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“Todas as pessoas deveriam ser capazes de seguir percursos de
aprendizagem da sua escolha, em vez de serem obrigadas a trilhar
caminhos pré-determinados conducentes a destinos especificos. Implica
isto, simplesmente, que os sistemas de educag¢do e formagdo deverdo
adaptar-se as necessidades e exigéncias individuais e ndo o contrario”.

(Comissao das Comunidades Europeias, 2000, p. 9)
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RESUMO



Assumindo como objetivo central, conhecer e caracterizar, no periodo 2008-
2018, a rede de qualificagdo disponivel no concelho de Monforte (considerando
os contextos formal e nao formal das aprendizagens), a presente investigacao
centrou-se num processo de cartografia educacional, através do qual se
identificaram as institui¢des que mais contribuem para a rede de qualificacdo do
territério e as aprendizagens que as mesmas disponibilizam.

A questao de partida deste estudo foi formulada do seguinte modo: “Qual o
universo de institui¢des com potencial educativo do concelho de Monforte e qual
o seu contributo para a educagdo da populagcdao?”. Apoés o mapeamento inicial,
procedeu-se a caracterizacdo das aprendizagens identificadas e foi tracado o
mapa de qualificagdo daquele concelho.

A andalise descritiva e inferencial evidencia que a maioria das instituigdes
inquiridas participa em atividades de educacdo e formacdo; valoriza a formacgao
profissional e a formagao informal, a partilha e a troca de conhecimentos; revela
preocupagdo com a responsabilidade social e estabelece parcerias institucionais.
Consideramos que estas instituigdes sdo um recurso importante para a elaboracgao
da Carta Educativa do Municipio de Monforte, uma vez que a maior parte das
mesmas indicou que as atividades de aprendizagem desenvolvidas tém muita
relevancia a nivel pessoal, familiar, social e profissional. Concluimos que todas
as instituigdes inquiridas tém potencial educativo e contribuem, em contextos
formais e ndo formais de aprendizagem, para a educagdo da populagdo do

concelho de Monforte.

Palavras-chave: Educacao Formal, Educaciao ndo Formal, Educa¢ao Informal,

Territéorio de Monforte, Cartografia Educacional.



ABSTRACT



Educational cartography of the municipality of Monforte (2008-2018)

Assuming as a central objective, to know and characterize, in the period 2008-
2018, the qualification network available in the municipality of Monforte
(considering the formal and non-formal contexts of apprenticeships), this
research focused on an educational mapping process, through which the
institutions that contribute most to the qualification network of the territory and
the apprenticeships that they make available were identified.

The starting question of this study was formulated as follows: “what is the
universe of institutions with educational potential in the municipality of
Monforte and what is their contribution to the education of the population?”.
After the initial mapping, the identified learnings were characterized and the
qualification map of that county was drawn.

The descriptive and inferential analysis shows that most of the institutions
surveyed participate in education and training activities; values professional and
informal training, sharing and exchange of knowledge; reveals concern with
social responsibility and establishes institutional partnerships. We consider that
these institutions are an important resource for the elaboration of the educational
Charter of the municipality of Monforte, since most of them indicated that the
learning activities developed have a lot of relevance on a personal, family, social
and professional level. We conclude that all the institutions surveyed have
educational potential and contribute, in formal and non-formal contexts of

learning, to the education of the population of the municipality of Monforte.

Keywords: Formal education, non-Formal education, Informal education,

Territory of Monforte, educational cartography.
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INTRODUCAO



Identificar e conhecer a rede de oportunidades de aprendizagem de um dado
territorio, considerando todas as modalidades de educac¢do e formagdo e as
institui¢des que as promovem, tem vindo a revelar-se um estudo importante, uma
vez que possibilita a avaliagdo do potencial educativo desse territorio (Nico, 2011).

O Municipio de Monforte localiza-se no Alto Alentejo ¢ ¢ um dos 15
Municipios que integram o Distrito de Portalegre. Monforte € composto por quatro
freguesias, designadamente: Assumar, Monforte, Santo Aleixo e Vaiamonte. A
populagdo total residente no concelho era de 7.245 habitantes no ano de 1960,
registando-se, depois, uma acentuada diminuicdo, em 2001, quando se
contabilizaram 3.393 habitantes. Em 2011, verifica-se um ligeiro decréscimo, tendo-
se identificado 3.329 cidaddaos (PORDATA, 2015). Conforme os Censos de 2021,
Monforte tem agora menos 337 habitantes (-10,1%), sendo que o nimero de
populacdo total residente em 2021 ¢ de 2992 habitantes.

Em 2019, 13,6% do total da populacdo residente com 15 e mais anos do
concelho de Monforte beneficiava do Rendimento Minimo Garantido e do
Rendimento Social de Inser¢do, tornando-se o segundo concelho do Alentejo com
maior percentagem de beneficiarios, ficando apenas atras do concelho de Mourao,
que contabilizava 14,7% (PORDATA, 2021). Salienta-se que estes dois apoios ndo
acumulam simultaneamente, pelo que estes dados fazem referéncia aos dois apoios
da Seguranca Social.

A taxa de analfabetismo total no concelho de Monforte, em 2011, era de
17,3%, a mais alta dos concelhos do Alto Alentejo. Segue-se o concelho de
Arronches com 16,5% e o concelho de Gavido com 15,4% (PORDATA, 2015). Em
2011, no que respeita a populagdo residente com 15 e mais anos, o concelho de
Monforte registava 678 individuos sem nivel de escolaridade e 899 pessoas possuiam
apenas o 1.° Ciclo do Ensino Basico (PORDATA, 2015).

Identificar, conhecer e caracterizar o universo das aprendizagens existentes
(disponiveis e concretizadas), no concelho de Monforte, durante o periodo 2008-
2018, foi a principal base de construcdo da presente investiga¢do, no ambito do tema
Cartografia Educacional, como linha de investigagdo. Assim, a questdo de partida

deste estudo foi formulada do seguinte modo: “Qual o universo de instituicoes com



potencial educativo do concelho de Monforte e qual o seu contributo para a
educacio da populacio?”.

A formagdo que possuo, em Animacdo Educativa e Sociocultural e na
Formacgao de Adultos e Desenvolvimento Local e o trabalho que desenvolvo na area
da Animacdo Sociocultural, desde 1998, contribuiram para o meu interesse pela
partilha de saberes entre as educagdes formal e ndo formal. Ao longo de 23 anos,
tenho vindo a trabalhar com pessoas de diversas faixas etarias, em diferentes
institui¢des de cariz educativo, social e comunitario, contribuindo, de algum modo,
para a sua formagao pessoal, profissional e social.

O interesse pelo tema surgiu em fung¢do da atividade profissional
desempenhada hé cerca de dez anos no territorio de Monforte, decorrente do cargo
de Técnica Superior de Educacdo especializada em Anima¢dao Educativa e
Sociocultural no Agrupamento de Escolas de Monforte, assim como das fung¢des
desempenhadas, enquanto mediadora da comunidade cigana do concelho. O trabalho
que realizo com as criangas e jovens e o contacto que mantenho com as suas familias,
também teve o seu contributo. O facto de estabelecer e manter uma relacdo estreita
com a populacdo do concelho de Monforte levou-me a refletir sobre a rede de
qualificacdo existente para a comunidade e sobre as suas reais necessidades de
formacao, educagdo e qualificacdo.

A necessidade de compreender a dindmica dos varios instrumentos locais para
uma politica educativa sustentada no concelho de Monforte foi uma das principais
motivagdes pessoais para melhorar o desempenho a nivel profissional no
agrupamento de escolas, com todos os alunos, enquanto animadora sociocultural e,
essencialmente, com os alunos de etnia cigana, enquanto mediadora do agrupamento.

Este estudo pretende conhecer e caracterizar, no periodo 2008-2018, a rede
de qualificagdo disponivel no concelho de Monforte (considerando os contextos
formal e ndo formal das aprendizagens). Neste quadro de investigagdo, foi
realizado um processo de cartografia educacional, através do qual se
identificaram as institui¢gdes que mais contribuem para a rede de qualificacdo do
territorio e as aprendizagens que as mesmas disponibilizam. Apo6s este
mapeamento inicial, procedeu-se a caracterizagdo das aprendizagens

identificadas e foi tracado o mapa de qualificacdo naquele concelho. Trata-se de



um estudo de caso e foram consideradas 38 institui¢des do concelho de Monforte.
A abordagem de investigacdo ¢ mista e a recolha de dados foi efetuada através
de um questionario aplicado presencialmente, o Questionario das Aprendizagens
Institucionais (Q.A.l.), composto por questdes de resposta fechada e de resposta
aberta. Este instrumento de recolha de dados de informagdo pertence ao Centro
de Investigagio em Educagdo e Psicologia da Universidade de Evora e a
Universidade Popular Tulio Espanca, tendo sido aplicado com as necessarias
adaptacoes. Considerou-se que o Q.A.l. era adequado a recolha de informacao
no ambito deste projeto de investigacdo, tendo em consideragao os seus objetivos.
No que respeita a validagdo, este questionario ja havia sido validado aquando da
sua construc¢ao.

Os principais objetivos da nossa investigacdo sao:

1. Conhecer o universo de instituigdes com potencial educativo do concelho de
Monforte;
1.1. Identificar as instituigdes com potencial educativo do concelho
de Monforte;
1.2. Caracterizar as instituicdoes com potencial educativo do
concelho de Monforte;
1.3. Caracterizar a dimensdao educativa das instituicées com

potencial educativo do concelho de Monforte;

2. Conhecer o contributo educativo das instituicdes com potencial educativo do
concelho de Monforte;
2.1. Identificar as aprendizagens disponibilizadas pelas instituigdes
com potencial educativo do concelho de Monforte (contexto formal
e nao formal);
2.2. Caracterizar as aprendizagens disponibilizadas pelas
instituigdes com potencial educativo do concelho de Monforte

(contexto formal e ndo formal);



3.Tracar uma cartografia educacional completa do concelho de Monforte,
partindo do universo de aprendizagens disponibilizadas pelas institui¢des com

potencial educativo desse territorio;

4. Avaliar do contributo do presente projeto de investigacdo para a Carta

Educativa do concelho de Monforte.

No que respeita a estrutura da nossa tese, optdmos por organiza-la em trés
partes, subdivididas em seis capitulos, cujo texto obedece a seguinte estrutura:

A Parte I inclui os capitulos 1 ¢ 2.

No capitulo 1, apresentamos uma breve reflexdo sustentada por uma
abordagem teorica e de revisdo bibliografica de varios conceitos referentes as
diferentes modalidades e contextos de educacdo que consideramos estruturantes
para a presente tese, designadamente: educagdo: um direito humano, os objetivos
de um desenvolvimento sustentavel, de acordo com a Organizacdo das Nagdes
Unidas, Educa¢ao Formal, Educacdao Nao Formal, Educa¢do Informal, Educacao
e Formacao de Adultos, Processo de Reconhecimento, Validagao e Certificagao
de Competéncias, Educacdo Permanente, Aprendizagem ao Longo da Vida,
Educac¢do e Desenvolvimento, Educagao ¢ Desenvolvimento Local, Educagao
Popular, Educacdo Comunitaria e Educacdo e Instituicdes escolares e ndo
escolares (associativismo).

No Capitulo 2, abordamos questdes relativas a Educacdo e ao Territorio,
nomeadamente, as Redes de Educag¢do e Formacdo, a Carta Educativa, a
Cartografia Educacional, as Cidades Educadoras e apresentamos alguns estudos
equivalentes ao que aqui se apresenta: a Arqueologia das Aprendizagens em
Alandroal e a consequente Carta Educativa; a Carta Educativa de Portel.

A Parte 2 compreende o Capitulo 3, no qual expomos o desenho da
investigacdo, referindo a questdo de partida e os objetivos da pesquisa, as opgdes
metodoldgicas, designadamente, os paradigmas em questdo, as abordagens

qualitativa, quantitativa e mista, o estudo ¢ a op¢ao assumida na investigacao.



Refere-se, ainda, o objeto da investigacdo, o processo de recolha da informacgao
e as técnicas de analise da informacao.

A Parte 3 inclui os Capitulos 4, 5 € 6. Assim, no Capitulo 4, caracterizamos
o territorio em investigagdo — Monforte, descrevendo o enquadramento
territorial, as caracteristicas geograficas, a acessibilidade e a mobilidade, as
caracteristicas demograficas, as caracteristicas econémicas, a dimensao social,
as caracteristicas culturais, a Carta Educativa do Concelho, o Conselho Municipal
de Educacgdo e o Plano Diretor Municipal.

No Capitulo 5, procedemos a apresentacdo, analise e interpretacdo dos
dados recolhidos, referindo a cultura organizacional das institui¢des, o universo
das aprendizagens institucionais, as atividades de aprendizagem e a
caracterizacdo das aprendizagens institucionais, 0s intervenientes nas
aprendizagens institucionais e os locais de realizagdo das atividades de
aprendizagem.

No Capitulo 6, apresentamos as conclusdes e sugestdes, descrevendo as
respostas a questdo de partida e aos objetivos da investigacdo, as grandes
conclusdes do estudo, as sugestdes para o territorio e para futuras investigacoes,
as limita¢des do estudo e o contributo do estudo para a formacado do investigador.

Por fim, apresentam-se as referéncias bibliograficas e legislativas
fundamentais no decurso da investigacdo e os anexos que incluem as informacgdes
consideradas importantes para a caracterizagdo institucional do concelho em

estudo e outros documentos utilizados na investigacao.



PARTE I -
ENQUADRAMENTO

TEORICO



CAPITULO I —-EDUCACAO:
MODALIDADES E
CONTEXTOS



1.1. Educac¢io: um direito humano

1.1.1. Organizacido das Nac¢oes Unidas — Objetivos de Desenvolvimento

Sustentavel

A Agenda 2030 ¢ uma agenda alargada e ambiciosa que trata as varias
dimensdes do desenvolvimento sustentdvel (social, econdmico e ambiental),
promovendo a paz, a justica e institui¢coes eficientes (Nag¢des Unidas, s/d).

A 1 de janeiro de 2016 entrou em vigor a resolu¢do da Organizagdo das

Nagdes Unidas (ONU) intitulada “Transformar o nosso mundo: Agenda

2030 de Desenvolvimento Sustentdvel”, constituida por 17 objetivos,

desdobrados em 169 metas, aprovada pelos lideres mundiais, a 25 de

setembro de 2015, numa cimeira memoravel na sede da ONU, em Nova

lorque (EUA) (UNRIC, 2018, p. 2).

Conforme Ban Ki-Moon, o entdo Secretario-Geral da ONU, os 17
Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS) sdo uma visdo comum para a
Humanidade e um contrato social entre os lideres mundiais e os povos. Sdo uma
lista das coisas a fazer para transformar o Mundo, em nome dos Povos e do
Planeta (UNRIC, 2018).

Os 17 ODS, aprovados por unanimidade por 193 Estados-membros da
ONU, reunidos em Assembleia-Geral, pretendem resolver as necessidades das
pessoas, quer nos paises desenvolvidos, quer nos paises em desenvolvimento,
salientando que ninguém deve ser deixado para tras (UNRIC, 2018). Os objetivos

aqui referidos sdo os seguintes:

1.  Erradicar a pobreza em todas as suas formas, em todos os lugares;
1i.  Erradicar a fome, alcancar a seguranca alimentar, melhorar a nutricdo e
promover a agricultura sustentavel,;
iii.  Garantir o acesso a saude de qualidade e promover o bem-estar para todos,

em todas as idades;



1v.

vi.

Vii.

viil.

1X.

xi.

Xii.

Xiil.

X1V.

XV.

XVi.

XVil.

Garantir o acesso a educacdo inclusiva, de qualidade e equitativa, e
promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos;
Alcangar a igualdade de género e empoderar todas as mulheres e raparigas;
Garantir a disponibilidade e a gestdo sustentavel da agua potavel e do
saneamento para todos;

Garantir o acesso a fontes de energia fidveis, sustentaveis e modernas para
todos;

Promover o crescimento econdémico inclusivo e sustentavel, o emprego
pleno e produtivo e o trabalho digno para todos;

Construir infraestruturas resilientes, promover a industrializagao inclusiva
e sustentavel e fomentar a inovacao;

Reduzir as desigualdades no interior dos paises e entre paises;

Tornar as cidades e as comunidades mais inclusivas, seguras, resilientes e
sustentaveis;

Garantir padrdes de consumo e de produgdo sustentaveis;

Adotar medidas urgentes para combater as alteracdes climdticas e os seus
impactos;

Conservar e usar de forma sustentavel os oceanos, mares € 0S recursos
marinhos para o desenvolvimento sustentavel;

Proteger, restaurar e promover o uso sustentavel dos ecossistemas
terrestres, gerir de forma sustentdvel as florestas, combater a
desertificagdo, travar e reverter a degradacao dos solos e travar a perda de
biodiversidade;

Promover sociedades pacificas e inclusivas para o desenvolvimento
sustentavel, proporcionar o acesso a justica para todos e construir
institui¢des eficazes, responsaveis e inclusivas a todos os niveis;
Refor¢ar os meios de implementagdo e revitalizar a parceria global para o

desenvolvimento sustentavel (UNRIC, 2018).
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No que respeita ao objetivo 4, que visa “Garantir o acesso a educagdo

inclusiva, de qualidade e equitativa, e promover oportunidades de aprendizagem

ao longo da vida para todos”, propde-se mais especificamente:

ii.

1ii.

iv.

vi.

Vii.

Até 2030, assegurar que todas as raparigas e rapazes completam o
ensino primdario e secundario, que deve ser de acesso livre, justo e
de qualidade, e que conduza a resultados de aprendizagem
importantes e eficazes;

Até 2030, assegurar que todas as raparigas e rapazes tenham acesso
a um desenvolvimento de qualidade na primeira fase da infancia,
assim como a cuidados e educacdo pré-escolar, de modo a que
fiquem preparados para a frequéncia do ensino primario;

Até 2030, assegurar a igualdade de acesso de todos os homens e
mulheres a educagdo técnica, profissional e superior de qualidade,
a precos acessiveis, abrangendo a universidade;

Até 2030, aumentar de forma consideravel o numero de jovens e
adultos que tenham habilitagdes relevantes, incluindo competéncias
técnicas e profissionais, para emprego, trabalho digno e
empreendedorismo;

Até 2030, extinguir as discrepancias de género na educacdo e
assegurar a igualdade de acesso a todos os niveis de educacdo e
formacdo profissional para os mais vulnerdveis, incluindo as
pessoas com deficiéncia, povos indigenas e criancas em situacdo de
fragilidade;

Até 2030, assegurar que todos os jovens e uma consideravel
proporcdo dos adultos, homens e mulheres, sejam alfabetizados e
tenham adquirido o conhecimento basico de matematica;

Até 2030, assegurar que todos os alunos obtenham conhecimentos
e competéncias necessarias para promover o desenvolvimento
sustentavel, inclusivamente, através da educagdo para o

desenvolvimento sustentavel e modos de vida sustentaveis, direitos

11



humanos, igualdade de género, promoc¢do de uma cultura de paz e
de ndo violéncia, cidadania global, valorizacdo da diversidade
cultural e da contribuicdo da cultura para o desenvolvimento
sustentavel;

viii.  Construir e melhorar as infraestruturas escolares adequadas as
criangas, sensiveis as deficiéncias e a igualdade de género, e que
proporcionem ambientes de aprendizagem seguros ¢ nao violentos,
inclusivos e eficazes para todos;

ix. Até 2020, aumentar consideravelmente, ao nivel global, o nimero
de bolsas de estudo para os paises em desenvolvimento, mais
especificamente para os paises menos desenvolvidos, pequenos
Estados insulares em desenvolvimento e paises africanos, para o
ensino superior, incluindo programas de formagao profissional, de
tecnologias de informagdo e de comunicagdo, técnicos de
engenharia e programas cientificos;

x. Até 2030, aumentar substancialmente o numero de professores
qualificados, inclusive através da cooperagdo internacional para a
formag¢do de professores, nos paises em desenvolvimento,
principalmente os paises menos desenvolvidos e pequenos Estados

insulares em desenvolvimento (UNRIC, 2018).

Segundo o atual secretario-geral da ONU, Antdénio Guterres, o mundo pode
“[...] dar um salto em dire¢do a sistemas progressistas que oferecam uma
educacdo de qualidade para todos como um trampolim para os Objetivos de
Desenvolvimento Sustentavel” (ONU News, 2020). De acordo com Guterres, “a
educacdo ¢ fundamental para ampliar oportunidades, transformar economias,
combater a intolerdncia”, preservar o planeta e alcangar os Objetivos de
Desenvolvimento Sustentdvel. Guterres considera que, impreterivelmente, a

educacdo tem que ser para todos (ONU News, 2021).
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Seguidamente, abordamos a Constitui¢do, a Lei de Bases do Sistema
Educativo Portugués e a Lei n.° 85/2009, de 27 de agosto, refletindo sobre os

direitos e garantias dos cidadaos e a organizag¢ao politica do Estado portugués.

1.1.2. A Constituicido e a Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués

Conforme o Conselho Nacional de Educacdo (CNE, 2016), a Lei de Bases
do Sistema Educativo “[...] estabelece o quadro geral do sistema educativo e pode
definir-se como o referencial normativo das politicas educativas que visam o
desenvolvimento da educag¢do e do sistema educativo”.

A Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués foi publicada a 14 de
outubro de 1986, tendo sido alterada posteriormente em 1997, 2005 ¢ 2009. As
duas primeiras alteragdes reportaram-se a assuntos relacionados com o acesso e
financiamento do ensino superior (1997 e 2005), e a ultima, em 2009, com o
estabelecimento do regime da escolaridade obrigatoéria para as criangas e jovens
que se encontram em idade escolar e a legitimacao da universalidade da educacdo
pré-escolar para as criangas a partir dos 5 anos de idade (CNE, 2016).

De acordo com o artigo 1.° da Lei n.° 85/2009, de 27 de agosto, que
estabelece o regime de escolaridade obrigatoria,

O sistema educativo ¢ o conjunto de meios pelo qual se concretiza o direito

a educacdo, que se exprime pela garantia de uma permanente acgado

formativa orientada para favorecer o desenvolvimento global da

personalidade, o progresso social e a democratizacdo da sociedade.

Salientamos a importancia do aspeto acima referido face a uma acgdo
formativa permanente. O artigo 2.° da Constituicdo da Republica Portuguesa
(1976) indica o seguinte:

i.  Todos os cidaddos portugueses tém direito a educagdo e a cultura;
ii. E, particularmente, da responsabilidade do Estado promover a
democratizagdo do ensino, assegurando o direito a uma justa e

efetiva igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolares;
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1ii.

iv.

No acesso a educacdo e na sua pratica ¢ assegurado a todos os
portugueses o respeito pelo principio da liberdade de aprender e de
ensinar, com tolerancia para com as possiveis escolhas;

O sistema educativo responde as necessidades que resultam da
realidade social, contribuindo para o desenvolvimento integral e
harmonioso da personalidade dos individuos, incentivando a
formacgao de cidadaos livres, responsaveis, autonomos e solidarios
e valorizando a dimensdao humana do trabalho;

A educagdo proporciona o desenvolvimento do espirito democratico
e pluralista, respeitador dos outros e das suas ideias, aberto ao
didlogo e a livre troca de opinides, formando cidadaos capazes de
julgarem com espirito critico e criativo o meio social em que vivem
e de se dedicarem a sua transformagao progressiva (Constitui¢ao da

Republica Portuguesa, 1976).

O artigo 3.° da Constitui¢do da Republica Portuguesa, refere-se aos

principios organizativos, ou seja, a forma como o sistema educativo portugués se

organiza de modo a alcancar determinados objetivos, dos quais destacamos os

seguintes:

1.

111.

