa-
cio de reunion vecinal y la comunidad se muestra muy implicada en el
valor educativo y en las actividades que desde ésta se realizan.
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En relacion al trabajo de campo proyectado en la zona del campo
de Cartagena, dependiente del municipio de Cartagena, en la Region
de Murcia (Espana), se plante6 como punto de partida la hipotesis de
los efectos que tendria sobre las comunidades el posible cierre de las
escuelas en algunos pequenos nucleos de poblacion ubicados en el
campo. Es importante anotar aqui que la Region de Murcia presenta
un porcentaje de ruralidad que supera el 15%, por encima de otras co-
munidades como Andalucia o Valencia (dato aportado en el Informe
publicado por el Consejo Escolar del Estado Espafiol sobre la situacion
del sistema educativo para el curso 2012/2013, el mas reciente que se
puede consultar, publicado en 2014); esta cifra se explica al considerar
la gran cantidad de pedanias con que cuentan los diferentes munici-
pios murcianos, asi una parte importante de la poblacion reside en es-
tas entidades singulares con menos de 2.000 habitantes.

En el mismo sentido, se planteaba la cuestion de la probable disolu-
cion de la comunidad y la erosion de los vinculos vecinales mas cercanos
conllevando el deterioro de largas tradiciones culturales. Asi, a partir de
la investigacion y la presentacion del caso de estudio, surgian interesan-
tes cuestiones: ;qué sucederia si se cerrasen los pequefios centros escola-
res aun existentes? ;ello supondria el abandono de la comunidad, la
pérdida de los vinculos inmediatos en pro de marcos relacionales mas
amplios? jse produciria un total desarraigo de los escolares con sus co-
munidades de origen territorial? ;la racionalidad politica y econdmica
tiene en cuenta esta ruptura de los vinculos comunitarios?

Sobre la aludida aprobacion de la Ley 27/2013 de 27 de diciembre de
Racionalizacion y Sostenibilidad de la Administracion Local, cuyo objetivo
prioritario es “racionalizar la estructura organizativa de la Administracion
local de acuerdo con los principios de eficiencia, estabilidad y sostenibili-
dad financiera, garantizar un control financiero y presupuestario mas rigu-
roso y favorecer la iniciativa econdmica privada (limitando el uso de
autorizaciones administrativas para iniciar una actividad econdmica en ca-
sos en los que su necesidad y proporcionalidad queden claramente justifi-
cadas) evitando intervenciones administrativas desproporcionadas”, el
Estado ejerce la reforma de la Administracion local definiendo “con preci-
sion” las competencias que deben ser desarrolladas por dicha Administra-
cion. La razén de unos pocos y la direccion como progreso.

En cuanto a las medidas de incentivo para fomentar la fusion vo-
luntaria de municipios, se encuentran el aumento de la financiacion, la
preferencia en la asignacion de programas de cooperacion local y
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subvenciones, o la concesion en nuevos servicios obligatorios debidos
al consiguiente aumento de poblacion; estas medidas de fusiones mu-
nicipales incentivadas, supondrian, en definitiva, “que los municipios
fusionados percibirdan un aumento de la financiacion en la medida en
que los municipios de menor poblacion recibiran menos financiacion”.

En cuanto a la financiacion, en la disposicion adicional decimoquin-
ta, las Comunidades Auténomas “asumiran la titularidad de las compe-
tencias que se prevén como propias del Municipio, relativas a participar
en la vigilancia del cumplimiento de la escolaridad obligatoria y cooperar
con las Administraciones educativas correspondientes en la obtencion de
los solares necesarios parala construccion de nuevos centros docentes, asi
como la conservacion, mantenimiento y vigilancia de los edificios de titu-
laridad local destinados a centros publicos de educacién infantil, de edu-
cacion primaria o de educacion especial, para lo que se contemplara el
correspondiente traspaso de medios econdmicos, materiales y persona-
les”. Esta medida podria conllevar la clara externalizacién de los servicios
escolares relativos a limpieza y mantenimiento de los colegios (Jiménez
Sanchez, 2014), como ya sucede con los comedores escolares y que tan ne-
fastas consecuencias ha traido en los tiltimos afios. Ademas, pensando en
una posible fusién municipal, ;donde se instalarian esos nuevos servicios
obligatorios como consecuencia del aumento poblacional? ;qué sucederia con
aquellos municipios de pequeno tamafio que ven marcharse su poblacion
ante la pérdida gradual de servicios?

Ademas y retomando todo lo expuesto, cabe preguntarse ;la
muerte de los pueblos es debida a los cierres de las escuelas?

Cuando se inicia el proceso de modernizacion en Espafia, conllevando
un desarrollo de la industria, para algunas zonas muy concretas, y el cre-
cimiento de muchas ciudades extendido a partir de 1959 con la liberaliza-
cién econodmica, se constata una intensa marcha de poblacion del campo
hacia las urbes en busca, para la mayoria de casos, de mejoras laborales y
nuevas oportunidades; Se inicia entonces “uno de los cambios sociales,
econdmicos y educativos mas drasticos de la sociedad rural espafiola en
toda su historia, si no es el que mas” (Hernandez Diaz, 2000: 123). La agri-
cultura perdio su relevancia como fuente de recursos financieros y de ese
modo muchas escuelas que actuaban como centros intelectuales y de
coordinacion de la cultura y el trabajo social de los pueblos, se abandona-
ron. En este sentido es interesante detenerse brevemente en las cifras de
caracter economico que muestran el tremendo descenso de la aportacion
al producto interior bruto (PIB) del pais del sector agropecuario y su tasa
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de generacion de empleo (TGE) que pasa de un 46,4% (PIB) en 1901 con
66,7% (TGE) aun 22,6% (PIB) en 1960 con 41,7% (TGE), aun 9,7% (PIB) en
1975 con 23,4% (TGE), a un 3,5% (PIB) en 1995 con 9,8% (TGE).!* Es evi-
dente el gran cambio que se produce para 1960 y los afios sucesivos, el
campo se abandonaba y ello supuso un franco retroceso para el pro-
greso educativo de muchos de sus habitantes cuyos escolares pronto
serian trasladados hacia nuevos centros agrupados, generalmente en
las cabeceras comarcales.!!

La publicacion de la LGE pretendi6 “la implantacion de la Educa-
cion General Bésica obligatoria y gratuita en todo el territorio nacional
mediante planes regionales o comarcales que establezcan igualdad de
oportunidades en todos los aspectos en las zonas rurales y urbanas”
(art.132,1) de ese modo, seguin el art. 59 “Los Centros de Educacion Gene-
ral Basica, que se denominaran Colegios Nacionales, impartiran las ense-
nanzas correspondientes a las dos etapas que la integra, de acuerdo con lo
dispuesto en el articulo quince, y tendran al menos una unidad para cada
uno de los cursos o afios en que las etapas se dividen” lo cual conllevé de
forma mecanica el cierre de todos aquellos centros, generalmente unita-
rias e incompletas, que no llegasen a los 240 alumnos (30 por cada curso,
de 1° a 8%) ubicando a sus alumnos en un nuevo tipo de centro, el Centro
Comarecal, iniciado ya en el Decreto 193/1967 de 2 de febrero (Corchon,
2000: 23). Posteriormente, se promulgé el Real Decreto 1174/1983 sobre
educacion compensatoria que supuso una cierta mejora en recursos per-
sonales incentivando la continuidad del profesorado (art.2b), cuestion
aun irresuelta, y materiales (obras y equipamientos) de la escuela rural y
se considerd su organizacion, estructura y funcionamiento legal.

En nuestros dias, a pesar de la todavia dificil situacion de la escuela
rural y del déficit de atencion en las investigaciones sobre el tema, surgen
algunos estudios que muestran sus ventajas y potencialidades pedagogi-
cas asi como su vinculacion con las comunidades que pasan de ser sim-
ples acompafantes a desempenar un papel activo en los rendimientos
escolares (escuela abierta fomentando cada vez una mayor relacion entre
familias, escuela y comunidad) y en la convivencia de los centros (Bustos,
2011: 23). Seguin palabras de una antigua maestra del C.R.A. Alzabara en

10 Cifras obtenidas por el Instituto Nacional de Estadistica (INE).

11 Sobre las ventajas e inconvenientes de las concentraciones escolares atendiendo a aspec-
tosinstructivos, de infraestructuras, a profesorado, a factores sociales, econémicos... pu-
ede verse un completo analisis en Corchén, 2000: 25-33.
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Cuevas del Reyllo (Fuente Alamo de Murcia, campo de Cartagena)

Te puedo decir que en el CRA la educacién era individualizada porque yo me
podia sentar con los nifios a cosas que no entendian y explicarselas individuali-
zadas y hacerles su material individualizado (...) éramos una pifia en el CRA,
los padres nos traian comida participaban en el carnaval, muy bien colaboraban
mucho y se preocupaban mucho (06/2015).

Es indiscutible y un hecho asumido por los cientificos de la educacion,
la importante relacion que se establece entre familias, escuela y comu-
nidad; asi]. Epstein confiere especial atencion a estos tres elementos al
enunciar su teoria del solapamiento de las tres esferas y la necesidad
de interconexion entre ellas. Nuria Llevot y Olga Bernad refieren en un
reciente estudio la participacion de las familias en la escuela (2015) como
“lanecesidad de una intervencién activa y también la de pertenencia a
un grupo, colectivo” o comunidad, de modo que la participacion “vin-
cula al agente y al grupo en el cual participa”.

Alo largo del siglo XX, conforme van surgiendo escuelas o grupos
escolares por los pueblos del campo de Cartagena, éstas van forjando su
identidad a partir de “unos principios educativos que reafirmaban, ante
cualquier otra consideracion, laimportancia de la educacién vinculada al
medioy alanaturaleza, el valor de la proximidad de las relaciones huma-
nasy educativas y la funcion de la escuela como elemento estructurador y
dinamizador de las pequefias comunidades locales” (Mata, 2008: 12), y
como espacios de reunion y contacto entre los miembros de lalocalidad.

Enlaescuela el nino aprehende y entiende el contexto donde vive,
se apropia de la realidad que lo rodea. “El nifio, interpreta el mundo
por la ciudad o por el barrio donde vive, su espacio de referencia es el
espacio local” (Dowbor, 2007). Si entendemos la comunidad como uni-
dad social definida por el conjunto de personas que habitan en un terri-
torio determinado y se relacionan y organizan en pro de intereses
comunes, dotandose de servicios y normas y compartiendo unos re-
cursos, una identidad cultural, y unos valores sociales, los llamados
municipios del campo de Cartagena presentan claros rasgos comuni-
tarios pues sus componentes articulan una pluralidad de relaciones
para el acometimiento de las funciones de produccién, de gobierno, de
educacion, de asistencia y de recreo (Orduna, 2003: 4).

Tal vez conviene aqui traer las palabras de un Georgescu-Roegen
comprometido con las comunidades rurales, por supuesto sin “recurrir a
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topicos, ya idealistas del mundo rural donde el individuo se disuelve en
un haz comunitario ineluctable, o (ir-) racionalistas a ultranza donde lo
comun, lo colectivo, es sinébnimo de involucion o tradicionalismo anacro-
nico” (Carrillo, 2014: p. 137), para Roegen,

Lavida dela comunidad rural esta dominada por un fuerte sentimiento de unidad,
expresada en una tradicién oral que varia de un caso a otro y que en algunos aspec-
tos es muy especifica, mientras en otros resulta muy vaga. A pesar de esta unidad,
la comunidad rural no es una asociacién indiferenciada de personas en cuyo seno
elindividuo pierda sentido de su propio valor y no alimente ambiciones de afirma-
cién personal. (Georgescu-Roegen, N. (1976: p. 240), citado en Carrillo, 2014)

Si consideramos el desarrollo local como “una voluntad comun, ex-
presada en una cultura del desarrollo, de mejorar la vida cotidiana”
(Melo, 1998) de la comunidad “llevandola a niveles superiores de
perfeccionamiento y de calidad de vida” (Quintana, 1988), se puede
afirmar que la escuela y los actores que la habitan desempefian una
crucial labor en este sentido. En palabras de Salanova “la escuela ru-
ral debe, ante todo, lograr que el alumno se sienta solidario con el
pueblo en que vive, debe ser el motor que impulse la evolucion de los
pueblos a quienes se destina, hacia su dignidad, su libertad y su cul-
tura” (1983: 32).

Asi, en la actualidad los nuevos estudios sobre escuela rural se
han centrado en este aspecto de estrecha relaciéon comunidad-escuela
destacando el papel fundamental desarrollado por los centros educati-
vos como motor de cambio de tendencia en las sociedades rurales. Los
tipos de centros, las agrupaciones y organizacion de las aulas, las acti-
vidades desarrolladas, y el mayor contacto con el medio natural son
aspectos que potencian la adquisicion de conocimientos y que ahora,
en tendencia inversa, son mostrados en las aulas urbanas como ejem-
plos donde el aprendizaje se convierte realmente en significativo. En
este sentido, se produce una revalorizacion de la escuela rural eviden-
ciada en el &mbito cientifico académico donde se hace necesario un es-
tudio profundo y una revision sobre la escuela rural en la Region de
Murcia que ponga de relieve el estado actual de la misma y su configu-
racion a lo largo de las diferentes etapas histdricas. Estudio que en la
actualidad se manifiesta mucho mas perentorio en tanto que la escuela
como ya se ha anotado, comienza a ser contemplada como un mecanis-
mo basico del desarrollo local de las comunidades.
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La educacion es el arma definitiva que abre las posibilidades des-
conocidas e imposibles de conocer para toda la humanidad. Pero la
educacion no se halla en los margenes del sistema mundial, sino en su
mismo centro. Lo que nos conduce a una ultima reflexion. La educa-
cion emancipadora que pensara Marx es hoy tan valida como en la so-
ciedad burguesa desde la que él escribio. Sus criticas fueron dirigidas,
a partir de un conocimiento profundo del sistema capitalista, hacia un
modelo excluyente de educacion universal. Cuando al finalizar el siglo
XX las esperanzas de este modelo universal cristalizaron, al menos en
gran parte del mundo, a inicios del siglo XXI las fuerzas inestables y
siempre perturbadoras de los mercados exigen deprimir las inversio-
nes destinadas a educacion, privatizar lo comun, lo publico. Temores
de que el futuro sea mas distopico no son escasos entre gran parte de la
poblaciéon mundial que ve como sus esperanzas depositadas en sus hi-
jos se truncan o podrian truncarse en cualquier momento.

Referencias bibliograficas

Amiguinho, A. (2011), “La Escuela en el medio rural: educacién y desarrollo local”,
Revista de Curriculum y Formacion del Profesorado, vol. 15, n%2, pp. 25-37.

Ballesteros, A. (1922), “La escuela rural en Espafia”, Revista de Pedagogia, pp. 246-253.

Ballesteros, A. (1924), “El maestro rural”, Revista de Pedagogia, pp. 3-8.

Berger, J. (2006), Puerca Tierra, Madrid, Alfaguara.

Bustos, A. (2011), La Escuela Rural, Granada, Magina.

Bustos, A. (2011b), “Investigacion y Escuela Rural ;Irreconciliables?” en Revista de
Curriculum y Formacion del Profesorado, 15, n°2, pp. 155-169.

Bustos, A. (2011c), “Escuelas rurales y educaciéon democratica. La oportunidad de
la participacion comunitaria”, REIFOP, 14 (2), enlace web:
http://www.aufop.com, consultado en fecha 31-03-2015.

Canario, R. (2008), “Escola rural: de objecto social a objecto de estudo” Educacao:
Revista do Centro de Educacao, UFSM, vol. 33, n°1, pp.33-44.

Carmena, G. y Regidor, J. (1981), “La politica educativa y la escuela rural” en
Cuadernos de Pedagogia, n. 79, Barcelona.

Carrillo Garcia, G. (2014), Desarrollo Rural y Cooperativismo Agrario en Ecuador.
Trayectorias Histdricas de los Pequefios Agricultores en la Economia Global,
Madrid, Ministerio de Agricultura, Alimentacién y Medioambiente.

Corchén, E. (2000), La Escuela Rural: Pasado, Presente y Perspectivas de Futuro,
Barcelona, Oikos-tau.

Dowbor, L. (2007), “Educacao e apropriacao da realidade local”, Estudos
Avancados, vol. 21, n°60, pp. 75-90.

Feu i Gelis, J. (2004), “La escuela rural en Espafia: apuntes sobre las



142 ICISE: AEDUCACAO NA EUROPA DO SUL | LA EDUCACION EN LA EUROPA DEL SUR

potencialidades pedagdgicas, relacionales y humanas de la misma”, Revista
Digitale Rural, Educacién, Cultura y Desarrollo Rural, vol. 3.
http://educacion.upa.cl/revistaerural/erural.htm, consultado 03-05-2013.

Garcia, E. (1923), “Sobre la escuela rural” en Revista de Pedagogia, pp. 288-292.

Giner de los Rios, F. (1933), Educacién y Enseiianza, Madrid, Espasa Calpe.

Hernandez Diaz, ].M. (2000), “La escuela rural en la Espana del siglo XX”, Revista
de Educacion, nimero extraordinario.

Hobsbawm, E. (1995), Historia del Siglo XX, Barcelona, Critica.

Jiménez Sanchez, Jests (2014), “Escuela rural: jaqui no se acaba nunca
de Pedagogia, Barcelona, n. 451, diciembre, pp. 70-73.

Loépez Oliver, M. (2011), “Modelos organizativos en la escuela rural de la regién de
Murcia, I Congreso Estatal La Educacién en el Medio Rural, abril.

Llevot Calvet, N. y Garreta Bochaca, J. (eds.) (2008), Escuela Rural y Sociedad, Lleida,
Edicions de la Universitat de Lleida.

Llevot, N. y Bernad O. (2015), “La participacion de las familias en la escuela:
factores clave” en Revista de la Asociacion Espaiiola de Sociologia de la Educacién,
vol. 8. n1, pp. 57-70.

Martin-Moreno Cerrillo, Q. (2002), “Claves para la calidad de los centros
educativos rurales” en Lorenzo Delgado, M. et al. Liderazgo Educativo y
Escuela Rural, vol. II, Grupo Editorial Universitario, Granada.

Maya, 1. (2004), “Sentido de comunidad y potenciacién comunitaria”, Apuntes de
Psicologia, vol. 22 (2), pp. 187-211.

Orduna, Gabriela (2003), “Desarrollo local, educacion e identidad cultural”, ESE,
n.004, http://dspace.unav.es/dspace/bitstream/10171/8408/1/Estudios%20Ee.pdf
consultado el 15/07/2014.

Quilez Serrano y Vazquez Recio, R. (2012), “Aulas multigrado o el mito de la mala
calidad de ensefianza en la escuela rural”, Revista Iberoamericana de Educacion,
n®59/2, Organizacion de Estados Iberoamericanos para la Educacion, la
Ciencia y la Cultura (OEI-CAEU).

Quintana Cabanas, J.M. (1980), Sociologia de la Educacion. La Ensefianza Como Sistema
Social (2* ed.), Barcelona, Editorial hispano europea.

Razeto, L. (1990), “Educacion popular y desarrollo local”, en ]J. Osorio, Educacién de
Adultos y Democracia (pp.105-119), Madrid, Popular.

Santamaria, R. (1996), La Escuela Rural Entre 1970 y 1990. Zona del Rio Villahermosa,
Castellon, Tesis doctoral.

177

Cuadernos

Santamaria, R. (2012), “Inspeccion de educacién y escuela rural. Contra el mito del
bajo rendimiento de la escuela rural. Vision histérica, 1972-2012”, Revista de
la Asociacion de Inspectores de Educacion de Esparia, 17.

Sanz Fernandez, F. (2000), “Razones y motivos para una reflexién sobre la
educacion rural”, en Revista de Educacién, n® 322.

Solano Lucas, J.C. (2008), “La exclusion social a través de la desigualdad de
oportunidades educativas”, en Hernandez Pedrefio, Exclusion Social y
Desigualdad, Universidad de Murcia.



Capitulo 8

De la cuna al pupitre: crianza, apego y educacion
infantil

From the cradle to the school desk: upbringing, attachment
and early childhood education

Daniel Gabaldon Estevan
Departament de Sociologia i Antropologia Social, Universitat de Valéncia (Daniel. Gabaldon@uv.es)

Kadri Tiht

Institute of International and Social Studies, Tallinn University (kadri.taht@tlu.ee)

Arantxa Grau Muiioz

Departament de Sociologia i Antropologia Social, Universitat de Valencia (Arantxa.Grau@uv.es)

Resumen

La concepcion que las familias tienen sobre lo que es mejor para sus hijos no
responde a un tinico patroén, y en el caso espafiol se han significado dos auto-
res como referentes visibles de dos maneras antagonicas de entender la
crianza en funcién de su rechazo (Eduard Estivill) o aceptacion (Carlos Gon-
zélez) de la teoria del apego desarrollada por John Bowlby. En este trabajo
presentamos una manera novedosa de abordar la relacion entre la crianza
desarrollada en el seno familiar, y las demandas educativas que plantean las
familias a la hora de elegir centro de educacién infantil, a través de un cues-
tionario ad-hoc, del proyecto “Modelos Parentales y Demandas Educati-
vas”,2012-2013, en el que se recogen items tanto referentes a las practicas de
crianza como a las demandas educativas.

Los resultados de lainvestigacidon nos confirman la variabilidad existente en
cuanto a cuidado y crianza desde el ambito familiar. Junto a familias que
practican colecho y proveen lactancias en mayor o menor medida prolonga-
das, hayamos también familias que no han practicado estas opciones de
crianza. Otras diferencias entre las practicas de crianza se refieren al recurso
a los permisos parentales, la acomodacion de la descendencia en habitacio-
nes diferentes ala delos progenitores, olaedad ala que inician su institucio-
nalizacion educativa. El estudio nos permite también observar la relacion
entre las practicas de crianza de las familias encuestadas y sus demandas
educativas.

Palabras clave: breeding, attachment, early childhood education, school
choice.
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La importancia de la familia y de la escuela, asi como las relaciones que se
establecen entre ambas, son determinantes en el bienestar y desarrollo de
nuestras/os menores (Vila, 1995). Entre las funciones de la familia y escue-
la se encuentran proteger, educar y socializar, en consecuencia ambas ins-
tituciones interaccionan a lo largo de todo el desarrollo infantil aunque
predominan de diferente forma en determinados momentos de su desa-
rrollo. Desarrollo que no trata solamente de garantizar su supervivencia
fisica, sino también de fomentar y promover su desarrollo a nivel psico-
motor, emocional, cognitivo y social. De cara a este objetivo es indispensa-
ble aportar alos hijos afecto y apoyo sin los cuales dicho desarrollono sera
adecuado (Bowlby, [1988] 2005) y es por tanto necesario también que ese
objetivo se mantenga por cuidadoras/es y profesorado de educacion
infantil.

Asi, una funcién fundamental en esta etapa, tanto en la familia
como en los centros educativos infantiles consiste en aportar a nifias y
nifios la estimulacion que les permita relacionarse adecuadamente
con su entorno fisico y social y responder asi a las demandas del
medio. Esta estimulacion es necesaria para tener un efecto positivo “a
corto plazo en el desarrollo y funcionamiento cognitivos y a largo
plazo en la adaptacion escolar y social de los nifios” (Ancheta, 2011,
pp.138). Es decir, proporcionar en estos primeros anos, sus habitos y
rutinas y tener una gran presencia en el juego. Por ello, es previsible
que las madres y padres busquen proporcionar a hijas e hijos un am-
biente que éstos puedan percibir como seguro y estable.

No obstante, la concepcion que las familias tienen sobre lo que es
mejor para sus hijos no responde a un tinico patron, y en el caso espa-
fol se han significado dos autores como referentes visibles de dos ma-
neras antagonicas de entender la crianza en funcién de su rechazo
(Eduard Estivill) o aceptacion (Carlos Gonzalez) de la teoria del apego
desarrollada por John Bowlby.

Enlaliteratura encontramos diversos que autores se han interesa-
do por conocer qué saben los padres de sobre crianza (Bornstein y Ja-
nior, 2005); por describir las practicas parentales realizando tipologias
en cuanto a los estilos de apego (de Cock y Shevlin, 2014) o en cuanto a
nivel socioeconémico de las familias (Dermott y Pomati, 2015); mien-
tras que otros autores se han interesado por la relacion entre tiempo y
tipo de actividades dedicadas al cuidado y su efecto en el rendimiento
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académico de hijas e hijos (Thomsen, 2015; Kluczniok, Lehrl, Kuger y
Rossbach, 2013). No obstante, no encontramos literatura que trate de
dar respuesta anuestra pregunta de investigacion: si podemos estable-
cer un vinculo entre la manera en la que las familias deciden criar a su
prole y lo que esperan de la institucion escolar, al menos durante los
primeros afnos de escolarizacion.

Para dar respuesta a esta pregunta, en lo que sigue el trabajo se di-
vide en una segunda seccién de metodologia en la que presentamos
brevemente el estudio del que extraemos los datos. Una tercera en la
que presentamos los resultados obtenidos, y una cuarta en la que dis-
cutimos los resultados obtenidos, las limitaciones del estudio y nos
planteamos futuras lineas de investigacion.

En este trabajo presentamos una manera novedosa de abordar la re-
lacion entre la crianza desarrollada en el seno familiar, y las deman-
das educativas que plantean las familias ala hora de elegir centro de
educacion infantil, a través de un cuestionario ad-hoc, del proyecto
precompetitivo “Modelos Parentales y Demandas Educativas”,
2012-2013, (UV-INV- PRECOMP12-80709) financiado por la Univer-
sitat de Valencia, en el que se recogen items tanto referentes a las
practicas de crianza como a las demandas educativas. Los partici-
pantes en el estudio son madres y padres de menores escolariza-
dos de entre 0 y 3 afios de edad. Para acceder a los participantes
contamos conla colaboracion e intermediacion de diecisiete Cen-
tros de Educacion Infantil de la ciudad de Valencia. Nuestra inten-
cién no era tanto la obtencidon de una muestra probabilistica, dadas
las limitaciones presupuestarias del proyecto, sino el acceso a un
conjunto lo mas heterogéneo posible de madresy padres paralo que
contamos con 253 cuestionarios de los 17 centros mencionados,
repartidos por diferentes dreas de la cuidad.

La primera seccion del cuestionario pregunta sobre practicas de
crianza tales como realizacion y duracion en su caso de lactancia y co-
lecho, edad de inicio de la escolarizacion, recurso a permisos parenta-
les, etc., a fin de perfilar las decisiones parentales y la importancia del
apego en el seno familiar, y que pudiera afectar las demandas sobre
educacion y cuidado que demandan las familias a los centros. Cierra
ésta seccion una pregunta abierta en la que se les solicita nos indicaran
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qué libro sobre crianza recomendarian y que aporta informacion valio-
sa sobre su posicionamiento.

El segundo bloque analizado en este trabajo incluye una bateria
de preguntas sobre como fue, y en base a qué criterios se produjo, la
eleccion del centro de educacion infantil elegido, la importancia de
las caracteristicas del centro en el momento derealizarla eleccién de
centroy laimportancia de esas mismas caracteristicas para su satisfac-
cion con el centro en el momento de realizar el cuestionario. Estas
caracteristicas cubren aspectos tales como la pedagogia o proyecto
educativo del centro; el calendario en el que da servicio el centro; el ho-
rario en el que da servicio el centro; la lengua vehicular del centro; la
oferta de varios niveles educativos; el convenio de acceso a otro centro;
servicio de comedor; servicio de autobus; capacitacion en musica; idio-
mas extranjeros; informatica; la escuela de padres; la escuela de vera-
no; el uniforme; instalaciones del centro o las tarifas.

El andlisis de la primera parte de los 253 cuestionarios analizados se re-
fiere alas practicas de crianzallevadas a cabo por las familias encuesta-
das. Dado que el cuestionario preguntaba por la duraciéon de tales
practicas, caso de haberlas, con cada una/o de las hijas e hijos, las res-
puestas se refieren a un total de 356 nifias y nifos.

Como puede verse en la figura 8.1, tres de cada cuatro nifias y ni-
fos fueron amamantados, y la duracion media del amamantamiento
fue de algo mas de ocho meses y medio. En cuanto a la practica del co-
lecho, algo menos de una de cada tres nifias y nifios realizaron esta
practica de crianza, si bien aquellas familias que lo practican tienden a
prolongar esta préctica sobre los catorce meses. Por otro lado, casi el
86% por ciento de las y los menores dormia en una habitacion diferente
en el momento de realizar la encuesta, habiendo permanecido enla ha-
bitacion de los padres, de media, casi nueve meses y medio. Por ulti-
mo, en cuanto a la media de escolarizacién, algo mas del 96% de las
ninas y ninos estaban ya escolarizados, siendo la media de edad de ini-
cio de la escolarizacion casi los 15 meses de edad.

La figura 8.2 muestra el dispar recurso y duracion de las bajas y
permisos parentales por parte de los progenitores. Casi cuatro
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quintas partes de las madres reportan haber disfrutado una baja ma-
ternal o permiso para el cuidado dela/el recién nacida/o, de una dura-
cion media de 20 semanas, lo que por otro lado se ajusta a la una baja
maternal de 16 semanas con 4 mas por acumulacion de lactancia,
practica bastante extendida para evitar una reincorporacion laboral
temprana.

Por su parte, tres quintas partes de los padres recurren a la baja pa-
ternal o permiso, y este es de cinco semanas de media, significativamente
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Tabla 8.1 Andlisis cluster de practicas de crianza: cluster
Cluster

Apego Trabajo Hogar
Amamant6 (meses) 14,81 6,29 5,41
Colech6 (meses) 25,04 2,36 1,94
Habitacion propia (meses) 14,38 7,15 7,65
Escolarizaciéon (meses) 15,99 13,83 13,99
Permiso madre (semanas) 14,71 3,19 24,04
Permiso padre (semanas) 3,30 4,49 1,75
Fuente: Elaboracién propia.
Tabla 8.2 Andlisis cluster de practicas de crianza: frecuencias

Frecuencia Porcentaje

Apego 34 13,5
Trabajo 77 30,7
Hogar 140 55,8
Total 251 100,00

Fuente: Elaboracion propia.

mas corto que el de las madres, si bien mayor que lo estipulado por la
legislacion actual que reserva a los padres un permiso de entre 13 y 15
dias.

Las tablas 8.1y 8.2 nos muestran los resultados del analisis cltster
para las practicas de crianza ésta vez referidas a las familias, de tal
modo que cuando reportaban tener mas de una hija/o se ha calculado
la media. El analisis cluster diferencia tres modelos de crianza que he-
mos denominado: apego, trabajo y hogar.

El modelo apego, es el menos numeroso, representa el 13,5% de
los casos, y se caracteriza por una lactancia o amamantamiento pro-
longado, de casi 15 meses de media; la practica del colecho, por en-
cima delos dos afios de media; y el retraso delaedad enla que pasana
ocupar un dormitorio diferente al de los progenitores, con casi 15 me-
ses de media de edad. En cuanto a edad de la primera escolarizacion
también es el grupo que la presenta mas retrasada, con practicamente
16 meses de edad. Por ultimo, en cuanto a los permisos parentales,
este grupo se sitila en una posicion intermedia, con una media de
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permiso materno un par de semanas inferior a las 16 semanas oficia-
les, y un permiso paterno ligeramente superior a las dos semanas
establecidas.

Los modelos de trabajo (30%) y hogar (50%), se caracteriza por pre-
sentar unas pautas de crianza mas limitadas en cuanto a variedad y du-
racion, asi amamantaron de media 6,3 y 5,4 meses respectivamente;
practicaron colecho de media 2,4 y 2 semanas respectivamente, y sus hi-
jas/os pasaron a ocupar un dormitorio diferente al de los progenitores
mucho antes, a poco después de cumplidos los siete meses de media. Di-
fieren notablemente no obstante, en lo referente a los permisos: el mode-
lo trabajo se caracteriza por una duraciéon minima del permiso materno,
de apenas 3,2 semanas, mientras que el paterno es de 4,5 semanas, los
mas corto y largo de media respectivamente. De manera inversa, el mo-
delo hogar presenta el permiso materno mas prolongado de los tres mo-
delos, con 24 semanas de duracion media, mientras que el paterno es el
mas breve, 1’8 semanas.

El analisis de la literatura sobre crianza que los encuestados recomien-
dan es una manera de aproximarnos a los referentes que las y los pro-
genitores reconocen como relevantes. Sin entrar en si la literatura
sefalada es determinante de o si es determinada por el modelo de
crianza, en esta seccion presentamos brevemente cuales han sido las
obrasy autores resefiados por cada uno de los tres modelos de crianza
arriba resenados.

En el modelo de apego, las obras mas resefiadas son las del ya re-
sefiando pediatra Carlos Gonzalez, precursor de la teoria de apego en
Espafia, a quien se menciona en 17 ocasiones, y por doce de las veintiu-
na personas que contestaron. Destaca en especial su libro “Besame mu-
cho” (11 veces) pero también “Unregalo para todala vida” o “Minifio
no me come”. Junto a él, y también aparecen otras obras reconocidas
entre los defensores de la crianza con apego tales como Rosa Jové y su
libro “Dormir sin lagrimas”, o Laura Gutman, o “Amar sin miedo a
malcriar” de Yolanda Gonzalez. Por el contrario, apenas aparecen refe-
rencias a literatura que se sitia en las antipodas de la teoria del apego
desarrollada por Bowly. Asi aparece mencionado solo en dos ocasio-
nes el libro “Duermete nifio” de Eduard Estivill, y una “Portarse bien”
de Stephen Garber.
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El modelo de trabajo, de 38 madres y padres que recomiendan
algunlibro, solo 10 son de Carlos Gonzélez, especialmente resefiado
eselde “Unregalo paratodalavida”. En este grupo se valora mas el
trabajo “Duermete nifio” de Eduard Estivill con 7 citas, pero espe-
cialmente destacan libros de apariencia mas técnica como “Nutri-
bén”, “Educar con sentido comun”, “Qué esperar cuando estds
esperando”, “Todo un mundo de sensaciones y los que le siguen"
Editorial Piramide; “El secreto de tener bebés tranquilos y feli-
ces”, “Guias de pediatras”, “Los cuentos de Mireia Canals y Mar
Cerda” Editorial Salvatella, o “Consultamos con el pediatra”. Otros
mas relacionados con la relacion paterno-filial como “Querer a to-
dos porigual: guia practica para educar a dos o mas hijos” de Nancy
Samalin, “El ABC de los padres”, “Padres brillantes, maestros fasci-
nantes” o “Ser padre y no morir en el intento”, “Como hablar para
que tus hijos te escuchen y como escuchar para que tus hijos te ha-
blen”. Y algunos mas de tipo conductual tipo “supernanny”, “Por-
tarse bien” o “Con el carifio no basta”.

En el modelo hogar recomiendan a Carlos Gonzalez 19 de los 62
que responden, especialmente los libros “Bésame mucho” y “Un re-
galo para toda la vida” o su compilaciéon “Comer, amar, mamar”. De
Rosa Jové recomiendan “La crianza feliz” y “Carifio y teta” ademas
de “Dormir sin lagrimas”. Citan a Eduard Estivill 15 madres y pa-
dres, afadiendo a “Duérmete nifio” sus libros “;A dormir!” y “Méto-
do Estivill para comer”. Completan esta lista una amplia seleccion de
otros titulos tales como: “;Qué esperar en el primer afno?”, “Amar sin
miedo a malcriar” de Yolanda Gonzalez, “Lo que hacen las madres”
de Naomi Stadlen, “Buddhism for mothers: a calm approach to ca-
ring for yorself and your children” de Sarah Mapthali, “La ciudad de
los nifos” y “Cuando los nifios dicen basta” de Tonucci, “100 prome-
sas para mi bebé”, “Aprender a educar sin gritos, amenazas y casti-
gos”, “Aprendiendo a ensefiar”, “Saber decir no”, “Coleccion todo
un mundo de sensaciones; ... de sorpresas; ...de sonrisas; ...por descu-
brir; ...de emociones” Edt. Piramide, “Cuidados del bebé, mitos y
errores” de Isidro Vitoria, “Como conseguir que tus hijos te escu-
chen”, “Y ahora porquellora”, “Yaeres mama”, “El cuidado del bebé,
Semana a Semana” de A. Macronochie, “El secreto de tener bebés
tranquilos y felices” de Tracy Hogg, “Embarazada” Kaz Cooke,
“Embarazo y lactancia”, “Enciclopedia del bebé” de Larousse, “Guia
practica de la embarazada” de Ediciones Medici, “Pdrtate bien” de
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M? Luisa Ferrerds, “Libros supernany”, “Psicologia infantil / Ges-
tald”, “Qué esperar cuando estas esperando”.

Esta enumeracion de los titulos recomendados pone de manifies-
to varias cuestiones: adquieren una posicion central en el sistema de
referencias las obras de autores clave como Carlos Gonzalez, Eduard
Estivill, o Rosa Jové. Mayor homogeneidad en el grupo apego, el mas
pequeno y quiza con referentes mas claros, que contrasta con la mayor
heterogeneidad en los otros dos grupos.

La eleccion de centro escolar

Como hemos dicho mas arriba, el segundo bloque analizado en este
trabajo incluye una bateria de preguntas sobre como fue, y en base a
qué criterios se produjo, la eleccion del centro de educacion infantil
elegido, laimportancia de las caracteristicas del centro en el momento
de realizar la eleccion de centro y la importancia de esas mismas ca-
racteristicas para su satisfaccion con el centro en el momento de reali-
zar el cuestionario. La diferente valoracion que las/os encuestadas/os
dieron cuando se les preguntd por “Importancia de las siguientes cues-
tiones! en el momento de la eleccion del centro y en el momento ac-
tual", mas concretamente se les solicitaba que valoraran su “relevancia
durante el proceso de eleccion del centro” y “relevancia para su satis-
faccion en el momento actual”. De su andlisis resultaron tres factores
un primer factor que agrupa la informatica, los idiomas extranjeros, el
convenio de acceso a otro centro, el uniforme, o la oferta otros niveles
en el mismo centro, y que hemos denominamos “distinciéon” porque
entendemos que mayoritariamente se asocian con estrategias de dife-
renciacion de la educacion. Un segundo factor que engloba las cuestio-
nes relativas al calendario y el horario en que presta servicio el centro,
asi como los servicios de comedor y de escuela de verano, que entende-
mos se refieren mas aquellas cuestiones mas relacionadas con la conci-
liacion y el corto plazo, por eso lo hemos denominado “inmediatez”.

1 Los items a valorar en una escala de 1 a 5, siendo 1 Nada importante, 2 Poco importante,
3 Algo importante, 4 Bastante importante y 5 Muy importante, fueron: Pedagogia/pro-
yecto educativo del centro, calendario en el que da servicio el centro, horario en el que da
servicio el centro, lengua vehicular del centro, oferta de varios niveles educativos, conve-
nio de acceso a otro centro, servicio de comedor, servicio de autobus, capacitacién en mu-
sica, idiomas extranjeros, informatica, escuela de padres, escuela de verano, otras activi-
dades, uniforme, instalaciones del centro, tarifas.
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Figura 8.3 Modelos de crianza y permisos parentales por cada hija/o

Fuente: Elaboracién propia.

Y por ultimo un tercer factor denominado “pedagogia”y que en-
globa las cuestiones relativas a la pedagogia/proyecto educativo, len-
gua vehicular, capacitacion en musica o la escuela de padres.

La figura 8.3 muestra la relacion entre los tres factores indicados y
los tres modelos obtenidos en del analisis de cltster. Destaca en primer
lugar que factor inmediatez es el mas valorado en cualquiera de los tres
modelos, siendo el de distincion el que menos. En general, y aunque el
orden de prelacion se mantiene entre los modelos, las puntuaciones son
diferenciadas para cada uno de ellos, destacando la menor valoracion
que se da entre aquellos individuos del modelo apego a cualquiera de
los tres factores.

Discusion

En este trabajo se han presentado los resultados preliminares de la ex-
plotacion de un cuestionario ad-hoc que investiga sobre los modelos
de crianza y la eleccion de Centro de Educacion Infantil.

De la primera parte del andlisis destaca las diferencias halladas
en torno alos modelos de crianza. En particular la lactancia, teniendo
en cuenta que tres cuartas partes de las madres respetan los seis me-
ses de lactancia, periodo marcado como de lactancia exclusiva por la
Asociacion Espafiola de Pediatria, pero se sitian muy por debajo de
los dos afios recomendados por la Organizacion Mundial de la Salud,
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incluso el modelo qué mas lo alarga lo hace de media hasta los 14 me-
ses. Por su parte el colecho es todavia una opcién minoritaria pero
muy concentrada en el modelo apego. Otras cuestiones como el pas a
una habitacion diferente a la de los padres, la edad de inicio de la es-
colarizacidn, o el recurso a los permisos parentales son cuestiones
que diferencian unos modelos de otros. El andlisis de las referencias
recomendadas por las/os propias/os encuestadas/os da consistencia,
si quiera de manera tentativa, a falta de un andlisis mas detallado de
las obras citadas.