Assegurar o direito a diferenca, respeitando as personalidades e os
projetos individuais da existéncia, assim como considerar e
valorizar os diferentes saberes e culturas;

Desenvolver a capacidade para o trabalho e proporcionar, com base
numa solida formacdo geral, uma formacdo especifica para a
ocupac¢ao de um justo lugar na vida ativa que possibilite a todas as
pessoas prestarem o seu contributo ao progresso da sociedade em
conciliacdo com os seus interesses, capacidades e vocagao;
Contribuir para a realizacdo pessoal e comunitaria dos individuos,

quer pela formacdo para o sistema de ocupagdes socialmente tuteis,
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S€:

iv.

vi.

quer pela pratica e aprendizagem da utilizagdo criativa dos tempos
livres;

Descentralizar, desconcentrar ¢ diversificar as estruturas ¢ acgdes
educativas de modo a que sejam corretamente adaptadas as
realidades, contribuam para uma elevada participacdo das
populag¢des, uma adequada inser¢do no meio comunitario e decisdes
eficientes;

Contribuir para a correcao das assimetrias de desenvolvimento
regional e local, procurando implementar em todas as regides do
Pais a igualdade no acesso aos beneficios da educagdo, da cultura e
da ciéncia;

Assegurar uma escolaridade de segunda oportunidade aos que dela
ndo puderam usufruir na idade prépria, aos que procuram o sistema
educativo por motivos profissionais ou de promog¢do cultural,
devidas, nomeadamente, a necessidades de reconversdo ou
aperfeicoamento resultantes da evolu¢do dos conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos (Constitui¢ao da Republica Portuguesa,

1976).

O Artigo 4.° refere-se a organizacdo geral do sistema educativo. Salienta-

1.

O sistema educativo integra a educagao pré-escolar, a educacao
escolar e a educacao extraescolar;

A educacdo extraescolar contempla as atividades de alfabetizacdo e
de educacdo de base, de aperfeicoamento e atualizagdo cultural e
cientifica e a iniciagdo, reconversao e aperfeigoamento profissional
e desenvolve-se num quadro aberto de iniciativas diversas, de
natureza formal e ndo formal (Constituicio da Republica

Portuguesa, 1976).
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Conforme o Artigo 19.° da Lei de Bases do Sistema Educativo (1986),
referente as modalidades especiais de educacdo escolar, constituem modalidades
especiais de educacdo escolar:

i. A educagdo especial;

ii. A formacao profissional;

1ii. O ensino recorrente de adultos;

iv. O ensino a distancia;

v. O ensino portugués no estrangeiro.

Cada uma destas modalidades ¢ parte integrante da educacdo escolar, mas
rege-se por resolugdes especiais.

O Artigo 22.° diz respeito a Formacdo profissional. Esta, para além de
complementar a preparagdo para a vida ativa iniciada no ensino basico, pretende
alcancar uma integracdo dindmica no mundo do trabalho através da aquisi¢do de
conhecimentos e de competéncias profissionais, de modo a responder as
necessidades de desenvolvimento e a evolucdo tecnoldgica do pais.

Por sua vez, o Artigo 23.° refere-se ao Ensino Recorrente de adultos:

1.  Para as pessoas que ja ndo se encontram na idade normal de frequéncia
dos ensinos basico e secundario ¢ organizado um ensino recorrente;

ii. E também destinado aos individuos que ndo tiveram oportunidade de se
enquadrar no sistema de educagdo escolar na idade normal de formagao,
procurando-se a eliminag¢do do analfabetismo.

Tém acesso a esta modalidade de ensino as pessoas:

a) Ao nivel do ensino basico, a partir dos 15 anos;

b) Ao nivel do ensino secundario, a partir dos 18 anos.
1ii.  Este ensino confere os mesmos diplomas e certificados que os conferidos

pelo ensino regular, sendo as formas de acesso e os planos e métodos de

estudos organizados de modo diferente, tendo em conta os grupos etarios

a que se destinam, a experiéncia de vida adquirida e o nivel de

conhecimentos demonstrados.

iv. A formagdo profissional pode ser também organizada de forma recorrente.
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O Artigo 24.° refere-se ao Ensino a distancia. Este, através do recurso aos
suportes multimédia e as novas tecnologias da informacgao, constitui uma forma
complementar do ensino regular e, simultaneamente, uma modalidade alternativa
da educagdo escolar.

O Artigo 26.° contempla a Educagdo extraescolar. Esta tem como objetivo
possibilitar a cada individuo alargar os seus conhecimentos e desenvolver as suas
potencialidades, em complemento da formagao escolar ou em suprimento da sua
caréncia. Integra-se numa perspetiva de educacdo permanente e visa a

globalidade e a continuidade da agdo educativa. A educagdo extraescolar

pretende:

1. Eliminar o analfabetismo literal e funcional;

1. Contribuir para a igualdade de oportunidades educativas e
profissionais dos que ndo frequentaram o sistema regular do ensino ou
o abandonaram precocemente, nomeadamente através da alfabetizagado
e da educac¢do de base de adultos;

1ii. Contribuir para atitudes de solidariedade social e de participagdo na
vida da comunidade;

1v. Preparar para o emprego, através de agdes de reconversdo e de
aperfeigoamento profissionais, os adultos cujas qualifica¢des ou treino
profissional se tornem inadequados face ao desenvolvimento
tecnolégico;

V. Desenvolver as aptiddes tecnoldgicas e o saber técnico que
possibilitem ao adulto a adaptagdo a vida contemporanea;

Vi. Assegurar a ocupagdo criativa dos tempos livres de jovens e adultos

com atividades de natureza cultural.

As atividades de educagdo extraescolar podem ocorrer em estruturas de
extensdo cultural do sistema escolar, ou em sistemas abertos, recorrendo a meios
de comunicagio social e a tecnologias educativas especificas e adequadas. E da
competéncia do Estado proporcionar a realizagdo de atividades extraescolares e

apoiar as que, neste campo, sejam da iniciativa dos municipios, associagdes
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culturais e recreativas, associacdes de pais, associagdes de estudantes e
organismos juvenis, associacdes de educagdo popular, organizacdes sindicais e
comissoes de trabalhadores, organizagdes civicas e outras.

O Estado, para além de contemplar a dimensdo educativa da programacao
televisiva e radiofoénica em geral, garante a existéncia e funcionamento da radio
e da televisdo educativas, numa perspetiva de pluralidade e diversidade de
programas, cobrindo tempos didrios de emissao suficientemente alargados e em
horérios diversificados.

O Artigo 40.° refere-se aos Recursos materiais da Rede escolar:

1. Compete ao Estado criar uma rede de estabelecimentos publicos de
educacdo e ensino que satisfaca as necessidades de toda a populagao;

1. O planeamento da rede de estabelecimentos escolares deve contribuir
para a eliminagdo de desigualdades e assimetrias locais e regionais, de
modo a assegurar a igualdade de oportunidades de educacgdo e ensino a
todas as criangas e jovens.

O Artigo 44.° menciona os Recursos educativos, ou seja, todos os meios
materiais utilizados para conveniente realizacdo da atividade educativa. Sdo
recursos educativos priorizados, a necessitarem de especial atengao:

i. Os manuais escolares;

ii. As bibliotecas e mediatecas escolares;

111. Os equipamentos laboratoriais e oficinais;

1v. Os equipamentos para educacdo fisica e desportos;
v. Os equipamentos para educagao musical e pléstica;
vi. Os centros regionais de recursos educativos.

De modo a apoiar e complementar os recursos educativos existentes nas
escolas e ainda com o objetivo de racionalizar o uso dos meios existentes sera
incentivada a criacdo de centros regionais que possuam recursos adequados e de
meios que permitam criar outros, conforme as necessidades de inovacdo
educativa.

Neste contexto, seguidamente, refletimos sobre a relagdo entre a educacao

e o desenvolvimento.
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1.1.3. Educac¢io e Desenvolvimento Humano

A educagdo esta intrinsecamente correlacionada com o desenvolvimento,
fazendo parte integrante deste. Como tal,

[...] entendemos que a educacdo deve ser considerada como um fenémeno

social, em evolu¢do permanente, exigindo coeréncia, motivacdo e

participagao dos seus actores, em articulagdo com o projecto, a identidade

e a visdo prospectiva das politicas educativas, de formagdo e de

investigacdo que as orientam (Arroteia, 2008, p. 14).

Jorge Arroteia (2008) considera que o desenvolvimento ¢ um processo
complexo, o qual diz respeito a expansido e crescimento da economia, mas
também as mudangas sociais e culturais associadas. Assim, considera-se
relevante a formacao dos recursos humanos e o aumento dos conhecimentos, das
competéncias ¢ das aptiddes para o trabalho, de todos os membros da sociedade
(UNESCO, 1965, cit. por Arroteia, 2008, p. 14). Afinal, “E através da educacao
que nos transformamos, nos desenvolvemos e nos tornamos mais humanos”
(Nico, 2016, p. 3).

No dmbito do desenvolvimento da politica e do planeamento da educagio,
a acdo educativa abrange varios tipos de iniciativa, principalmente de carater
pedagdgico e administrativo, orientadas pela escola, pelos docentes, pelo poder
central e concretizadas pelas organizagdes escolares, pelo poder local e pelas
institui¢des locais, dirigidas a populacdo escolar e a comunidade. Podem ainda
incluir programas especificos, de cariz educacional e formativo, de intervenc¢do
social e educativa, assim como projetos diferenciados, direcionados para publicos
especificos (Arroteia, 2008).

O conhecimento da comunidade onde a escola esta inserida condiciona a
decisdo estratégica e a orientacdo global das atividades a serem realizadas pela
escola. Arroteia (2008) considera mesmo que o Estado deve estimular esta
funcdo, pois constitui uma condicdo fundamental para se alcancar o

desenvolvimento endégeno e a promogao social dos diferentes territorios.
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Considerando a prevaléncia da dimensdo humana sobre as dimensdes
sociopolitica, pedagdgica e econdmica, o mesmo considera fundamental a
elaboracdo de estratégias educacionais que assegurem um desenvolvimento
economico adequado, a divisao da riqueza, a promoc¢ao das igualdades de acesso
a educacdo e do sucesso educativo, o equilibrio entre a qualidade e a quantidade
do ensino, a satisfacdo das necessidades basicas dos profissionais da educagdo e
dos alunos, a insercdo apropriada dos estabelecimentos de ensino no contexto
social, econdmico e cultural e a consolidacdo de um sistema de gestdo humanista
que proporcione a participagdo (Arroteia, 2008).

De acordo com Nico (2016), os sistemas de qualificagdo formais deverao
conhecer, dar valor e integrar todas as aprendizagens realizadas pelas pessoas ao
longo das suas vidas, considerando todos os contextos e ambientes em que as
mesmas aconteceram. E fundamental partir do pressuposto de que tudo o que
aprendemos tem um valor intrinseco e contribui para o desenvolvimento do ser
humano e para a qualidade da sua participagdo no dominio cultural, social e
econdémico.

O desenvolvimento humano ¢ “[...] uma estruturante ¢ decisiva dinamica
vital que ocorre nas dimensdes individual e coletiva, uma vez que os individuos
interagem em permanéncia com aqueles com quem coexistem, nas suas
comunidades, familias, instituicdes e contextos informais” (Nico, 2016, p. 4).
Neste processo, o desenvolvimento também ¢, e fundamentalmente, o resultado
de todas as interacdes que os sujeitos estabelecem entre si.

Deste modo, considera-se que o desenvolvimento ¢ um processo no qual
os individuos alargam as suas escolhas com base nas capacidades e nas decisdes
que tomam ao longo da sua vida. Neste contexto, a educacdo ¢ a principal
ferramenta na criagdo e expansado de capacidades e conhecimentos, assim como a
base de uma gestdo autonoma, solidaria e socialmente consciente e ponderada,
da aprendizagem (Nico, 2016).

O Relatorio do Desenvolvimento Humano apela

ao acesso universal aos servigos sociais basicos, em especial saude e

educacdo, a uma protecdo social mais forte, designadamente pensodes e
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subsidios de desemprego, € a um compromisso com o pleno emprego que
reconhega que o valor do emprego vai muito além do rendimento que gera.

(PNUD, 2014, p. IV).

De acordo com o mesmo relatério, as pessoas que possuem capacidades
essenciais limitadas, no dominio da educacdo e da saude, por exemplo, estdo
menos preparadas a viver com facilidade vidas que valorizem. Além do mais, as
suas op¢des podem ser limitadas ou restringidas por obstdculos sociais e outras
agdes de exclusdo. Juntamente, as capacidades limitadas e as escolhas
restringidas, impossibilitam-nas de enfrentar as ameacgas (PNUD, 2014). “Por
conseguinte, as intervengdes atempadas— como, por exemplo, investimentos na
educac¢do na primeira infancia—revelam-se decisivas” (PNUD, 2014, p. 5).

O Relatério do Desenvolvimento Humano de 2019 menciona que, para
além da desigualdade econdomica, existem desigualdades noutros setores
fundamentais do desenvolvimento humano, como a saude, a educagao, a
dignidade e o respeito pelos direitos humanos. Com efeito, as desvantagens no
campo da saude e da educacdo (quer sejam dos proprios, quer sejam dos pais)
interrelacionam-se e, a maioria das vezes, aumentam ao longo da vida (PNUD,
2019).

Acrescente-se que as desigualdades tém logo inicio no acaso do lugar de
origem de uma crianga ¢ podem acentuar-se com o passar dos anos. Em vista
disso, as criangas nascidas no seio de familias pobres podem ndo ter
possibilidades de pagar as despesas relativas a educacdo, ficando em
desvantagem ao procurarem encontrar um emprego. E possivel que estas criancas,
quando entrarem no mercado de trabalho, penalizadas por intimeras
desvantagens, recebam vencimentos inferiores aos das provenientes de familias
com maior rendimento (PNUD, 2019).

Em primeiro lugar, apesar do progresso, o mundo ndo esta em vias de

erradicar as privagdes extremas no campo da saude e da educagao até 2030,

visto que ainda se estima que, todos os anos, morram 3 milhdes de criangas

com idades inferiores a 5 anos (pelo menos 8§50.000 acima da meta tragada
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nos Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel) e que 225 milhdes de
criangas abandonem a escolaridade. Em segundo lugar, as discrepancias
estdo a diminuir, em parte, porque as pessoas no topo tém pouca margem

para continuarem a progredir (PNUD, 2019, p. 7).

Inquestionavelmente, as desigualdades entre as pessoas podem comecgar
antes do nascimento, podendo agravar-se ao longo da vida. Quando isso ocorre,
pode conduzir a desigualdades persistentes. Isto pode acontecer de diversas
formas, particularmente nas inter-relacdes entre a saude, a educagdo e o estatuto
socioeconomico dos pais das crian¢as. Os rendimentos e as circunstancias dos
pais influenciam a saude, a educacdo e os rendimentos dos respetivos filhos
(PNUD, 2019).

Por conseguinte, as politicas pré mercado que pretendem igualar as
oportunidades, no dominio da saude e da educagdo, durante a infincia sdo
igualmente importantes - tal como as politicas pés-mercado, no que respeita aos
impostos sobre o rendimento e a riqueza, as transferéncias publicas e a protecao
na area social (PNUD, 2019). Também “Os sistemas educativos, entendidos como
o conjunto de politicas publicas e respetivos instrumentos de concretizagao,
devem promover o desenvolvimento humano, cultural, social e econdémico,
privilegiando a coesdo social e territorial e promovendo a igualdade de
oportunidades” (Nico, 2016, p. 9).

Nos paises em vias de desenvolvimento, procura-se consolidar as politicas
sociais destinadas a uma classe média que se mantém ainda numa situagao
vulneravel. Nalguns destes paises, as pessoas da classe média pagam mais pelos
servigos sociais do que recebem e, muitas vezes, consideram a qualidade dos
cuidados de saude e da educacdao mediocre (PNUD, 2019).

A andlise de alguns destes fatores implica que as politicas tenham, como
objetivo, enfatizar uma educag¢io de elevada qualidade em todas as faixas etdrias,
incluindo ao nivel pré-primario, ao contrario do foco nas taxas de matricula no

ensino primario e secundario (PNUD, 2019).
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E através da educagiio que os estudantes vindos de meios desfavorecidos
podem aumentar a possibilidade da respetiva mobilidade social. No entanto, no
caso das criangas que abandonam muito cedo a escola ou que ndo beneficiam de
uma educac¢ao de elevada qualidade, as desigualdades na aprendizagem podem
tornar-se um embuste, com consequéncias vitalicias e até mesmo intergeracionais
(PNUD, 2019).

Em seguida, refletimos sobre a educacao e o desenvolvimento local.

1.1.4. Educacdo e Desenvolvimento Local

Ao refletirmos sobre a relacdo existente entre a educagdo ¢ o
desenvolvimento local, constatamos que “[...] a sustentabilidade de um territério
tem maiores probabilidades de sucesso se existir capacidade instalada de agao e
de governacdo que assuma a gestdo estratégica diferenciada dos recursos
existentes, neste caso educativos, como pressuposto de base” (Saude, Lopes &
Machado, 2017, p. 55).

Os sistemas educativos tém defrontado alteracdes consideraveis,
consequéncia da universalizagdo da escolaridade pos-priméria e das numerosas
missdes que a sociedade entrega a escola, assim como das exigéncias de
participagdo e descentralizacdo desenvolvidas nos estados democraticos. Por
conseguinte, a demanda de uma politica educativa organizada a partir do local
reine-se ao principio de descentralizacdo administrativa vigente na Constitui¢do
da Republica Portuguesa e o papel relevante atribuido aos Municipios no campo
da educacdo (Machado, Alves, Fernandes, Formosinho & Vieira, 2014).

Depois da Il Guerra Mundial, a educag¢do transformou-se num objeto de
procura cada vez mais abrangente, o que levou os Estados a considerd-la como
responsabilidade sua, mas de ora em diante, como uma forma de desenvolvimento
economico e cultural da sociedade (Formosinho & Machado, 2014).

Em 1984, o governo portugués entrega as autarquias competéncias em
assuntos de investimentos publicos no campo da educacdo e do ensino: os centros

de educacdo pré-escolar; as escolas dos niveis do ensino bdasico; as residéncias e
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os centros de alojamento para estudantes dos niveis de ensino que constituem o
ensino bdasico; os transportes escolares; outras atividades complementares da
acdo educativa na educacdo pré-escolar e no ensino basico, nomeadamente a acao
social escolar, a ocupac¢ao de tempos livres e os equipamentos para educagdo de
base de adultos (Fernandes, 2005, cit. por Formosinho & Machado, 2014).

No comeg¢o dos anos 90, mediante a elaboracdo de varios programas de
intervencao e da criagdo de sistemas de incentivos a qualidade da educacdo, sao
promovidas modalidades diferenciadas de “juncdo” de estabelecimentos de
ensino, entre os quais, o programa Territérios Educativos de Intervengdo
Prioritaria — TEIP (Despacho n.° 147-B/ME/96, de 1 de agosto). Os TEIP
localizam-se em dareas assinaladas por sérios problemas sociais, econdémicos ¢
culturais e por um grande numero de alunos matriculados em programas de apoio
educativo e/ou com dificuldades de integragcdo multicultural.

O programa TEIP pretende responder, de forma contextualizada, aos
problemas que as comunidades locais enfrentam, constituindo-se como pratica
das politicas educativas nos territorios, nas quais o Estado mantém um papel
regulador e estruturante do sistema publico nacional de educagdo e ensino. Por
conseguinte, o incentivo nacional a territorializacdo das politicas educativas
tenciona mobilizar os atores locais para a criacdo de agrupamentos de escolas e,
simultaneamente, reunir condi¢des para a reformulacdo das cartas escolares dos
concelhos e o reordenamento da rede escolar (Formosinho & Machado, 2014).

O Decreto-Lei n.° 7/2003, de 15 de janeiro, vem regulamentar o Conselho
Municipal de Educagdo, uma instancia local de coordenac¢do e consulta. A este

orgdo compete decidir sobre:

a) O acompanhamento do processo de criacdo e de atualizagdo da carta
educativa;

b) A avaliacdo dos projetos educativos a desenvolver no municipio;

c) A adequacdo das formas de acdo social escolar as necessidades locais
(como os apoios educativos, os transportes escolares e a alimentacao);

d) Intervir na qualificacdo e requalificacdo do parque escolar;
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e) Os programas e acdes de prevencao e seguranca dos espagos escolares e
Seus acessos;
f) Medidas de desenvolvimento educativo:
1. apoio a criangas e jovens com necessidades educativas especiais;
ii.  preparagdo de atividades de complemento curricular;
iii.  qualificagdo escolar e profissional dos jovens;
iv.  criacdo de ofertas de formagao ao longo da vida;
v. desenvolvimento do desporto escolar;
vi. apoio a iniciativas de carater cultural, artistico, desportivo, de
protecdo e preservagdo do meio ambiente e de educacdo para a

cidadania.

g) Analisar o funcionamento dos estabelecimentos de educagdo pré-escolar
e de ensino (verificar as caracteristicas e a adequagdo das instalagdes onde
funcionam, o desempenho do pessoal docente e nao docente ¢ a

assiduidade e o sucesso escolar das criangas ¢ alunos);

h) Propor a¢des adequadas a promocgdo da eficiéncia e eficacia do sistema
educativo (Decreto-Lei n.® 7/2003, de 15 de janeiro, art.° 4.°, n.°s 1 e 2,

referido por Formosinho & Machado, 2014, p. 26).

A criacdo dos conselhos municipais de educagdo estd inserida numa
politica de descentralizagdo administrativa, aproximando os servigos das
populac¢des, mas também exigindo a sua coordenacdo a nivel local, pertencendo
agora aos municipios a competéncia politica de mobilizar os servigos centrais
com extensdes na localidade e os seus responsdveis para satisfazer as
necessidades das populagdes (Formosinho & Machado, 2014). Neste contexto,

a ligacdo da escola ao territério abre também a sua administragdo a

participacao de elementos exteriores. Na sequéncia da Lei de Bases de

1986 que preconiza o principio da participagdo de professores, pais,

alunos, pessoal ndo docente, autarquias, representantes dos interesses

socioeconomicos, culturais e cientificos na administracdo das escolas
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bésicas e secundarias, o regime de autonomia, administragdo e gestao das
escolas de 1998 cria a Assembleia de Escola como “6rgdo responsavel pela
defini¢ao das linhas orientadoras da atividade da escola” e como “d6rgao
de participagdo e representacao da comunidade educativa” (Decreto-Lei
n.° 115-A/98, de 4 de maio, art.° 8, n.°s 1 e 2) (Machado & Formosinho,
2014, p. 27).

Segundo Fernandes (2014), em Portugal a intervencdo dos municipios no
campo educativo evidenciou-se depois da instauragdo da democracia em 1974,
cujo regime reforgou e valorizou a participagdo municipal. Também os sistemas
educativos centralizados sentiram dificuldades em fazer face aos problemas
manifestados na sociedade moderna, contribuindo para o refor¢o das interacdes
entre as escolas, municipios e outras institui¢des e organizagdes locais. Deste
modo, as ligagdes locais sdo fortalecidas mediante a concretiza¢do de parcerias,
projetos em conjunto, redes colaborativas, envolvendo uma grande variedade de
atores e movimentos numa ac¢do educativa abrangente e envolvente (Fernandes,
2014). Neste contexto,

1sso resultou inicialmente da propria autonomia politica e financeira do

municipio perante o poder central, consignada na Constituicdo de 1976,

através da qual se afirmou como um poder local com atribuigdes,

competéncias, recursos financeiros e capacidades de iniciativa em varios

dominios, entre os quais a educacao (Fernandes, 2014, p. 43).

Quando, em 1987, o Governo promoveu o Projeto Integrado de Promoc¢ao
do Sucesso Educativo (PIPSE) e, em 1997, o TEIP com a finalidade de combater
0 insucesso escolar em territérios particularmente deteriorados, em ambas as
situagdes foi solicitada a participagdo municipal (Fernandes, 2014). Em 2003, os
Conselhos Locais de Educag¢do foram reformulados, passando a ser designados
por Conselhos Municipais de Educa¢do, sendo atribuido ao municipio a
responsabilidade de elaborar a carta educativa municipal. Esta possibilita a

reorganizacdo da rede de servigos educativos, a definicdo de uma politica
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educativa local e ainda a avaliagdo do desempenho dos estabelecimentos
educativos publicos do concelho (Fernandes, 2014).