La ultima parte del estudio (figura 3) mostraba la relacion entre
los tres factores indicados y los tres modelos obtenidos en del analisis
de cluster. El que la menor valoracion se da entre aquellos individuos
del modelo apego a cualquiera de los tres factores, quiza debido a que
la escolarizacion temprana (anterior a los 6 afios) se aleje de su modelo
“ideal” de crianza con apego. Otra posible explicacion vendria a apun-
tar que existe poda variabilidad y poco ajuste a las expectativas debido
a las limitaciones de una oferta variada desde los centros, a que al pri-
mar la proximidad al centro se reste importancia a otras caracteristicas,
0 quizd a que el acceso a centros de educacion infantil muy singulares
pueda ser muy gravoso y por ende inaccesible a muchas de las familias
de la muestra.

En definitiva, y a falta de ampliar y refinar los analisis aqui plan-
teados, las evidencias reunidas parecen apuntar a una diferenciacion
de las practicas de crianza conforme a los modelos identificados, y a
una relacion entre éstos y la valoracion de la oferta educativa de los
Centros de Educacion Infantil.
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Abstract

The aging population is assumed as an ever more pressing reality in our country,
pointing the statistics for an accentuated of this phenomenon in the next years.
Aging does not present itself, however, as a synonym for inactivity, worthlessness
or total capacity loss, so, recognizing that education is permanent, that learning
takes place lifelong, education can be a surplus value for the elderly, encouraging
the construction of new goals and projects of life.

The Senior Universities emerge in this context as an educational and social re-
sponse, through which it promotes the integration and stay of older people in so-
cial structures and contributes to your well-being, through the promotion of
learning activities, leisure and conviviality.

With a study realized with individuals that attend the Senior University of Elvas it
was intended to analyze the role of senior universities in the daily lives of the el-
derly, precisely based on an analysis of the experiences, perceptions and expecta-
tions of individuals.

The results suggest a strong impact of the senior university in the daily lives of the
elderly, with special emphasis on its training/educational component. Despite a
social dimension, of leisure and recreation, the results emphasize the component
of lifelong learning as a point of starting and arrive for the individuals that attend
the institution.

Breve enquadramento tedrico

Envelhecimento populacional: alguns dados estatisticos

O envelhecimento demografico tem vindo a aumentar em todo o mun-
do, nomeadamente em Portugal. Os progressos cientificos ligados a
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medicina, a melhoria nos cuidados de higiene e de nutrigao, a urbani-
zagao, sao fatores que contribuem para que se viva durante mais
tempo.

De um regime demografico caracterizado por elevadas taxas de
natalidade e mortalidade (esperan¢a média de vida reduzida e popu-
lagao jovem), as sociedades ocidentais passaram, progressivamente, a
um novo regime demografico, no qual o peso da populacao idosa é
cada vez mais importante (em termos absolutos e relativos).

Mas, quando se fala de envelhecimento demografico, nao se pode
ter apenas em conta, 0 aumento do nimero de idosos. Em demografia
sao considerados dois tipos de envelhecimento: “o envelhecimento na
base” da piramide de idades e que ocorre quando o niimero de jovens
comeca a diminuir e “o envelhecimento no topo”, que acontece quan-
do aumenta o peso das pessoas de idade avangada. Os dois tipos de en-
velhecimento estao relacionados, uma vez que se ocorre a diminuigao
dontmero dejovens, os outros grupos etarios aumentam progressiva-
mente a sua importancia (Nazareth, 2009; Costa, 2014).

Neste sentido, assiste-se a um fenémeno de duplo envelhecimen-
to. A uma drastica redugao na natalidade (envelhecimento na base)
junta-se um aumento da esperanca média de vida (envelhecimento no
topo), “transformando-se o topo (velhice) em base (até agora ocupada
pela infancia e juventude)” (Oliveira, 2008: 15). O equilibrio entre os
grupos etarios modificou-se, exigindo, das sociedades, novas respos-
tas para a dinamica populacional.

Mais surpreendente é ainda verificar, que o fendémeno do enve-
lhecimento ¢ mundial: ndo se confina aos paises ocidentais, mas abran-
ge igualmente paises designados como em vias de desenvolvimento,
como € o caso do Brasil. Mesmo “os paises mais populosos da Terra, a
China e a India, com o controlo drastico da natalidade, particularmen-
te na primeira, as geragoes novas estao a diminuir a olhos vistos” (Oli-
veira, 2008: 18).

Segundo dados do Eurostat (Giannakouri, 2008), o numero de
pessoas com 80 ou mais anos serd, notoriamente o que mais aumenta-
rd, pois espera-se que triplique entre 2008 e 2060, passando de 21,8 mi-
lhoes de pessoas 61,4 milhoes de pessoas.

Em Portugal e, de acordo com os dados do Instituto Nacional de
Estatistica (INE), 2014, acentua-se o envelhecimento populacional com
a proporc¢ao dejovens (populagao com menos de 15 anos) a recuar para
15% e a de idosos (populagao com 65 ou mais anos) a crescer para 19%
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entre os Censos de 2001 e de 2011. Diminuiu a base da piramide, cor-
respondente a populagao mais jovem, e alargou-se o topo, com o cres-
cimento da populagao mais idosa.

Portugal perdeu populagao em todos os grupos etarios (quinque-
nais) entre os 0-29 anos. A populagao entre os 30 e 0s 69 anos aumentou
9% e, para idades superiores a 69 anos, o crescimento foi de 26%. Em
2011, o indice de envelhecimento da populacao era de 128, o que signi-
fica que por cada 100jovens existiam 128 idosos (102 em 2001). As Esti-
mativas de Populacao Residente dos tiltimos anos confirmam o duplo
envelhecimento demografico: aumento do nimero de idosos, diminu-
icdo donuimero de jovens e do nimero de pessoas com idades compre-
endidas entre os 15 e os 64 anos (populagao em idade ativa). O indice
de envelhecimento foi de 136 idosos por cada 100jovens, em 2013 (INE,
2014).

No nosso pais, e tendo em conta o exercicio das Projegdes de po-
pulacao residente 2012-2060, “o indice de renovagao da populagao em
idade ativa serd aproximadamente 72 em 2060 e, face ao decréscimo da
populagao em idade ativa, a par do aumento da populacao idosa, o in-
dice de sustentabilidade potencial podera diminuir de forma acentua-
da, passando para 149 pessoas em idade ativa por cada 100 idosos em
2060” (INE, 2014: 8).

Aleitura mais imediata diz-nos que as pessoas em idade ativa te-
rao de produzir mais, para efetivamente poderem dar resposta a este
acréscimo de individuos, que usualmente sao considerados como nao
produtivos.

Tendo em conta as alteragdes demograficas que temos vindo a re-
ferir, Nazareth (2009: 15) considera que se desenvolveu, na opinido pu-
blica, a ideia de que o envelhecimento demografico “é uma espécie de
nova calamidade que apareceu de um momento para o outro”. No en-
tanto, estamos a falar de um fenémeno que se iniciou nos anos sessenta
do século XX, se desenvolveu de forma inicialmente lenta, para depois
se acentuar e acarretar desequilibrios entre os grupos etarios.

Nazareth (2009: 174) questiona: “o que significa, na realidade, ser
velho em pleno século XXI? Ter mais de 65 anos?”. Este autor critica
aquilo que chama “producao de velhos” com mais de 65 anos, subli-
nhando que se trata de uma divisao arbitraria e pouco condizente com
a realidade. Segundo o autor, é urgente uma profunda mudanca nas
mentalidades e antevé que a problematica dos idosos passe pela extin-
¢ao do conceito de terceira idade. Esta proposta de mudanga passa por
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contestar a visdo negativa prevalecente acerca do envelhecimento e
por, em contrapartida, acentuar as enormes potencialidades das pes-
soas mais velhas.

O envelhecimento bem-sucedido tem como objetivo proporcionar
qualidade de vida a pessoa idosa. Um bom nivel de satide, associado a
manutengao de boas capacidades fisicas e mentais, permite ao idoso
continuar a tragar e a alcangar objetivos pré-definidos.

Baltes e Baltes (1990) referem a importancia do envelhecimento
saudavel, defendendo que o uso da expressao envelhecimento
bem-sucedido obriga a uma reanalise da natureza da velhice e da ima-
gem que fazemos habitualmente dela. Os autores avangam com uma
teoria sobre o envelhecimento bem-sucedido e enunciam um padrao
de estratégias potencialmente favoraveis para preservar um estilo de
vida saudavel, para a manutencao de uma visao otimista da vida, para
a prevencao da atribuicao de determinadas perdas de capacidades a
fatores externos, proporcionando, pelo contrdrio, intensidade ao pro-
cesso de envelhecimento.

No entanto, os autores observam que, apesar de todas as estraté-
gias positivas, existem sempre perdas no processo de envelhecimento:
“por definigao, o desenvolvimento ao longo do ciclo de vida e o enve-
lhecimento nao podem ser apenas um ‘jogo para ganhar’. Em termos
de critérios absolutos de capacidade funcional, ¢ inevitavel que ocor-
ram perdas” (Baltes e Baltes, 1990: 20). As justificacdes apontadas pe-
los autores para estas perdas assentam num incremento de patologias
associadas ao avancar da idade e na progressiva redugao da capacida-
de adaptativa do individuo.

Um estudo feito por Heckhausen, Dixon e Baltes (1989) com cerca de
100 individuos alemaes (homens e mulheres), com idades compreendi-
das entre 0s 20 e 0s 85 anos, procurou verificar qual a relagao entre as cren-
cas e os comportamentos acerca do envelhecimento. Os individuos foram
questionados acerca das mudangas de natureza fisica e psicoldgica e acer-
ca da capacidade para aceitar essas mudangas. O estudo revelou que as
perdas vao ganhando terreno, progressivamente, em relacao aos ganhos.

O modelo SOC (Selegao/Otimizacao/Compensagao) de Baltes e
Baltes (1990) propde algumas estratégias que podem favorecer o
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envelhecimento sauddavel, tendo como base o estudo anteriormente
mencionado. Para os autores, o desenvolvimento e o envelhecimento
bem-sucedidos baseiam-se em sele¢ao de metas, otimiza¢ao dos mei-
0s para atingir essas metas e busca de compensagdes quando os
meios disponiveis para atingir as metas estiverem ausentes. As estra-
tégias em questao procuram abrir caminhos mais adequados para o
bem-estar mesmo na presencga de perdas bioldgicas, cognitivas e
sociais resultantes do envelhecimento. A conjugacao de condigoes
histérico-culturais, nomeadamente, os apoios sociais, médicos, tec-
noldgicos, comunitédrios e de politica social, associada a resiliéncia
individual dao o mote para a promogao de um envelhecimento
bem-sucedido (Baltes, 1987; 1997).

O envelhecimento é um processo irreversivel e inevitavel, que implica
uma regressao das capacidades fisicas, cognitivas, psicologicas e sociais
do ser humano. Apesar de fazer parte da evolucao natural do ciclo de
vida da pessoa, afeta negativamente a funcionalidade bio-psico-social e
cultural dos idosos, e neste sentido, podera implicar limitagdes na sua
qualidade de vida. (Carbonell et al., 2009)

Nos anos 90 foi adotado, pela Organizagao Mundial de Saude
(OMYS), o conceito de “Envelhecimento Ativo”. Este conceito visa in-
cluir as questdes do envelhecimento na esfera social, realgando a im-
portancia de adotar uma perspetiva de envelhecimento saudavel.

O envelhecimento ativo devera representar uma oportunidade
de satude, participagao e seguranca, tendo como meta a melhoria de
qualidade de vida do idoso, na medida em que as pessoas envelhecem
como membros de uma sociedade. Para a OMS (World Health Organi-
zation — Who, 2002: 12), “o processo de otimizagao das oportunida-
des de saude, participacao e seguranga visa melhorar a qualidade de
vida a medida que as pessoas envelhecem”.

Envelhecer ativamente, mesmo depois da reforma, significa, so-
bretudo, excluir e combater o sentimento de se ser inttil. Ainda que os
individuos sejam reformados por doenga ou vivam com alguma neces-
sidade especial, juntamente com os seus familiares, companheiros e co-
munidades, ampliam os seus horizontes e incrementam o seu bem-estar
fisico, mental e social. A propria sociedade deve encarar esta etapa da
vida de forma consciente, proporcionando qualidade de vidaaoidoso, e
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promovendo uma velhice nao sé isenta de riscos, mas também plena de
oportunidades. Isto significa uma comunidade com acesso facilitado
aos cuidados de satide, promotora de um estilo de vida adequado a ter-
ceiraidade, onde se cultive o exercicio fisico regular, a alimentac¢ao ade-
quada as necessidades e uma monitorizacao regular da saude.

Neste contexto, assumem grande importancia o ambiente fisico
envolvente, os ambientes de convivios, a proximidade com os vizi-
nhos, amigos ou familiares, de forma a facilitar a integragao do indivi-
duo na sociedade, evitando o isolamento e mantendo uma satude
mental, fisica e psicoldgica, para que nao surja um estado de stresse e
ansiedade.

O reconhecimento das influéncias existentes entre os determi-
nantes da sauide e da capacidade funcional e a sua importancia no en-
velhecer ativo, assim como a expansao dos recursos que permitem
fazer face as limitagdes que causam disfuncionalidade, permitem uma
abordagem mais fina e individualizada, conducente a maior capacida-
de de intervengao preventiva e reabilitadora (Botelho, 2000).

Neste sentido, e confirmando a importancia do estado fisico e so-
cial dos individuos, a Comissao Europeia definiu uma estratégia poli-
tica e, pensando na satide e na qualidade de vida da populagao idosa,
elaborou um livro Branco com o titulo “Juntos para a saude: uma abor-
dagem estratégica para a UE (2008-2013)".

Com a finalidade de destacar o envelhecimento da populacao
idosa, tendo em conta a promogao de um envelhecimento saudavel, o
referido documento pretendeu promover, nos paises europeus, as con-
dicoes de vida, as necessidades com os cuidados sociais da satde, real-
cando aimportancia da prevencao de algumas doengas, aimportancia
do exercicio fisico, dos riscos ambientais, acidentes rodoviarios e aci-
dentes domésticos, com o intuito de contribuir para a manutengao de
uma populagao saudavel ao longo de todo o seu ciclo de vida.

Envelhecer ativamente € participar na sociedade em geral e
partilhar os seus conhecimentos, mantendo a ligagao com a comuni-
dade em que se insere. A OMS (Who, 2002) definiu o envelhecimen-
to ativo como o processo de otimizacao das oportunidades de
saude, participagao e seguranca para melhorar a qualidade de vida
amedida que se envelhece e permitir que as pessoas desenvolvam o
seu potencial de bem-estar fisico, social e mental ao longo de toda a
sua vida, participando conforme as suas necessidades, desejos e
capacidades.
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O envelhecimento ativo deve, assim, assentar em trés pilares
essenciais: (i) saude, (ii) participacao e (iii) seguranga. A definigao
em causa preconiza uma série de orientagdes para o envelhecimento
ativo: prevenir as doencas cronicas; promover politicas de equidade
no que respeita as condi¢des econdmicas; proporcionar ambientes
seguros; desenvolver servigos sociais e de satide acessiveis, de baixo
custo e alta qualidade; apoiar os cuidadores informais através de
iniciativas como hospitais de dias, pensoes e subsidios financeiros e
cuidados especiais ao domicilio; proporcionar politicas, programas
e servigos que capacitem as pessoas a permanecer em casa durante a
velhice; fornecer educagao e formagao para cuidadores; proporcio-
nar educagao e oportunidade de aprendizagem ao longo da vida
com a participagao ativa das pessoas idosas no processo econdmico,
trabalho formal e informal e atividades voluntarias; reduzir as desi-
gualdadesnos direitos a seguranca e nas necessidades das mulheres
mais velhas (Who, 2002).

Em suma, o envelhecimento ativo é envelhecer com um projeto de
vida, ter uma velhice auténoma e, sobretudo, fazer parte de uma socie-
dade, na qual osidosos possam ocupar os seus tempos livres com ativi-
dades de aprendizagem, de lazer e culturais, valorizando as suas
capacidades, integrando-se no meio em que vivem, procurando quali-
dade de vida.

Tendo em consideracdo o enquadramento efetuado anteriormente, e
de acordo com Tamer & Petriz (2007), atualmente assiste-se a “(...) ten-
déncia de superagao, a pouco e pouco, da percepcao negativa da velhi-
ce, gracas a qual vao emergindo condi¢des mais favordveis para a
criagao de um consenso sobre o modelo de educagdo mais pertinente
para a qualidade de vida e a participagao social dos idosos”. Trata-se
aqui de entender a educacao num sentido amplo (Guercia, 2001), refe-
rindo-se a formacao integral da pessoa e nao reduzindo a uma mera
instrugdo técnica ou reciclagem profissional. Prados (2012) salienta
que a educacao junto dos mais velhos se constitui, efetivamente, como
uma forma de promover o envelhecimento ativo.

Fragoso (2012) afirma a este respeito que se assiste, na sociedade
atual, ao incremento de conhecimentos cientificos e técnicos, a sua evo-
lucao permanente; a alteragdes rapidas e profundas que impelem a
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transformagdes sociais e econdmicas. Estas e outras situagoes remetem
para a importancia e necessidade da educacao permanente.

A educacao surge, assim, como uma forma de manter e atualizar
competéncias e experiéncias, de modo a permitir que os mais velhos
continuem a intervir nos problemas e dinamicas sociais. Os mesmos
autores referem que, para além desta dimensao, “a educagao tem um
papel importante, que nao é o de divertir ou entreter o idoso, nem de
perpetuar ou reproduzir papéis (...), mas sim servir de veiculo para
que o individuo (...) consiga manter seus niveis normais de funciona-
mento e desenvolvimento” (Cachioni e Neri, 2008: 31). Concorrendo
para esta discussao, Martins (2013: 91-92) afirma que “a experiéncia e
os conhecimentos adquiridos e acumulados nao impedem de conhecer
e aprender mais coisas, tteis e aplicaveis a tarefas didrias, despertando
a curiosidade e o interesse (...)".

Num estudo desenvolvido por Rubio e Villaverde (1996, cit. por
Lopez, 2003), uma percentagem significativa de pessoas idosas referiu
que, caso a vida voltasse atras, teria dedicado mais tempo a atividades
educativas. Lopez (2003) considera que tal permite tirar a seguinte ila-
¢ao: as pessoas, anteriormente, poderiam ter-se envolvido neste tipo
de atividades, mas presentemente nao se sentem capacitadas ou moti-
vadas para as levar a cabo. A chave reside precisamente nesse aspeto:
na motivagao, no desejo de aprender.

Também, nesta linha de ideias, Prados (2012) sublinha que as pes-
soas aprendem melhor quando tém “controlo” sobre as suas aprendiza-
gens e quando os novos conhecimentos estao conectados aos seus
conhecimentos prévios, ou seja, quando a aprendizagem é significativa.

Face ao exposto, os planos de educacao e formacao devem, segun-
do Cachioni e Neri (2008):

— ter uma intencionalidade;

— ser adequados aos participantes a que se destinam;

— assumir um caracter continuo e acumulativo (nao serem meros
eventos pontuais);

—  potenciar a participacao dos proprios idosos, por meio da divulga-
¢ao de conhecimento e capacitagao para intervir social e localmente;

— realizar-se com, para e pelos idosos;

— fomentar o desejo de aprender e continuar a aprender, potencian-
do as relagoes e a participagao social.
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Nesta sequéncia, segundo Lazaro e Garcia (s/d, cit. por Fragoso, 2012),
o trabalho educativo com seniores deve considerar trés eixos:

—  pratica de servigos sociais no seu sentido mais lato, reportando-se
a utilizacao dos tempos livres dos mais velhos, numa perspetiva
educativa;

— educacao como participacao dialdgica, no sentido de que as ativi-
dades desenvolvidas promovam a integragao e participagao ativa
na sociedade;

— estimulo a autorrealizagao, permitindo a consumacao de projetos
até entdo adiados ou nao conseguidos.

Fragoso (2012: 65) afirma ainda que, considerando estes eixos, se con-
corre para: “(...) preparar o sénior para a necessidade de reinventar a
vida apos alibertagao do trabalho (...); preparar para a necessidade de
gerir esta nova etapa da vida (...) e, por fim, reconhecer e negociar a
dependéncia (...)".