Apesar dos territorios municipais serem um lugar onde diversos atores
intervém, no dominio da educacdo formal, tém sido as escolas e as cdmaras
municipais os agentes determinantes. As familias, as associagdes e as institui¢des
culturais e sociais tém desempenhado um papel mais de beneficiarios ou agentes
secundarios (Fernandes, 2014). Contudo, as situagdes tendem a alterar-se, pois
também estdo a transformar-se as culturas locais, desenvolvendo-se imposigdes
no sentido de reivindicar ao municipio uma interven¢ao educativa maior.

E, porém, visivel que de uma forma persistente o municipio tem alargado

a sua intervencao quer intencionalmente quer por pressao externa local ou

central. Hoje € j4 um parceiro incontornavel da politica educativa e comeca

a assumir iniciativas para além da educacdo formal que configuram uma

intervencdo do tipo da preconizada pelas abordagens sobre a cidade

educadora (Fernandes, 2014, p. 60).

O Projeto Educativo Municipal (ou Projeto Educativo Concelhio - PEC)
tenciona ser um processo fundamental na concec¢do participada de melhores
respostas educativas e formativas, um dispositivo dindmico de integracdo e
articulagdo das politicas do territério, reunindo os pontos de vista de todos os
atores e as acoes solidarias a realizar em prol da capacitagao dos individuos e das
instituigcdes. Nesta perspetiva, as pessoas sdao valorizadas como atores
estratégicos imprescindiveis na identificagdo dos problemas e na procura
conjunta de solugdes (Vieira & Alves, 2014).

Satde, Lopes & Machado (2017) refletem sobre o Plano Estratégico
Educativo do Municipio de Alvito (PEEMA), localizado no Baixo Alentejo. Este
foi concebido tendo por base a dindmica comunitaria, procurando (re)inventar a
sustentabilidade local. Tratou-se de uma aposta estratégica na educagdo,
assumida, por toda a comunidade (camara municipal, entidades educativas,
culturais, sociais, desportivas € econdmicas). Conforme referem as autoras, o

conceito de educagdo e o conceito de desenvolvimento local “[...] partilham a
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mesma finalidade: alcancar melhores condi¢coes de vida e uma melhor
humanizac¢ao nas comunidades” (Satude, Lopes & Machado, 2017, p. 58).

O Municipio de Alvito pretende fazer do PEEMA a base da politica de
desenvolvimento local, que expresse a identidade territorial, assente numa visao
da educacgao como agente de mudancga a favor do territério. Com efeito, o PEEMA
tem se revelado um importante instrumento de regulacdo da politica local, assim
como, um testemunho de um processo de (re)distribuicdo de tarefas e
responsabilidades entre os varios atores do concelho, com verdadeiros impactos
na tomada de decisdo politica (Saude, Lopes & Machado, 2017).

Contudo, as autoras realgcam a importancia de se manter a qualidade do
trabalho em rede (associagdes-autarquia-empresas-escolas-comunidade) e dos
resultados da aposta na capacitagdo e empreendedorismo de pessoas e empresas
se consolidar, a médio prazo, em melhorias sustentadas nas dindmicas sociais,
demograficas, economicas e de emprego, para que Alvito consiga manter o seu
caminho de desenvolvimento (Satude, Lopes & Machado, 2017).

E neste contexto, reiterando a importancia do trabalho em rede, que,
continuamente, abordamos o tema da Educacao e Instituigdes escolares e nao

escolares (associativismo).

1.1.5. Educacéao e instituicoes ndo escolares (associativismo)

Considera-se que a educacdo ndo se resume apenas a educacdo formal que
ocorre no contexto escolar ou até mesmo a formacao profissional que acontece
nas institui¢des, num contexto profissional. Atualmente, a escola e 0 municipio
estabelecem parcerias em projetos educativos, abrangendo as instituicdes do
territorio, entre elas as associagdes culturais, recreativas, juvenis e desportivas.
Vejamos a relagdo existente entre a educacdo e as institui¢des ndo escolares, em
especial o associativismo.

E do conhecimento geral o conceito de associa¢do. Como resulta do

proprio Codigo Civil uma Associacdo ¢ uma pessoa colectiva constituida

pelo agrupamento de varios individuos ou pelo agrupamento de pessoas
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colectivas, que ndo tenham por fim o lucro dos seus associados, visto que
se o tivesse estariamos perante uma sociedade e ndo perante uma

associacao (Silva, 1999, p. 55).

“Uma associac¢ao pode ter finalidades ou interesses econdémicos, sociais,
filantrépicos, cientificos, politicos, ambientais ou culturais” (Castro & Castro,
2008, p. 9). O associativismo para a ajuda mutua ¢ inerente aos seres humanos
sempre que necessitam de cooperagdo para a solugcdo de problemas. Cooperar ¢
trabalhar em conjunto, buscando a realizagao de a¢des que dificilmente seriam
possiveis atuando de modo individual. A cooperagdo pressupde a existéncia de
problemas comuns do dia a dia que dependem de um esfor¢o conjunto para a sua
eliminacao.

A iniciativa e a decisdo de uma dada institui¢do associar-se a outra pode
ser formal ou informal. “Individuos ou empresas reunem esforgos, vontades e
recursos na tentativa de superar dificuldades, resolver problemas e gerar
beneficios mutuos” (Castro & Castro, 2008, p. 9). Por conseguinte, quando a
melhor forma de atingir os objetivos ¢ a formalizacdo, as pessoas ou empresas
organizam-se numa associa¢do, uma forma juridica que possibilita a criacdo de
condigdes para a realizacdo do trabalho conjunto e a procura de melhorias para
todos os envolvidos (Castro & Castro, 2008).

Na continuidade da Revolucdo de abril de 1974, a sociedade portuguesa
presenciou uma grande expansao do movimento associativo em diversos campos
da vida social, com a criagdo e a dinamizacdo de milhares de associagdes ¢
coletividades, onde muitas acabaram por ter um papel decisivo na educacdo e
formag¢ao de um nimero relevante de jovens e adultos e no desenvolvimento de
importantes dinamicas educativas locais (Medina, Caramelo & Cardoso, 2013).

A partir da institucionaliza¢do do regime democratico, particularmente na
sequéncia da adesdo de Portugal a Unido Europeia, em meados dos anos 80,
ocorreram diversas transformag¢des no campo associativo, com a dissolugao de
associagoes, a transformacdo de outras em Institui¢des Particulares de

Solidariedade Social e ainda o aparecimento de novas associagdes e de novas
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formas de associativismo. Estas alteracdes trouxeram implicacdes a diversos
niveis da intervengao ¢ acdo das associacgoes, sendo também evidentes nos modos
de participagao dos seus membros e de inser¢do nas comunidades locais, assim
como no dominio educativo da sua intervencao e nos processos de educagao e
formacgdo (informais, ndo formais, formais) que nelas ocorrem (Medina,
Caramelo & Cardoso, 2013).
Ao pensarmos em locais [...], formas de ligacdo e formagao de
comunidades, bem como em partilhas do comum (do tempo, do espaco,
das vontades, dos lazeres), encontramos como ponto de convergéncia o
associativismo contemporaneo.
Em permanente transformacao, podemos surpreender diferentes redes, das
mais estruturadas até as formas transitorias e voliveis, menos estaveis e,
em certo sentido, mais rizomadticas. Variaveis nas suas configuragdes,
representam um importante papel politico e cultural como articulagdo de
experiéncias vividas e, em si, forma de acdo na procura da passagem do
individual ao colectivo. Podem ainda configurar a partilha de ideias e de

afectos, de formas de pensar o mundo. (Pereira, Samara & Godinho, 2016,

pp- 6 -7).

O movimento associativo surge da necessidade que as pessoas tiveram e
tém de se relacionarem umas com as outras e de encontrarem conjuntamente
respostas para preocupacoes, desejos, necessidades ou problemas, dai a sua
importancia (Medina, Caramelo & Cardoso, 2013).

Com efeito, a luta por melhores condi¢des de vida surge estreitamente
ligada a luta pelo direito a educagdo, a cultura, ao tempo livre e ao desporto,
enquanto expressoes do verdadeiro desempenho de uma democracia participativa.
Os individuos organizam-se, envolvem-se e criam uma participacdo sélida e
dindmica, experienciando um processo educativo e formativo de uma grande
riqueza que muito colabora para a sua transformag¢ao enquanto sujeitos e para a

transformacdo do mundo em seu redor (Medina, Caramelo & Cardoso, 2013).
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As associagdes culturais, entendidas como coletividades que emancipam o
papel do cidaddo na criagdo e produgdo de atividades culturais, contribuindo para
a dinamizacdo das sociedades, podem ser um veiculo de desenvolvimento da
educacdo artistica, ao nivel do ensino ndo formal e informal, tendo como ponto
de partida o contributo da participacdo ativa dos cidaddos, que buscam a
promogao e dinamiza¢do de atividades de teor cultural e artistico (Lima, 2014).

Tavares (2020) considera que as autarquias colaboram em projetos de cariz
cultural e pedagdgico, disponibilizando recursos alternativos aos
estabelecimentos escolares; organizam momentos de animacgao, lazer e recreio;
e, tal como outras associagdes, trabalham em rede com as escolas para realizar
projetos de acdo social. Outros servigos, publicos ou privados, com ou sem fins
lucrativos, elaboram atividades formativas ou de natureza assistencialista.

Seguidamente refletimos sobre as diferentes abordagens da educagio.

1.2. Educacao: as diferentes abordagens

1.2.1. Educaciao Permanente

A Educagdo Permanente (EP) surge como uma resposta a instabilidade da
vida contemporinea, como uma forma de monitorizar e gerir os seus efeitos
(Camazzato & Costa, 2017). As autoras consideram ainda que a educacdo
permanente ¢ um investimento para qualificar ininterruptamente os individuos
face as diversas impermanéncias que surgem devido as transformag¢des no estado
da cultura sob a condi¢do pos-moderna.

Segundo Tiinnermann (2010, cit. por Obediente & Ramirez, 2017, p. 293),
a educacdo permanente ndo se limita a Educacdo de Adultos, ainda que esta seja
a sua melhor representacdo. Com efeito, ndo se pode limitar a educagdo
permanente a uma faixa etdria. As necessidades educativas levantadas pela
sociedade contemporanea nao sdo satisfeitas nem pela Educag¢ao de Adultos nem
pela educacao restringida a um determinado periodo da vida, por maior que este

seja.
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A educagdo permanente apresenta-se contemporanea das transformacoes
culturais que tornam a vida cada vez mais pds-moderna, incindindo no aumento
de investimentos para que os individuos consigam reorganizar-se constantemente
face a diversidade das exigéncias no ambito sociocultural, politico e econdémico.
No fundo, a educag¢do permanente vem responder as instabilidades da vida
contemporanea, como uma forma de verificar e gerir os seus efeitos (Camazzato
& Costa, 2017).

Segundo as autoras anteriormente citadas, faz todo o sentido que a
educacdo seja vista como algo que ocorre nos diversos espagos sociais, gerando
efeitos nos individuos aprendentes em todos os momentos das suas vidas. As
sociedades estdao em mudanca e, como tal, ¢ necessario que os individuos passem
por formagdes continuas, numa educacao de amplo alcance e de duracdo
permanente. De acordo com Obediente & Ramirez (2017), o termo educacdo
permanente considera que o sujeito ¢ educavel independentemente da sua idade
e segundo o reconhecimento de todas as possibilidades educativas que a propria
vida oferece nos diversos espacos da sociedade.

A educacdo permanente esta geralmente associada a Educacdo de Adultos
e estad direcionada principalmente para a preparagao do individuo durante toda a
sua vida e para as diferentes possibilidades de formagdo proporcionadas pelas
relacdes sociais que estabelece com os seus colegas de trabalho, familiares,
amigos, estudantes, entre outros (Obediente & Ramirez, 2017).

A ideia de educacgdo permanente consolidou-se e vem permanecendo pela
intencdo de alcangar todas as pessoas, ininterruptamente (Camazzato & Costa,
2017). Numa sociedade em constante mudanga torna-se necessario a abertura a
comunicacdo, contribuindo para que novas informag¢des cheguem aos individuos
e, deste modo, os orientem continuamente a partir da reestruturacao das suas
experiéncias. Também, no meio educacional, houve uma preocupacdo em
preparar os individuos sociais, independentemente da sua idade e escolaridade,
com o objetivo de fazer face as exigéncias da aprendizagem permanente, razao
pela qual o aprender a aprender teve uma importincia crescente nos processos

educativos (Obediente & Ramirez, 2017).
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A educacdo permanente ¢ uma forma de requalificar constantemente os
individuos. Uma vez que se constatou que as institui¢gdes formais ndo conseguem
educar as pessoas durante toda a vida, a educagao permanente surge estruturada
sem os limites do tempo e do espago (Camazzato & Costa, 2017). Também a
educacao do adulto mais velho esta incluida no processo da educacdo permanente,
ao proporcionar conhecimentos, habilidades e atitudes valiosas para o
crescimento das pessoas, como resposta as mudangas cientificas, tecnologicas e
sociais (Obediente & Ramirez, 2017).

A Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, Ciéncia e Cultura
(UNESCO) declarou o direito a aprender para toda a vida, defendendo a
globalizacdo da educacgdo para a humanidade. Considera-se, atualmente, que a
educacdo permanente equivale ao conceito “ao longo da vida”, concretizado pela
Comissdo Internacional sobre a Educagdo para o século XXI, valorizando tanto a
capacitacdo para o emprego como o desenvolvimento de todos os desempenhos
humanos nas dimensdes sociais e antropologicas (Obediente & Ramirez, 2017).

Em 1972, Edgar Faure presidiu a Comissdao Internacional para o
Desenvolvimento da Educag¢do e elaborou um importante relatorio. Este relatério
defendia o pressuposto bioldgico e filos6éfico de que o homem ¢ um ser inacabado,
levando-o a aprender constantemente, para que possa sobreviver e melhorar
(Werthein & Cunha, 2005). Trata-se do manifesto da Educagao Permanente da
UNESCO. Esta premissa trouxe consigo implicacdes ilimitadas, pois a institui¢cdo
escolar ndo poderia mais ser considerada como o uUnico local de aprendizagem, e
sim toda a sociedade.

A discussdo conceptual em volta da educagdo permanente teve inicio na
segunda metade do século XX e esteve relacionada nas suas origens com a
educac¢ao de adultos. Com efeito, a recomendacao da UNESCO relativamente ao
desenvolvimento da educacdo de adultos, em 1976, considera que o pleno
desenvolvimento da personalidade humana exige que a educagdo seja encarada
de uma forma global e como um processo permanente, principalmente devido a
rapidez das transformacdes cientificas, técnicas, econdmicas e sociais (Obediente

& Ramirez, 2017).
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A educacdo permanente resulta das transformagdes no campo social, como
o aparecimento das novas tecnologias que tém vindo a excluir as certezas e
difundido tudo, até mesmo os espacos de formacdo. Tem sido refletida e
pronunciada como um imperativo, expressando uma ordem, um compromisso em
aprender e estar sempre em atualizagdo (Camazzato & Costa, 2017). E assumida
de forma inquestiondvel, sendo raramente problematizada e discutida. Impde-se
como uma necessidade imperiosa, um dever para que possamos ser individuos
interligados com o nosso tempo. Paralelamente, Obediente & Ramirez (2017),
referem que a sociedade se torna cada vez mais complexa, exigindo a necessidade
de competéncias para que os sujeitos possam exercer as suas agdes nas diversas
areas da vida social.

Conforme referem os autores Obediente & Ramirez (2017), a educagdo
permanente possibilita a manifestacdo do ser humano e contribui para o seu
crescimento como ser social integrado num processo global. Inclusive, este tipo
de formacdo deve ser encarado no devenir individual, onde cada pessoa descobre,
prepara, reinventa, torna seu o conhecimento num permanente processo de acao
e reflexdo a partir da sua realidade, a sua experiéncia, a sua pratica junto dos
outros.

Melo (2011) considera que a expressdo “Educagdo Permanente”
proporciona uma imensa variedade de interpretagdes. Segundo o autor, afirmar
somente que ¢ necessario aprender durante toda a vida ¢ insignificante e
desnecessario, pois aquele que ndo souber aprender durante toda a vida tera uma
vida curta. Melo (2011, p. 2) acredita que mestres e pensadores insistiram nesta
abordagem com a inten¢do de levarem os seus contemporaneos a ir além da
simples reagdo instintiva aos estimulos exteriores, de modo a adotarem uma
atitude racional de “[...] percepcdo, analise, projec¢do, antecipagao,
sistematizacdo [...]”. Resumindo, trata-se de transformarem-se em seres
reflexivos, capacitados para controlar gradualmente o seu meio exterior.

Confucio recomendava a revisdo constante daquilo que o individuo ja sabe
e o estudo de coisas novas, continuamente, encorajando a transformacdo das

aprendizagens pessoais num projeto auténtico, cujo método integre os saberes
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existentes e os conhecimentos adquiridos recentemente. Também Platdo e
Aristoteles fazem referéncia a necessidade de todos os individuos investirem,
durante toda a vida, num caminho de aperfeicoamento continuo. Aristoteles tera
até iniciado os fundamentos da educacdo de adultos ao defender que, ao menos,
duas grandes areas do conhecimento ndo sdo atingiveis aos jovens, pois
pressupdem uma experiéncia de vida mais ou menos longa: a filosofia e a politica
(Melo, 2011).

A Educagdo Permanente ¢ mais do que encorajar todas as pessoas a manter
uma mente confiante e um espirito interessado que permitam um procedimento
coerente e constante de levantamento de questdes e de procura de respostas.
Segundo Melo (2011), apés a vitéria das democracias na Segunda Guerra
Mundial, vdarios educadores empenharam-se na constru¢do progressiva do
principio da Educac¢do Permanente, baseando-se em reflexdes assentes em
atividades concretas de educa¢do de adultos.

Durante o século XX, o conceito de educac¢ao de adultos evoluiu no sentido
de conferir ao conceito de “adulto” um significado valorativo, uma perspetiva
num futuro almejado, procurando aproxima-lo “permanentemente” a um ideal de
“ser humano integralmente realizado”. Centrou-se a particularidade da “educacdo
de adultos” na finalidade e entendeu-se os “adultos” como seres humanos
caminhando na dire¢do da sua plena auto realizagdo (Melo, 2011). No discurso
de Paulo Freire, este processo desenvolve-se da seguinte forma: “Ser consciente
¢ a forma radical de ser dos seres humanos enquanto seres que, refazendo o
mundo que ndo fizeram, fazem o seu mundo e, neste fazer e re-fazer, se re-fazem.
Sdo porque estdo sendo” (Melo, 2011, p. 4). Contudo, o entendimento positivo
deste processo de realizagao e constru¢ao pessoal e a conexao das interagdes nao
sao factos certos e assegurados.

Melo (2011) considera que cada individuo, para prosseguir no seu projeto
de vida, na sua autoconstru¢do e no seu relacionamento com o mundo, tem que
alcancar a compreensao das relacdes que lhe sdo positivas e proveitosas, que
fortalecem a sua autonomia e a tornam, conjuntamente, mais consciente da

interdependéncia essencial e mais soliddria com as comunidades a que pertence.
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Em toda esta enérgica atividade, cada individuo ndo pode e ndo deve ser
abandonado. E imprescindivel que os seus pares, a sua sociedade e os poderes
estabelecidos criem e fortalecam constantemente as condi¢des mais favoraveis
para que estes processos pessoais e interpessoais decorram e proporcionem os
efeitos mais benéficos ao bem-estar das pessoas e das comunidades. Contudo, foi
frequentemente demonstrado pela historia das sociedades e das historias de vida
pessoais que a influéncia determinante do contexto social e politico pode atuar
no sentido da autonomia e da solidariedade, como pode agir no sentido da
dependéncia e opressdo, do egoismo e da competicdo (Melo, 2011).

De acordo com Melo (2011), uma efetiva e verdadeira implementag¢ao dos
principios da Educacdo Permanente exige uma reestruturagao total nos sistemas
oficiais de educag¢do e formacdo e na sociedade em geral. Implica a projecdo
concreta dos alicerces de uma verdadeira “sociedade educadora”. De acordo com
o autor, estes alicerces sao os elementos fundamentais da Educa¢do Permanente:

i.  Todo o ser humano ¢ suscetivel de ser aperfeigoado e durante toda
a sua vida;

1i. Nao existe uma idade propria para uma aprendizagem
sistematizada;

iii.  Aprender deve ser um projeto pessoal incorporado numa postura
pro-ativa de vida;

iv.  As aprendizagens fazem-se na relacao;

v.  Estes processos sdo reversiveis e continuamente sujeitos a paragens
e retrocessos;

vi.  Os processos pessoais de aprendizagem e de desenvolvimento
devem ser incentivados, apoiados e defendidos pela sociedade e as
suas organizagdes politicas e institucionais.

Melo (2011) considera que a Educagdo Permanente ¢ uma tentativa para
reinventar o conceito de educacgdo, distanciando-se da visdo convencional que a
equipara a escolaridade e exigindo a articulagdo coerente e sistematica, sem
hierarquias, entre as aprendizagens realizadas nos contextos formal, ndo formal

ou informal. A Educacdo Permanente defende uma reforma profunda do sistema
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formal de educacdo , apontando para uma sociedade enraizada na cultura e na
educacdo e para uma educagdo que contribua para a transformacdo dessa
sociedade, com o propodsito da solidariedade e coesdao sociais, da cidadania
informada e ativa, da democracia desenvolvida e aprofundada e da consciéncia
da interdependéncia entre todos os seres vivos no planeta (Melo, 2011).

A Educagdo Permanente aponta para uma revolucdo nas mentes, para o
progresso continuo dos individuos, grupos e classes, através “[...] de uma
constante abertura de novos espagos de reflexdo e de intervencdo e da emergéncia
de novos horizontes de possibilidades, a escala pessoal e da sociedade” (Melo,
2011, p. 8). Assim, a Educacao Permanente torna-se atualmente essencial para a
formacdo de cidaddos mais informados , confiantes e criativos, assegurando deste
modo as condi¢des subjetivas e culturais de uma sociedade com mais abertura,
criativa, participativa e plural (Melo, 2011).

Em seguida fazemos uma pequena reflexdo sobre a Educagdo Popular.
Conforme Pini (2019), podemos afirmar que

Freire inicia a praxis da Educagao Popular na década de 1960, quando os

dados do analfabetismo destacavam acima dos indicadores para o pais que

se encontrava em pleno processo de desenvolvimento. A luta no campo da
cultura popular foi decisiva para a formulagdo de pressupostos tedricos

metodoldgicos que pudessem intervir na realidade social (p.1).

1.2.2. Educacao Popular

Ensinar e aprender sdo atos inevitaveis e necessarios para que 0s grupos
de individuos sobrevivam. E imprescindivel a criagdo de situacdes onde o
trabalho e a convivéncia entre as pessoas sejam simultaneamente momentos em
que o saber circula (Brandao, 2017).

Pode-se considerar a educagdo popular como um trabalho coletivo e
organizado pelo proprio povo, no qual o educador ¢ convidado a participar para
contribuir com o seu conhecimento em prol de um trabalho politico que age

particularmente no campo do conhecimento popular (Brandao, 2017). Assim, a
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educacgao popular ¢ uma pratica social, na qual as classes populares se apropriam
do seu proprio saber. Como tal, trata-se de um campo onde as praticas sociais
relacionadas com o tema do conhecimento se reiinem, existindo a possibilidade
de producdo de um saber popular.