No entanto, e nao obstante se tratar de uma realidade cada vez
mais presente e de crescerem os estudos acerca desta problematica, a
educacao de e para os mais velhos faz parte da histdria recente da nos-
sa sociedade e alguns estudiosos ainda colocam em causa, ou coloca-
vam até ha pouco tempo, a sua pertinéncia (Sanchez Martinez, 1998,
cit. por Martins, 2013).

Segundo Saez Carreras (2002), nos tiltimos tempos tem-se intensi-
ficado, por parte das instituicdes de ensino superior e também das
institui¢des relacionadas com os mais velhos, a preocupagao com a
educacao dos adultos nos ultimos estadios das suas vidas, apresentan-
do-se até como “surpreendente e insolita”. Parecem ter-se ultrapassa-
do questdes como: “por que deveria existir uma politica publica de
apoio a aprendizagem nos ultimos estadios da vida?”; “que razoes ha
para estender a educacao a este periodo?” ou “que pais estaria dispos-
to a financiar com fundos publicos a educac¢ao de idosos ao mesmo ni-
vel e intensidade com que se dedicava aos maisjovens?” (Moody, 1988,
cit. por Carreras, 2002: 23).

Também Cachioni e Neri (2008) afirmam que s6 recentemente se
comecou a equacionar esta necessidade; foi necessario, primeiro, que
os mais velhos “incomodassem”. Ou seja, apenas quando a questao do
envelhecimento demografico ganhou visibilidade se comegou a pres-
tar a devida atencdo as especificidades desta faixa etaria e a tomar
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medidas concretas, tendo emergido, neste contexto, as primeiras inici-
ativas de educagao para os mais velhos. Na verdade, a educagao dos
mais velhos estd intimamente relacionada com a visao da sociedade
acerca do curso da vida, do desenvolvimento humano, da produtivi-
dade e, sobretudo, acerca do papel dos idosos na sociedade (Manhei-
mer, 2002).

A educacao de idosos tem, segundo Martins (2013), os seus
antecedentes histdricos, em 1958, decorrendo das preocupagdes, da
UNESCO, com os problemas do envelhecimento. No entanto, s6 na
década de 70 (do século XX), o termo gerontologia educativa é defini-
do e usado, pela primeira vez, por David Peterson. Jadna década de 80,
o mesmo autor revé a defini¢ao, classificando-a como “(...) uma edu-
cacao para idosos com programas educativos (...); uma educagao
para a populagao em geral sobre a velhice e envelhecimento (...); e
uma formagao de recursos humanos e de profissionais (...) para pres-
tacao de servigos ou de intervencao (...) com os idosos” (cit. por Mar-
tins, 2013: 80).

Embora por vezes utilizado indiscriminadamente, alguns auto-
res consideram mais adequado o recurso ao termo gerontagogia, para
se referirem especificamente a uma das linhas de intervencao da ge-
rontologia educativa: a educagao para e com idosos. “A gerontagogia
(...) orienta o seu interesse para o estudo da pratica educativa, no qua-
dro do ensino/aprendizagem de pessoas inseridas num dado contexto,
que procuram desenvolver com qualidade e satisfagao as suas vidas
pessoais e sociais” (Martins, 2013: 90).

O enfoque é colocado no sujeito da educacao, ou seja, no individuo
que deseja aprender, que assume um papel ativo e uma postura positiva.
Apresenta-se como portador de um conjunto de saberes e experiéncias
que pode partilhar com outros, mas que pode, igualmente, ser alvo de
atualizacdo. “(...) Aeducagao sé faz sentido quando o individuo (...) quer
educar-se, aceita aprender e abraca essa aprendizagem, porque nele exis-
te o desejo de ir ao encontro do novo, do imprevisivel, do que nao possui,
do que lhe propicia a abertura de horizontes novos nos seus conhecimen-
tos” (Saez, 2005, cit. por Martins, 2013: 89).

Possibilita-se, por conseguinte, a abertura a novos horizontes;
uma melhor integracgao e intervengao na vida social; uma vida pessoal
de melhor qualidade, pois, por um lado, a educacao dos mais velhos,
pode contribuir para a prevencao de declinios prematuros e, por outro
lado, concorre para a fruigao e satisfagao com a vida.
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Segundo Orduna & Naval (2001), dada a sua relevancia na vida
dos idosos, os municipios devem criar respostas educativas concebi-
das para e com os seniores. A este propdsito, Fragoso (2012: 65) afirma
que o desafio “(...) é o de poder promover um compromisso em que o
Estado, os governos, a sociedade civil, a Universidade, os centros de
investigacao, as empresas e as instituigdes possam dialogar e, a partir
dai, poder desenvolver respostas de acao orientadas para uma agao
transformadora e mobilizadora de toda a sociedade”.

No contexto portugués, e reportando-se as politicas sociais para a
terceira idade, Martin et al. (2007: 133) referem-se a existéncia de trés
grandes blocos de estratégias politicas para a terceiraidade: “(...) a) as
medidas de promogao de cuidados aos idosos dependentes; b) as me-
didas de promogao do envelhecimento activo, e c) as medidas de pro-
mogao do envelhecimento produtivo”. Dentro do segundo grande
bloco, consideram-se os programas de satide e bem-estar fisico; os pro-
gramas de ingressos econdmicos e os programas educacionais. Em re-
lagdo a estes ultimos, afirma-se que “(...) envolvem uma variedade
muito grande em termos de organizages promotoras, tipos de pro-
gramas, audiéncias (...)".

Uma das respostas que emergiu, e que tenho vindo a ganhar expressao
em Portugal nos tltimos anos, sao as Universidades da Terceira Idade
(UTI). As UTT surgem, neste contexto, como uma resposta educativa e
social, através da qual se fomenta a integracao e permanéncia dos ido-
sos nas estruturas sociais e se contribui para o seu bem-estar, por meio
da promocao de atividades de aprendizagem, lazer e convivio. As UTI
constituem-se, assim, em Portugal, como “(...) a resposta socioedu-
cativa, que visa criar e dinamizar regularmente atividades sociais,
educacionais, culturais e de convivio, preferencialmente para e pelos
maiores de cinquenta anos. As atividades educativas realizadas sao
em regime nao formal, sem fins de certificagao e no contexto da forma-
¢ao ao longo da vida” (Jacob, 2012, p.16).

Se na segunda metade do século XX ainda se questionava a perti-
néncia das UTI (Saéz, 2002), hoje a situagdo parece ser distinta. O mes-
mo autor refere que, dos individuos envolvidos nestas dinamicas,
muito poucos argumentariam contra os beneficios e potencialidades
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das UTI. No mesmo sentido, cada vez mais estudos corroboram a im-
portancia das UTI na vida de quem as frequenta. (Pocinho, 2014; Velo-
so, 2011; Monteiro & Neto, 2008)

De acordo com Irigaray & Schneider (2008: 211), “a primeira uni-
versidade da terceira idade surgiu em 1973, na Franga, com o objetivo
de tirar os idosos do isolamento, propiciar-lhes satide, energia e inte-
resse pela vida e modificar sua imagem diante da sociedade”.

Desde entao, € possivel identificar, a nivel mundial, o surgimento de
UTI com diferentes l6gicas de organizagao, conforme se pode observar no
quadro9.1. De acordo com Cachioni & Neri (2008), o crescimento das UTI
processa-se em torno de dois modelos: o francés (que associa as UTI as
universidades formais) e o britanico (UTI desenvolvidas em relagdo com
associagoes sem fins lucrativos ou de grupos auto-organizados).

Amaioria das UTI portuguesas inspirou-se no modelo inglés, que
assenta numa maior abertura a participacao dos utentes, aproximando
professores e alunos. Constitui-se como um modelo mais livre e inde-
pendente, no qual, além da vertente de ensino, os programas fomen-
tam as vertentes sociais e recreativas. Os professores exercem, quase
sempre, a sua atividade em regime de voluntariado. Conforme refere
Thompson (1995, cit. por Jacob, 2012, p.25), “o modelo britanico € o
unico a operar numa base de ajuda muatua. Nem os professores, nem os
dirigentes sao pagos, excepto em circunstancias excepcionais. Os pro-
fessores e os lideres dos grupos oferecem voluntariamente os seus
préstimos e qualificagdes. As aulas sao informais, dadas pelos propri-
os membros, gratuitamente a nivel local.”

Segundo Monteiro & Neto (2008), ha registo de que, em Portugal, a
primeira UTT surgiu em 1976 com a criagao da Universidade Internacio-
nal da Terceira Idade de Lisboa. “De entao para c4, institui¢des similares
foram surgindo um pouco por todo o pais, adoptando designagoes di-
versas (...)” (p.61). A grande maioria das UTI portuguesas optou pela
designagao “Universidade Sénior”, no entanto, inicialmente, a designa-
¢ao mais habitual era “Universidade da Terceira Idade”.

Durante muito tempo, o nimero e a localizacao de UTI permane-
ceu circunscrito a Lisboa e ao Porto. A verdadeira explosao de UTI
ocorreu no inicio do século XXI. Este aumento deveu-se, de acordo
com Jacob (2013): a) a consciencializagao pelo Estado e pela sociedade
do papel dos mais velhos; b) ao envelhecimento da populagao; c) a
uma maior exposi¢ao nos média das UTT; e d) a existéncia de uma rede
organizada, a RUTIS (Rede de Universidades da Terceira Idade).
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Modelos de Universidade da Terceira Idade no Mundo

(in Monteiro & Félix, 2008: 59)

Universidades Modelos de funcionamento
Alemanha Seguem o modelo francés.
; Austrilia Em 1984, em Melbourne. Seguem o modelo inglés. Em 1994 havia 108 instituigdes.
Desenvolve um programa diferente dos modelos francés e inglés, O principal objectivo ¢ preparar
Rsitia ¢ qualificar o idoso a frequentar regularmente disciplinas do curso universitirio. Os cstudantes

participam da associagio dos idosos universitarios, onde debatem sobre os direitos dos idosos na
universidade ¢ os seus representantes comparecem as reunioes do conselho universitario.

Canada

Hd grande variedade de programas cducacionais para idosos. Trabalham quer com o modelo
inglés, quer com francés. Além de vérios IRLs, ha a Académic de Gérontologie de Loutaouais, em

Hull, Québec. Em Montreal Linstitut Universitaire du Troisiéme Age foi fundado em 1983 ¢ os
alunos recebem certificagiio em Bacharel em Artes.

China

Tem uma rede de 400 universidades para idosos que promovem actividades académica. Nio hd
pré-requisitos para o ingresso nelas. Ha cxames finais. Em 1993, aproximadamente 5 300 escolas,
universidades ¢ universidades da terceira idade estavam envolvidas em actividades educacionais.

Dinama:

Desde 1971+ que ha instituigdes educacionais promovendo cursos. Actualmente ha cursos

especializados.
ispanha Algumas universidades oferecem programas conforme o modelo francés.

Em 1975, em San Diego. segundo o modelo francés. A adesdo foi pequena, pois os programas TLR
FUA (Institute for Learning in Retirement) estavam espalhados por todo o pais, sendo o primeiro em

Nova York, em 1962 e sio independentes uns dos outros. Na Universidade de Auburn foi criado o
Center on Aging que mantem a University Academy For Lifelong Learners (Auall) .

Franga ¢ Bélgica

As universidades estio ligadas as universidades. Seguem o modelo francés. Na Universidade de
Ainés ha 40% de casais a participar.

Gra-Bretanha

Modelo de auto-ajuda. Funcionam desde 1981. Ha 240 universidades distribuidas por Inglaterra,
Escocia. Pais de Gales e Irlanda do Norte.

Holanda

Estao localizadas nas universidades. Seguem o modelo inglés.

Japdo Os programas estdo ligados a universidades como Osaka, Toquio, Kobe e Kyoto.
It Universidade Popular da Terceira Idade de Roma. Hid uma énfase na lormagao de agentes
alia e i , 5 o 5
gerontologicos, isto ¢, os alunos tém oportunidade de actuar como voluntdrios na comunidade.
N Tem programas educacionais de nivel superior para a reinser¢do de idosos no mercado de trabalho
Noruega

nas empresas de manufacturas.

Nova Zelandia

Em 1989, em Auckland. Segue o modelo inglés.

Polonia

Pertencem a uma associaglo nacional integrada na Faculdade de Medicina de Varsovia. Scguem

0 modelo francés.

Republica Checa

Tem cerca de 45 universidades ¢ segue o modelo inglés.

Republica da Irlanda

Os programas para idosos sdo organizados pelo movimento Federation of Active Retirement
Associations (Fara). E semelhante ds universidades da terceira idade. Actualmente hd 76
associacdes. A Fara também desenvolve um projecto infergeracional denominado Agelink.

Succia ¢ Finlandia

Desenvolvem actividades nas universidades. Seguem o modelo francés.

Suiga

Ha actividades desenvolvidas nas universidades locais. Seguem o modelo francés.

Uruguai

A Universidade Aberta do Uruguai - UNI-3- foi criada em 1983, no Instituto de estudos Superiores
de Montevideo. E fruto da sua participagio na Assembleia Mundial sobre o Envelhecimento
em 1982, O programa da UNI-3 caracteriza-se¢ por ser uma modalidade de ensino ndo formal,
interoperacional ¢ fundamentado na cducagdo permanente. A sua acgio estendeu-se por toda a
América do Sul, incluindo o Brasil.
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ARUTIS, criadaem 2001, assume “(...) como visdo criar novos pro-
jetos de vida para os seniores e como missao: promover o envelhecimen-
to ativo; defender, representar e dinamizar as Universidades seniores e
incentivar a participagao social dos mais velhos” (Jacob, 2012, p.4).

A criagao e o funcionamento das UTI, em Portugal, estao estabe-
lecidos no Regulamento Geral das UTI e sao aprovados pelos dirigen-
tes nas reunides magnas da RUTIS. A maior parte das universidades
seniores é juridicamente caraterizada por associagdes sem fins lucra-
tivos e 40% foram criadas pelos préprios seniores (Jacob, 2012a).
Existem também Universidades Seniores que sao geridas por Autar-
quias, Institui¢des Particulares de Solidariedade Social, Rotarios ou
Escolas Profissionais. Funcionam fora do sistema escolar, promovem
a aprendizagem nao formal, os professores tendem a ser voluntarios.
Normalmente, existe um calendario e um plano “anual” de ativida-
des (setembro a junho), com um hordrio semanal definido (embora
sujeito a alteragoes).

Os idosos podem, nas UTI, adquirir mais conhecimentos e expe-
riéncias por meio de atividades culturais, sociais, educativas e de socia-
lizagao, alfabetizacao, aula de linguas, historia, psicologia, arte, musica,
bricolage, sauide, cozinha, desporto, bailes, reunides, celebragdes, dis-
tintas, visitas, excursoes, entre outras (Pocinho, 2014).

No presente (2015), as UTI portuguesas, espalhadas por todo o
pais, mobilizam diariamente, 35.000 alunos com mais de 50 anos, 250
institui¢oes e 4.500 professores voluntarios. As UTI sao frequentadas
maioritariamente por mulheres (Monteiro & Neto, 2008).

As UTI encontram-se “(...) destinadas a la modificacion de las ac-
titudes de la sociedad de edad avanzada (Swindell, 2002; Swindell &
Thomson, 1995; Williamson, 2000), la promocién de oportunidades de
aprendizaje (Kerka, 1999), el fomento de la socializacion (Midwinter,
2005) y la prevencion y minimizacion de la soledad y el aislamiento
(Nunes, 2000; Swindell, 2002), contribuyendo a la integracion social y
al crecimiento personal de las personas de edad avanzada (Glenden-
ning, 2001; Vera & Caldas, 2004)” (Pocinho, 2014: 62-63).

Estudos desenvolvidos por diferentes autores encaminham ain-
da para o facto de as UTI se constituirem como uma resposta inovado-
ra em termos sociais e educativos, de determinante importancia para
os que a frequentam (Carvalho & Fonseca, 2015).
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Segundo Saez Carreras (2002: 23), “la gerontagogia no se desarrollara
suficientemente si no da prioridade a las investigaciones empiri-
co-analiticas y cualitativas, para, en y desde las personas mayores”.
Tendo em consideragao esta afirmagao, considerou-se pertinente o de-
senvolvimento de uma investigacao em torno destas problematicas,
assumindo, como objeto de estudo, uma UTI.

Na investigagao desenvolvida (Mendao, 2013), pretendeu-se identi-
ficar, descrever e compreender, as implicagdes dos programas educativos
e recreativos da Universidade Sénior de Elvas (USE) nos idosos que a fre-
quentavam, bem como destacar as particularidades da USE e o seu de-
sempenho global, a partir das perspetivas pessoais dos seus beneficidrios.

O estudo de caso emergiu como a configuragao metodoldgica que
melhor se coadunou com os objetivos basilares da pesquisa. Apesar de
se privilegiar a entrevista, enquanto instrumento central recolha de
dados, recorreu-se também a aplicacao de um inquérito por questiona-
rio, de forma a se cruzaram os dados provenientes destes dois disposi-
tivos metodologicos, um de natureza qualitativa e outro de natureza
quantitativa

AUSE situa-se na cidade raiana de Elvas, na regiao portuguesa do Alto
Alentejo. Surgiu da insisténcia de uma senhora, que ha data contava ja
com mais de 80 anos e que, durante um longo periodo de tempo, con-
tactou semanalmente a Camara Municipal de Elvas, reivindicando
uma universidade para os idosos, na cidade de Elvas. Aceitando o de-
safio e tendo em conta, por umlado, o elevado niimero de idosos refor-
mados e, por outro, o conhecimento da existéncia de uma Universidad
de Mayores na cidade vizinha de Badajoz, avangou-se com o projeto
(Branco, 2011).

Em 2005/2006, e ap0s a recolha de praticas junto de algumas UTI,
elaborou-se um projeto “a medida”. Todos os professores seriam vo-
luntarios; as aulas teriam um caracter o mais pratico possivel, recor-
rendo-se a uma linguagem acessivel a todos (com o intuito de nao
excluir ninguém); nao haveria registo de faltas e, preferencialmente,
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Relacao alunos/professores por ano letivo

Ano letivo

2007/2008

2008/2009

2009/2010

2010/2011

Alunos
Professores

43
11

155
21

190
28

223
26

nao deveria haver continuidade entre sessdes, de modo a que os alu-
nos pudessem ir apenas quando pudessem ou quisessem. A propina
anual definida foi de 10 euros mensais, independentemente do niime-
ro de disciplinas frequentadas. Em situaces de apoio social, os alunos
ficariam isentos (Branco, 2011).

Em novembro de 2007, a USE abriu as suas portas, recebendo 43
alunos, contando com 11 professores voluntarios e oferecendo as se-
guintes disciplinas: Artes Plasticas; Informatica; Mundo Atual; Rela-
¢Oes Interpessoais; Inglés; Cidadania; Multimédia; Ginastica; Historia
e Hidroginastica. Nos anos seguintes, a USE continuou a crescer; o seu
publico a aumentou (conforme se pode ver no quadro 9.2) e a sua ofer-
ta formativa alargou-se.

No ano letivo 2010/2011,! com um numero de alunos bastante
significativo, a USE ofereceu um conjunto bastante diversificado de
disciplinas, perfazendo um total de 18: Artes Plasticas; Geografia; Psi-
cologia; MACE (oficinas e tertiilias no Museu de Arte Contemporanea
de Elvas); Informatica; Multimédia; Ginastica; Hidrogindstica; Histo-
ria; Cidadania; Espanhol; Portugués; Francés; Inglés; Danga; Matema-
tica; Satide e Musica.

Os alunos apenas se matriculam nas disciplinas que lhes desper-
tem o interesse. Na pratica, em cada ano letivo, existe quase um hora-
rio para cada aluno. Para além destas disciplinas, anualmente, existe,
ainda, um conjunto de atividades extracurriculares. (Branco, 2011)

Desde o primeiro ano de funcionamento, realizaram-se sempre re-
unides de professores, pelo menos uma vez por periodo, para identificar
possiveis constrangimentos e tentar ultrapassa-los. Também os alunos
se organizaram e reuniram, ao longo do tempo, para analisar e discutir o
funcionamento das disciplinas e para apresentarem propostas.

1 Ano em que foram recolhidos os dados para a realiza¢ao da investigacao.
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A USE parece ser mais atrativa para o género feminino do que para o
género masculino, identificando e satisfazendo, com mais eficiéncia,
asnecessidades, os interesses e as aspiragoes dos individuos do género
feminino, o que podera estar relacionado com a natureza e o perfil da
sua oferta formativa e recreativa.