De acordo com Brandao (2017), a educacdo popular ¢ um movimento de
trabalho pedagogico dirigido ao povo como um instrumento de conscientizagao,
reunindo a experiéncia profissional dos educadores com a pratica dos
movimentos populares. Trata-se de uma educagao que ¢ realizada pelo proprio
povo, quando pensa e reflete sobre o seu trabalho politico e constréi a sua propria
aprendizagem. Nesta ultima situagdo, a educacdo popular acontece quer esteja ou
nao presente o educador sabio e conhecedor. Este pode participar, contribuindo
com o seu conhecimento, informagdes e interpretagdes, partindo dos seus
problemas colocados pelas situagdes de trabalho popular, fortalecendo, deste
modo, o saber popular.

Segundo Gadotti (2006), a educacdo popular nasceu na América Latina,
durante as lutas populares, dentro e fora do Governo. Como pratica educacional
e como teoria pedagdgica, a educagdo popular encontra-se em todos os
continentes, manifestando-se em diferentes praticas e segundo diversos pontos
de vista. A historia da educacgdo popular envolve educadores, movimentos sociais
e populares, e até o proprio Estado. Por um lado, a educag¢do popular esta
associada a todo um movimento, pelo prolongamento da educagao formal para
todos, por outro, esta ligada a formacdo social, politica e profissional,
fundamentalmente de jovens e de adultos.

A educagdo popular baseia-se num processo coletivo e auténomo de
autoaprendizagem, no qual as classes trabalhadoras se assumem como
personagens principais da Historia (Canario, 2018). E numa a¢io transformadora
que o individuo aprende a exercer o direito a palavra, a eleger e a pedir
informagdes e responsabilidade a representantes que, a qualquer altura, podem
ser substituidos nos cargos que ocupam. No fundo, ¢ na a¢do transformadora que
se aprende a exercer a democracia e € de acordo com esta perspetiva que devemos

usar e entender a expressdo “educag¢do popular”, ndo a confundindo com a
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intensdo de “educar o povo”, existente na chamada “corrente de alfabetizacdo”
(Canario, 2006, cit. por Simao, 2019, p.21).

A Educacao Popular ndo podera ter lugar no sistema escolar, enquanto este
ndo valorizar a cidadania e a participagao politica. A sociedade e a propria escola
defendem cada vez mais valores individualistas, o que torna menos promissor a
organizacdo coletiva. Contudo, embora ocorra fora dos contextos referidos
acima, considera-se que cada vez mais pode existir espaco para iniciativas de
educacdo popular, porque cada vez mais se vé, disperso um pouco por todo o
lado, uma determinada contestacdo a um sistema que continua a ndo responder a
grande maioria dos problemas sociais, deixando de fora grande parte da
populacgdo (Simao, 2019).

A Educac¢do Popular pode contribuir ativamente para a constru¢do de uma
nova ordem social e politica, ao defender uma teoria libertadora em que a
educacdo ¢ considerada um instrumento politico. Assim sendo, tem um papel
fundamental, no que diz respeito a problematizagao da realidade e das causas que
estdo na origem das principais dificuldades dos sujeitos, tornando-se um recurso
para o poder popular e necessaria para a criacdao de alternativas. Com efeito,
existe a necessidade de uma educacgdo critica e promotora de transformacao
social. A Educagdo Popular mostra que as mudancas sociais sdo possiveis através
da organizacdo coletiva, restabelecendo a esperanca de que ¢ possivel agir de
modo diferente, e que a situacdo atual resulta de um contexto que pode ser
alterado (Simao, 2019).

Abilio Amiguinho (referido por Simao, 2019, p. 76) considera que a
Educagdo Popular ndo prosperou, devido ao carater politico que a caracteriza,
afastando todos aqueles que valorizam uma educacdo mais formal e
normalizadora. Ainda assim, acredita-se que todos os movimentos de contestacao
revelam que existe uma vontade de mudanc¢a, que ndo passa pelas estruturas
formais, mas sim pelas pessoas nas ruas (Simao, 2019). Também Lucilia Salgado
(referida por Simao, 2019, p. 76) menciona que acredita na capacidade que as

pessoas possuem em se mobilizarem coletivamente para resolverem os seus
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problemas e que, se a escola ndo permitir esta abertura, ela vai ocorrer noutros
contextos.

Brandao (2017) considera que a educagao popular ndo ¢ uma variante ou
um desdobramento da educacdo de adultos, surgindo como um movimento de
trabalho politico com as classes populares no decurso da educagdo. A educagdo
popular pretende ser um refor¢co da totalizacdo de todo o projeto educativo,
partindo de um ponto de vista popular. Surge como um projeto que pretende dar
um novo significado politico, social e pedagdgico a educagdao. Gradualmente, tal
projeto tende a definir-se como um trabalho pedagoégico que pretende reagrupar
todo o sistema da educacdo desde o ponto de vista das classes populares e em
fun¢do do seu trabalho simbodlico e politico de transformac¢do da ordem social que
prevalece.

O lugar estratégico que cria a educagdo popular ¢ o dos movimentos ¢
centros de cultura popular, quer dizer, os movimentos de cultura popular, os
centros populares de cultura, os movimentos de educagao de base e a agao popular
(Brandao, 2017).

2

Furter (1967) em “Educa¢do como pratica da liberdade ”, referindo-se a
Paulo Freire, menciona que uma educa¢do como pratica da liberdade soé
acontecera plenamente numa sociedade que retna as condi¢gdes economicas,
sociais e politicas de uma existéncia em liberdade. O povo, dando voz as suas
reivindica¢des, deve ainda tornar-se capaz de preparar de um modo critico e
prospetivo a sua conscientizacdo, de modo a integrar-se responsavel e ativamente
numa democracia e num projeto coletivo e nacional de desenvolvimento.
Conforme Weffort (1967), em “Educag¢do como pratica da liberdade”, “A
visdo da liberdade tem nesta pedagogia uma posicdo de relevo. E a matriz que
atribui sentido a uma pratica educativa que s6 pode alcancar efetividade e eficacia
na medida da participagdo livre e critica dos educandos” (p.4). Como tal, uma
pedagogia da liberdade pode ajudar uma politica popular, uma vez que a
conscientizagdo implica uma abertura ao entendimento das estruturas sociais

como meios de dominacdo e de violéncia.
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Paulo Freire acredita que o ser humano foi criado para comunicar com os
outros. Para que este didlogo possa ocorrer sdo necessarias duas condigdes:

i.  Que as palavras nao sejam mais desprovidas de sentido. S6 assim a palavra
pode tornar-se geradora, ou seja, ser o instrumento de uma transformacgao
integral do Homem e da sociedade;

ii.  Que ninguém numa democracia seja excluido ou colocado & margem da

vida nacional (Furter, 1967).

Paulo Freire ndo ¢ apenas um simples espetador na historia do povo
brasileiro. Os seus pensamentos surgem como uma das expressoes da emergéncia
politica das classes populares e simultaneamente, levam a uma reflexdo e a uma
pratica, determinadas sobre o movimento popular. “Havia que aproveitar as
possibilidades institucionais abertas a mobilizagcdao popular para atacar de frente
a meta da alfabetizagdao” (Weffort, 1967, p. 2). Um principio fundamental nas
ideias de Paulo Freire é que a alfabetizagdo e a conscientizacdo em nenhum
momento se separam. Todo o processo de aprender deve estar intimamente
relacionado com a tomada de consciéncia da situacdo real vivida pelo educando
(Weffortt, 1967).

“A grande preocupagao de Paulo Freire ¢ [...] uma educacdo para a
decisdo, para a responsabilidade social e politica. [...] A democracia é, como o
saber, uma conquista de todos” (Weffortt, 1967, p. 12). Esta implicita uma visao
sociologica e historica na concegdo educacional de Paulo Freire que contempla
uma solidariedade essencial entre a teoria e a pratica. A sua visdo sociologica
centra-se sobre o mundo da consciéncia, constituindo-se a partir de uma
preocupacgdo essencialmente educativa (Weffortt, 1967).

De acordo com Freire (2001), por um lado, a educagdao ¢ permanente na
razdo, pela finitude do ser humano, por outro, pela consciéncia que o individuo
tem da sua finitude. Mais ainda, porque, ao longo da histéria, o ser humano
incorporou na sua natureza “o saber que vivia, o saber que sabia e, o saber que
podia saber mais”. E aqui que a educacéio e a formagdo permanente se fundem.

“[...] ndo ¢ possivel ser gente sem, desta ou daquela forma, se achar

entranhado numa certa prdtica educativa. E entranhado n3o em termos
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provisérios, mas em termos de vida inteira. O ser humano jamais para de educar-
se” (Freire, 2001, 13). Os contetidos, os objetivos, os métodos, 0s processos € 0s
instrumentos tecnolégicos empregados na Educacdo Permanente podem e devem
variar no que respeita ao espaco € ao tempo.

A Educacdo de Adultos ¢ melhor compreendida se a posicionarmos
atualmente como Educacdo Popular. O conceito de Educacdo de Adultos
movimenta-se na dire¢do do de Educagao Popular, uma vez que a realidade
comeca a fazer exigéncias a sensibilidade e a competéncia cientifica daqueles
que educam, nomeadamente, a compreensao critica dos educadores do que ocorre
no quotidiano do meio popular. De facto, os contetidos a serem ensinados nao
podem ser completamente estranhos aquele quotidiano. O que ocorre no meio
popular, nos arredores das cidades e nos campos, nada pode ser alheio aos
educadores implicados na pratica da Educa¢ao Popular (Freire, 2001).

Quer os educadores, quer os grupos populares, compreenderam que a
Educacdo Popular ¢ fundamentalmente o processo permanente de refletir sobre a
militdncia; refletir, por conseguinte, sobre a sua capacidade de mobilizar em
dire¢do a objetivos especificos (Freire, 2011).

A Educag¢ao Popular esforca-se por ter no educando um sujeito capaz de
conhecer, assumindo-se como um sujeito que tenta encontrar, € ndo como 0O
simples efeito da a¢do do educador. Deste modo sdo tdo importantes para a
formagao dos grupos populares determinados contetidos que o educador lhes deve
ensinar, quanto a avaliagdo critica que eles facam da sua realidade concreta. “E,
ao fazé-lo, devem ir, com a indispensavel ajuda do educador, superando o seu
saber anterior, de pura experiéncia feito, por um saber mais critico, menos
ingénuo” (Freire, 2011, p. 16).

De acordo com Freire (2011), a Educacdo Popular preocupa-se
verdadeiramente com uma leitura critica do mundo, dedicando-se a preparagdo
técnica e profissional dos grupos populares. O que ndo consente ¢ a posicdo de
neutralidade politica com que a ideologia atual reconhece ou compreende a

Educacdo de Adultos. Salienta:
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Respeitando os sonhos, as frustracdes, as duvidas, os medos, os desejos
dos educandos, criancgas, jovens ou adultos, os educadores ¢ educadoras
populares tém neles um ponto de partida para a sua ac¢do. Insista-se, um

ponto de partida e ndo de chegada (Freire, 2011, p. 16).

A seguir fazemos uma pequena analise sobre a Educacdo ¢ Formacgao de

Adultos.

1.2.3. Educacido e Formacao de Adultos

Segundo Lurdes Nico (2011), a Educacdo de Adultos (EA), em Portugal,
surgiu tarde, enquanto que em muitos outros paises, especialmente do Norte da
Europa, a Educagao de Adultos foi desde cedo estruturada e entendida como uma
parte relevante do sistema de educagcao e formag¢do dos individuos adultos,
valorizando-se os diversos contextos de aprendizagem: o formal, o ndo formal e
o informal. Com efeito, “[...] entendeu-se, sempre, durante muito tempo, que a
educacdo dos menos jovens, dos mais adultos, seria qualquer coisa de
complementar e que ndo teria a mesma dignidade e a mesma importancia que a
educacdo dos mais jovens” (Nico, 2011, p. 349).

No entanto, em Portugal, entre 1910 e o inicio do Estado Novo, emergiram
dindmicas de educacdao popular, surgindo as Universidades Populares. Em
meados da década de 1970, cerca de um quarto da populacdo portuguesa era
analfabeta, as taxas de escolarizagdo entre as criangas € 0s jovens eram muito
baixas e a populacdo universitaria era minima (Lima & Guimardes, 2018). Por
conseguinte, o regime democratico constatou a necessidade de elaborar politicas
de educacao de adultos e desenvolver uma oferta publica capaz de fazer face a
uma complicada situagdo socioeducativa.

A Campanha Nacional de Educa¢ao de Adultos teve, como consequéncia,
a necessidade e a exigéncia de formar educadores de adultos. Consolidou-se a
especificidade pedagogica da educagdo dos adultos, relativamente a educacdo das

criancas, devendo recorrer-se “[...] a praticas pedagdgicas centralizadas na figura
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do aluno, partindo das suas experiéncias de vida” e recorrendo “a diversificagao
de recursos educativos, onde o cinema, a radio e as visitas de estudo tém especial
relevancia” (Barcoso, 2002, p.126, cit. por Canario, 2018, p. 36).

Durante o periodo revolucionario do 25 de abril, ocorreram novos tipos
de relacdes sociais e novos formas de organizag¢ao social e de exercicio do poder,
através da criagcao de comissdes em bairros, aldeias, empresas, escolas e quartéis.
Este influente movimento popular desencadeou um, grande e dindmico, processo
coletivo de aprendizagem para milhdes de trabalhadores, no decorrer da sua
participagdo em diferentes formas politicas de luta, de debate e de decisdo
(Canario, 2018). Durante este periodo,

[...] desenvolveu-se e estendeu-se a todo o pais a “Campanha de

Dinamizacdo Cultural e Esclarecimento Civico” como imperativo de “ir

ao povo” numa missao de denuncia e esclarecimento, quer do que fora o

regime ditatorial, quer das razdes do 25 de Abril. No ambito desta

campanha, realizaram-se cerca de 2000 sessoes [...]. (Ferreira, 1975, p.

413, cit. por Canario, 2018, p. 42).

A educacdo de adultos ¢ considerada como um processo de
desenvolvimento de saberes e de reflexdo, no qual a critica e o didlogo sdo
centrais. “Tida como um campo de praticas heterogéneo, marcado pela
diversidade de projetos e iniciativas, inclui a educa¢do basica, a alfabetizacdo, a
animac¢do comunitdria e sociocultural, o desenvolvimento local, entre outros
dominios” (Lima & Guimardes, 2018, p. 606). Estas atividades destacam a
dimensdo coletiva, ética e politica da educacdo, evidenciando as finalidades
educativas associadas a democratizagdo, a justica social, a igualdade de
oportunidades e a transformacao social (Lima & Guimaraes, 2018).

A aprendizagem dos adultos

[...] € um processo dinamico que integra e simultaneamente promove a

integracdo, estreitamente articulado com o seu desenvolvimento e que

valoriza a importancia que o papel da experiéncia possui, tal como a

autonomia e a capacidade de reflexdo na aprendizagem dos adultos,
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atribuindo ao individuo um papel central e fundamental na sua

aprendizagem (Serapicos, 2008, cit. por Mirdo, 2012, p. 28).

Bravo Nico considera, por outro lado, “[...] que a Educa¢dao de Adultos
também deve existir um pouco fora do sistema formal de ensino para que ndo seja
capturada por uma légica trituradora das maquinas educativas formais”. (Nico,
2011, p. 351). Segundo o autor, atualmente, existem diversos locais que
proporcionam aprendizagens nao formais, tais como as Escolas Comunitéarias, as
Universidades Seniores, os Centros de Formag¢do das Empresas, as escolas de
musica e de teatro, as associagdes juvenis e outras associacdes de
Desenvolvimento Local. Saliente-se que para Nico (2011, p. 353), a verdadeira
Educacdo dos Adultos ¢ “[...] a Educa¢do Comunitaria, com a qual construimos,
as nossas competéncias para que a nossa comunidade consiga fazer face aos
nossos problemas”.

Em seguida, refletimos sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida. “A
aprendizagem ao longo da vida considera todo o processo de aquisicdo de

"o

conhecimentos como um continuo ininterrupto "do bergo a sepultura"” (Comissao

das Comunidades Europeias, 2000, p.8).

1.2.4. Aprendizagem ao Longo da Vida

De acordo com a Comissao Europeia (2000),

no ambito da Estratégia Europeia de Emprego, a Comissao e os Estados-
Membros definiram a aprendizagem ao longo da vida como toda e qualquer
atividade de aprendizagem, com um objetivo, empreendida numa base

continua e visando melhorar conhecimentos, aptiddes e competéncias

(p-3).

O aumento acelerado da informagdo e o crescente avanco tecnoldgico

impdem a educagdo e aos seus protagonistas novos paradigmas e novas
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necessidades e exigéncias para o ensino e para a aprendizagem (Carvalho,
Milhomem, Carvalho, Oliveira & Silva, 2020). A educagdo atravessa uma crise
de valores, identidade e de finalidade. Por conseguinte, torna-se necessario
ampliar a aprendizagem humana do ponto de vista bioldgico, antropolégico,
sociologico e existencial, refletindo sobre os individuos na sua complexidade, no
encontro desses diferentes dominios do conhecimento (Carvalho et. al., 2020).
A Europa entrou indubitavelmente na Era do Conhecimento, com todas as
implicag¢des inerentes para a vida cultural, econdémica e social. Os modelos de
aprendizagem, vida e trabalho estdo a transformar-se em conformidade,
significando que a mudanga afeta os individuos, mas também os procedimentos
convencionalmente estabelecidos. Assim sendo, o investimento na aprendizagem
ao longo da vida deve acompanhar uma transicdo bem-sucedida para uma
economia ¢ uma sociedade sustentadas no conhecimento (Comissdo Europeia,
2000).
A aprendizagem ao longo da vida significa que, se uma pessoa tem o desejo
de aprender, ela tera condi¢gdes de fazé-lo, independentemente de onde e
quando isso ocorre. Para tanto, € necessaria a confluéncia de trés factores:
que a pessoa tenha a predisposicdo de aprendizagem, que existam
ambientes de aprendizagens (centros, escolas, empresas, etc.)
adequadamente organizados e que haja pessoas que possam auxiliar o
aprendiz no processo de aprender (agentes de aprendizagem), para além
de que esta aprendizagem deve ir ao encontro das necessidades do mercado
de trabalho se quiser fazer face ao desemprego (Sitoe, 2006, pp. 287 —
288).

Tendo em consideragdo que a fung¢do da educacdo estd diretamente
associada a condi¢do do ser humano, que, por sua vez, estd profundamente
ligada ao tempo, compreende-se a necessidade ndo sé de nascer, mas também
de aprender para desenvolver-se. Dessa forma, a educagcdo deve ser entendida

como instru¢do, mas também como promocdo de modelos que possibilitem o
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desenvolvimento das capacidades sociocognitivas do sujeito aprendiz (Carvalho
et. al., 2020).

O ser humano, ao contrario dos outros animais, passa por um processo
cultural que o torna “humano”, capaz de aprender a aprender, tornando-se um ser
cultural com aptiddes para criar, inventar e reinventar. Nessa perspetiva, entende-
se que os individuos, em todas as etapas da vida, tém a necessidade e a
possibilidade de aprenderem através de interagdes, o que os humaniza e qualifica
o processo de desenvolvimento humano. Deste modo, considera-se que, quanto
mais procuramos aprender, mais nos tornamos essencialmente humanos
(Carvalho et. al., 2020). Inquestionavelmente, neste contexto,

os sistemas educativos devem reorganizar-se no sentido de prepararem os

cidaddos, enquanto jovens, para adquirirem uma nova competéncia que ¢é

a competéncia de aprenderem ao longo de toda a sua vida e de retirarem

disso beneficios, pessoal e profissionalmente e retirarem dai uma palavra

e um sentimento que, para mim, me dizem muito e que € o prazer, o gosto

de aprender [...]. (Nico, 2011, p. 350).

Ainda que discutamos o envelhecimento como um modo de vida
saudavel, ativo e confiante, ¢ importante reconhecer que o envelhecimento ndo ¢
igual para todas as pessoas. As diferencas existentes dizem respeito a varios
fatores que podem ser o que diferencia o modo de vida do sujeito idoso. Fatores
como 0 acesso aos bens e servigos, beneficiar de uma rede de protecdo, a
existéncia de condi¢Oes de atendimento social, a convivéncia social e familiar, e
outros, contribuem para uma velhice saudavel e feliz (Carvalho et. al., 2020).

Em vista disso, torna-se fundamental pensar na qualidade de vida dessa
faixa etaria da populacdo, que ¢ cada vez mais representativa e, por isso ¢,
merecedora de mais aten¢do, quer da sociedade, quer do poder publico,
particularmente. A velhice ¢ um momento da vida das pessoas em que as politicas
publicas regulatorias de amparo e a assisténcia social podem fazer a diferenca.
Com efeito, a aprendizagem ao longo da vida deixou de ser somente uma parte

da educacdo e da formagdo, devendo transformar-se no principio orientador da
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oferta e da participacdo numa aprendizagem constante, independentemente do

contexto (Comissdo das Comunidades Europeias, 2000). Esta abordagem,
significa que os sistemas educativos devem ser pensados e devem estar
organizados no sentido de garantir ao cidaddo, ao longo de toda a sua vida,
a oportunidade de aprender, formalmente, em sistemas formais que sejam

organizados, regulados e certificados pelo Estado. (Nico, 2011, p. 350).

Minayo & Coimbra (2002) referem o envelhecimento como uma questao
a ser analisada de forma diferente por cada pais, tendo, como referéncia
principal, a expectativa de vida. Envelhecer, para além de se tratar de um
processo biologico garantido pela evolucdo organica, ¢ também uma formacao
social e cultural historicamente construida e instituida pelas possibilidades
sociais estabelecidas e que deliberam fung¢des para cada grupo composto por uma
determinada faixa etaria.

A aprendizagem ndo deve estar restrita ou ser pensada como algo que
ocorre apenas em ambientes de educagao formal, com curriculos pré-
definidos. Deve-se considerar que todos os lugares sdo apropriados ao
conhecimento e que estamos em constante formag¢do, num processo adaptavel
ao tempo, ao espago, as técnicas, tal como ao contexto sociocultural em que
estamos inserimos. O processo de aprendizagem ¢ algo continuo, atemporal e
integrador, que proporciona condi¢cdes de novos significados as vivéncias,
contribuindo ativamente para o meio em que o ser humano vive e possibilitando
uma nova forma de enfrentar a velhice (Carvalho et. al., 2020). Ademais, “[...] o
direito a educacdo ¢ um direito de plena cidadania e que deve ser exercido por
todos os cidadaos, desde que nascem até ao momento em que morrem” (Nico,
2011, p. 349).

A aprendizagem ao longo da vida devera promover uma cidadania ativa e,
simultaneamente, fomentar a empregabilidade, ndo deixando para tras, nem os
idosos, nem os analfabetos. Para se fazer face a dimensao das mudangas
economicas e sociais na Europa, ¢ fundamental uma nova abordagem da educacao

e da formacgdo, na qual se exige a cooperagdo eficaz de todos os individuos e
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organizagdes. Por conseguinte, a aprendizagem ao longo da vida constitui o
enquadramento comum no qual deverdo ser reunidas todas as modalidades de
ensino ¢ aprendizagem (Comissao das Comunidades Europeias, 2000). Assim
sendo, “A amplitude desta definigdo chama a aten¢do para o leque das categorias
basicas de actividades de aprendizagem, nomeadamente a aprendizagem formal,
ndo formal e informal, para além da inclusdo de todas as fases da aprendizagem,
desde a infancia a reforma” (Sitoe, 2006, p. 284).

A Europa esta em transi¢do para uma sociedade ¢ uma economia baseadas
no conhecimento. O acesso a informag¢des e conhecimentos atualizados, assim
como a motivacdo e¢ as competéncias para utilizar esses recursos de forma
inteligente e sensata em prol de si mesmo e da comunidade, estdo a tornar-se a
peca fundamental do reforco da competitividade da Europa e da melhoria da
capacidade de emprego ¢ da adaptacdo da forg¢a de trabalho. Na sociedade de
hoje, os sujeitos querem planear as suas proprias vidas, esperando-se que
contribuam de forma ativa para a sociedade ¢ aprendam a viver de um modo
otimista e confiante em contextos de diversidade cultural, étnica e linguistica
(Comissao das Comunidades Europeias, 2000).