De realgar que a maior parte dos individuos tem entre 55 e 65
anos. Amaioria dos inquiridos tem, como habilita¢des académicas, o 3°
ciclo do ensino basico e o ensino secunddrio, embora uma percenta-
gem significativa tenha apenas o 1°ciclo do ensino basico, o que reforca
a importancia da USE na captagao e inclusdao de publicos pouco
qualificados.

De salientar que 49% dos inquiridos sao casados, enquanto 51%
sao viuvos, divorciados ou solteiros. Destacar, igualmente, que 36%
dos inquiridos nao tem filhos ou tem apenas um. Estes dados evidenci-
am o potencial da USE nao apenas no alargamento dos contactos socia-
is, mas também no combate a soliddo e ao isolamento, indo ao encontro
da perspetiva de Marconcin (2009) acerca do papel assumido pelas
UTI na prevencao do isolamento social.

Quanto ao principal motivo que levou os inquiridos a inscreve-
rem-se na USE, 47% referiu-se a “ocupagao de tempos livres e novas
aprendizagens”; 26% ao “convivio”; 6% a “solidao” e igualmente 6% a
“aprender informatica”; 9% nao respondeu e 6% apresentou outros
motivos. Nas palavras de um dos participantes,

o que me trouxe (...) foi a vontade de continuar ativo, de aprender e experimen-
tar coisas novas, de conhecer novas pessoas, novos professores, de dar vida a
vida por assim dizer, numa nova fase em que tenho mais tempo livre.

Os aspetos mais valorizados pelos inquiridos na USE sao o convivio en-
tre as pessoas e as aprendizagens efetuadas e, os menos valorizados, a
falta de espaco e a existéncia de poucas disciplinas. A esmagadora maio-
ria dos inquiridos (68%) permanece, em média, 2 a 6 horas na Universi-
dade; 14% dos inquiridos permanece menos de 2 horas; 12% entre 6 a 8
horas e apenas 6% mais de 8 horas.

As disciplinas mais frequentadas pelos inquiridos (percentagem
superior a 30%) sao a Informatica, a Hidroginastica, a Saide e o Inglés.
Ainformatica é, ainda assim, a que mais se destaca, sendo frequentada



172 I CISE: A EDUCAGCAO NA EUROPA DO SUL | LA EDUCACION EN LA EUROPA DEL SUR

por mais de 50% dos individuos. Estes dados realcam a apeténcia que
os inquiridos tém pela busca de conhecimento nas areas das novas tec-
nologias da informacao e da lingua inglesa, que desempenham um pa-
pel crucial no mundo contemporaneo. Por outro lado, os inquiridos
parecem demonstrar também um interesse acrescido nao apenas pela
compreensao dos aspetos relativos a satide, mas também pela manu-
tencao do seu proprio estado de satde.

Em relag¢do ao funcionamento da institui¢ao, conforme afirma um
dos entrevistados, a USE

(...) funciona com um ambiente quase familiar dada a informalidade, a proxi-
midade e a espontaneidade nas relagdes professor aluno e vice-versa. Tem um
programa de qualidade e sabe atrair mais alunos de ano para ano porque cor-
responde aquilo que se espera de uma Universidade Sénior. Aqui o ensino nao
tira o lugar a outras atividades que também sdo importantes na terceira idade,
como o exercicio fisico, é uma institui¢do completa, esta no bom caminho.

De referir que a maioria dos inquiridos considera que a Universidade
Sénior satisfaz as suas expectativas e entende que a frequéncia da USE
melhorou a sua qualidade de vida. Ao encontro desta constatagao, um
dos participantes menciona:

Gosto muito de participar nestas atividades e sinto que as mesmas tém contri-
buido muito para o meu crescimento até como cidadao mais esclarecido e com
maiores preocupagdes civicas e de cidadania. (...) € muito gratificante, é uma
experiéncia extraordinaria.

Conclusoes

Da anélise e cruzamento dos dados recolhidos, constatou-se que a USE
se afirmava como um espago educativo dinamico, empreendedor e
plurifacetado, apresentando programas diversificados que visavam,
mais do que satisfazer diferentes preferéncias e expetativas dos seus
beneficidrios, prestar um verdadeiro servi¢o a comunidade, melho-
rando objetivamente as condigdes de vida proporcionadas a popula-
¢ao sénior no concelho de Elvas. As palavras de Simdes (2000: 155)
coadunam-se com a realidade observada: “da ideia do individuo pas-
sivo, sentado no banco do jardim, a ver as pessoas passar, vai-se che-
gando a um cidadao dinamico, desejoso de participar na vida da
comunidade”, cujas condic¢des de vida Ihe permitem “maior confianca
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no futuro e estimulam-no a aproveitar, de maneira pessoalmente mais
enriquecedora, os anos mais longos da aposentacao”.

No que concerne, especificamente, ao fenémeno educativo, foi
possivel inferir que os individuos se encontravam envolvidos em pro-
cessos de aprendizagem intencional e que reconheciam, em si propri-
os, desejo e capacidade para continuar a aprender. A frequéncia da
USE nao se caraterizava como um mero momento de lazer ou de convi-
vio, mas, pelo contrario, emergia com o claro objetivo de aprender. O
conceito de si proprios, enquanto educandos ao longo da vida, parecia
estar bem arreigado nos seniores que participaram no estudo.

Os niveis mais elevados de interesse e participagao verificavam-se
em disciplinas relacionadas com: as novas tecnologias da informacao; a
aprendizagem ou o aperfeicoamento de uma lingua estrangeira; o co-
nhecimento e controlo do estado de satde de cada um. Pode-se, deste
modo, inferir sobre a importancia da USE na disseminacao de conheci-
mentos praticos e pertinentes no ambito da infoinclusao, da satide e do
desenvolvimento ou aprofundamento de conhecimentos linguisticos,
em linguas de predominio internacional, diferentes da nativa.

De realgar o papel de catalisador social desempenhado pela USE,
visto que grande parte dos inquiridos que a frequentavam afirmaram
viver sos. A participacao nas atividades pedagogicas e recreativas de-
senvolvidas pela USE, constituia-se, para estas pessoas, como uma
oportunidade para conviver com outras que também a frequentavam e
para combaterem, deste modo, o isolamento social e a soliddo, fenéme-
nos frequentes nas populagdes com idades mais avangadas.

Os resultados parecem, assim, apontar para um claro impacto da
USE na vida de quem a frequenta(va), indo ao encontro das expetati-
vas e necessidades apresentadas pelos mesmos. Num quadro de acele-
rado envelhecimento da populagao, e de necessidade de aposta na
educacao ao longo da vida, este tipo de institui¢des parece assumir re-
levancia. A sua expansao, no nosso pais, bem como o aumento expo-
nencial de individuos que as frequentam, pode, eventualmente, ser
reflexo da sua importancia na vida dos nossos idosos, nomeadamente
no plano educativo.
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Vozes vividas, vozes sentidas em tempos de crise
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Resumo

A transicao pela qual a universidade esta a passar, enquanto fendmeno global,
converge para uma mercantilizagao da educagao superior e sublinha a impor-
tancia do papel da profissao académica, sem a qual qualquer funcao que se pos-
sa atribuir a universidade nao fara sentido. Significa isto que novos desafios sao
langados a universidade contribuindo quer para o seu desenvolvimento, quer
para a (re)significagao da sua funcao onde o reconhecimento do conhecimento,
enquanto fator de crescimento econdémico e social, constitui a nova realidade
basica da sociedade para a legitimac¢ao de um novo “ethos” universitario atra-
vés de um novo modelo de conhecimento. Uns designam este novo modelo de
conhecimento por “modo 2 de produgao de conhecimento” (Gibbons et al.,
1994), outros por “conhecimento pluriversitario” (Santos, 2008).

Neste contexto e aliado ao processo de Bolonha, Portugal e Espanha, na tiltima
década, protagonizam um conjunto de reformas politicas que reestruturaram
todo o sistema de ensino superior, convergente com o objetivo de criar o Espaco
Europa de Educacao Superior. Perante este cendrio que Universidade Portugal
e Espanha tém vindo a edificar? Para responder a esta questao parte-se da pers-
petiva dos professores investigadores destes dois paises acerca da atual fungao
que auniversidade deve cumprir e acerca daquilo que consideram ser os princi-
pais desafios que se colocam ao exercicio da profissdo académica.
Palavras-chave: Politicas Educativas; Bolonha; Profissdao Académica;
Universidade.
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Contextualiza¢ao da Universidade no quadro da “nova
ortodoxia” educativa

A universidade, mais do que tempos de mudanga, vive tempos de
transicao. Procurando compreender o momento de transicao pelo qual
auniversidade est4 a passar Santos (1989, 2008) identifica trés tipos de
crise estruturais: a «crise de legitimagao», a «crise de hegemonia» e a
«crise institucional». Segundo o autor «crise institucional» é aquela
que ganhou maior centralidade nos tiltimos dez anos por monopolizar
mais atengao e propositos reformistas. Este tipo de crise, que se fez por
inducao por via da crise financeira, ¢ um fendmeno estrutural decor-
rente da perda de prioridade da universidade publica entre os bens
publicos produzidos pelo Estado. Na sequéncia do desinvestimento
por parte do Estado que favoreceu o argumento de que as debilidades
institucionais da universidade eram insuperaveis e que a verdadeira
alternativa estava na criagdo de um mercado universitario, a universi-
dade “de criadora de condigdes para a concorréncia e para o sucessono
mercado, transforma-se, ela propria, gradualmente, num objeto de
concorréncia, ou seja, num mercado” (Santos, 2008, p.25). Também as
andlises de Slaughter e Rhoades (2003) baseiam-se neste argumento
referindo que a universidade, enquanto bem publico, tem sido substi-
tuida por aquilo que designam de «capitalismo académico» o qual
ameaca a liberdade e autonomia académica, substituindo esta pela
propriedade intelectual onde o lucro e a dimensao privada sao valori-
zados. Neste contexto, Magalhaes (2004) propode a existéncia de uma
nova metanarrativa de legitimacao para a universidade que chama de
«empresarialismo» assente numa ldgica gerencialista, sugerindo que
os principios orientadores e fundadores da modernidade estao enfra-
quecidos, quer na formacao quer na explicagao dos fenémenos das so-
ciedades atuais, dizendo que, desde a intimidade a politica, da fisica a
sociologia, o mundo moderno “abate-se sobre o seu proprio peso e va-
cila perante novas condig¢oes de vida, instituigdes emergentes e novas
formas de conhecimento” (p.36). No mesmo sentido, mas a nivel
metodoldgico, Robertson e Dale (2008) sugerem que abordar anali-
ticamente as politicas educativas de um pais implica a referéncia a
racionalidades que transcendem as fronteiras desse mesmo pais, de-
vendo-se superar o que designam de «nacionalismo metodologico»,
que toma o Estado nacao como uma inquestionavel unidade de anali-
se, por se correr o risco de se deixar passar a interdependéncia entre os
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diferentes paises e de reificar a equagao entre anacao, o Estado e a soci-
edade. Significa isto que as metamorfoses dos sistemas politicos desa-
fiam a teoria cientifico-social, bem como os instrumentos conceptuais
disponiveis.

No caso concreto das politicas educativas de ensino superior de-
senvolvidas em Portugal e em Espanha tal exercicio ¢ um imperativo,
dadas as condigdes geopoliticas e econdmicas em que ambos se en-
contram inseridos internacionalmente: a Unido Europeia. E entao no
contexto das estratégias de integragao internacional dos paises euro-
peus que se configura o desenvolvimento da europeizagao das politi-
cas educativas do ensino superior, compreendida como um processo
de resposta regional aos desafios da globalizacao. O processo de Bo-
lonha ¢ a plataforma europeia que mais visibilidade tem e aquela que
objetiva e explicitamente conduziu a reformas profundas nas politi-
cas dos sistemas de ensino superior nacionais. Aliado ao processo de
Bolonha, Portugal e Espanha, protagonizaram um conjunto de refor-
mas politicas que reestruturaram todo o sistema de ensino superior,
convergente com o objetivo de criar o Espaco Europa de Educacao
Superior (EEES). No entanto, a UE ja tinha delineado e posto em mar-
cha a edificacdo do Espago Europeu de Investigacao (EEI). Apesar
destes dois “espagos” (EEES e EEI) apresentarem uma organizagao
distinta, convergem para a mesma estratégia: tornar a Europa a eco-
nomia mais competitiva do mundo, tendo por base o conhecimento e
inovacao tecnologica.

A compreensao desta estratégia s6 se completa tendo presente a
mudanga da natureza do contexto econdmico e geopolitico global, o
qual provocou alteragdes importantes na Uniao Europeia, que, para
ser competitiva na economia global, teve de se transformar a si propria
num quadro de comércio e de mercado livre (Robertson, 2006). Nao é
por isso de estranhar que a legislagao produzida em Portugal e em
Espanha explicite e configure nas suas medidas as principais diretrizes
de politica de educagao superior e de politica cientifica europeia, com
um acentuado pendor na chamada teoria do novo managerialismo pu-
blico. Mesclada com os principios da Declaracao de Bolonha e da
Estratégia de Lisboa, os mecanismos desta teoria passam a ser parte in-
tegrante na educacao superior com a legislagao que é produzida.

Neste contexto, quer o sistema de educagao superior em Portu-
gal, quer em Espanha, fazem parte da “nova ortodoxia” educativa,
onde o impacto dos processos de globalizacao no ambito do ensino
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superior, a convergéncia de politicas educativas nacionais no seio da
Uniao Europeia e a emergéncia de novas formas de regulagao estatal
dos sistemas de ensino superior surgem como importantes fatores de
mudanga.

Com tudo isto, novos desafios sao entao lancados a universidade
contribuindo quer para o seu desenvolvimento, quer para a (re)signifi-
cacao da sua func¢ao onde o reconhecimento do conhecimento, en-
quanto fator de crescimento econdmico e social, constitui a nova
realidade basica da sociedade para a legitimac¢ao de um novo “ethos”
universitario através de um novo modelo de conhecimento. Uns desig-
nam este novo modelo de conhecimento por “modo 2 de produgao de
conhecimento” (Gibbons et al., 1994), outros por “conhecimento pluri-
versitario” (Santos, 2008).

Perante este cendrio que Universidade Portugal e Espanha tém
vindo a edificar?

Brevissimas consideracdes empiricas e clarificacao do
conceito profissao académica

Para responder a questao do ponto anterior, a reflexao que se apresen-
ta a debate neste simpodsio com o titulo de “Crise, austeridade e educa-
cao: analise das consequéncias e na antecipagao de alternativas”, parte
da andlise de um conjunto de entrevista semiestruturadas aplicadas a
professores integrados na carreira docente universitaria em Portugal e
em Espanha. No total foram realizadas 15 entrevistas, 7em Portugal e 8
em Espanha. Arazao pela qual em Portugal se realizou menos uma en-
trevista do que em Espanha teve a ver com a dificuldade em encontrar,
integrados na carreira académica, professores com menos 10 anos de
servigo. Isto porque se estipulou como critério, que os entrevistados
deveriam possuir as seguintes caracteristicas: professores investiga-
dores pertencentes as duas tradicionais areas cientificas — Ciéncias e
Humanidades — distribuidos por varias areas do saber; sele¢ao iguali-
taria de professores investigadores de ambos os sexos (quatro mulhe-
res e quatro homens); e professores investigadores com vinte ou mais
anos de servico (quatro) e professores investigadores com dez ou me-
nos anos de servigo (quatro).

As entrevistas em Espanha decorreram entre o ano de 2009 e
2010 e em Portugal no ano de 2011. Portanto, num periodo em que “ofi-
cialmente” a crise financeira ainda nao tinha sido declarada, mas que
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os professores-investigadores ja viviam e sentiam e anteviam que se
viria a agravar, tal como de fato se veio a acontecer.

Antes de dar conta da analise aferida importa clarificar o que se
entende por “profissao académica” no contexto da peninsula ibérica.

A profissao académica nao tem em Portugal e em Espanha o es-
tatuto de profissao enquanto tal, sendo designada na legislacao e in-
teriorizada pelos académicos em Portugal como “carreira docente
universitaria” e em Espanha como “professores funciondrios” ou
“professores contratados.” Contudo, num sentido mais amplo, a car-
reira universitaria para além da docéncia contempla também a inves-
tigagdo como funcao profissional. No caso Portugués, a partir de 1980
passa também a fazer parte das fungdes docentes a «extensao univer-
sitaria» e em 2009 soma-se as fungdes existentes a «participagao na
gestao» das respetivas instituicdes universitarias. Em Espanha, ape-
nas a funcao docéncia e de investigacao, ou prioritariamente a inves-
tigacdo, sao contempladas na lei (LOMLOU). No entanto, as tarefas
de gestao também fazem parte das atividades quotidianas dos acadé-
micos espanhdis, isto porque integram o rol de itens sujeitos a avalia-
¢ao por parte das agéncias de avaliagao. Como tal, os académicos
acabam por se envolver nestas tarefas para obterem créditos

Definir entdo profissao académica nao é tarefa facil, porque o
conjunto de papéis desempenhados pelos académicos é muito alar-
gado. Enquanto problema socioldgico, o conceito profissao académi-
ca “constitui um universo vastissimo e surpreendente a explorar,
com uma diversidade inesgotavel de formas e processos a registar e a
procurar entender, num espaco de decifragao das suas dinamicas, de
seus padrodes, das suas implicagdes plurifacetadas e frequentemente
inesperadas” (Costa, 2001, p. 141). Como tal, a defini¢ao de profissao
académica nao é fixa nem fechada (Taylor, 1999; Williams, 2008). E
um conceito em construgao social, desigual e incompleto (Taylor,
1999). Ha autores que falam na nova profissao académica (Carvalho,
2012; Nixon, 2001), enquanto outros consideram que a profissao aca-
démica ndo constitui uma verdadeira profissao (Enders, 1999, 2000;
Piper, 1994), ou outros ainda que afirmam que nao € uma profissao
mas um estado (Neave & Rhoades, 1987).
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Os desafios da profissao académica em Portugal
e Espanha: vozes vividas, vozes sentidas em tempos
de crise

Acesso e progressio na carreira académica

O acesso e a progressao na carreira académica deixou de ser um per-
curso linear. A linearidade, no atual momento, da lugar a percursos
fragmentados e em alguns casos descontinuados, invertendo-se inclu-
sivamente a logica no exercicio de uma qualquer profissao. Isto é, pas-
sa-se da logica do “acesso e progressao” na carreira a logica da
“progressao e s6 depois acesso” a carreira.

Verifica-se, em Portugal, desde finais da década de 1990 uma
enorme retragdo no acesso a carreira académica, a qual é vista com
grande preocupacao por dos professores por considerarem que isso
podera conduzir a degradacao do sistema por dois motivos: o primeiro
porque leva ao envelhecimento do corpo docente; o segundo, porque
ao ser necessario contratar docentes para o normal funcionamento das
institui¢Oes, esta contratagao seja realizada a custa da precarizagao das
condigOes contratuais, por exemplo, contratos a tempo parcial, recurso
a bolseiros de doutoramento e pds-doutoramento ou outras figuras le-
gais. Segundo dados do SNESUP a média de idades dos professores
universitarios no ano letivo 2014/2015 é de cerca de 50 anos, havendo
apenas cerca de 300 professores no sistema com menos de 30 anos. Esta
realidade nao ¢ muito diferente em Espanha, ja que a abertura de
concursos para a posigao de professor titular de universidade é
substancialmente inferior a abertura de concursos para professores
contratados, que embora desempenhem as mesmas fungdes tem sa-
larios inferiores e uma posicao precaria no que diz respeito a estabi-
lidade do posto de trabalho a qual estd dependente da boa avaliacao
de desempenho por parte das agéncias de avaliagao (nacional e/ou
auténomas).

Em Portugal, com a ultima reforma do estatuto da carreira
docente, os titulos profissionais passaram a ser trés: Professor Auxi-
liar, Professor Associado e Professor Catedratico. Significa isto que
quando se ingressa na carreira académica em Portugal o acesso se
faz através da categoria de Professor Auxiliar. Nos primeiros 5 anos
esta categoria nao € estavel, tem caracter experimental, durante os
quais o académico devera desenvolver investigagao e publicar a sua
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producao cientifica. Apos este periodo experimental, o académico
podera ounao obter o chamado «tenure», isto é, um lugar estavel na
carreira académica. O presente ano (2015) € o ano em que estao a ter-
minar os primeiros contratos de professor auxiliar celebrados no
quadro do atual estatuto da carreira docente. Segundo o SNESUP o
que se esta a verificar é que apds os 5 anos de periodo experimental
as universidades nao estao a integrar os professores na carreira em
regime estavel mantendo os professores na precaridade profissio-
nal. Por considerar que esta situagao viola a Diretiva Comunitéria
1999/70, o SNESUP apresentou uma queixa a Comissao Europeia.
Em Espanha a altima reforma contempla apenas duas categorias
profissionais: Titular de Universidade e Catedratico de Universida-
de. Ao se aceder a categoria de Titular de Universidade acede-se
também a condic¢ao de «tenure».