Assim sendo, a educacdo e a formacdo ao longo da vida contribuem para
a manuten¢do da competitividade econdmica e da empregabilidade, assim como
constituem o melhor meio para combater a exclusdo social. Deste modo, o ensino
e a aprendizagem deverdo priorizar os individuos e as suas necessidades
(Comissao das Comunidades Europeias, 2000).

Seguidamente, fazemos uma pequena reflexdo sobre a Educacao

Comunitaria.
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1.2.5. Educa¢ao Comunitaria

A educagdo comunitaria pode ser considerada como uma das
manifestagdes da educag¢do popular, através da qual se procura melhorar a
qualidade de vida dos setores excluidos, através de movimentos populares,
organizados em comunidades, localidades, grupos de apoio, entre outros
(Gadotti, 2012). Também tem sido compreendida como uma “educagdo
sociocomunitaria”, ou seja, a educacdo disponibilizada em “escolas
comunitarias”.

A educagdao comunitaria diz respeito ainda ao desenvolvimento
comunitario ou desenvolvimento de comunidades, proporcionando a organizac¢ao
e a consolidagdo dos lagos de solidariedade entre as populagdes necessitadas ou
discriminadas. Esta solidariedade e espirito de comunidade ¢ algo construido ao
longo da historia.

A educagao comunitaria ¢ um processo de intervencao desencadeante e
promotora da participacdo e organiza¢do comunitaria, fundamentando-se no
desenvolvimento da comunidade (Garcia, 2006). A finalidade da educacdo
comunitaria € ocupar-se dos aspetos educativos do desenvolvimento comunitario,
cujo campo de agdo e intervencdo deve situar-se nos Servigos Sociais
Comunitarios locais.

De acordo com Garcia (2006), torna-se necessario recuperar e revitalizar
ativamente as comunidades para converté-las em espagos ou cenarios de convivio
social que permitam ao cidaddo recuperar o seu papel no processo de mudanca
ou melhoria da sua realidade social, na satisfagdo dos seus interesses e ambigoes,
e na resolu¢do de muitos problemas que ficaram de lado e sem direito a debate
na estrutura social, econémica e politica da sociedade atual.

Os objetivos de uma educagdo comunitdria enquanto formagdo devem
situar-se em torno de varios setores fundamentais (Mascarefias, 1996; Garcia,

1997; Garcia, 1997; Caride & Meira, 1998, referidos por Garcia, 2006). S3o eles:
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1.

1ii.

Reconhecer as necessidades de participagdo, pensamento reflexivo,
capacidade critica, mentalidade inovadora e criadora das pessoas nos atos
afetos ao quotidiano;

Responsabilizar e comprometer as comunidades locais nos processos de
mudanca e de transformagdo social, defrontando os seus problemas,
necessidades e exigéncias com as possibilidades e limitagdes (geograficas,
demograficas, infraestruturais, econdémicas, tecnoldgicas, entre outras) da
realidade em que vivem, participando e organizando-se, tomando decisdes
responsaveis, procurando de um modo solidario e democréatico as solugdes
mais apropriadas e aumentando as suas capacidades de iniciativa e de
critica, sem renunciar as vantagens do conhecimento cientifico e da
inovacdo tecnoldgica face a promocdo de um desenvolvimento cada vez
mais autonomo e sustentavel;

Criar situagdes e processos de aprendizagem de recursos, estratégias e
instrumentos do foro cognitivo, como os conhecimentos, atitudes,
aptidoes, destrezas, habitos, valores e habilidades sociais, imprescindiveis

para:

a) Modificar as representagdes sociais inibidoras de um conhecimento do
meio e de um reconhecimento coletivo das necessidades proprias do
grupo social;

b) Afirmar em cada pessoa uma voca¢do comunitiria € um protagonismo
como sujeito e agente dos processos de mudanga social, a partir do seu
meio ambiente e com a visdo de uma sociedade cada vez mais
interdependente e globalizada,;

c¢) Facilitar um desencadeamento eficiente e por em agdo processos de
implicacdo, participa¢do, auto-organizagdo e autonomia das pessoas e
da comunidade;

d) Promover a procura criativa e a elaboracdo comunitidria de acdes

dirigidas a solug¢do dos problemas e as aspiragdes da vida quotidiana.
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iv. Promover o reencontro das comunidades consigo mesmas, € em
simultaneo, compatibilizar as dimensdes locais com as internacionais, as
visdes micro com a visdo macro, a sociedade civil com o Estado, o
comunitdrio com o extracomunitario, a autoestima ¢ o endégeno com o

estrangeiro e o exogeno.

Segundo Mamani (2015), a nossa cosmovisdo considera que tudo ¢ parte
da comunidade ¢ a comunidade ¢ entendida como uma unidade para além do
social. Como tal, os processos de aprendizagem nao podem ser individuais ou
isolados do meio envolvente, visto que a natureza mostra que tudo esta
interligado. A vida de um complementa a vida do outro, existindo uma
reciprocidade dindmica permanente. Logo, na educacdo comunitaria o ensino ndo
pode estar dissociado da natureza, devendo até ensinar a compreender e a
respeitar as leis naturais.

A educacdo comunitaria baseia-se e foca-se em principios comunitarios,
implicando uma mudanga de conteudos, mas também uma mudang¢a na propria
estrutura educativa. Segundo o autor, a educa¢do comunitaria deve despontar da
nossa visao do mundo, sendo que a identidade cultural sera aquela que surge da
relagdo afetiva com o meio ambiente. Assim sendo, trata-se de uma educagao em
identidades complementares que emerge do encontro dos diferentes povos,
considerando Mamani (2015) que a aprendizagem e a partilha com outros povos
¢ fundamental.

De acordo com o autor anteriormente referido, a educagdo ¢ uma
responsabilidade de todos, possibilitando a toma de decisdes e responsabilidades
de uma forma comunitaria, entre todos os agentes, sobre assuntos educativos em
determinados espacgos territoriais, como o bairro, a zona, a comunidade rural ou
urbana. E uma educa¢do comunitaria porque implica que a propria comunidade
intervenha na educag¢do; o professor ndo ¢ a personagem principal da educacao,
mas sim toda a comunidade, sendo que a educacgdo inicial come¢a na familia.

A educacdo deve transcender a aula e comecgar a formar individuos que

possam impulsionar a vida numa relagdo de respeito, de equilibrio e harmonia.
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Com efeito, a educacdo ndo comeca nem termina nas aulas, ¢ permanente, assim
como a vida ¢ dinamica. Portanto, também o ensino e a aprendizagem o sio,
permanentemente vamos aprendendo e ensinando. Nunca deixamos de aprender,
como tal, ¢ fundamental projetar a educacao fora das aulas (Mamani, 2015).
Salienta-se que a educacdo comunitdria ndo implica a despersonalizacgdo
das criancas, dos adolescentes e dos jovens, pois todos eles sdo uma parte
essencial da comunidade, antes pelo contrario, trata-se de compreender que tudo
estda formado e interrelacionado, onde a existéncia ¢ um encadeamento, na qual
todos temos um lugar (Cussy, 2011). E ainda o caminho para a formacdo do
cidaddo auténomo. Numa perspetiva comunitaria, a educag¢do estd vinculada as
necessidades cognitivas e de transformagao social do povo (Baralt, 2005).
Seguidamente apresentamos uma pequena andalise sobre os contextos

formais, ndo formais e informais, onde a educagdo se concretiza.

1.3. Educacao: os contextos formais, nao formais e informais

1.3.1. Educacao Formal

Segundo Sousa & Quarter (2003), o conceito de aprendizagem ¢
frequentemente descrito como a aquisicdo de novos conhecimentos.
Considerando esta defini¢do, podemos afirmar que aprendemos todos os dias das
nossas vidas. Contudo, as condi¢des e o contexto em que a aprendizagem ocorre
sdo conceitos muito mais imprecisos. Deste modo, Livingstone (1999; 2001) e
Selman & Dampier (1991, cit. por Sousa & Quarter, 2003, p. 1) afirmam que a
aprendizagem ocorre ao longo de trés dimensdes: formal, ndo-formal (ou
educacdao complementar) e informal.

Conforme a definigdo da Organizacgao das Nag¢des Unidas para a Educagao,
Ciéncia e Cultura (UNESCO): “a aprendizagem formal ocorre como resultado de
experiéncias numa instituicdo de ensino ou formagdo, com objetivos de

aprendizagem estruturados, tempo de aprendizagem e apoio que leva a
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certificacdo. A aprendizagem formal ¢ intencional do ponto de vista do
formando” (UNESCO, 2009a, p. 27, cit. por Rogers, 2019, p. 517).

Segundo Braga & Nico (2014), a aprendizagem ¢ um processo que nao se
realiza somente nos sistemas educativos formais, quer dizer, juntam-se as
circunstancias e os contextos ndo formais e informais de aprendizagem. De
maneira idéntica, Cavaco (2003) entende a educagdo numa perspetiva global, em
que a educacao formal, a nao formal e a informal sdo complementares entre si.
Nenhuma delas, por si s6, € capaz de dar resposta as necessidades formativas das
pessoas.

Inquestionavelmente, a educacdo ¢ uma condigdo necessaria para que
todas as pessoas consigam ter acesso aos bens e servigos disponiveis na sociedade
(Gadotti, 2005). Por esse motivo, o direito a educacdo ¢ reconhecido e legitimado
na legislacdo de quase todos os paises e, especialmente, pela Convencdo dos
Direitos da Infancia das Na¢des Unidas.

Libaneo (1990) acrescenta ainda que a educagao ¢ uma pratica social que
ocorre em diversas instituicdes ¢ também em atividades humanas, como no seio
da familia, na escola, no local de trabalho, nas igrejas, nas institui¢des politicas
e sindicais, entre outras. Considera, ainda, que a educacdo ¢ um fenémeno social
e universal, tratando-se de uma atividade humana essencial para a existéncia e
para o funcionamento das sociedades.

Com efeito, as comunidades precisam de estar atentas e preocupar-se com
a formagao das pessoas, ajudando e proporcionando o desenvolvimento das suas
capacidades fisicas e mentais, de modo a preparéa-las para uma participagdo ativa
e inovadora nos diversos campos da vida social (Libaneo, 1990).

Num sentido geral, a educacdo inclui os processos formativos que tém
lugar no meio social, onde as pessoas se envolvem socialmente, de uma forma
inevitavel. Deste ponto de vista, a pratica educacional ¢ realizada em diversas
institui¢des e atividades sociais, derivadas da organizagdo econdmica, politica e
juridica da sociedade, da propria religido, dos costumes e do modo como os

individuos convivem uns com os outros (Libaneo, 1990).

54



Num sentido mais restrito, a educagdo tem lugar em institui¢des
especificas, escolares e ndo escolares, com objetivos explicitos de instrugdo e
ensino por meio de uma ag¢do consciente, determinada, planificada e ponderada,
considerando, contudo, aqueles processos formativos gerais (Libaneo, 1990).

De acordo com Faure ef al. (1973), a educagao ¢ uma necessidade social.
Com efeito, quando nos reportamos ao passado da educacdo, esta surge como
algo intrinseco as sociedades humanas, contribuindo para o seu destino em todas
as fases de evolucdo. Além disso, é portadora dos ideais humanos mais nobres ¢
indissociavel das maiores facanhas ¢ atos individuais e coletivos da historia dos
homens. O curso da historia reproduz fielmente a educacdo, seja com as suas
épocas herdicas, seja com as suas épocas decadentes.

O acesso a educacao ¢ um direito humano fundamental, contudo esse
direito tem-se limitado ao ensino obrigatoério e gratuito, ou seja, o ensino formal
e fundamental. A educacdo formal possui objetivos explicitos e especificos e ¢é
representada especialmente pelas escolas, colégios e universidades, seguindo
uma orientagao educacional centralizada, no que respeita ao curriculo, existindo
estruturas hierdrquicas e burocraticas, definidas a nivel nacional, com 6rgaos
fiscalizadores do Ministério da Educac¢ao (Gadotti,2005).

De acordo com Rogers (2014), a aprendizagem formal resulta de
experiéncias numa instituicdo de ensino ou de formagdo, com objetivos de
aprendizagem estruturados, tempo de aprendizagem e apoio que conduzem a
certificagdo dessa aprendizagem. Também este autor considera que a
aprendizagem formal ¢ intencional do ponto de vista do formando.

De certo modo, toda a educacdo é formal no sentido de ser intencional.
Contudo, o cendrio onde ocorre pode ser diferente. Segundo Gaspar (2002, p.
171), a educagdao formal ¢ aquela «(...) com reconhecimento oficial, oferecida
nas escolas em cursos com niveis, graus, programas, curriculos e diplomas (...)».
No caso especifico da escola, o espago ¢ assinalado pela formalidade, frequéncia,
periodicidade e continuidade (Gadotti, 2005).

A necessidade historica da instituicdo escolar vem assegurada pelo facto

de se ter vindo a desenvolver de modo gradual, em diferentes épocas, mas em
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fases semelhantes, em todos os tipos de sociedade, surgindo associada a
estruturacdo escolar da educa¢do e ao aumento progressivo do uso da linguagem
escrita (Faure et al., 1973).

O prestigio das aprendizagens fundadas na reflexdao tem vindo a aumentar.
Os problemas criados pela instrugdo e a educacdo de alunos de todas as idades,
incluindo os adultos, levam a uma procura de outras formas extraescolares de
aprendizagem (Faure et al.,, 1973). A educacdo extraescolar oferece um vasto
leque de possibilidades, que devem ser utilizadas de uma forma produtiva em
todos os paises.

Numa sociedade moderna, o tratamento de um volume enorme de
informagdes, recebidas por vias cada vez mais numerosas e diversas, exige a
aquisicdo de conhecimentos, de atitudes e de praticas sistematizadas. Os
conhecimentos cientificos, os conceitos gerais e essenciais das coisas e dos
fendmenos, e mais ainda os sistemas de conhecimento e 0s meios que permitem
transformar pessoalmente e assimilar positivamente este poderoso fluxo de
informagdo, exigem quase sempre um ensino organizado transmitido por uma
escola ou por instituicdes educativas bem concebidas (Faure ef al., 1973).

Considerando uma definigdo simples e global da educacdo formal,
podemos relaciona-la com as aprendizagens que ocorrem num ambiente
estruturado e organizado, que confere uma qualifica¢cdo e tem lugar nos sistemas
de ensino regular, de formagdo profissional e de ensino superior nas
Universidades e Institutos Politécnicos (Patricio, 2019). Por conseguinte, a
educacdao formal ¢ aquela que se desenvolve nas escolas, com conteudos
previamente delimitados (Gohn, 2006, cit. por Patricio, 2019, p. 105).

Na escola e na sociedade atuam mutuamente varios modelos culturais. Na
verdade, a escola € o conjunto das relagdes interpessoais, sociais € humanas onde
os individuos interagem com a natureza e o meio ambiente. Em vista disso, os
curriculos escolares de hoje sdo interculturais, reconhecendo a informalidade
como uma caracteristica essencial da educacgao futura. Um curriculo escolar
intercultural inclui todas as acdes e relagdes que a escola estabelece; integra o

conhecimento cientifico, a sabedoria da humanidade, os conhecimentos das
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comunidades e a experiéncia imediata dos individuos; abrange ainda a formagao
permanente de todas as sec¢gdes que compdem a escola, a consciencializacdo ¢ a
compreensdo, ¢ considera a educacdo como um sistema dindmico, interativo,
complexo e criador (Gadotti,2005).

A escola deve estar aberta a comunidade e em harmonia com ela. Além
disso, as escolas necessitam conhecer como vivem os alunos, a sua origem social,
cultural, econémica, as suas motivagdes e ambigcoes (Gadotti,2005).

Saliente-se ainda que a educacdo chamada de intencional reporta-se a
acdes em que existem propoésitos e objetivos definidos com consciéncia, como
sdo exemplo, a educagdo escolar e a extraescolar. Existe aqui uma inten¢do ¢ uma
consciéncia por parte de quem educa, que tem a responsabilidade de fazer cumprir
determinados objetivos e atividades (Libaneo, 1990).

Segundo Rogers (2014), os programas de aprendizagem formal sdo, tal
como o0s grupos e organismos formais, programas que ndo mudam na sua
generalidade quando os participantes mudam. Um corpo formal como a policia
ou o exército ndo muda quando um novo recruta se junta, enquanto que um grupo
informal como uma equipa de futebol ou um grupo de teatro muda materialmente
quando uma pessoa se junta ou sai. Do mesmo modo, um curso de quimica numa
universidade ¢ um programa de aprendizagem muito formal, ndo se alterando
quando um estudante ingressa ou sai, sendo o mesmo para todos os que o
frequentam.

A aprendizagem formal ¢ normalizada e descontextualizada. O programa
¢ controlado pelo professor ou pelo patrocinador da aprendizagem; e a avaliagdo
da aprendizagem € realizada por outros agentes que nao os alunos (Rogers, 2014).

De acordo com Libaneo (1990), existem muitas formas de educacdo
intencional, variando os meios conforme os objetivos que se pretendem alcangar.
Assim, falamos de educac¢do formal, quando se trata da educacdo que se realiza
nas escolas ou outras institui¢cdes de instru¢do e educacao, tais como as empresas
e sindicatos, mas implicando sempre agdes de ensino com objetivos pedagodgicos
evidentes, organizacao e procedimentos educativos. No entanto, a educacdo

propriamente escolar sobressai entre todas as formas de educacgdo intencional,
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pois ¢ o suporte e o requisito destas. Efetivamente, a escolarizagdo bdsica
possibilita as pessoas a interpretacdo consciente e critica das outras agdes
educativas (Libaneo, 1990).

Em seguida, escrevemos sobre a educacao nao formal. A especial atencao
que aqui damos a esta modalidade de educagdo prende-se com o facto de termos
constatado, com esta investigacdo, que a maioria das aprendizagens institucionais
analisada no presente inquérito (62,9%) ndo pressupunha obrigatoriedade na sua
participagdo, por parte dos intervenientes, o que pode deixar depreender que

estamos perante contextos ndo formais de educacdo/ formacgao (cf. p.330).

1.3.2. Educaciao Niao Formal

Coombs (1985) refere que, tal como o rdpido crescimento anterior da
educacao formal estava a perder o seu impulso na década de 1970, um modo
muito mais antigo de educa¢do, com o novo nome de educagdo nao formal, teve
um forte impulso. Algumas das formas que assumiu, especialmente nos paises
em desenvolvimento, eram variedades criadas em casa, enquanto outras eram
importadas de paises mais desenvolvidos. Estas ultimas incluiam, por exemplo,
varios programas de formagdo profissional em temas como as competéncias, 0s
servicos agricolas, aulas de alfabetizacdo de adultos e estudos de continuagdo em
varios niveis de educacdo. Também incluiram diversas atividades de
aprendizagem promovidas por uma ampla variedade de organizagdes ndo
governamentais, tais como grupos de jovens, associagdes de mulheres,
organizagdes empresariais e profissionais, sindicatos, sociedades camponesas e
cooperativas agricolas. A grande maioria das atividades educativas ndo formais,
antigas e novas, estavam fora do ambito dos Ministérios da educacdo e dos
gestores da Educacdo Formal.

Mesmo antes do aumento do interesse pela educagdo ndo formal, nos anos
70, j4 existiam muito mais atividades de educag¢do ndo formal em praticamente
todos os paises, do que atividades de educagao formal, incluindo as realizadas

pelas autoridades nacionais de educagdo. Esta conclusdo ¢ apoiada, em parte, por
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inventarios informais de amostras realizados no inicio dos anos 70 pelo Conselho
Internacional para o desenvolvimento da Educac¢do (ICED), em parceria com
investigadores locais em varias areas, em paises como india, Quénia, Filipinas,
Sri Lanka e Tanzania, e ¢ fundamentada por inventarios adicionais efetuados
noutros paises (Coombs, 1985).

Um inquérito por amostragem a Colombia, por exemplo, revelou uma
estimativa de 10.000 ou mais projetos e programas de educag¢ao ndo formal
identificdveis em todo o pais. A pesquisa da Coldmbia revelou que uma grande
maioria desses programas tinha sido desenvolvida nos anos 1960 e inicio dos
anos 1970 e que eles existiam em areas rurais e urbanas, embora mais nas ultimas
do que nas primeiras (Coombs, 1985).

Nos anos 70, assistiu-se a um crescimento generalizado do ensino nao
formal. Os casos do Conselho Internacional para o Desenvolvimento da Educacdo
(ICED) ilustram a grande diversidade destes programas e a sua estreita ligagdo
com objetivos especificos de desenvolvimento e necessidades locais, que
abrangem dominios como a agricultura, o abastecimento de 4gua, a saude, o
planeamento familiar, a industria rural e a formagao profissional para mulheres e
jovens fora da escola. Estes sdo apenas uma pequena amostra dos programas em
todo o mundo em desenvolvimento hoje em dia, em que o uso efetivo estd sendo
feito de muitas formas diferentes de educacdo ndo formal. Estdo sempre a surgir
novas iniciativas (Coombs, 1985). Cada vez mais governos dos paises em
desenvolvimento tém tomado medidas para estimular, ajudar e harmonizar as
atividades de educacdo ndo formal por organizagdes governamentais e
voluntarias. A Indonésia, por exemplo, em meados da década de 1970, criou uma
nova Direcdo de Educacdo Nao Formal, no ambito do Ministério da Educacao e
Cultura, para servir como uma camara de compensagao e centro de suporte para
outros ministérios e organizagdes ndo governamentais envolvidas na Educacdo
Nao Formal, bem como supervisionar todos os programas pelos quais o
Ministério da Educacdo em si ¢ diretamente responsavel (Coombs, 1985).

Segundo Ahmed (1972), as alternativas nao formais as escolas formais

tradicionais podem, pelo menos potencialmente, servir as necessidades de
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aprendizagem de muitas pessoas, as quais permaneceriam por satisfazer. Existem
vantagens inerentes na educa¢do ndo formal, tornando-a potencialmente mais
eficaz quando as institui¢des formais se revelam inadequadas. Estas vantagens
sdo:

1. A flexibilidade da educacdo ndo formal e a sua adaptabilidade as
circunstancias locais, as necessidades em mudancga, a conveniéncia dos
seus clientes e a praticamente qualquer tipo de objetivos de natureza
temadtica e de aprendizagem;

ii. A sua liberdade de tentar abordagens novas e ndo convencionais
(tornando, por exemplo, um laboratério experimental util para a
Educac¢do Formal);

1ii. A sua capacidade de mobilizar e utilizar (muitas vezes a baixo custo
ou sem custo) uma ampla gama de talentos humanos normalmente nao
disponiveis ou aceitaveis na educagdo formal, e de fazer uso, fora de
hora, das facilidades fisicas existentes com uma poupanca consideravel
em custos de capital;

1v. O seu potencial para explorar as fontes de apoio publico e privado;

V. A sua liberdade em relagdo a exigéncias rigidas, normalizadas, de
emissOes e a restricoes semelhantes de educagdo, dando-lhe a
capacidade de servir a todas as pessoas, independentemente da sua

idade e formagao (Ahmed, 1972).

De acordo com Rogers (2019), a Educagdo Nao Formal (ENF) sempre
existiu, ainda antes de Coombs e Ahmed, em 1970, rotularem e analisarem a sua
natureza, ensinando-nos a reconhecé-la pelo que ela verdadeiramente ¢ (Coombs
& Ahmed, 1974, cit. por Rogers, 2019, p. 515). O mais importante ¢ o
reconhecimento de que uma série de praticas educativas tém caracteristicas
especiais que as levam a serem denominadas como "ndo formais".

Segundo Kerlan (2004, p. 201), um professor de piano na sala de jantar;
os "pintos e os benjamins" de um clube desportivo; um "amigavel" dos jogadores

de xadrez; a fanfarra ou o “clube” dos numismaticos; uma campanha de educagao
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para a saude; uma igreja e o seu Catecismo; um sindicato; um workshop; uma
irmandade; uma sessdo de alfabetizacdo de adultos, tém em comum a pertenga ao
campo da chamada educag¢ao "nao formal".

Contudo, ao longo de todo um processo, a educagdo ndo formal foi
reposicionada. Em vez de se situar "fora" da educacdo formal e, na maioria das
vezes, ser considerada o seu oposto direto, encontra-se agora num continuum de
"aprendizagem", situada algures entre a aprendizagem formal e a aprendizagem
informal (UNESCO, 2006, cit. por Rogers, 2019, p. 516). Por conseguinte, temos
atualmente uma segunda geracdo de educacdo ndo formal, bastante diferente da
primeira, em que a educag¢do ndo formal era considerada uma provisdo
educacional fora do sistema formal. Em vez disso, estamos a explorar uma oferta
educativa que apresenta caracteristicas ndo formais especificas, diferentes das do
ensino formal, por um lado, e do ensino informal, por outro (Rogers, 2019, p.
516).

Conforme as defini¢des do Conselho Europeu e da UNESCO:

[...] a aprendizagem ndo formal ndo ¢ ministrada por uma institui¢do de

ensino ou formagao e geralmente ndao conduz a certificagao. Esté, contudo,

estruturada em termos de objetivos de aprendizagem, tempo de
aprendizagem ou apoio a aprendizagem. A aprendizagem ndo formal ¢
intencional do ponto de vista do formando. (UNESCO, 2009a, p. 27, cit.

por Rogers, 2019, p. 517).

Com efeito, qualquer pessoa que hoje se refira a "aprendizagem ao longo
da vida" serd confrontada com o conceito de aprendizagem ndo formal e com as
praticas interligadas ao conceito (Rogers, 2019, p. 517).

A educacao nao formal ndo € inata, construindo-se através de escolhas ou
de acordo com determinadas contingéncias (Gohn, 2010). De facto, existem
intengdes no seu desenvolvimento, as aprendizagens ndo sdo espontineas, ndo
sdo transmitidas pelas particularidades da natureza, e ndo ¢ algo que ocorra sem
a interven¢ao humana. Segundo Vercelli (2013, p.17), a educagdo nao formal ¢

aquela «[...] que se aprende “no mundo da vida”, via os processos de
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compartilhamento de experiéncias, principalmente em espagos e agdes coletivas
cotidianas». Assim, a educag¢do ndo formal possui um curriculo definido
antecipadamente, no que respeita aos contetdos, tematicas ou aptiddes a serem
melhoradas.

Além disso, Kahane (1997, cit. por Silberman-Keller, 2003) sublinha que
o curriculo ndo formal se baseia numa combinacdo de repertdrios escritos e orais
e no didlogo que facilita uma amalgama de métodos, formas de conhecimento,
tipos de repertdrios e perspetivas como parte inseparavel de um codigo Unico.
Este codigo ¢ referido por Kahane como “o c6digo nao formal”. Porquanto, trata-
se de um processo que ocorre em diversas dreas, nomeadamente: na aprendizagem
politica dos direitos dos individuos como cidadaos; na capacitacao das pessoas
para o trabalho, através da aprendizagem de habilidades e do desenvolvimento de
capacidades; na aprendizagem e no exercicio de atividades que capacitam as
pessoas a se coordenarem, tendo em vista objetivos comunitarios, procurando a
solucdo de problemas comunitarios quotidianos; na aprendizagem de contetidos
que permitam aos individuos fazer uma interpretacdo do mundo da perspetiva da
compreensdo daquilo que se passa ao seu redor; na educacdo desenvolvida na
comunicacdo social e pela comunicagdo social (Vercelli, 2013).

Segundo Yakushkina et al. (2018), a motivacdo dos participantes para a
educacdo ¢ fundamental no desenvolvimento da educacdo ndo formal. Aqui,
existe a figura do educador social, mas o educador mais notavel ¢ o individuo
com quem interagimos ou nos integramos (Gohn, 2010).

Relativamente aos espacos educativos onde ocorre a educagdo ndo formal,
estes encontram-se em territdrios que seguem as trajetoérias de vida dos
individuos e dos grupos, fora dos estabelecimentos escolares, em lugares
informais, onde existem processos interativos intencionais (Gohn, 2010). Por
conseguinte, tratam-se de ambientes e situagdes interativas construidos de uma
forma coletiva, de acordo com orientacdes de determinados grupos.
Normalmente, a participagao das pessoas ¢ opcional. Contudo, também podera

ocorrer por forga de circunstiancias das vivéncias de cada um, no seu processo de
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experiéncia e socializagdo, na bagagem adquirida pelos atos de escolha em certos
processos ou agdes de grupo.

A educag¢ao nao formal inclui os conhecimentos e as aprendizagens
realizadas ao longo da vida, fundamentalmente através de experiéncias na
participagdo social, cultural e politica em determinados processos de
aprendizagens, como ocorre em projetos € movimentos sociais, existindo sempre
um propoésito nestes processos (Vercelli, 2013). Além disso, de acordo com
Yakushkina et al. (2018), a educacdo ndo formal permite aos cidadaos o uso
criativo, quer da formagdo tradicional, quer da experiéncia social inovadora. Os
autores consideram que a necessidade da educagdo ndo formal se deve a
determinadas tendéncias socioculturais, como o aumento de comunidades de
diferentes idades no campo da educacdo, a vontade em fortalecer a institui¢ao da
familia e uma necessidade de recreacdo familiar.

Na educagdo ndo formal, existe uma acdo intencional na participacdo, na
aprendizagem, na transmissao e na troca de saberes. Prepara os individuos para
se tornarem cidadaos na sociedade e no mundo. Tem como finalidade abrir frestas
de conhecimento sobre o mundo que envolve os individuos e as relagdes sociais
que estes estabelecem. Os seus objetivos constroem-se no desenvolvimento
interativo, criando um processo educativo, um modo de educar como
consequéncia do processo direcionado para os interesses e necessidades daqueles
que participam (Gohn, 2010).

A educagdo ndo formal inclui ainda meios de autoaprendizagem e
aprendizagem coletiva adquiridos com base na experiéncia em agdes coletivas e
estruturadas de acordo com eixos tematicos, como as questdes étnicas e raciais,
de género, geracionais, entre outros (Vercelli, 2013). De acordo com Yakushkina
et. al. (2018), a educacdo nao formal pode ser construida com base em redes de
eventos que influenciam as atividades e perspetivas dos participantes. Para o
desenvolvimento de comunidades de educacdo nao formal, de diferentes idades,
¢ necessario criar condi¢des especificas para o didlogo intergeracional dos
participantes nas redes de educagdao de eventos, considerando a diferenca etaria

dos participantes.
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Segundo Gohn (2010), a educagdo ndo formal pretende a transmissdo de
informagdo e formagdo na area politica e sociocultural. Forma e produz saberes
nos cidadaos, educando os individuos para a sociabilidade; ndo ¢ organizada por
sequéncias, idade ou contetidos; opera sobre a dimensao subjetiva do grupo;
trabalha e estrutura a cultura politica de um grupo; fundamenta-se em normas de
solidariedade ¢ no conhecimento de interesses comuns, desenvolvendo relagdes
de pertenca; auxilia na formag¢ao da identidade coletiva de um grupo, colaborando
para o seu desenvolvimento e fortalecimento, criando o «(...) acervo
sociocultural e politico (...)» de um grupo (Gohn, 2010, p. 22).

Para Wolfe (2001, cit. por Silberman-Keller, 2003, p. 25), a conversa em
atividades educacionais ndo formais ocorre a margem do conhecimento e da
compreensdo. Baseando o seu argumento em Vigotski, Wolfe considera que a
conversa contribui para uma aprendizagem eficiente na medida em que facilita a
expansao do que ja ¢ conhecido, integrando a experiéncia quotidiana. O ensino e
a aprendizagem ndo formais realizam-se numa variedade de espacgos, incluindo a
rua ou ao ar livre, num clube, num museu ou em qualquer outro local. Estes
lugares sdo concebidos como inseparaveis da rotina didria dos individuos.

Os percursos educativos das comunidades de educacdo ndo formal,
formadas por pessoas de diferentes idades, propdem a alteragdo das seguintes
componentes da educacgdo e da formagao: o papel da educagdo ndo formal, de um
modo geral; o sistema de educacdo do Estado; a necessidade de uma nova matéria
de educacdo; a posi¢do do adulto aprendiz; a atitude da crianga em relagdo ao
processo educativo; a visdo do mundo sobre todos os temas; os métodos de
formacdo do processo de educacdo; o foco nas atividades conjuntas destinadas a
criancas ¢ adultos em simultineo; e os critérios de avaliacdo da educacao
(Yakushkina et. al., 2018).

A educacdo ndo formal desenvolve as suas praticas, geralmente, fora dos
estabelecimentos escolares, nas organizagdes sociais, nos movimentos, nos
programas de formacdo sobre os direitos humanos, o exercicio da cidadania, as
lutas contra as desigualdades e as exclusdes sociais. Esté presente, de igual modo,

nas atividades das Organizacdes Nao Governamentais (ONG's), nos programas
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de inclusdo social, principalmente no ambito das artes, educag¢do, musica e
cultura (Vercelli, 2013).

De acordo com Silberman-Keller (2003), os processos ndo formais de
ensino e aprendizagem sdo marcados por formas variadas de conversagao que
oferecem objetivos pedagdgicos mais amplos que os da escola, ndo pretendendo
transmitir conhecimentos ou informag¢des objetivas. A maioria das pessoas
envolvidas no estudo da educacdo nao formal ou da aprendizagem ndo formal
constata que estas formas educacionais sdo fundamentalmente caracterizadas por,
entre outras coisas, conversas, didlogo e debate.

O espaco de educacdo ndo formal de comunidades de diferentes idades
pode ser interpretado como uma rede dindmica de eventos pedagogicos
interligados, gerados entre criancas e adultos, capazes de criar condigdes
integradas de desenvolvimento pessoal (Yakushkina et. al., 2018). Os autores
entendem que a educagdo ndo formal deve ser considerada no que respeita aos
resultados positivos esperados, mas também ¢é necessario ter em conta os seus
possiveis riscos. A ligacdo em rede com pessoas de diferentes idades na realidade
virtual permite que pessoas adultas aprendam tecnologias da informagdo e
comunicacdo modernas € que os jovens participem numa interacdo real. Deste
modo, os métodos de comunicacdo complementam-se (Boyd, 2014, referido por
Yakushkina et al., 2018).

Em concordancia com a autora, «(...) jamais um cidadao se forma apenas
com a educac¢do nao formal. Mas, justamente a forma como esta estruturada a
educac¢ao formal, burocratizada e normatizada, com dificuldade de flexibilidade
nas agendas, resulta em dificuldades no processo formativo» (Vercelli, 2013, p.
21). Com efeito, os programas e projetos da educagdo nao formal devem cruzar-
se com a educacdo formal das escolas, de forma ativa e potencializadora. Para
tal, ¢ fundamental que exista, por parte de quem gere as politicas publicas, uma
compreensdo sobre a necessidade de articular o formal com o ndo formal
(Vercelli, 2013).

Segundo a autora anteriormente mencionada, as Camaras Municipais, os

foruns, os conselhos e outras instancias regulamentadas, também proporcionam
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a educag¢do nao formal, pois contribuem para a interagdo entre a sociedade civil
e a sociedade politica, necessitando do exercicio das praticas dos cidaddos para
que a interacdo se realize efetivamente. Yakushkina et al. (2018), consideram
como instituigdes de educagdo nao formal, as diversas organizagdes que
trabalham no campo da educagdo, como os clubes, as bibliotecas, os teatros e os
museus; as instituicdes nao relacionadas com a educacdo, mas que realizam
atividades educacionais e de socializagdo, ou com uma componente educacional
semelhante, como a familia, a comunidade, as organizacdes e os movimentos
juvenis.

O desenvolvimento de comunidades formadas por pessoas de idades
mistas, de diversos percursos do sistema de educacdo nao formal, procura
envolver criangas, jovens, adultos e idosos nas relagdes interpessoais atualizadas,
uma pratica virtual do sistema de rede informatico. Estas comunidades também
possibilitam que pessoas de diferentes faixas etarias se associem ao sistema de
relagdes sociais definido pelo Estado e pela sociedade, para dominar as formas
positivas de interagdo com a sociedade envolvente (Yakushkina ef al., 2018).

A utilizacdo de modernos servicos de rede informéatica e as redes virtuais
de eventos no planeamento de redes ndo formais de educagao estimula o processo
de intercdmbio de conhecimento, aumenta de modo significativo a motivagdo
para o autodesenvolvimento e compreensdo do novo, aumenta o sentido de
responsabilidade do individuo nas atividades de grupo, a perce¢ao emocional € o
sentimento de apoio psicoldgico vindo do exterior (Yakushkina et al., 2018). Isto
revela o elevado potencial das redes informaticas na implementacdo de percursos
educativos personalizados.

Vejamos outras compreensdes sobre o conceito de educacdo ndo formal.
Segundo Festeu, Humberstone & Baasch (2006), a diferenga mais marcante entre
os varios entendimentos sobre o significado da aprendizagem nado formal é a que
existe entre os antigos paises soviéticos e outros paises europeus. Assim, na
Russia e nos paises pds-comunistas, a aprendizagem nao formal ¢ de um modo

geral entendida como uma educagao fora da sala de aula, organizada pelo Estado.
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Esta associada as praticas pedagodgicas e € parte integrante da educagdo formal.
O ensino nao formal € institucionalizado e a maioria das vezes ¢ centralizado.

Segundo os autores, tradicionalmente, a rede de palédcios locais destinados
a jovens e criangas ¢ coordenada por um palacio central. Os objetivos destas
institui¢des sdo frequentemente a promog¢ao da identidade nacional, da historia,
da cultura e da tradicdo, dos costumes folcléricos regionais, do patriotismo e,
algumas vezes, dos valores ligados a filiacdo da Comunidade Europeia. O
curriculo compreende a cultura e arte, a ci€ncia natural, a criatividade técnica, o
desporto e o fitness, o escutismo, o folclore local e o patriotismo. Ademais,
organizam competi¢des nacionais e internacionais e festivais patriotas (Festeu,
Humberstone & Baasch, 2006, p. 5).

Na Russia, a ENF ¢ considerada como "uma instituicdo de educacao
adicional", sendo supervisionada pelo Ministério da Educagdao e Ciéncia. De
modo similar, na Moldavia, a aprendizagem nao formal é chamada de "educagdo
extra-escolar" e ocorre em estabelecimentos institucionais: palacios e casas para
criangas, centros de criatividade para criancas e jovens e varios clubes
desportivos. Na Poldnia, a "educagao extracurricular" ¢ realizada em escolas e
institui¢des de educacgao extracurricular (palacios juvenis, casas culturais juvenis
e centros de trabalho extracurricular). Estas institui¢des funcionam como parte
do sistema educativo nacional e o seu trabalho e pedagogia sdo regulados e
supervisionados pelo Ministério da Educagao Nacional e Desportos (Festeu,
Humberstone & Baasch, 2006, p. 6).

Na Eslovaquia, o termo "educagdo ndo formal" ndo é bem conhecido.
Frequentemente, ¢ entendido como a educacdo que contempla tanto o ensino
estruturado fora da escola como todos os tipos de aprendizagem que ocorrem em
tempo de lazer. O discurso eslovaco sobre o ensino ndo formal inclui ndo so
clubes escolares e centros de lazer, mas também organizagdes nao
governamentais de juventude e o seu trabalho voluntario (Festeu, Humberstone
& Baasch, 2006).

Nay Aung (2014), fala-nos dos Centros Comunitarios de Aprendizagem

em funcionamento na Tailandia, espalhados por todo o pais. Trata-se de um local
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onde as pessoas desfavorecidas, que ndo puderam ingressar no ensino formal,
podem aceder a oportunidades de aprendizagem ao longo da vida através de
diferentes formacdes profissionais para melhorar a sua qualidade de vida,
existindo centenas destes Centros na Tailandia. Trata-se de uma forma de
Educacdo Alternativa.

Os Centros Comunitarios de Aprendizagem (CCA) estdo localizados tanto
nas aldeias como nas zonas urbanas e, normalmente, sdo criados e geridos pela e
para a populacdo local. Alguns Centros sdo financiados e apoiados pelos
governos. As Organizagdes Nao Governamentais (ONG's) e os doadores também
apoiam e gerem alguns Centros. Outros sdo totalmente apoiados e geridos pelas
comunidades. Especialmente no inicio, estes Centros Comunitdrios precisam,
principalmente, de apoio de agéncias externas, incluindo os governos e as ONG's.
Ao mesmo tempo, as comunidades também sdo treinadas para gerirem os Centros
sozinhas, pois precisam de estar conscientes da sua sustentabilidade financeira,
bem como da sustentabilidade das atividades do programa, a fim de promover o
desenvolvimento de capacidades do pessoal, e de continuar as atividades e
operacdes do Centro Comunitario afim de serem realizadas com sucesso pelas
pessoas na comunidade (Aung, 2014, p. 26-27).

De acordo com Aung (2014) as principais atividades do Centro sdo apoiar
as atividades de desenvolvimento comunitario, os servicos comunitarios de
recursos e informacgao, a educagao e formagao, bem como a criacao de redes ¢ a
coordenacdao. No entanto, o programa de aprendizagem de cada Centro sera
diferente de acordo com as necessidades locais e o contexto no pais. O objetivo
de qualquer Centro Comunitario ¢ promover as pessoas desfavorecidas, bem
como o desenvolvimento da comunidade, capacitando os individuos na
comunidade local. O grupo-alvo serdo as criancgas fora da escola, criangas em
idade pré-escolar, mulheres e raparigas e idosos. O Centro também pode ajudar
a encontrar e focar as necessidades da comunidade. Os recursos sdo mobilizados
na comunidade pelo proprio Centro, criando uma rede com a finalidade de
estabelecer uma estreita colaboragdo e parcerias com outras organizagdes €

Agéncias. Observa e verifica o progresso e revé-o, a fim de ajudar a planejar os
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objetivos futuros, registando as fraquezas e os pontos fortes das atividades do
CCA.

Conforme Aung (2014), hoje em dia, a rede de internet permite aos
usuarios criar redes de pessoas, proporcionando a comunicagdo, a colaboragao e
a interagcdo com os outros. Por outro lado, um site de rede social ¢ suportado pelos
servicos para que os individuos possam criar um perfil publico, ajudando as
pessoas a conectarem-se mais e trocarem ideias e informag¢des para que o limite
das suas vidas se expanda. De facto, a Rede Social estd a tornar-se uma das mais
vitais formas de comunicagdo entre as pessoas.

A rede de Centros Comunitarios de Aprendizagem (CCA) foi concebida
para proporcionar oportunidades de aprendizagem ao longo da vida a grupos de
pessoas desfavorecidas. A rede CCA ¢ uma nova abordagem da comunicagio e
dos contatos sociais, utilizando as Tecnologias da Informacgao entre os individuos
do setor do Ensino Nao Formal, com vista a eliminar as barreiras de comunicagao
entre eles. A rede permite aos professores ¢ aos alunos partilhar informagdes
sobre atividades, instalagdes, formagao e cursos oferecidos pelo CCA. Com base
em informag¢des compiladas de varias fontes, documentos e relatorios, uma base
de dados ¢ construida para fornecer informagdes relevantes e uteis para os
utilizadores da rede (Aung, 2014, p.28).

Segundo Harris & Wihak (2018), a crescente disponibilidade de educacdo
ndo formal sob a forma de Recursos Educacionais Abertos (a Educacdo Aberta
esta associada a um movimento educacional que pretende o livre acesso a
oportunidades de aprendizagem) e de Cursos Massivos Online Abertos, coloca
questdes sobre como ¢ que essa educacdo pode ser formalmente reconhecida e
acreditada. A avaliacdo e o reconhecimento prévios da aprendizagem e os quadros
de qualificacdes sdao praticas ativamente envolvidas e associadas ao
Reconhecimento do Ensino Nao Formal e podem fornecer orientacdes sobre o
Reconhecimento do Ensino Ndo Formal para o Reconhecimento da Educagdo
Aberta e dos Cursos Massivos Online Abertos.

Existe, com efeito, uma procura crescente e diversificada do

reconhecimento da Educa¢do Nao Formal. S3o identificadas colaboragdes ou

69



combinagdes criativas de conhecimentos especializados nos trés dominios,
anteriormente referidos, que poderiam ser ainda mais explorados para se
conseguir o alcangcar o Reconhecimento do maior nimero de aprendizagens no
ambito da Educa¢do Nao Formal. Sao ainda multidimensionais, ocorrendo de
cima para baixo, de baixo para cima, de sector para sector, de pais para pais, de
quadro de qualificagdes para quadro de qualificagdes, de sistema para sistema,
de campo para campo. Existem imensas provas de que o processo de
reconhecimento, embora exigente, tem um efeito positivo na qualidade da
Educacdo Nao Formal e, no estatuto de qualificagcdo das pessoas € no seu acesso
a beneficios sociais e econémicos (Harris & Wihak, 2018).

Mills & McGregor (2017) fazem referéncia a uma Educacdo Alternativa.
Segundo os autores, as escolas alternativas desafiam o que Tyack e Tobin, em
1994, mencionavam como a gramatica tradicional da escola no que diz respeito
as formas convencionais de escolaridade desenvolvidas nas sociedades ocidentais
desde a Revolugdo Industrial. Por conseguinte, as escolas alternativas desafiam
a gramatica da escola convencional, reconhecida de diversas formas através da
sua organizacao, estruturas de governanga, curriculo, pedagogia, tipo de alunos
e/ou a filosofia particular (Mills & McGregor, 2017, p. 1).

H4 uma longa histéria de Educagdo Alternativa em muitos paises,
refletindo tentativas de desafiar o conhecimento convencional sobre a
escolaridade e fornecer uma "gramadtica" alternativa da organizag¢ao escolar
através da inclusdo da voz estudantil em todas as questdes relacionadas com a
escolaridade. Estas escolas tendem a estar localizadas dentro de uma tradicao
escolar democratica. Ultimamente, as opgdes de escolarizagdo alternativa tém
respondido as necessidades dos jovens que podem ser considerados "excluidos"
em virtude da sua marginalizacdo economica e social e que, subsequentemente,
saem do ensino convencional por diversas razdes (Mills & McGregor, 2017, p.
3).

Segundo os autores, as escolas democraticas sdo geralmente entendidas

como alternativas ao convencional, devido aos seus principios de governanga.
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Dentro das estruturas das escolas democraticas, os alunos tendem a ter uma maior
participac¢do nas decisdes-chave que os afetam do que nas escolas convencionais.

Em algumas escolas democraticas, os professores (ou pessoal-chave) tém
o direito de vetar decisdes consideradas prejudiciais ou arriscadas; em outras
escolas ndo ha direito de veto. A Comunidade Europeia de Educa¢do Democratica
sugere que esta forma de organizagdo torna os individuos tolerantes, abertos e
responsaveis, capacitando-os a expressar bem as suas opinides ¢ a ouvir as de
outros, transformando-os em cidadaos bem-educados e ativos para uma sociedade
democratica moderna (Mills & McGregor, 2017).

Para que o desenvolvimento dos alunos seja efetivamente apoiado,
Montessori estruturou o curriculo de modo que ele transite das habilidades
béasicas para as mais complexas. Em termos de desafiar a gramadtica da
escolaridade, a educa¢do de Montessori centra a aten¢do nos elementos
psicologicos e de desenvolvimento internos de cada crianca individualmente, de
modo a moldar as experiéncias de aprendizagem.