Em relacdo a contratacao de professores, as modalidades exis-
tentes em Portugal e Espanha sao distintas. No caso de Espanha e des-
de 1983, com a publicacdo da LRU, a profissao académica é composta
por «pessoal docente e investigador contratado» e por «pessoal docen-
te e investigador funcionario». No fundo, estas duas vias de contrata-
¢ao acabam por ser duas carreiras profissionais distintas e paralelas
que poderao em muitos casos nunca a vir a juntar-se. Isso contribui
para a instabilidade e para a desqualificagao salarial em relacdo aos
professores funciondrios com a mesma habilitagdo académica e para a
precarizacao da profissao. Em Portugal a contratagao de professores
tem s6 uma via mas nao deixa de ser também uma carreira desigual e
precaria. Isto porque ndo abrem concursos que permitam o acesso a
carreira, ja que a legislacao permite o recurso a outros mecanismos de
contragao como a contratagao a recibos verdes ou a tempo parcial e
porque se pode recorrer ao servigo dos bolseiros para assegurar a do-
céncia e outros servigos burocraticos associados a gestao de projetos,
colmatando assim a estagnagao na abertura de concursos de acesso a
carreira e apoiando os professores seniores nas suas multiplas tarefas.
Apesar das diferencas nos modelos de contratacao, ambos tem em co-
mum a mesma premissa —que € a retracao do financiamento do Estado
no Ensino Superior —e o mesmo resultado: a precarizacao da profissao
académica.
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Ligadas pelo conhecimento, as fun¢des docentes e de investigacao
estdo de tal modo incrustadas na vida profissional dos académicos
que, nas suas percegoes, os professores entrevistados, em ambos os
paises, ndo as concebem separadamente. Em todas as entrevistas a
complementaridade entre estas duas funcdes reinou nos
discursos.

No caso portugués, observou-se uma clara distingao entre a
representagao social que os académicos juniores tém acerca da rela-
cao docéncia/investigacao e aquilo que se passa no quotidiano das
suas praticas, verificando-se com isso uma segmentacao no perfil
académico entre os académicos juniores e os seniores. Apesar de con-
siderarem as duas fungdes complementares, os juniores — mais por
nao terem uma categoria profissional estavel do que pelos anos de
servico que tém —nao tém a possibilidade de gerir com liberdade as
suas carreiras de modo a responder as fungdes profissionais que lhes
sao exigidas e a responder aos seus interesses pessoais do mesmo
modo que os professores seniores o podem fazer, verificando-se uma
maior sobreposicao das tarefas docentes e de gestao sobre as tarefas
de investigagao. Isso acaba por se apresentar como uma contradigao
do sistemaja que o perfil desejado é o de profissionais académicos ta-
lhados para a investigacao.

No caso de Espanha, os fatores que condicionam e/ou influen-
ciam uma maior dedicacao a atividade docente ou a atividade de pes-
quisa sdo, para além das preferéncias pessoais, a falta de tempo para
se dedicarem a todas as tarefas que os académicos sao chamados a
responder e a prioridade que se da a investigagao para se ir obtendo
créditos para se prosseguir na carreira académica. A limitagao de
tempo acaba por ter mais impacto na fun¢ao docente ja que «perante
a falta de tempo» prepara-se mais a docéncia do que a investigagao,
no caso dos professores funcionarios. A prioridade dada a fungao de
pesquisa verifica-se quando o académico ainda nao detém uma figu-
ra profissional estabilizada, isto porque, para aceder a figura de pro-
fessor funciondrio, necessita de obter acreditagao positiva por parte
das agéncias de avaliacao externa para se poder apresentar a um lu-
gar de titular de universidade. E certo que todos devem ensinar e in-
vestigar mas os professores contratados acabam por sentir mais essa
pressao para investigar.
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Apesar das expectativas iniciais dos jovens em Portugal esta-
rem mais direcionadas para a funcao de investigacao, estes acabam
por ter um perfil mais proximo do «professor-gestor» do que propria-
mente um perfil de «investigador-professor» que tanto desejavam. E
gestor nao no sentido de gerir conhecimentos, mas sim no sentido bu-
rocrata do termo, na organizacao de papéis administrativos nos depar-
tamentos onde estao inseridos, ja que a ultima reforma universitdria
trouxe para os académicos novas tarefas de gestao administrativa, as
quais tém surtido maior impacto nos contextos profissionais dos pro-
fessores juniores do que os contextos de trabalho dos professores seni-
ores. Mas o aumento e o impacto das tarefas administrativas na
profissao académica sao sentidos pelos académicos de ambos os paises
provocando contradigdes entre as condigdes para o exercicio profissio-
nal e o sistema de avaliagao dos académicos, uma vez que o trabalho
académico é mais avaliado pela produgao cientifica desenvolvida pe-
los professores do que pela docéncia que exercem ou pelos cargos ou
tarefas de gestao que desempenham. Por um lado, pela excessiva do-
cumentacao burocratica que exige que os professores produzam. Por
outro lado, pela falta de tempo que os académicos tém para se dedica-
rem a investigacao que também lhes é exigida. Com isto, a profissao
académica vé-se em certa medida esvaziada de sentido, resultando da-
qui um descontentamento quase generalizado, principalmente entre o
grupo de académicos mais jovem em relagao as condicoes de trabalho
que lhes sao dadas para desenvolverem na plenitude a sua atividade
profissional.

Perante a diversidade de funcgdes que sao chamados a desem-
penhar, os académicos acabam, em fungao das suas idiossincrasias,
por pender mais para uma ou outra nas suas preferéncias. E, entio,
num jogo de equilibrio entre estas trés fungdes — ensino, investigacao
e gestao — que a profissdo académica internamente produz e reflete
uma grande variedade de perfis, constituindo-se como uma profis-
sao extremamente diferenciada. Este € um equilibrio nem sempre fa-
cil de conseguir manter, sobretudo nos académicos que ainda nao
estabilizaram na profissao.

A ampliagao das fungdes da profissao académica, inevitavel-
mente, contribui para a reconfiguracao da profissao académica ao
promover novos (des)equilibrios entre as suas principais funcgoes — a
docéncia e a investigacao — com uma sobrevalorizagao da investiga-
¢ao sobre a docéncia. Como tal, a designagao «professor
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universitario», ao estabelecer a fun¢ao docente como elemento chave
na profissionalidade deste grupo de profissionais, acaba por nao re-
presentar, ainda que de modo genérico, a abrangéncia do tipo de ati-
vidades exercidas nesta profissao, nao se descartando, por isso, a
utilizacao do termo profissao académica pela abrangéncia de ativida-
des que pode abarcar nesta dicotomia entre um professor que investi-
ga ou investigador que ensina.

A profissao académica distingue-se pela elevada formacao académica
dos seus profissionais, 0s quais sempre que tiveram de prestar sucessi-
vas provas para poderem progredir na carreira profissional. No caso de
Portugal, essas provas foram até a publicacao do atual Estatuto da Car-
reira Docente Universitaria — Decreto-Lein.? 2005/2009 —essencialmente
a obtengao dos distintos os graus académicos, os quais permitiam pro-
gredir na carreira automaticamente. Na sequéncia da publicagao do atu-
al Estatuto da Carreira Docente, 0 mecanismo de transi¢ao automatica
entre categorias foi abolido acedendo-se e progredindo-se atualmente
na carreira mediante concurso onde a avaliagao do desempenho ¢ aferi-
da através de técnicas bibliométicas decisivas para o acesso, manuten-
¢ao ou progressao profissional, estabelecidas por cada universidade
mediante regulamento interno especifico.

Em Espanha, também existe um mecanismo de avaliacao ba-
seado em técnicas bibliométricas, mas com uma estrutura completa-
mente distinta do modelo portugués. Grosso modo, quem queira
aceder e fazer carreira académica em Espanha tem de obrigatoria-
mente passar primeiro pelo crivo da ANECA, uma vez que em
termos legais s6 se podem apresentar a concurso os candidatos de-
tentores do Certificado de Acreditacdo atribuido por esta agéncia.
Esta agéncia, externa a universidade, tem programas especificos de
acreditacao que possibilitam quer o acesso as categorias de profes-
sor contratado (Programa PEP) quer o acesso as categorias de pro-
fessor funciondrio (Programa ACADEMIA).

Em Portugal, os académicos denotam um grande sentido
critico em relagao ao modo como o modelo de avaliacao do desem-
penho docente esta estruturado. Consideraram que este é utilizado
na sua versao mais negativa ao favorecer a quantidade em vez da
qualidade acabando por ser prejudicial a propria qualidade da
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investigacdo. As criticas mais comuns entre os professores entrevis-
tados foram:

— osistema de avaliagdo do desempenho docente nao é um sistema
de avaliagao equilibrado, porque valoriza mais a componente da
produgao cientifica, do que a componente do ensino;

— nosistemade avaliagdo do desempenho docente a avaliagaondo é
realizada em funcdo da relevancia e qualidade cientifica, mas
através da contagens de publica¢des conseguidas;

— osistema de avaliagdo do desempenho docente ¢ um modelo que
nao se adequa a todas as areas cientificas, sobretudo as ciéncias
sociais e humanas;

— osistema de avaliagdo do desempenho docente € um modelo que
desvaloriza a lingua portuguesa como lingua cientifica, privilegi-
ando publica¢des em lingua inglesa.

No geral, o sistema de avaliagao do desempenho que foi implementado
traduz-se num conjunto de pressoes, sobretudo sobre as novas geragoes
ainda em fases iniciais ou intermédias da carreira, que em geral nao sao
benéficas para a profissao académica. Para os professores Catedraticos,
pela posicao que ocupam, essa pressao nao os atinge, movendo-os mais
como «pressao» o interesse e gosto pessoal em continuar a fazer investi-
gacao e a divulga-la, retirando do reconhecimento dos pares a sua maior
satisfacao profissional e pessoal. Mas esta maior pressao sobre jovens ja
estd interiorizada por estes como fazendo parte das «regras do jogo»,
acabando por aceita-la e considerando que, independentemente das cri-
ticas que o modelo de avaliagao possa suscitar, este acaba por ser um
modelo mais transparente. Relativamente aos impactos que tais pres-
sdes provocam na profissao académica, verifica-se que estes sentem-se a
varios niveis e sao sentidos como negativos na profissao. Tais impactos
podem ser conhecidos em baixo:

— anao publicagao prejudica o financiamento de projetos e a pro-
gressao na carreira;

—  prejudica o aprofundamento de temas;

— desmobiliza a criatividade para outras formas de divulgacao de
resultados, nao contempladas no modelo de avaliagao;

— contribui para a perda de liberdade académica;

— pode vir a liquidar aquilo que entendemos por universidade;
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— obriga a custo financeiros individuais;
— obriga a elaboragao de estratégias de publicagao.

Em relagao ao modelo de avaliacao implementado em Espanha, os aca-
démicos entrevistados, independentemente das criticas apresentadas,
no geral tém uma opinido positiva. Esta posigao favoravel sobre o mo-
delo de avaliagao por parte os académicos entrevistados em Espanha
pode ter a ver com o facto de, entre os oito professores entrevistados,
seis serem professores funciondrios, portanto, imunes a qualquer tipo
de sistema de avaliacao. Ou seja, estdo numa situagao estavel na carrei-
ra a quem é permitido ndo ter de prestar contas, passando o trabalho a
ser desenvolvido em fungao dos interesses e ambigoes pessoais. Em re-
lagdo as criticas apresentadas a este modelo de avalia¢cao dos méritos
docentes estas sao:

—  Eum modelo adaptado das ciéncias naturais que desvaloriza cer-
tos formatos de divulgacao cientifica tradicionalmente utilizados
pelas ciéncias sociais e humanidades;

— E um modelo excessivo e coercivo por pressionar os jovens a
publicar;

— E um modelo que pode acarretar custos financeiros para os
professores;

—  Eum modelo de avaliacao imediatista que conduz a investigagao
rentavel a curto prazo;

—  E um modelo que traz precariedade profissional.

Entre o grupo de professores funcionarios foi aferido dois tipos de
pressao intimamente relacionados. Um é a pressao que os professo-
res funciondrios sentem para submeterem projetos para consegui-
rem trazer fundos para a universidade. O outro é a pressao inerente
a burocracia que estd associada a preparagao e a gestao desses mes-
mos projetos. Embora a estrutura do modelo de avaliagao seja dis-
tinto nos dois paises, as criticas e os impactos sao em muitos aspetos
coincidentes. Por vezes, essa coincidéncia cruza-se entre o que em
Portugal é percecionado como um impacto e em Espanha é aponta-
do como critica. Tal cruzamento desvanece as diferencas identifica-
das em termos de criticas apresentadas ao modelo de avaliacao
vigente em cada pais permitindo afirmar que, apesar de serem es-
truturalmente dois modelos distintos de avaliagao, produzem os
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mesmos resultados na (re)configuracao da profissdo académica
nestes dois paises.

Mas o acesso e a progressao na carreira, o aumento das fungdes profis-
sionais e o sistema de avaliagao docentes para melhor ser compreendi-
do, deve ser enquadrado na condi¢ao e no contexto geopolitico em
Portugal e Espanha estdo integrados. Isto é, ambos os paises fazem
parte do leque de paises considerados desenvolvidos, mas numa con-
dicdo de semi-perifericidade no contexto do sistema-mundo (Wal-
lerstein, 1974,1979). Como tal, grande parte daquilo que marca a sua
posicao parece derivar precisamente dessa condicao (Magalhaes,
2004), refletindo-se na funcao e posicao que o ensino superior desem-
penha no contexto de cada pais. Nao obstante as diferencas no pro-
cesso de reforma do ensino superior, ambos os paises partem da
mesma premissa estratégica com profundas implica¢des nas politi-
cas publicas de educagao: a «<modernizagao do pais» como estratégia
de reposicionamento no seio do sistema mundial moderno. Para
além desta caracteristica, ambos os paises integram ainda, a Unido
Europeia, tendo aderido a este bloco regional no mesmo ano, o qual
tem no quadro da sua estratégia o objetivo de até 2020 criar o Espago
Europeu de Educagao Superior.

Apesar do processo de europeizacao das politicas educativas de
ensino superior se ter iniciado em 1957 (Corbett, 2009; Grek & Lawn,
2009), s6 depois de muitas e importantes de décadas de cooperagao
voluntéria no ambito de programas comunitarios, como o Erasmus,
Socrates, Leonardo ou Tempus, (Damme, 2009), se ensaia a sua matu-
ridade ao constituir formal e explicitamente um nivel de governo
supranacional (Antunes, 2008). E a partir da década 2000 que se evi-
dencia um processo de convergéncia mais estruturado com vista ao
estabelecimento de um Espago Europeu de Educagao Superior. No
entanto, a Unido Europeia ja tinha delineado e posto em marcha uns
anos antes a edificagao de um Espaco Europeu de Investigagao. Ape-
sar destes dois “espagos” apresentarem uma organizagao distinta,
convergem para a mesma estratégia: tornar a Europa a economia
mais competitiva do mundo, tendo por base o conhecimento e ino-
vacao tecnoldgica. Mas a compreensao das politicas desencadeadas
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nesta fase da europeizagao da educacao superior so se completa ten-
do presente amudanca da natureza do contexto econémico e geopo-
litico global, o qual provocou alteracdes importantes na Unido
Europeia, que, para ser competitiva na economia global, teve de se
transformar a si propria num quadro comércio e de mercado livre
(Robertson, 2006).

Nao é por isso de estranhar que a legislagao sobre a reforma do ensi-
no superior produzida em Portugal e em Espanha s6 a partir da década
de 2000 explicite e configure nas suas medidas as principais diretrizes de
politica de educagao superior e de politica cientifica europeia, com um
acentuado pendor na chamada teoria do novo managerialismo publico,
embora esta tltima na hora de legitimar as politicas internas seja oculta-
da. As pressdes governamentais sobre a administragao publica no senti-
do desta se tornar mais eficiente, mais competitiva, com mais qualidade e
com a obrigacao de prestar contas, iniciou-se no discurso politico, no caso
de Portugal, na década de 1980, e intensificou-se na segunda metade da
década de 1990, acompanhando a ascensao ideoldgica do neoliberalismo
(Santiago, 2005). Mesclada com os principios da Declaragao de Bolonha e
da Estratégia de Lisboa, os mecanismos desta teoria passam a ser parte in-
tegrante na educagao superior com a legislagao que é produzida a partir
da década de 2000. Porém, alguns destes mecanismos ja estavam presen-
tes na atividade profissional dos académicos via politica cientifica, desde
adécada de 1990. Neste contexto, quer o sistema de educagao superior em
Portugal, quer o sistema de educacao superior em Espanha, fazem parte
da “nova ortodoxia” educativa, onde o impacto dos processos de globali-
zacao no ambito do ensino superior, a convergéncia de politicas educati-
vas nacionais no seio da Unidao Europeia e a emergéncia de novas formas
de regulacao estatal dos sistemas de ensino superior surgem como im-
portantes fatores de mudanca.

Os dados aferidos indicam que os académicos em Portugal e
em Espanha sdo favoraveis a uma parte desta “nova ortodoxia” edu-
cativa. Isto é, veem com bons olhos o processo de convergéncia das
politicas educativas com vista a construcao do projeto europeu, te-
cendo, contudo, algumas criticas. Por se encontrarem em diferentes
fases no processo de implementagao da nova reforma no momento
em que foram entrevistados, os professores em Portugal criticavam o
caminho que tal convergéncia politica estava a seguir, por privilegiar
medidas politicas com uma forte tendéncia para a gestao de tipo em-
presarial, em Espanha, questionavam-se acerca do modo como se iria
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implementar esses objetivos e que interesses estaria por tras do mo-
delo aimplementar. Embora o testemunho dos académicos em Espa-
nha também conduza a uma leitura critica em relagao as tendéncias
de mercado na universidade, essa critica ndo surge de um modo tao
linear, sendo até uma questao que divide o grupo de académicos en-
trevistados. De um lado, estdao aquele que, perentoriamente afirma-
vam que a universidade nao é gerida por um modelo empresarial; do
outro, aqueles para quem a universidade esta nitidamente mercanti-
lizada, afirmando que esse processo se iniciara antes mesmo da im-
plementacao dos principios de Bolonha. No lado dos que consideram
que a reforma do ensino superior esta fortemente associada a uma16-
gica de mercado identificam-se dois motivos: (i) o recurso a um con-
junto de ideias e palavras introduzidas pela semantica de Bolonha
que, incorporadas na linguagem do dia-a-dia, tornam a ideia de efi-
ciéncia, prestagao de contas e gestao financeira das universidades
como natural; e (ii) a inexisténcia de um debate frontal assumidamen-
te mercantilista, como existe no mundo anglo-saxdnico, utilizando
em sua substituicao meios indiretos de reforma que introduzem ten-
déncias mercantilistas sem afrontar o modelo social tao caro a Europa
Continental. Estes argumentos vao ao encontro da perspetiva de Cro-
ché ao referir que, ao abrir uma novo espago geopolitico na educagao
superior, a declaragao de Bolonha promove a circulagao de “atores
(diversas organizagoes), pessoas, ideias, palavras que ao serem pro-
gressivamente integradas na linguagem do dia-a-dia, tornam a ideia
de eficiéncia e a adogao da perspetiva utilitarista das universidades
Europeias como natural” (Croché, 2008, p. 10), motivo pelo qual o
processo teve muito poucos contestatarios.

Talvez por Portugal ter iniciado mais cedo aimplementagao do
processo de reforma a luz de Bolonha, as tendéncias de mercado es-
tejam mais claras, ja que em termos praticos referem que a retracao
do financiamento publico no ensino superior pressiona as uni-
versidades a aderiram a estratégias de mercado para aumentarem
os recursos financeiros disponiveis. Uma dessas estratégias, que
promove altera¢des nos contextos de trabalho da profissao acadé-
mica, € aampliacdo dontimero de vagas nos cursos com mais procu-
ra e outra é o aumento do nimero de cursos de mestrados. Estas
medidas de captagao de alunos tem o reverso da medalha. Isto é, o
aumento de alunos nao é acompanhado pelo aumento de condig¢des
laboratoriais nem pelo aumento do nimero de professores. Além
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disso, acabam também por comprometer, no entender dos professo-
res, a qualidade do ensino. Como é referido, as estratégias de merca-
do que as universidades e os professores em Portugal se veem na
necessidade de seguir acaba por ser uma «estratégia de sobrevivén-
cia», sendo até uma tarefaingrata para quem tem cargos de diregao.

Politica cientifica europeia

No quadro da nova reforma universitaria desenvolvida em torno da
construgao de entendimentos, orientagdes e normas de acao comuns
(Antunes, 2008b) para as politicas de Portugal e Espanha enquanto
Estados-membros da Uniao Europeia, quer os contextos e a condigoes
de trabalho docente quer os contexto e as condi¢des de trabalho da in-
vestigagao sofreram alteragdes que promovem nao s6 areconfiguragao
desses mesmos contextos, como também a reconfiguracgdo da profis-
sao académica.

Por um lado, assistiu-se nos altimos anos, sobretudo a partir da se-
gunda metade da década de 1990, em ambos os paises, uma valorizagao
do investigagao em relagao a docéncia, quer por via do financiamento
disponivel para cada um dos contextos, quer por via do aumento de bol-
sas de estudo para formagao avangada, quer pelo modelo que avaliagao
introduzido. Esta valorizagao acompanhou a politica cientifica europeia
que a partir da década de 1980 apresenta um conjunto de ag¢oes especifi-
cas orientadas para a comunidade cientifica na Europa. O primeiro pro-
grama-quadro data 1984-1987 e é o “resultado da crescente necessidade
de coordenacao das varias atividades comunitarias de I&DT” (Pereira,
1996, p. 233). Note-se que a adesao de Portugal e de Espanha a Unido Eu-
ropeia se fez em 1986, mas os resultados desta politica s6 comegam a
surtir efeitos, na perspetiva dos académicos entrevistados, a partir da
segunda metade da década de 1990.

A influéncia das politicas de investigagao sente-se na profissao a
varios niveis, sendo o modelo de avaliagao implementado a “pedra de
toque”.

Primeiro, porque para os investigadores desenvolverem investi-
gacao tem de ter projetos financiados que lhes permitem obter as con-
digOes necessdrias para a sua realizagao, produgao e divulgacado. Esta
questao torna-se particularmente sensivel quando no conjunto das
fungdes dos académicos, ainvestigagao € aquela que mais peso tem em
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termos de avaliagao. Quando académicos nao conseguem ter projetos
aprovados, sentem grandes dificuldades em corresponder as exigénci-
as domodelo de avaliacao a que obrigatoriamente sao sujeitos, dificul-
dades que se traduzem em incertezas e em instabilidade profissional.

Depois, porque condicionados pela categorial profissional em
Portugal e o tipo de contrato em Espanha o modelo de avaliagao influ-
encia a postura com que se vive a profissao académica, pois quem ain-
da nao estabilizou na carreira tem de estar permanentemente a
investigar e publicar para construir um curriculo que lhe permita, na
primeira oportunidade, estar numa posigao altamente competitiva
para se manter e/ou progredir via concursos na carreira, dependendo
por isso do financiamento externo, sem o qual nao terao as condigoes
necessarias para desenvolver investigagao, e consequentemente, di-
vulgar e publicar investigacao que conte.

No caso dos professores estabilizados, pelas pressoes que sentem
por parte das instituicdes para trazerem recursos financeiros para a
institui¢cdo, quando veem os seus projetos financiados, os investigado-
res responsaveis, em ambos os paises, deparam-se com o excesso de
burocracia exigido sob a égide de prestacao de contas sentindo-se essa
burocracia como um trabalho extra a profissao, sendo o recurso a bol-
seiros pratica corrente para minimizar o peso burocratico na conce¢ao
e gestao de projetos de investigacao.

As universidades enquanto «grandes fabricas de conhecimento» (Subi-
rats, 2001) tém no conhecimento a forga e as coordenadas que lhes tém
permitido permanecer ao longo da histéria da humanidade. Adaptan-
do-se asnecessidades do conhecimento de cada época histdrica a missao
da universidade tem vindo a reconfigurar-se ao longo dos tempos. Mo-
tivo pela qual os académicos de ambos os paises consideram que se, por
um lado, as universidade mantém intacta a sua tradicional fun¢ao, por
outro lado, apresenta uma nova configuragao da qual sobressaia uma
maior articulagao com as necessidades da sociedade e a massificagao do
ensino superior. Motivo pelo qual, a metafora da Torre de Marfim associ-
ada a universidade nao representa mais nem as mentalidades dos acadé-
micos, nem o contexto das praticas desta institui¢ao. No trinémio do que
foi, do que é e do que serd a universidade, aflora-se elementos que condu-
zem a andlise da existéncia de uma «episteme de orientagao utilitarista»
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que segundo Croché (2008) ¢ marcada pelo processo de Bolonha e, por
ineréncia, pelo estabelecimento do EEES. Mas a referéncia ou articulagao
da universidade a sociedade, ¢ enaltecida pelos académicos entrevista-
dos pela consciéncia que tém de que devem formar para o mercado de
trabalho cidadao auténomos e com capacidade critica e ndo para transfor-
mar a universidade num ensino superior profissionalizante.

Este novo «ethos» universitario assente num novo modelo de co-
nhecimento utilitarista langa novos a profissao académica que nao sao s6
diversificados, sao também contraditdrios. Embora as questoes sobre o fi-
nanciamento nao tenham emergindo nos discursos dos académicos em
Espanha de um modo tao marcado, os desafios contraditorios que se co-
locam a profissao académica em ambos os paises saos:

— acontradigao entre o paradigma de ensino centrado na aprendi-
zagem do aluno e a cultura de estudo dos alunos;

— acontradi¢do entre o modelo de avaliagao da profissao académica
e os cortes no financiamento de projetos de investigacao;

— acontradicao entre a redugao orcamental para o ensino nas uni-
versidades e as reais necessidades financeiras para cobrir os cus-
tos do ensino;

— acontradi¢do entre as expectativas profissionais no inicio da car-
reira académica e as expectativas atuais.

Procurando contribuir para a compreensao do rumo que a Universida-
de Portugal e Espanha apresentam-se de seguida alguns elementos
que sintetiza o que acabou de ser dito:

— Autilizagao da expressao “professor universitario” nao repre-
senta mais a profissao pelo facto de a docéncia ter deixado de
ser o elemento chave na profissionalidade deste grupo de
profissionais;

—  Apesar das diferengas no modelo de contratagao, ambos os paises
tém em comum a mesma premissa — retracao do financiamento
do Estado no Ensino Superior — e o mesmo resultado — precariza-
¢ao da profissdo académica;

— Adeclaragao de Bolonha, por reunir consensos entre os varios
sectores do ensino superior serviu de porta de entrada para a
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implementacdo de medidas fundamentadas na teoria do novo
managerialismo publico, embora ja se evidenciasse essa ten-
déncia na politica cientifica introduzida a partir da década de
1990;

— Areconfiguracdo dos contextos e das condic¢oes de trabalho da
profissao académica foi induzida via politica cientifica, em que o
modelo de avaliacao implementado ¢ a “pedra de toque”;

— Onovo ethos universitario assente num novo modelo de conheci-
mento utilitarista lanca novos a profissao académica que nao sao
so diversificados, sao também contraditdrios.
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SIMPOSIO I | Crise, austeridade e educacio: analise
das consequéncias e antecipacdo de alternativas



A Educacdao na Europa do Sul

Constrangimentos e desafios em tempos incertos

Este Simposio tem como tema Crise, Austeridade e Educagio: andlise das
consequéncias e antecipagio de alternativas. Integra-se na linha 1 do
Encontro Ibérico de Sociologia da Educagao: Politicas Educativas na
Europa do Sul.

As institui¢des participantes sdo as seguintes: Observatorio de
Politicas de Educa¢ao e Formacao (CeiED/CES), CIES/ISCTE e Univer-
sidade de Valéncia.

Trata-se de um conjunto de comunicagdes que abordam duas di-
mensodes complementares. A primeira dimensao tem a ver com a anali-
se dos processos que, em nome da austeridade, tém vindo a contrariar
as dinamicas de democratizacdo da escola publica, em Portugal e em
Espanha, introduzindo, de modo mais visivel ou mais oculto, uma es-
cola virada para o mercado e para a selegao social precoce. Sao disso
exemplo a introducao de exames nacionais em todos os graus de esco-
laridade, o fim da Educagao de Adultos ou ainda o aumento do insu-
cesso escolar e a criacdo de um ensino dual. Esta analise baseia-se em
leituras da realidade das escolas e em trabalhos empiricos que eviden-
ciam, em Portugal, o mal-estar vivido pelos professores que, conside-
ram que o governo vai incutindo, através dos media, uma imagem
negativa (e injusta) da escola publica, de modo a criar ambientes propi-
cios para as suas politicas neoliberais.

A segunda dimensao prende-se com o papel que a sociologia da
educacao pode ter na anticipagao de alternativas para uma construgao
institucional, virada para a democratizagao e para os desafios do
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sec.XXI. Articulam-se, assim, andlises pds-facto e dimensdes analiticas
ante-facto ou prospectivas que enriquecem a “sociologia publica” e o
seu papel social. Com efeito, os saberes ja constituidos permitem ela-
borar cendrios e propostas fundamentadas, sem nos limitarmos a pes-
quisar as consequéncias negativas de politicas que se concretizam
numa certa anomia social.

As comunicagdes que se integram este simposio sao as seguintes:

—  Crise, austeridade e a (des) construgao da escola democratica.
—  Universidade e os desafios da profissao académica em Portugal e
Espanha: vozes vividas, vozes sentidas em tempos de crise.
—  Processos de dualizagao da educagao: a constru¢ao de um sistema
educativo a duas velocidades
— Laescuela anticipada, la tarea por hacer
Ana Benavente
(Coordenadora do simpdsio)



Capitulo 11
Crise, austeridade e a (des)construcao da escola
democratica

Sandra Queiroz

OP.Edu/CeiED/CES — http://www.op-edu.eu (sandra.m.queiroz@gmail.com)

Abstract

Analyzing the current situation in Portugal since 2011, we see a country thathas
avery high and long-term unemployment rate, we see a social territory where
the poor living conditions and hopelessness are a reality of everyday life of the
families, we find a country with the lowest expenditure on education in the Eu-
ropean Union and acknowledge the disinvestment and the crisis that has
developed in Education and School. Many are the problems: increase of stu-
dents/class, increase of teachers’ unemployment and working hours; enhance-
ment of the instrumental character of disciplines, extinction of non-curricular
subject areas and underestimation of courses featuring physical, artistic, civic,
personal, environmental and health education, in addition to the very low level
of integration of children and youth programs with special educational needs.
This way of (de)constructing the School has had consequences in the form of
Teachers live it. Exploratory data obtained lead us to the opinion of teachers on
educational policies and their consequences in school reality. Most respondents
belong to the 2nd and 3rd Education grade; they have practised for more than
11 years and some for more than 20 years. These participants, in its majority,
evaluate the educational policies negatively, and more than 32% of teachers as-
sess them up as very negative. From our perspective, we realize that schools are
deprived of resources for a democratic educational life as many areas of inter-
vention and development are devalued. We wonder yet whether, under the
pretext of crisis and austerity, they are transforming the nature of a demo-
cratic school that was under construction into a more selective school, more
commoditized. Also, being a teacher is again a “risk” activity.
Palavras-chave: Politicas Educativas; Austeridade; Crise; Educagao.
Keywords: Educational Policies; Austerity; Crisis; Education.
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Analisando a situagao atual em Portugal, podemos afirmar que existe,
desde 2011, uma mudanca do projeto de sociedade com base em op-
¢Oes ideoldgicas, nao tendo sido a Educagao poupada a essas mudan-
¢as. Atualmente, hd um desinvestimento na Educac¢do para Todos,
aumento das desigualdades entre criangas, jovens, professores e esco-
las. Esta destruicdo do setor educativo do Estado, para além de
pretender facilitar o embaratecimento desqualificante do ensino pu-
blico tem, também, como objetivo a criagao de “nichos de negdcio” na
administracao da Educacao.

Importa referir também alguns elementos do contexto mundial
que favoreceram e favorecem tais politicas de retrocesso a escola tradi-
cional, a escola das notas e dos exames, da selecao e da exclusao:

— Os mandatos das organizagdes internacionais relativos a educa-
¢do e, em particular, a for¢a das avaliagdes externas;

—  Aconcecao dominante da escola como um fator de “empregabili-
dade” num mundo desregulado, dominado pela finanga, com
menosprezo da formacao civica e critica das geragdes mais novas.

Num Pais que possui uma taxa de desemprego elevadissima e de longa
duracado, numa sociedade em que muitas criangas e jovens tém ambos os
pais desempregados, num territdrio social em que as mas condigoes de
vida e a desesperanca com que as familias encaram o quotidiano ¢ uma
realidade, seria impossivel nao haver crise na Educagao e na Escola.

O alinhamento dos decisores politicos com a agenda hegemodnica
supranacional encontra na crise um aliado na defesa de medidas que
nos conduzem perigosamente a uma regressao social. Como alerta,
G.Agamben “a crise transformou-se num instrumento de dominacao.
Serve para legitimar decisdes politicas e econdmicas que privam os ci-
dadaos de toda possibilidade de decisao” (2013). Os processos de su-
bordinacao e as exigéncias da economia capitalista em crise nao ficam
a porta da escola e tocam todos os aspectos da vida escolar.

Lembramos A. Touraine (2010) quando considera que a crise se-
para aeconomia da sociedade dividindo-a em dois: os que sofrem uma
crescente exclusao social (o autor surpreende-se com o siléncio destes)
e os que se posicionam em favor de orientagdes culturais e éticas respe-
itadoras dos direitos humanos.

Considerando, neste contexto, que a despesa em Educacao
¢ hoje, a mais baixa da Uniao Europeia, enumeremos algumas
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medidas implementadas dos ultimos trés anos que explicam essa
redugao:

— aumento de alunos por turma e das horas de trabalho dos
docentes;

— retorno a selegao precoce dos alunos, através de exames em todos
os graus de ensino;

— aumento do nimero de professores desempregados;

— desaparecimento das areas curriculares nao disciplinares e apoio
escolar aos alunos e, também, maior énfase a dimensao curricular
nas disciplinas de carater mais instrumental, em detrimento e me-
norizagao das de formacao global do aluno;

—  criacdo sistematica de uma gestao dos mega-agrupamentos, com
o regresso ao modelo unipessoal e tradicional do passado;

— menorizagao de Unidades Curriculares, tais como o Despor-
to/Educacao Fisica, a Educacao Artistica, a Educacao Civica, a
Educagao para a Saude, a Educacdo Ambiental, imprescindiveis
nos dias de hoje;

— tornar inexistente, no presente sistema educativo, de uma linha
de integracao de criangas e de jovens com necessidades educati-
vas especiais, questao incontornavel no que toca aos avangos civi-
lizacionais maiores.

Se a profissao de professor foi, outrora, frequentemente desvaloriza-
da, vivemos agora uma fase da nossa histdria em que, mais do que des-
valorizada, é menorizada, com consequéncias para a sua satisfagao e a
forma de ver a escola.

Como a maioria dos seus concidadaos, os professores véem os
seus vencimentos diminuidos, as suas horas de trabalho aumentadas e
asua profissao denegrida. As condic¢des de trabalho pioraram, a preca-
riedade chegou a profissao. A média europeia de abandono escolar
(Eurostat 2012) era de 13% enquanto em Portugal é de 20,8% (uma das
mais altas taxas, sabendo-se que em 2005 era de 38,8%).

Esta forma de (des) construir a Escola tem tido consequéncias na
forma dos Professores vivem a Escola e a consequéncia das suas
politicas.

Embora do ponto de vista ptblico nao tenha havido debates con-
sequentes sobre o que tem acontecido na escola, no terreno, na realida-
de das escolas, 0 mau estar ja ¢ evidente e demasiados professores
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partilham desconfortos, revoltas e relatos de experiéncia que revelam
perturbagdes nas formas de interagir tanto entre pares, como com os
responsaveis da gestao escolar.

Por outro lado, a nivel politico ha um discurso “fabricado” para
derrubar os professores e para denegrir aimportancia do seu papel na
escola, como se pode perceber pelas respostas obtidas no questiondrio
exploratorio submetido a professores da escola publica.

Os professores e as politicas educativas. Um estudo
exploratorio

Neste artigo, optamos por dar enfoque ao trabalho empirico, de modo
a analisar a realidade vivida, fugindo a elaboragdes teodricas sobre tex-
tos alheios. Os dados exploratdrios que aqui apresentamos sobre as
opinides de professores de escolas publicas sobre as politicas educati-
vas de 2011 a 2014 integram-se num projeto intitulado SER (Schools,
Evidences and Realities) que da voz aos parceiros educativos.

O quadro11.1, que representa uma breve caracterizacao da amos-
tra de docentes participantes no estudo exploratdrio-descritivo, pode-
mos verificar que, a maioria dos docentes inquiridos (85%) pertence
ao2°e 3°Ciclo de Ensino, 16% ao ensino secundario, 14% aos Cursos
CEF/CEFA e 11% ao 10 Ciclo. Ha um valor residual de 2,5% que inte-
gra o ensino pré-escolar, acreditando que pertencem a agrupamentos
que partilham espagos comuns em que se integram todos os niveis de
ensino. Cerca de 24% dos participantes afirma desempenhar fungoes
em mais do que um Ciclo de escolaridade ou via de estudo. A maioria
dos professores participantes (cerca de 80%) exerce fun¢des ha mais de
11 anos e, cerca de 60% fa-lo hd mais de 20 anos. Apenas 12,5% dos do-
centes tém menos de 10 anos de pratica pedagogica. A maioria (73%)
pertence ao Quadro Nacional Docente e 23% dos docentes tem de ou-
tro tipo de contrato.

De acordo com o observado no quadro 11.2, podemos afirmar
que: 74% dos docentes consideraram que a escola é avaliada como ne-
gativa (62%) ou muito negativa (12%) pelos portugueses. Apenas 26%
dos docentes inquiridos tém uma opinido positiva. Ninguém conside-
ra que esta avaliagao da Escola Publica possa ser muito positiva.

Na sequéncia desta questao, inquiriram-se os docentes sobre as ra-
zdes consideradas comojustificativas da forma como a sociedade portu-
guesa avalia a escola publica. Esta, foi a questao que mais enumeragoes
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Quadro 11.1 Caracterizagao do grupo de docentes participantes Regido de Lisboa e Porto — cidade
e periferia

Situacédo
na profissdo

Grau de ensino

a que pertencem Anos de servigo

> 20 anos de exercicio

1° Ciclo 1% > 58% S 73% QND
profissional
22 ¢ 32 Ciclo 81% < 25% Exerce fungdes entre 27% Outro tipo
11-15 anos de contrato
Ensino secundario 16% 14% Ha menos de 16 anos
Cerca Tem até 10 anos de profisséo

o,
CursosCEF/CEFA 14% de 10% docente

Exerce fungdes docentes num

A, 0, 0,
Pré-escolar 2,5% 2,5% tempo inferior a 5 anos

Nota: Cerca de 24% dos participantes participam num dos Ciclos, sendo que a segunda inscrigéo se refere aCursos
Profissionais/CEF/CEFA.

Quadro 11.2 Percepgéao dos professores sobre opinido da sociedade sobre a escola publica

Muito
Positivas

Muito

Positivas Negativas negativas

Enquanto docente e cidada(o) como
pensa que a sociedade portuguesa avalia 0% 26% 62% 12%
a Escola Publica? (B)

Total parcial 0% 26% 74%

teve. Foram enumeradas mais de 330 afirmagdes para explicar essas
opinides que, na sua maioria, corresponderam a razoes de conotagao nega-
tiva. Analisando todas as referéncias inscritas, foi possivel obter grandes
grupos de razoes referidas pelos docentes. Agrupamo-las considerando as
de conotacao negativa (6 dimensoes “D”) e as de conotagao positiva, em
que se inscrevem alguns dos participantes (4 dimensoes “C”).

Razdes de conotagao negativa:

— desinvestimento na Escola Publica;

— desconhecimento da realidade das Escolas;

— destruigdo da autonomia das Escolas e dos professores;

— degradacao das condigoes de trabalho com implicagdes no traba-
lho docente;
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— desrespeito pelos professores;

— desvalorizagao da profissao docente. (Esta desvalorizacao/des-
respeito é referida como de responsabilidade da Tutela para influ-
enciar os media e a opinido publica).