Mills & McGregor (2017) fazem também referéncia as chamadas Escolas
Flexiveis (informais) ou de segunda oportunidade. Estas escolas alternativas
respondem, em primeiro lugar, as necessidades dos jovens que "desistiram" ou
que foram "empurrados" para fora das escolas convencionais e ndo tém para onde
ir. Os alunos que frequentam estas escolas tendem a ser de origens pobres e/ou
marginalizados culturalmente. Algumas funcionam como escolas para as quais os
jovens tém de ser encaminhados; noutras situagdes, funcionam como escolas
abertas a todos. Note-se, simultaneamente, que, para muitos dos jovens que
frequentam essas escolas, era a sua unica oportunidade de conseguirem aceder a
educacdo (McGregor, Moinhos, te Riele, & Hayes, 2015; te Riele, 2006, 2007,
2009, cit. por Mills & McGregor, 2017, p. 13).

As caracteristicas comuns a todas estas escolas incluem a prestacdo de
apoio social (por exemplo, assistentes sociais, acesso a habitagdo, assisténcia
juridica, alimentos e transportes), acordos flexiveis em torno da frequéncia,
duracdo do dia escolar, codigos de vestuario e informalidades em torno dos nomes

(por exemplo, professores que sdo chamados pelos seus primeiros nomes).
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Em alguns casos, as escolas ddo assisténcia infantil para que as mulheres
jovens que tém filhos pequenos possam levéa-los consigo para a escola. Muitas
delas permitem que os jovens confrontados com a pobreza e outras circunstancias
de vida dificeis frequentem a escola. Também tendem a ser muito menores do
que as escolas convencionais. Para muitos dos jovens dessas escolas, as
necessidades imediatas de sobrevivéncia sdo muitas vezes priorizadas sobre as
necessidades educacionais (Mills & McGregor, 2017).

As preocupacdes humanitarias com as criangas oriundas de familias de
fracas condi¢des socioeconOmicas, juntamente com os interesses na "nova"
ciéncia da psicologia do desenvolvimento, encorajaram a experimentagdo em
modelos alternativos de escolaridade, langando as bases para didlogos
contemporaneos sobre a maneira, o método e os propositos da escolaridade. Por
conseguinte, a Educacdo Alternativa pretende fazer a escola de forma diferente—
mudar a "gramatica da escolaridade" de modo a responder de forma mais precisa
e justa as necessidades dos jovens.

As Escolas Flexiveis também se desenvolveram em resposta a
inflexibilidade e a natureza hierdrquica das escolas tradicionais e a incapacidade
de algumas atenderem as necessidades dos jovens altamente marginalizados.
Como tal, Mills & McGregor (2017) sugerem que a gramatica atual da
escolaridade requer repensar e novos conjuntos de diretrizes, principios e regras.
Para esta finalidade, os autores consideram que os modelos alternativos de
escolaridade fornecem algumas ideias sobre o que estes poderiam ser.

Em Portugal, o Despacho n.° 6954/2019 estipula as linhas orientadoras que
presidem a um programa de interveng¢do junto de jovens que abandonaram o
sistema educativo e em risco de exclusdo social, denominado “Segunda
Oportunidade”. O Ministério da Educacdo refere que Portugal ainda apresenta
um numero significativo de alunos que abandona a escola sem terminar a
escolaridade obrigatéria. Com o objetivo de responder a estes jovens, por norma,
sinalizados no ambito das comissdes de protecdo de criangas e jovens (CPCJ),
pelas equipas multidisciplinares de apoio aos tribunais e por institui¢des de

acolhimento de criangas e jovens, o Ministério considera intervir através de uma
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resposta socioeducativa articulando iniciativas de diversas entidades e
instituigdes.

O Ministério da Educac¢do, procurando a reintegracdo escolar e
socioprofissional deste publico, reconhece a estratégia e o trabalho desenvolvido
pelas Escolas de Segunda Oportunidade, mediante a ado¢do de um modelo
pedagogico proprio e em articulagdo com a Rede Europeia de Escolas de Segunda
Oportunidade.

Em Portugal, a

Escola de Segunda Oportunidade de Samora Correia ¢ um projeto

socioeducativo da Fundagdo Padre Tobias, em parceria com a Camara

Municipal de Benavente e com o Agrupamento de Escolas de Samora

Correia. O objetivo da criagdo desta escola prende-se com a ajuda aos

jovens que estdo em abandono ou em risco de exclusdo social e que tém

baixas qualificagdes.

Brevemente iréd ser assinado um protocolo que ira alargar esta parceria ao

Ministério da Educag¢do e ao IFP (Instituto de Formacgdo Profissional),

permitindo novas oportunidades para estes alunos.

Neste momento, o projeto conta com 23 jovens que tentam completar do

6° ao 9° ano, mas mais importante do que a questdo da qualificagdo ¢ a

intervencdo social e o desenvolvimento de competéncias (Municipio de

Benavente, s/d).

Inclusive, em Portugal, a Escola de Segunda Oportunidade de Matosinhos
(E20M) recebe jovens em abandono precoce dos 15 aos 25 anos. A E20M esté
aberta desde 2008 e ¢ uma experiéncia de inovagdo pedagogica de referéncia em
Portugal e na Europa, tendo apoiado a fundacdo de uma nova politica e sistema
publicos de educag¢do de segunda oportunidade para jovens em situagdo de
vulnerabilidade, em abandono precoce ou com graves dificuldades de integracao
na educacdo regular. A pluridimensionalidade do problema social das baixas
qualificacdes dos jovens tem orientado o projeto para processos de cooperacao

com as redes sociais locais, mas também para a procura de apoios para outras
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respostas a necessidades identificadas ainda inexistentes na comunidade (Escola
de Segunda Oportunidade de Matosinhos, 2021).

Silberman-Keller (2003) considera que o conceito de Pedagogia Nao
Formal nao tem sido verdadeiramente considerado na literatura profissional e
existe, essencialmente, na pratica, ou seja, no terreno. Segundo a autora, a
pedagogia ndo formal pode ser caracterizada por quatro praticas instrutivas que

moldaram a sua natureza singular:

i.  As praticas que iniciam ¢ fomentam a imagem do tempo e do lugar;
ii.  As praticas que dao origem aos processos fenomenologicos de
ensino e aprendizagem através dos quais o conhecimento ¢
singularmente negociado;
iii.  As praticas que utilizam o didlogo e o discurso nos processos de
ensino e aprendizagem;
iv.  As praticas que usam o jogo para moldar a ligacdo entre a realidade
e a probabilidade expandindo a no¢do do que ¢ considerado dentro

dos limites da realidade plausivel.

Estas praticas sdo integradas em todo o ambito de atividades educativas
nio formais. E esta configuracdo integrada que da origem a coeréncia interna
encontrada na educagao ndo formal, proporcionando assim uma defini¢cdo unica
do termo "educac¢ao". Nesta categorizagao, distinguiram-se trés formas diferentes
de educacao: formal, nao formal e informal. O ensino formal foi identificado com
sistemas de ensino do Estado que incentivam a aplica¢do das leis do ensino
obrigatorio e fornecem instituigdes de ensino que concedem graus e diplomas.

De acordo com Silberman-Keller (2003), verificou-se que os sistemas
educativos ndo formais complementam ou oferecem uma alternativa a educagao
formal. Estes sistemas ndo formais foram ainda subcategorizados com base na
sua apresentacdo nos paises desenvolvidos e em desenvolvimento. Nos paises
desenvolvidos, a educacdo nao formal complementava a educagao escolar através

do enriquecimento espiritual, ético e politico oferecido pelos poderes
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governamentais, culturais e religiosos. Em paises em desenvolvimento, em
contraste, a educac¢ao ndo formal serviu como uma alternativa a educacao formal
e profissional.

A nocdo publica dominante de Educagcao Formal e ndo Formal pressupoe
uma comparagdo continua entre estas duas formas de ensino no que diz respeito
a todas as matérias, incluindo a aplicacdo de recursos. Por sua vez, o novo
conceito de Pedagogia Nao Formal procura tornar-se um elemento integral da
investigacdo levada a cabo até a data e integrar os varios géneros de investigacao.
Representa uma tentativa de expressar ¢ formular, adotando uma abordagem
légica, a base conceitual da educacdo ndo formal como se manifesta nas praticas
de ensino (Silberman-Keller, 2003).

Enquanto que na educa¢do formal a escola ¢ o unico cenario, a educagao
ndao formal ocorre numa variedade de instituicdes educacionais, referidas de
varios modos, como “ninhos”, “clubes”, “departamentos de jovens” e “centros
comunitarios”, mencionando apenas alguns. Aqueles que participam em
atividades educacionais ndo formais consideram o seu local de residéncia como
a sua “casa alternativa”, uma que ¢é acolhedora e confortavel. E sempre possivel,
seguro ¢ confortdvel deixar a casa alternativa para participar em atividades
(Silberman-Keller, 2003, p. 14).

De acordo com a autora, a educag¢do ¢ algo que ocorre ao longo da vida e
o significado mais profundo da aprendizagem ndo esté restrito a uma determinada
idade. Assim, a educagdo pode ser considerada um sindnimo para a propria vida.

A pedagogia ndo formal pretende o desenvolvimento mutuo do individuo
e do grupo. Por conseguinte, o grupo se desenvolverd enquanto os individuos que
o compoem se desenvolverem, e esses individuos se desenvolverdo enquanto o
grupo se desenvolver. Com efeito, esta ¢ uma metafora verdadeiramente
expressiva das relagdes reciprocas entre o individuo e a sociedade. Para além
disso, o tempo experimental e, a tentativa e o erro assumem novas formas,
conduzindo a processos de aprendizagem que se podem ramificar em diversas

formas que oferecem possibilidades de formular um ritmo de aprendizagem
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adequado tanto para o individuo como para o grupo (Silberman-Keller, 2003,
p.16).

A aprendizagem e, como tal, também o ensino ndo formal, ¢é retratada na
literatura profissional como tendo lugar em consequéncia de uma rotina diaria
flexivel resultante da negociacdo entre educadores e alunos que ocorre durante o
trabalho de grupo e a comunicacdo oral, em vez da escrita e que desafia a
avaliacdo padrdo (Davies, 2000, cit. por Silberman-Keller, 2003).

Conforme a autora, o processo de aprendizagem na educa¢do nao formal
existe no ambiente de vida dos aprendentes; é normalmente experimental e nao
planeado pelo aprendente, embora o seu conteudo seja uma componente
importante das inten¢gdes do promotor. O curriculo ¢ baseado em disciplinas
fundamentais que estdo ocultas no conteudo da atividade, mas € mais destinado
a resolver problemas, seja de individuos ou de grupos, portanto, focando-se em
necessidades localizadas.

Os planos de licdo didatica estao relacionados com o ndo formalismo, na
medida em que eles ocorrem "fora" do que ¢ considerado como aprendizagem
formal e na medida em que eles colocam énfase numa busca unica, em oposi¢do
a tendéncia geral de conceder reconhecimento publico ao que foi aprendido
(McGivney, 1999, cit. por Silberman-Keller, 2003). No sentido ndo formal,
aprender pode ser visto como transformar os individuos em participantes, em
membros da comunidade, num tipo particular de seres humanos. Por conseguinte,
a aprendizagem sO pode, em certa medida, facilitar novas atividades, cumprir
novas tarefas ou papéis e trazer novas perspetivas.

Kraftl (2012), referindo-se a um estudo de caso de familias de ensino
doméstico no Reino Unido, intercede a favor de um desenvolvimento de
geografias de educacao "alternativa". Considerando o crescente interesse
geografico na educagdo, o autor defende o enfoque em sitios que proporcionem
explicitamente formas de aprendizagem ndo convencionais, ndo sancionadas pelo
Estado, em contextos em que se presume que as criangas irdo a escola. O autor
exemplifica como a concentracdo na propria aprendizagem — € ndo apenas em

contextos espaciais para a aprendizagem — revela como as experiéncias e 0s
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discursos espaciais sao fundamentais para a constituicdo de Praticas
Educacionais alternativas, como o ensino em casa.

De acordo com Kraftl (2012, p. 438), o ensino em casa ¢ a pratica de educar
os filhos em casa em vez de na escola. O ensino em casa ¢ considerado uma
pratica educacional "alternativa" apenas nos paises onde se espera (se ndo
mandatado) que as criangas devem frequentar uma escola de algum tipo (na
maioria dos casos, uma escola financiada pelo Estado). Normalmente, a educagao
em casa ¢ realizada pelos pais ou cuidadores de uma crianga, na maioria das
vezes, esta ¢ a mae. Em alguns casos, as criancas frequentaram a escola e mais
tarde foram retiradas — por vezes logo apos o inicio, por vezes durante o ensino
secundario. Em outros casos, os pais tomam a decisdo de nunca enviar os seus
filhos para a escola.

Noutras situagdes, embora com menos frequéncia, as criancas podem
frequentar a escola "de forma flexivel" — por exemplo, passar 2 dias por semana
na escola e 3 dias a aprender em casa. Nestes casos, a maioria das criangas faz
exames sancionados pelo Estado (como Certificado Geral do Ensino Secundario
no Reino Unido), quer retornando a escola quando atingem a idade apropriada ou
aprendendo com tutores em casa. A simplicidade desta definigdo contraria a
complexidade do ensino em casa.

H4 uma enorme diversidade em termos das crengas espirituais e politicas
de muitos educadores de casa, que, no limite, estdo unidos por uma convicg¢ado de
educar os seus proprios filhos. Fora do ensino em casa, existe ainda uma maior
diversidade: educadores democraticos e radicais inspirados por Paulo Freire;
praticantes de Escolas florestais de influéncia marxista que trabalham com jovens
desfavorecidos na procura de justica social e Ambiental; Escolas de escala
humana, que trabalham com crianc¢as severamente intimidadas a fim de ajudar a
sua reintegracdo nas escolas tradicionais. Por conseguinte, Kraftl (2012, p. 447)
ndo defende que devemos afirmar todos e quaisquer espacos de aprendizagem
alternativos, até porque sdo muito diversificados.

Kraftl (2012) demonstra no seu artigo como os educadores em casa

implementam varios tipos de movimento (de caminhar a viajar entre potenciais
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locais de aprendizagem), a fim de promover diferentes ritmos e experiéncias de
aprendizagem para seus filhos. Em certa medida, esses espacos eram
constitutivos de ideias, além da aprendizagem, especialmente de nogdes
expandidas da casa que foram teorizadas recentemente (por exemplo, Jacobs e
Smith, 2008), mas também da familia. O autor argumenta que os educadores em
casa prestavam muita aten¢do a imanéncia da aprendizagem: a ideia de que as
materialidades corriqueiras e a confusao desordenada dos ambientes do dia-a-dia
sdo suficientes como potencial da aprendizagem.

Greenfield e Lave (1996, cit. por Silberman-Keller, 2003) investigaram a
formacdo de aprendizes de teceldes e alfaiates como um paradigma para a
educacdo ndo formal numa atmosfera familiar, comparando-a com a
aprendizagem escolar. Uma das conclusdes a que estes investigadores chegaram
foi que a educacdo deve procurar inspiragdo para além do muro das escolas, a fim
de beneficiar da rica tradi¢do da educacdo nao formal, embora as dicotomias entre
a educacdo formal e ndo formal ndo sejam tdo nitidas como habitualmente se
supoe.

O estudo de Greenfield e Lave (1996) refutou a suposicdao de que a
organizacdo pedagdgica e a preparacdo siao de menor importiancia na educagdo
ndo formal; além do mais, confirmou que a possibilidade de generalizacdo e
abstracdo através da aprendizagem de competéncias para a resolucdo de
problemas ¢ intrinseco a todas as formas de ensino, incluindo na escola. Enquanto
que o ensino formal e a aprendizagem separam a realidade do que ¢ aprendido,
criando deste modo um sentido fragmentado da realidade, a aprendizagem nao
formal conecta o ensino e a aprendizagem a realidade que escolheu fomentar,
através da demonstragdo dindmica. Segundo Silberman-Keller (2003), a
pedagogia nao formal nao declara deliberadamente que vai realizar o ensino ¢ a
aprendizagem; na pratica, todavia, pde em pratica esses processos.

Smith (1999, cit. por Silberman-Keller, 2003, p. 25) observa que, apesar
de, na educac¢ao ndo formal, as atividades possam parecer vagas e sem sentido,
na verdade, ¢ a principal ferramenta educacional no incentivo ao

desenvolvimento das habilidades de comunicagao, facilitando a harmonia social
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e construindo a confianga mutua entre os elementos do grupo, possibilitando a
participagdo numa sociedade democratica. Sentar-se num circulo como parte do
ensino e da aprendizagem, em oposi¢do a sentar-se numa sala de aula na escola,
cria uma dinamica unica, possibilitando a reflexdo. Com efeito, o circulo como
cenario para a aprendizagem permite o contato visual entre os membros do grupo,
bem como entre os membros e o seu instrutor. A falta de uma barreira fisica (a
sala de aula) permite a liberdade de movimento e a flexibilidade na desmontagem
e montagem do circulo.

As atividades educativas iniciadas por pedagogia ndo formal realizam-se
fora do que ¢ definido como o calendario obrigatério e numa variedade de locais
que ndo sdo necessariamente considerados locais de aprendizagem. As atividades
sdo orientadas, por vezes, por educadores certificados e, outras vezes, por amigos
e pares. Através da sua pratica, a pedagogia ndo formal apresenta uma espécie de
harmonia que reune os objetivos, os meios ¢ os produtos das atividades
educacionais. Esta harmonia converte a pratica em conteido educacional, e
beneficia de uma natureza claramente simulatéria (Silberman-Keller, 2003).

De acordo com Romi & Schmida (2009), a educagao nao formal pertence
a educacao familiar. No entanto, definir o género, a fim de demonstrar a sua
esséncia Unica e distingui-la de outros modos educativos, ndo ¢ assim tdo simples.
Com efeito, a dificuldade deve-se as caracteristicas inerentes da educacdao nao
formal, que possui um elevado grau de elasticidade e abertura a mudancga, ¢ a
facilidade em adaptar-se as populacdes heterogéneas com muitas e diversas
necessidades educacionais.

Uma defini¢do atual de educacdo nao formal ¢ a de atividade baseada num
conceito educacional-pedagogico que se desenvolveu em organizagdes
educacionais e comunitarias fora da escola. Esta modalidade de educag¢ao baseia-
se no pressuposto de que os objetivos educacionais e sociais podem e devem ser
realizados através do exercicio da flexibilidade na aplicacdo de principios,
matérias, organizacdes e ferramentas, € que estes devem estar libertos das
condi¢des estruturais e formais geralmente presentes na escola. A educacdo nao

formal pretende reforcar a participagdo social ativa em prol da comunidade e
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expressar as necessidades das pessoas, principalmente as que se referem as
atividades de lazer. Dentro da educagdo ndao formal podemos distinguir
configuragdes e organizagdes que tém particularidades tnicas, conteudos tipicos
e uma metodologia caracteristica (Romi & Schmida, 2009, p. 260).

Conforme os autores anteriormente referenciados, a educa¢do nao formal
tem-se desenvolvido a partir de praticas diarias e orais em sociedades tradicionais
e através de praticas institucionalizadas e escritas, nas sociedades modernas e
pos-modernas. Contudo, apesar de uma consideravel presenca no terreno, o
levantamento da literatura de pesquisa revela um pequeno numero de estudos,
apresentando-se como um assunto limitado e existindo uma escassez de
abordagens metodicas e teoria sistematica.

A escassez de estudos sobre a educacdo nao formal ¢ especialmente
evidente quando comparada com a abundancia e a riqueza da investiga¢do sobre
a educagao formal. A maior parte dos relatérios de investigagdo sobre a educagio
nao formal estdo relacionados com paises especificos, principalmente do terceiro
mundo, onde o ensino ndo formal, frequentemente, funciona no lugar do ensino
formal (Romi & Schmida, 2009).

Os autores consideram que a ENF ndo foi esquecida, continuando a existir
através dos tempos modernos, em simultdneo com a educacdo formal. Na Idade
Média, assumiu a forma de aprendizagem no local de trabalho; nos tempos
modernos, a medida que a educacdo se tornou cada vez mais universal, a educagao
nao formal foi identificada, fundamentalmente, com as horas "fora da escola" nas
geracdes jovens. Posteriormente, a educagdo de adultos também foi incluida no
ambito da educacdo ndo formal e entendida como um processo ao longo da vida,
em que a familia surge como o agente mais influente, seguida das institui¢gdes
sociais € municipais.

Os contextos educativos ndo formais sdo mais flexiveis e menos
estruturados do que os do ensino formal. Por conseguinte, eles podem
proporcionar um lugar seguro para os adolescentes experimentarem a sua
liberdade e experiéncia, passos em dire¢ao a independéncia e a idade adulta, sem

necessariamente enfrentar a retribui¢do do sistema educacional formal mais
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confinante. A ENF pretende, em grande medida, ajudar os adolescentes a lidar
com a sua luta para formar a sua identidade pessoal. Durante os anos da
adolescéncia, os jovens passam por varias mudangas ¢ devem lidar com intimeras
tarefas de desenvolvimento, entre elas a individualizagdo, formando a sua
identidade pessoal e social e aprendendo a alcangar decisdes auténomas sobre o
seu futuro (Romi & Schmida, 2009).

De acordo com os autores, segmentos crescentes da populacdo estdo cada
vez mais expostos aos inimeros desenvolvimentos das novas tecnologias e dos
meios de comunicagdo de massa, o simbolo do p6s-modernismo. Neste contexto,
a educac¢do ndo formal desempenha um papel importante na mediagdo entre o
novo conhecimento e os seus potenciais consumidores. Como a comunicag¢do na
Internet ¢ assincrona, os elementos do grupo podem realizar discussdes apds uma
preparacdo melhorada e formular as suas ideias, sem a pressdo que ¢
caracteristica dos encontros presenciais (Romi & Schmida, 2009, p. 267).

Conforme os autores anteriormente referidos, a Internet proporciona aos
seus utilizadores um acesso imediato ¢ rapido a bases de dados armazenadas,
tornando-se um meio de comunicagao, no qual a prépria web ¢ utilizada como um
"lugar" de encontro e uma infraestrutura de conexdo. As comunidades virtuais
formadas na Internet, baseadas na capacidade de criar comunica¢do sincrona ou
assincrona entre grupos de pessoas conectadas a web, é outro exemplo do novo
discurso em desenvolvimento. Neste discurso, o grupo significativo para o
individuo € o grupo virtual com o qual os usuérios interagem através da web.

O ensino a distdncia é outro exemplo de aplicagdo tecnoldgica pos-
moderna na educag¢do. As metodologias de ensino a distancia oferecem solugdes
onde a aprendizagem formal ndo existe, quando existem oportunidades
economicas limitadas. O ensino a distancia esta adaptado as necessidades
pessoais de cada aluno ou as necessidades de grupos especificos.

Romi & Schmida (2009) consideram a educacdo nao formal como um
complemento da educa¢ao formal, realgando que, embora a educagdao ndo formal
seja mais flexivel do que a educacgao formal e conceda maior liberdade de espaco

e tempo, ela ndo prescinde das suas missdes e funcdes educacionais. Com efeito,

&1



ndo deve ser identificada com anarquia ou niilismo, nem com a abolicdo de
normas de comportamento universalmente aceites. Porquanto, a educagdo ndo
formal utiliza formas democraticas de persuasdo ¢ de tomada de decisdes —
caracteristicas da era pos-moderna — como substitutos das tradicdoes de
comportamento e regulamentos coercivos e autoritarios.

Desde finais do século XX, assistimos a uma crescente fusao da educagao
formal com a educac¢ao nao formal. Esta fusao ¢, em grande medida, resultado de
um movimento de baixo para cima, onde foi a necessidade de encontrar atividade
de lazer que comegou a expandir os limites da educacdo ndao formal. As novas
tecnologias da comunicagdo aceleraram este processo ¢ a fusdo constitui agora
uma nova abordagem educativa, que tem potencial para responder aos problemas
e aos desafios da educagao na era pos-moderna.

Romi & Schmida (2009) consideram que este desenvolvimento poderia ser
baseado numa teoria, na qual a educacdo formal e a educacdo ndo formal
poderiam agir como uma unidade orgédnica. Talvez, para a era pés-moderna, a
abordagem de toda a educacdo deva seguir a ideia de Cremin (1976, cit. por Romi
& Schmida, 2009, p. 269) de construir a ponte entre as duas modalidades de
educacdo, pela "deformalizagdo" da educacdo formal e pela "formalizacdo" da
educac¢ao nao formal.