Razodes de conotagao positiva:

— credibilidade na Escola Publica (O estatuto profissional do servi-
¢o publico tem sido melhor do que o do privado);

— certeza de qualidade do servigo publico;

— confianca no trabalho dos Professores (Os professores continuam
a garantir e as familias sentem que os alunos tém acompanha-
mento de qualidade);

— competéncia dos Professores.

Se lermos as respostas, apercebemo-nos duma concordancia entre os
que consideram que a opinido publica tem, hoje, uma imagem negati-
va da Escola Publica e os que dizem o contrdrio. Com efeitos, estes di-
zem que, apesar da imagem negativa que € veiculada pelo executivo e
pelos media, a sociedade “ainda” tem confianca nos professores e na
Escola para Todos. Ou seja, todos tém consciéncia do desgaste que a
imagem dos professores e das escolas tem sofrido nos tltimos anos,
mas assim como eles proprios valorizam o seu trabalho e a escola, acre-
ditam que a opiniao publica nao partilha a mesma desconfianga que a
acdo do atual executivo traduz. E de sublinhar que estamos perante
uma “ofensiva” factual e simbolica destruidora e que serd de muito
lenta recuperagao. A desconfianga, a desvalorizagao, o desinvestimen-
to, os modos de controlo externos e a gestao centralizada concretizam
o Estado-minimo que o governo defende, a coberto da austeridade, do
controlo e do “rigor”.

Asrazdes concretas apontadas para esta avaliagao maioritariamente
negativa transmitem um clima de desconforto, de mal-estar e de amargu-
ra. “Degradacao, destruicao, desprestigio, desinvestimento” sao quatro
D’s que aparecem frequentemente nas respostas. Ha, contudo, razoes
apontadas de conotacao positiva, ou seja, os “C” associados a Credibili-
dade e Certeza de qualidade da Escola Ptblica, assim como, o reconheci-
mento da Competéncia e Confianga no trabalho dos Professores.

Da analise do quadro 11.3, é possivel constatar que: analisando
cada item de uma forma parcial (proporcional face a algumas das
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Quadro 11.3 Percepgédo dos docentes relativamente a avaliacdo sobre as politicas educativas
decididas e implementadas desde 2011

Muito Positi N . Muito
Positivas SEINES CERUIER negativas
Avaliacdo global das politicas educativas
decididas e implementadas desde 2011 0% 17% 50% 33%
Total parcial 0% 17% 83%
Pc':ilijtlit\?as Positivas | Negativas ne'\g;l;tlit\c/)as
Avaliagdo das medidas Exercicio da Profisséo 0% <20% 53% 30%
concretas adotadas no Clima da Escola 0% > 25% 46% 14%
periodo 2011 - 2014. Condicdes
(dimensdes consideradas)  Sociofamiliares 0% 20% 60% 20%
Total parcial o o, o,
(andlise da tendéncia em proporgao) 0% Apx. 25% 75%
P(la\ilijtlit?as Positivas | Negativas ne'\éllajtlit\(/)as
Opiniao dos docentes Curriculo 2,5% 28% 49% 21%
relativamente as medidas  Avaliagdo dos Alunos <2% 49% 36% 17%
implementadas na Escola  Mega-Agrupamentos 0% 10% 40% 50%
desde 2011. Gestao das Escolas 0% 40% 41% 25%
(dimensdes consideradas) Condigdes de Trabalho 4% 19% 44%, 33%
fotalparcial ) Apx.2% | 29% 70%
(analise da tendéncia em proporgéo)

questdes) verificAmos que, em todas as questdes e dimensdes coloca-
das em avaliagao, a opiniao da grande maioria dos professores é nega-
tiva, com todos os valores acima dos 70% e 80%. Numa analise mais
detalhada, verificamos que mais de 83% dos docentes fazem uma ava-
liacao negativa das politicas educativas desde 2011; mais de 50% refe-
rem-nas como negativas e mais de 32% como muito negativas. Pouco
mais de 17% dos professores avaliam-nas como positivas.

A avaliacao negativa que a maioria dos professores faz das politi-
cas quanto a organizagao das escolas, a sua gestao, aos curriculos, a
avaliacao dos alunos e ao exercicio da profissao nao pode ser ignorada.
Sao eles que, no dia-a-dia “fazem” a escola, trabalham para que Todos
aprendam, assumem a responsabilidade da escolarizagao das gera-
¢Oes mais novas.

O que a realidade nos mostra e este trabalho exploratorio (que
merece aprofundamento) confirma, é que o Ministério trata os pro-
fessores como “mangas-de-alpaca”, trata as escolas como fabricas e
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professores e alunos tornaram-se niumeros. Entre os argumentos que
invocamos contra a existéncia de exames no final de todos os ciclos de
escolaridade, conta-se um que vem a proposito referir: o regresso
destes exames traduz uma insuportavel desconfianga do governo em
relacdo ao trabalho realizado pelas escolas e pelos professores. Certa-
mente que muitos professores partilham este sentimento. No entan-
to, ndo podemos ignorar que houve um ndmero significativo de
respostas, que consideram positivas, as medidas relativas a avaliacao
e a gestao. Isso significa que ha professores que se identificam com a
gestao unipessoal e com a avaliacdo “tradicional”, o que sempre foi
evidenciado por estudos anteriores que fizemos sobre o corpo docen-
te. Ou porque tém um pensamento pedagogico semelhante ao que
inspira o atual governo ou porque se sentem assim mais “desrespon-
sabilizados”, desfazendo eventuais suspeitas quanto a qualidade da
sua agao — situagao que caracteriza os sistemas burocraticos, subli-
nhando a distancia entre “eles” (decisores e outros parceiros educati-
vos, incluindo a prépria opinido publica) e “nds”, os profissionais —
ha um ntmero significativo de professores que aceita estas medidas.
Como referimos, s6 a continuagao do projeto SER permitird compre-
ender as razdes que informam estas respostas.

Na nossa perspectiva, as politicas atuais desvalorizam a inclu-
sao, consideram a reproducao das desigualdades como “natural”,
abandonam os mais frageis — caso dos apoios as criangas e jovens
com “necessidades educativas especiais”, privam as escolas de recur-
sos necessarios para uma vida educativa democratica centrada na
formagao dos mais novos e desvalorizam as dreas das expressoes. Ser
professor, profissao que foi valorizada durante algumas décadas,
volta a ser uma atividade de “risco”.

Assim como avaliam negativamente a opiniao publica sobre a es-
cola — opiniao, dizem, como vimos, que decorre dos discursos e prati-
cas do préprio Ministério da Educa¢dao e dos media — o mesmo
acontece quanto aos obstaculos as aprendizagem dos alunos e as poli-
ticas concretas implementadas.

O clima das escolas piorou, diz a esmagadora maioria. Tornou-se
muito mais dificil ser professor, os curriculos sao mais pobres e mais
pesados, os exames vieram trazer uma avaliagao externa que, nanossa
perspectiva, se traduz negativamente no quotidiano escolar em todas
as suas dimensoes. O reforco da competicao, os rankings e toda uma
paraferndlia de supostas “evidéncias” sobre a qualidade do trabalho
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das escolas veio destruir muito do que a Escola Publica tinha construi-
do. As boas praticas que resistem, fazem-no pela existéncia, aqui e ali,
de diretores de agrupamentos e de equipas docentes que utilizam as
suas “margens de liberdade” — o que supode estabilidade e convicgoes
partilhadas — para as desenvolver.

nquiriu-se, ainda, os docentes através de uma questdo aberta, sobre
I d d tes at d tao aberta, sob
quais os fatores que, na sua percepcao, obstaculizam a aprendizagem.
Desocultaram-se quatro dimensoes:

— aorganizagao das escolas e os recursos a que tém acesso;

— os curriculos e a avaliagao dos alunos;

— aatitude eoenvolvimento dos alunos na relacao com a escola e
com a aprendizagem;

— as condicOes sociofamiliares.

As duas primeiras dimensoes remetem claramente para as recentes
medidas governamentais que reconfiguram de forma estruturante as
politicas educativas. O aumento do nimero de alunos por turma e a
afetacdao de menos recursos referidos pelos professores, revelam toma-
das de decisao que tém por base critérios de indole administrativista
em detrimento do caracter pedagogico. Aliam-se os cortes financeiros
em obediéncia ao programa de ajustamento externo a opgdes ideologi-
cas que introduzem também na escola a exigéncia cega da produtivi-
dade. A hipervalorizagao dos exames recentemente introduzidos nos
primeiros niveis de escolaridade, aumentando o nimero de repetén-
cias e a extensao e pouca atratividade dos curriculos também referidas
pelos professores, aliadas a extingao de areas curriculares de apoio e
integracao educativa, como a area Escola e o Estudo Acompanhado,
nao deixam duvidas quanto ao privilegiar de disciplinas de caracter
instrumental e a obsessao pelo controlo dos resultados expressa na pa-
raferndlia de processos estatisticos e de comparabilidades, de rankings
e outros dispositivos que estimulam a competitividade, a selegao pre-
coce e o elitismo.

As restantes dimensoes, percecionadas como fatores externos a
escola, como se de alguma forma fossem incontroldveis e “fatais”, sao
em grande parte reflexo do acentuar das desigualdades que, na escola,
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Quadro 11.4 Exemplos de algumas das referéncias apresentadas pelos docentes inquiridos

Sobrecarga do corpo docente.

Instabilidade de horarios.

Falta de componente pratica.

Condigbes fisicas da escola.

Desvalorizagédo da escola e dos professores.
Elevado n° alunos/turma.

Programas pouco atrativos.

A organizagao das escolas
e 0s recursos a que tém acesso

Muitos niveis de curriculo (para um sé professor).

Novas metas curriculares que agudizam curriculos extensos.
Os curriculos e a avaliagéo Exames em vez de aferigado; alteragao estrutura curricular.
dos alunos Programas extensos.

Exames nacionais.

Politica de chumbos por parte da tutela.

Desmotivagao.

Falta de condigbes das escolas.

Fraca valorizagédo da escola para a construgao do individuo.
Falta de assiduidade/abandono escolar/indisciplina.

Falta de perspetivas dos alunos (relativas ao futuro).
Comportamento inadequado que dificulta a aprendizagem.

A atitude e o envolvimento dos
alunos na relagdo com a escola
e com a aprendizagem

Baixa condigdo socioeconémica do agregado familiar.
Falta de estudo e poucamotivagao.

Ambiente social envolvente.

Nivel socioeconédmico dos alunos.

Mas condicdes socioeconémicas das familias.

Meio sociocultural que nao valoriza a escola.

As condi¢des sociofamiliares

geram nos alunos instabilidade emocional, sentimentos de revolta e
conflitualidade. Indisciplina, absentismo e desinteresse por parte
das familias sdo a parte visivel das consequéncias dos fenémenos de
empobrecimento e desemprego decorrentes de politicas de descri-
minagao social, e dos anseios de competitividade e elitizagao no
processo educativo. Nao esquecamos os inimeros estudos de socio-
logia da educagao que mostram a exaustao que as familias pouco
qualificadas e com problemas econdmicos e sociais, nao s6 tém mui-
ta dificuldade (para nao dizer impossibilidade) em acompanhar a
escolaridade dos seus filhos nos termos em que a escola o define,
mas tém também, muitas vezes, baixas expectativas quanto aos seus
resultados escolares.

Estes obstaculos externos sao, desde ha muito, apontados pelos pro-
fessores, cujas praticas, no atual modelo de escola e nas tentativas, nunca
continuadas, de o transformar, traduzem o mal-estar de uma escola que
nao ¢ para todos e que tem, hoje, todos os alunos. Sao um modo de
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sobrevivéncia legitimo e compreensivel, ja presente em estudos realiza-
dos nos finais dos anos 70. Aqui reside a “tragédia” da escola atual e das
politicas que a orientam.

O clima das escolas piorou, diz aesmagadora maioria dos inquiri-
dos. Tornou-se muito mais dificil ser professor, os curriculos sao mais
pobres e mais pesados, 0os exames vieram trazer uma avaliagao externa
que, na nossa perspectiva, se traduz negativamente no quotidiano es-
colar em todas as suas dimensoes. O refor¢o da competicao, os ran-
kings e toda uma paraferndlia de supostas “evidéncias” sobre a
qualidade do trabalho das escolas veio destruir muito do que a Escola
Publica tinha construido. Asboas praticas que resistem, fazem-no pela
existéncia, aqui e ali, de diretores de agrupamentos e de equipas do-
centes que utilizam as suas “margens de liberdade” — o que supde es-
tabilidade e convicgdes partilhadas — para as desenvolver.

Consequéncias da politica de austeridade sobre
a educacao e a escola. Breve sintese

Num documento elaborado em 2014 (relatorio anual) pelo Observato-
rio de Politicas de Educacao e Formagao, intitulado “O Estado da Edu-
cacaonum Estado Intervencionado” analisamos o desinvestimento do
atual governo na educacao e as consequéncias das suas politicas. Eis
uma breve sintese:

O or¢amento da Educagao passou de 1,4% do PIB em 1972, para 4,6% em
1995, até atingir 5,7% em 1998 (OCDE, Education at a glance, 2001). Atu-
almente, as despesas com a Educagao em Portugal rondam os 3,8%, tor-
nando-se o valor mais baixo de toda a Unidao Europeia. O ensino
superior e a ciéncia viveram em 2014 e 2015 uma avaliacao externa plena
de incidentes. Os centros de investigagao em ciéncias sociais e humanas
foram avaliados com critérios idénticos aos das ditas ciéncias exatas e 0s
resultados foram distorcidos e contestados. O pais assistiu a um inicio
de ano lectivo que se julgava ter ficado para tras na nossa historia. Alu-
nos sem professores, escolas sem aulas, obras interrompidas. Os cortes
traduziram-se em medidas tais como:

— aumento do numero de alunos por turma, retorno a selegao pre-
coce dos alunos, através de exames nacionais implementados em
todos os graus de ensino, com o intuito de “encaminhar” para a
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via profissional alunos com resultados inferiores, numalogica de
selecao social e de degradacao do estatuto e importancia da for-
macao profissional;

— aumento das horas de trabalho dos docentes. Dispensa de mi-
lhares de professores, o que conduziu a um aumento de 151% do
numero de professores desempregados (considerando os valores
de 2011);

— criagdo sistematica de uma gestao de mega-agrupamentos, tor-
nando muitas escolas mais distantes dos centros de decisao e re-
for¢ando o “anonimato” de alunos e de professores, com evidente
reforgo do poder dos diretores e com o regresso do modelo uni-
pessoal e tradicional do passado;

— promogao da concorréncia entre escolas, com base nos exa-
mes nacionais, traduzidos em rankings que se concretizam em
apoios as escolas melhor classificadas e em penalizagoes as pio-
res classificadas;

— centragao da dimensao curricular nas disciplinas de carater mais
instrumental, ou seja, o portugués e a matematica, com menoriza-
¢ao da formagao global do aluno. Menorizacao de Unidades Cur-
riculares, tais como o Desporto/Educagao Fisica, a Educacao
Artistica, a Educacao Civica, a Educacdo para a Saude, a Educa-
¢ao Ambiental, imprescindiveis nos dias de hoje;

— inexisténcia, no presente sistema educativo, de uma linha de in-
tegracao de criangas e de jovens com necessidades educativas es-
peciais, questdo incontornavel no que toca aos avangos civiliza-
cionais maiores.

Esta crise e o modo de a gerir em detrimento dos mais frageis econdmi-
ca e socialmente, com o seu cortejo de problemas — desemprego, per-
da da habitacao, caréncias materiais, falta de condigdes para o uso da
agua, luz e gas — configura reais problemas de saude publica e afecta
fortemente as criancas.

Dados de 2014 apontam que cerca de um tergo das criangas se en-
contra em situacao de pobreza, pois sao o grupo geracional mais afeta-
do. Esta é umarealidade gravissima pois nao falamos apenas das faltas
materiais mas, ainda, das dificuldades de aprendizagem. Tudo lhes
falta: alimentacao, apoio, bem-estar, condicdes para aprender e para
obter bons resultados. O insucesso e 0 abandono escolares estio, fatal-
mente, ligados a estas terriveis realidades.
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As escolas fazem o que podem: cantinas abertas nas férias, agdes
junto dos organismos caritativos. Contudo, o problema ultrapassa os
apoios pontuais e tem um efeito bem mais gravoso, pois muitas destas
consequéncias na escolaridade das criancas e dosjovens sao irrecupe-
raveis. Também os maus tratos fisicos e a negligéncia com criangas es-
tao a aumentar com as dificuldades das familias que nao conseguem
assegurar as necessidades basicas, tais como alimentagao, vestuario e
uma casa digna (Sociedade Portuguesa de Pediatria, 2014).

Os dados sao dispersos, tém logicas distintas e a sintese é dificil,
no entanto, alguns deles, a titulo de exemplo, ilustram a situagao atual.

Em 2014, mais de 50 mil criangas e jovens perderam o direito ao
abono de familia num tnico més (Dez 2013/Jan.2014), segundo dados
do Instituto da Seguranca Social.

Em Portugal, o maior problema de privagao das familias ¢ ao ni-
vel financeiro (43,3% na alimentacado e bens essenciais), seguindo-se os
tempos livres (29,4% na auséncia de atividades culturais e ou desporti-
vas), o dominio social (26,4% no enquadramento, conforto — ha mui-
tas criangas a viverem sozinhas com irmaos pouco mais velhos) e a
Educacgao (25,8%).

Portugal realizou nas tiltimas décadas um significativo esfor¢o de quali-
ficacao da populagao adulta. Em 2000 a criagao da ANEFA (Agéncia Na-
cional de Educagao e Formagao de Adultos) teve como objetivos a
realizacao de cursos articulados de Formagao Profissional (EFA) e a
construcao de Centros de Reconhecimento, Validacao e Certificagao de
Competéncias (RVCC), destinados a reconhecer e validar competéncias
adquiridas ao longo da vida para efeitos escolares e/ou profissionais.
Portugal foi posicionado, em 2010, pelo CEDEFOP, entre os trés paises
mais avancados da Europa na implementacao de sistemas nacionais de
validacao de aprendizagens nao formais e informais (a par da Franga e
da Noruega). A partir deste modelo, criaram-se, de modo alargado e ex-
tensivo os Centros de Novas Oportunidades (CNO’s).

Com o argumento de “auséncia de valor” dos processos RVCC
para o desenvolvimento da economia nacional, a equipa dirigente
do Ministério da Educagao inicia, em 2011, um processo de encerra-
mento dos Centros Novas Oportunidades, processo entretanto ja
concluido.
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E evidente que estas medidas tendem a destruir progressivamen-
te a construgao sustentada de um sistema assente numa concecao teo-
rico-pratica de valor internacionalmente reconhecido e indiciam a
apeténcia do atual governo para o ressurgimento do ensino recorrente
nas escolas publicas e para a criacao de um sistema dual de aprendiza-
gem, a que nao € alheia a alteragdo do nome da Agéncia Nacional para
a Qualificagao para Agéncia Nacional para a Qualificacdo e para o
Ensino Profissional.

Em conclusao, em 2014, o fosso entre pobres e ricos acentu-
ou-se e é 0o maior no conjunto dos paises da Unidao Europeia. As desi-
gualdades internas e externas aumentaram em Portugal (Firmino
da Costa et al., 2015) e, quanto a qualificacdao dos seus cidadaos, o
pais fica aquém tanto dos paises da europa donorte como dos paises
da europa ex-leste.

Perdemos, regredimos, retrocedemos em Educacgao. Temos esco-
las com mais problemas, mais insucesso e abandono escolar, como re-
vela (com aparente surpresa!) a recomendacao de fevereiro de 2015 do
Conselho Nacional de Educacao. Temos professores desagradados
com as politicas e um pais que parece ignorar ou querer ignorar esta
realidade.

E por isso que a articulagao entre o conhecimento da realidade e a
intervencao publica sdo cada vez mais importantes e urgentes, de
modo a contrariar discursos que culpabilizam as pessoas pela crise fi-
nanceira que vivemos, levando-as a aceitar, como um “castigo” as poli-
ticas neoliberais

Referéncias bibliograficas

Anibal, Graga (2013), “As organizag¢des internacionais e a educag¢ao publica em
Portugal”, in A Escola em Tempo de Crise: Problemas, Desafios e Perspetivas,
Lisboa, Edi¢des Universitarias Lus6fonas (OP.EDU).

Benavente, Ana (2013), “A escola como ficgao”, in A Escola Em Tempo de Crise:
Problemas, Desafios e Perspetivas, Lisboa, Edi¢des Luséfonas, (OP.EDU).
Bruno, Isabelle (2015), ““Des faits, des fai