Brown (2015), fala-nos dos resultados de uma investigacdo comparativa
sobre a educacgdo para o desenvolvimento ndo formal, ocorrida na Gra-Bretanha
e Espanha. A autora considera que a educagao para o desenvolvimento ¢ definida
como a aprendizagem sobre questdes de desenvolvimento internacional num
ponto de vista de justica social mediante a analise critica das estruturas que
enquadram as interacdes globais. Este estudo explora as oportunidades de
educacdo para o desenvolvimento ndo formal, ou seja, a aprendizagem foi
ministrada fora do ensino formal e de qualificacdo, dirigida por pequenas
organizacdes ndo governamentais (ONG) em dois paises europeus: a Gra-
Bretanha e a Espanha.

Num momento de crescente globalizacdo e interdependéncia, ¢ essencial

refletir sobre a forma como as pessoas tomam decisdes éticas e como
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desenvolvem a consciéncia e a compreensdo necessarias para resolver os
problemas, tanto como cidaddos como consumidores. Através de uma analise
caso a caso das oportunidades para a educagao de desenvolvimento de adultos,
exploraram as amplas oportunidades disponiveis nestes dois contextos e
examinaram as possibilidades de aprendizagem transformadora proporcionadas
por estas organizagdes (Brown, 2015, p. 93).

Este estudo implicou um debate sobre a forma como as ONG's enquadram
o desenvolvimento e as pedagogias associadas ao seu trabalho, seguido de
conclusdes e implicagdes fundamentais para a pratica, com base no que as ONG's
de cada pais poderiam aprender com as de outros paises. A educagdo para o
desenvolvimento e outras abordagens afins, como a educagdo para a cidadania
global e a aprendizagem global, tém recebido uma atenc¢do crescente no campo
da educagao formal nos ultimos anos (Bourn & Issler, 2010; Brown, 2011;
Marshall, 2005, cit. por Brown, 2015, p. 93).

O estudo em questdo argumenta que também existe um papel importante
para os adultos e o publico no que respeita as aprendizagens sobre questdes de
injustica global e o seu papel como cidadaos e consumidores através de espacos
educacionais nao-formais. Uma vez que a educagdo para o desenvolvimento
procura desafiar o estado das coisas, as oportunidades nao formais de didlogo
sdo significativas para os adultos que lutam para dar sentido aos conceitos
complexos e ao impacto das suas proprias agdes sobre outras pessoas,
principalmente como um exemplo de cidadania informada e ativa (Brown, 2015).

Conforme a autora, criar oportunidades para os adultos explorarem a
natureza complexa e muitas vezes controversa do desenvolvimento e da
interdependéncia global poderia ser um contributo importante para a cidadania
ativa e aprofundar a nossa compreensao tanto do "outro" como das questdes em
torno das quais se formam as nossas conce¢des do "outro".

Brown (2015) considera que o envolvimento com estes conceitos
complexos € importante para os adultos que vivem numa sociedade globalizada
e que a criacdo de oportunidades para os adultos participarem no dialogo ¢

essencial na aprendizagem ao longo da vida.
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Ao abrir novos espagos para reunir as pessoas para discutir questdes
globais e de desenvolvimento, os CED's (Centros de Educacdo para o
Desenvolvimento) e as ONGD's (Organizagcdes Nao Governamentais de
Desenvolvimento) proporcionam oportunidades de aprendizagem, bem como de
ligagdo em rede e, eventualmente, de agdo coletiva. A criagdo de redes possibilita
as pessoas a procura de solugdes locais, tais como a formacao de cooperativas; e
isso pode ser potenciador e enriquecedor e pode estar relacionado com a
solidariedade com outros grupos que lidam com questdes semelhantes em outros
contextos (Brown, 2015).

Estes espacos podem consistir em espagos publicos, tais como bares, para
mostrar ¢ discutir documentarios, espagos comunitarios para a realizagao de
seminarios ou workshops, ou instituigcdes de ensino superior que se abram ao
publico. Espanha revelou alguns exemplos de educacdo para o desenvolvimento
ndo formal a longo prazo, como o voluntariado, cursos em série, workshops ¢
seminarios.

Willems (2015), num artigo escrito por si, fala-nos sobre as perceg¢des
individuais sobre o participante e a funcionalidade societal do ensino nao formal
para a juventude, explicando as diferengas em alguns paises com base no indice
de desenvolvimento humano. Segundo o autor, uma oferta mais elevada e mais
alargada de ensino formal, quantificada pelo Indice de Desenvolvimento
Humano, esta relacionada com uma oferta mais baixa de ensino ndo formal
orientado para a sociedade (Garrido, 1992, cit. por Willems, 2015, p. 15).

De acordo com o autor, isto estd, por exemplo, em linha com a evolugao
historica da educacao nao formal no século XX na América Latina, onde, devido
aos esfor¢cos publicos para aumentar e normalizar a educacdo formal e os
cuidados de saude, a oferta de educag¢ao nao formal foi inicialmente reduzida e,
posteriormente, mudou o foco, existindo aqui uma mudang¢a de funcionalidade
(La Belle, 2000, cit. por Willems, 2015, p. 15).

Segundo Willems (2015), do ponto de vista da procura, quando as
necessidades basicas em matéria de educagao sao cada vez mais cobertas por uma

oferta normalizada, a procura total de educagdo nao formal diminui, pelo menos
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quando esta educag¢do ndo formal se centra em Necessidades Educativas
semelhantes. Ao ser coerente com esta perspetiva da procura, € interessante
considerar a observacdo de que a funcdo participativa da educagao nao formal
nao ¢, por conseguinte, ultrapassada. Isto significa que a funcionalidade dos
participantes no ensino ndo formal (ainda) se centra numa necessidade educativa
que ndo ¢ coberta por uma oferta generalizada de ensino formal.

Madjar & Cohen-Malayev (2013, cit. por Willems, 2015, p. 15), mostram
num estudo que a educagao ndo formal proporciona um melhor ambiente para a
formacdo da adolescéncia. Como tal, a funcionalidade participante da educacao
ndo formal ¢ complementar as funcionalidades da educacdo formal. Nesta
perspetiva, uma forma de educagdo nao ¢ um substituto moroso para a outra, uma
vez que a exclusdo ndo ¢ inerente. A experiéncia e a aprendizagem dos pares que
tornam a educagdo ndo formal distinta podem explicar esta funcionalidade inica
(Romi & Schmida, 2009, cit. por Willems, 2015, p. 15).

Quando varios servigos publicos, como a educag¢ao formal e os cuidados
de satde, sdo amplamente desenvolvidos, os or¢amentos governamentais podem
ser relativamente mais afetados a constru¢do e manutencao destes servigos
publicos generalizados e formais (Hoppers, 2011, cit. por Willems, 2015, p. 15).
Consequentemente, o apoio ao ensino ndo formal poderd diminuir (La Belle,
2000, cit. por Willems, 2015, p. 15).

Kerlan (2004), citando Denis Poizat, menciona que "o conhecimento do
universo educacional"”, "jad ndo se limita a exploragdo exclusiva de sistemas
escolares, sustentando organizag¢des de classes mistas, redes educacionais com
multiplas afiliagdes" (Poizat, 2003, cit. por Kerlan, 2004, p. 201). Numa altura
em que muitos debates estdo bloqueados na escola, qualquer contribuicdo para a
realizacdo de uma reflexdo educacional fora da escola ¢ particularmente bem-
vindo. Na verdade, "todas as sociedades fabricam as suas solucdes educacionais
que ndo sdo nem apenas escola, nem familia, nem simplesmente ambiente
circundante" (Poizat, 2003, cit. por Kerlan, 2004, p. 201).

Seguidamente, apresentamos uma pequena reflexdo sobre a educacdo

informal, outra das modalidades educativas.
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1.3.3. Educacao Informal

A educagdao informal (EI) ¢ um processo de aprender espontaneo,
decorrente das aprendizagens involuntarias, ndo estruturadas, nem definidas, mas
com sabedoria e assentes na experiéncia, concretizadas nos contextos da vida
quotidiana nos momentos de socializagdo com os amigos, em familia e na
comunidade envolvente (Patricio, 2019).

A aprendizagem informal ¢ aquela que:

[...] resulta das atividades da vida quotidiana relacionadas com o trabalho,

a familia ou o lazer. Nao esta estruturada em termos de objetivos de

aprendizagem, tempo de aprendizagem ou apoio a aprendizagem e

geralmente ndo conduz a certificagdo. A aprendizagem informal pode ser

intencional, mas a maioria das vezes nao ¢ intencional (UNESCO, 2009a,

p. 27, cit. por Rogers, 2019, p. 517).

Segundo Gohn (2006, referido por Patricio, 2019, pp. 105-106), a
educacdo informal ¢ a educag¢do que os sujeitos aprendem no decorrer do seu
processo de socializacdo, repleta de valores e com uma cultura muito propria. Ela
ocorre quando o processo educativo resulta de uma forma indistinta e dependente
de outros meios sociais e outras realidades culturais (Bernet, 2003, referido por
Patricio, 2019, p. 106), incluindo todas as formas de aprendizagem nao
compreendidas na educacdo formal e ndo formal (Tight, 2002, referido por
Patricio, 2019, p. 106).

De acordo com a declaracio da Comissdao Europeia (2001) sobre a
aprendizagem ao longo da vida, a aprendizagem informal pode ser definida como
a aprendizagem resultante de atividades da vida quotidiana relacionadas com o
trabalho, a familia ou o lazer. Nao esta estruturada (em termos de objetivos de
aprendizagem, tempo de aprendizagem ou apoio a aprendizagem) e normalmente
ndo conduz a certificacdo. A aprendizagem Informal pode ser intencional, mas

na maioria dos casos nao ¢ intencional (Sousa & Quarter, 2003).
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Os espacos fisicos existentes e os verdadeiros contextos relacionados com
a aprendizagem informal, pouco privilegiados no discurso educativo, ndo devem
continuar a ser subaproveitados, pois otimizam a aquisi¢do de competéncias
proprias da idade da informagdo, instigam os aprendentes a resolucdo de
problemas em sociedade, implicando uma participagdo ativa. Com efeito, a
aprendizagem informal complementa e expande o que ocorre nas escolas e nos
ambientes educacionais, pois possibilita a abertura da sala de aula as atividades
quotidianas e o alargamento das atividades diarias a sala de aula (Underwood et
al., 2013, referido por Tomé, 2015, p. 88).

A educacgdo informal reflete-se no individuo, na sua maneira de estar, de
ser, de sentir ¢ no modo como enfrenta as contrariedades da vida. Os
conhecimentos sdo informais quando «(...) adquiridos na “escola da vida”, de
forma nd3o intencional» (Amaro, 2010, p. 1). Trata-se de uma aprendizagem
continua, permanente, obtida ao longo da vida e simultaneamente para a vida.

De acordo com a autora, sdo os individuos adultos quem tem mais para
transmitir, para ensinar aos outros, principalmente as gera¢des mais novas. O
numero de anos de vida vivenciados permite-lhes ter mais experiéncia a este
nivel. Por conseguinte, a autora também se refere a educacdo informal como uma
heranga cultural relevante, adquirida através das pessoas mais idosas, muitas
delas ja falecidas, mas que deixaram, na memoria da populagdo sénior,
experiéncias, habilidades, valores, pericias, contribuindo para o desempenho de
certas fungdes e para o modo como vive a sua vida, determinando as
comunicacdes que se realizam no quotidiano, em todos os lugares e em varios
ambitos (Amaro, 2010).

A educacdo informal ¢ aquela que esta associada ao processo nao
institucionalizado de transmissdo de determinados saberes (Brandao, 1985,
referido por Amaro, 2010, p.7). E a educacgdo considerada no seu sentido mais
abrangente, indo além da educagdo escolar. Esta ainda relacionada com toda a
educacdo que ocorre em situagdes e contextos que ndo sdao criados

intencionalmente com uma finalidade educativa, mas que tém lugar nas situagdes
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diarias, de modo espontaneo, juntamente com as vivéncias e as varias interagdes
sociais (Amaro, 2010).

Os agentes e os contextos da educacdo informal sdo diversificados,
constituindo-se, por isso, como uma educac¢ao dificil de delimitar. A educagao
informal compreende a educacdo ao longo da vida, sem a intermediacdo
pedagogica direta, pois ndo se realiza de forma institucionalizada e ndo possui
um método propriamente dito. Nao € estruturada, consciente ou intencional, isto
¢, ndo se desenvolve através de objetivos explicitos e claros de aprendizagem
(Amaro, 2010). Ocorre mais no campo familiar, desenvolvendo-se dentro do
individuo, sem que este se aperceba, e reflete-se na sua maneira de ser, de estar,
de sentir ¢ no modo como vé e filtra os conhecimentos que vai adquirindo no
decorrer da sua vida, de um modo formal ou néo.

A educagdo informal é aquela que cada sujeito recebe ao longo de toda a
sua vida ao priorizar atitudes, aceitar determinados valores e adquirir
conhecimentos e aptiddes da vida quotidiana e das influéncias do meio
envolvente, como a familia, os vizinhos, o emprego, os desportos, a biblioteca,
0s jornais, a rua, a radio, entre outras (Amaro, 2010). Engloba os ensinamentos e
as aprendizagens nao sistematicas, espontaneas, ndo possuindo necessariamente
uma intencdo ou uma organizag¢ao propriamente dita, consistindo numa reflexdo
sobre o mundo, ndo necessitando de uma instituicdo formalizada para o efeito
(Cardoso, 2016). Neste contexto, Coombs (1968),

[...) ndo ignorou uma multiplicidade de factores de inegavel valor

educativo que tendem a passar despercebidos no quotidiano e que

configuram aquilo que mais tarde se veio a designar de "educagdo

informal": "refira-se nesta perspectiva os livros, jornais e revistas; o

cinema e as emissdes de radio e televisdo; enfim e sobretudo a influéncia

educativa da vida familiar (Coombs, 1968, p. 205, cit. por Palhares, 2009,

p. 58).

A educagcdo procura transmitir e proporcionar aos individuos

conhecimentos que lhes permitam atuar em todos os campos de acdo da
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sociedade, quer se trate de educagao formal ou informal (Biesdorf, 2011). Com
efeito, a educagdo informal sempre desempenhou um papel muito importante na
sociedade, orientando o bom relacionamento entre as pessoas.

A aprendizagem informal ocorre a partir da vida quotidiana e pode nao ser
reconhecida imediatamente por quem estd a aprender, por ser uma educag¢do nao
intencional, por ndo possuir uma estrutura e por nao estar associada a institui¢cdo
escolar (Smith & Clayton, 2009, referidos por Tomé, 2015). A aprendizagem
informal ¢ mais experimental que a aprendizagem formal e esta relacionada com
a cultura popular (Jenkis, 2009, referido por Tomé, 2015).

A educacdo informal de um individuo serd determinada pelo ambiente em
que vive, tratando-se, deste modo, de uma heranga cultural. Biesdorf (2011)
considera que a familia ¢ a instituicdo com maior responsabilidade, no que
respeita a educagdo informal, através da qual se transmitem os costumes do ser
humano, tais como o falar, o andar, o comer, a religido ou a cultura.

De acordo com Jenkins (2009, referido por Tomé, 2015), a educagao
informal possui as seguintes caracteristicas:

1. ¢ uma educagdo inovadora;
1. ¢ mais ou menos organizada, em funcdo dos agentes implicados;
iii.  ndo possui uma dimensdo temporal definida a priori;
iv. acomunidade ¢ dindmica;
v.  pode existir apenas num curto espaco de tempo;
vi. ¢ formada apenas para este proposito;
vii.  a sua localizagao € variavel.

Durante as aprendizagens informais, os participantes podem retirar-se da
comunidade de aprendizagem a qualquer momento se, por exemplo, a
aprendizagem nao corresponder as suas expetativas iniciais.

As atividades realizadas diariamente no trabalho, em lazer ou na vida
social, constituem fontes muito relevantes de aprendizagem, ainda que nao
tenham exatamente um propoésito educativo explicito (Pain, 1990, referido por
Cavaco, 2003). E através delas que os individuos adquirem condi¢des para

enfrentar as exigéncias sociais, profissionais e familiares. A experiéncia ¢
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imprescindivel no processo formativo de todas as pessoas, principalmente junto
daquelas que, pelos mais variados motivos, ndo tiveram oportunidade de ter
acesso a educacgao formal (Cavaco,2003).

De acordo com Silberman-Keller (2003), o interesse da pesquisa em
investigar a aprendizagem informal como um padrdo de aprendizagem que ocorre
em programas fora e/ou depois da escola ou até em escolas inovadoras tem vindo
a aumentar recentemente. Algumas das caracteristicas unicas da aprendizagem
informal respeitam a sua posi¢ao dentro de um contexto social existente, a sua
integracdo peculiar da relagdo dos objetivos com os métodos de aprendizagem e
o seu uso holistico dos elementos cognitivos e emocionais na aprendizagem.

A investigacdo sobre a aprendizagem informal nas sociedades modernas
desenvolveu-se em duas diregdes principais. A primeira concentra-se na forma
como esta abordagem tem sido implementada para além das paredes da escola,
em museus de ciéncia, histéria e arte e em programas de pds - escola,
principalmente nos Estados Unidos. A segunda investiga a sua inclusdo no local
de trabalho, particularmente em Inglaterra. Estas duas direcdes ilustram
provavelmente a forma como a aprendizagem informal foi adotada em teoria e na
pratica para lidar com os problemas que os investigadores dos anos 70 se
propuseram investigar (Silberman-Keller, 2003, p.10).

Conforme Silberman-Keller (2003), em alguns aspetos, parece que estes
novos desenvolvimentos, em matéria de aprendizagem informal, se destinam a
fazer face a integragao cultural e social dos imigrantes e dos grupos minoritarios
nas sociedades americanas e outras desenvolvidas, assim como com a ciéncia e
alfabetizacdo da lingua.

A investigacdo da aprendizagem informal no local de trabalho serve como
uma tentativa de gerar coeréncia e continuidade entre a formacdo formal e de
aprendizagem, por um lado, e da aprendizagem em contexto de trabalho, pelo
outro, de modo a aliviar a conhecida diferenga entre o desenvolvimento
educacional e a necessidade de incluir principalmente informacgao e técnicas “on-
line”. Isto ¢ conseguido tornando os processos de aprendizagem no trabalho mais

deliberados e metddicos numa era em que "a mudanga ¢ a variavel mais fixa em

90



nossas vidas." Esta condi¢do requer métodos de adaptagdo e ajustes constantes
no que diz respeito ao desenvolvimento do conhecimento (Silberman-Keller,
2003, p. 11).

Sousa & Quarter (2003) exploram duas questdes num estudo sobre a
Aprendizagem Informal e Nao Formal nas organiza¢des sem fins lucrativos. Em
primeiro lugar, questionam o tipo predominante de aprendizagem que ocorre
dentro de uma organizagao sem fins lucrativos, e em segundo lugar, exploram os
recursos disponiveis associados a organizagdo que promove o tipo predominante
de processo de aprendizagem.

Livingstone (1999, cit. por Sousa & Quarter, 2003, p. 2-3) demonstra o
importante papel que a aprendizagem informal tem nos individuos e nas
comunidades. A titulo de exemplo, Livingstone (1999) usa a metafora de um
iceberg para descrever a amplitude e o significado da aprendizagem informal que
ocorre no contexto da organizagdo, mas também dentro das vidas individuais.

A aprendizagem ndo formal ¢ a forma predominante de aprendizagem que
ocorre nas organizagdes sem fins lucrativos e cooperativas, e nas organizagdes
sem fins lucrativos ainda mais do que nas cooperativas. Ter um status caritativo
e o tamanho da organizacdo também estdo positivamente relacionados com o
valor colocado na aprendizagem informal (Sousa & Quarter, 2003, p. 24).

As ocorréncias de aprendizagem informal e ndo formal variaram entre as
organizacdes. De um modo geral, havia uma maior variedade de recursos de
aprendizagem informal do que de aprendizagem ndo formal. Contudo, a
aprendizagem ndo formal apareceu com maior frequéncia em todas as
organizacodes (Sousa & Quarter, 2003, p. 13).

Annen (2013), considera que na FEuropa, o reconhecimento da
aprendizagem informal torna-se cada vez mais importante. Ao mesmo tempo,
tanto a nivel europeu como a nivel nacional, as abordagens em matéria de
reconhecimento sdo bastante diversas.

Para identificar as diferencas e semelhangas, bem como os pontos fortes e
fracos destas abordagens, sdo desenvolvidos e utilizados trés modelos de

abordagem ideais como referéncia teodrica para a andlise. As diferentes
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abordagens de reconhecimento podem ser classificadas de acordo com a seguinte

tipologia:

Quadro 1

Tipologia dos métodos de reconhecimento

O Tipo Integracio

O Tipo Autonomia

O Tipo Segunda Acao

Obtencgdo de

certificados/qualificagdes do

sistema educativo formal

Formal
Sumativo (e formativo)

Apreciagdo das equivaléncias

Orientado para a norma

Obtengdo de certificados
sem qualquer
equivaléncia no sistema
educacional formal

Nao Formal
Sumativo

Ensaios, medigdes do
desempenho

Orientado para critérios

Abordagens para a
identificagdo e validacao
da aprendizagem
informal

Informal
Formativa
Balango de
competéncias,
portfolios

De orientagdo Individual

Fonte: Adaptacdo propria conforme Annen (2013, p.928)

De acordo com a autora, o tipo integrativo ¢ caracterizado pela sua
conexao com o sistema educacional formal. As abordagens que pertencem ao tipo
autonomo fornecem uma certificagdo enquanto ndo estdo ancoradas no sistema
educativo formal. Em contraste, as abordagens do tipo “segunda acdo” ndo
fornecem qualquer certificacdo ou reconhecimento formal, embora apoiem isso.
Conforme Annen (2013), os critérios acima mencionados surgem de uma andalise
de diferentes abordagens teoricas.

Deste modo, pode-se assumir que as abordagens pertencentes ao tipo
“integracao” contém todo o processo de reconhecimento a partir da identificagdo
de resultados de aprendizagem, até o seu reconhecimento formal, enquanto as
abordagens pertencentes aos tipos “autonomia” e “segunda a¢ao” apenas contém
partes deste processo. Além disso, o tipo “integracdo” estd profundamente
enraizado no sistema educativo formal e centra-se nas qualificagdes formais
como pontos de referéncia e ndo nos individuos e nas suas competéncias. Em

contraste com ambos os outros tipos, os resultados individuais de aprendizagem
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obtidos no ambito dos processos de aprendizagem informal estdo mais
focalizados do que as qualifica¢des formais (Annen, 2013).

Segundo a autora, o tipo “integracdo” pode ser recomendado em cada
contexto nacional para oferecer as pessoas a oportunidade de obter a sua
aprendizagem informal formalmente reconhecida. Além disso, os dois outros
tipos sdo relevantes ao ter devidamente em conta o individuo no processo de
reconhecimento da aprendizagem informal.

A este respeito, o tipo “segunda acdo” tem pontos fortes, ao colocar o
individuo no centro do processo de reconhecimento. O tipo “autonomia” oferece
uma solucdo intermédia, utilizando estruturas de qualificagdo como referéncias
para o reconhecimento enquanto simultaneamente orienta para a aprendizagem
individual e informal do processo. Assim, os trés tipos de abordagens podem ser
combinados (Annen, 2013).

As abordagens pertencentes ao tipo “segunda a¢do” podem ser utilizadas
na prepara¢do da utilizacdo de uma abordagem do tipo “integracdo”, o que faz
sentido, porque esta ultima tem muitas vezes falta de sistemas de consultoria em
toda a area. As abordagens do tipo “autonomia” podem também complementar as
outras certificando e documentando competéncias, que nao fazem parte do
sistema educativo formal, mas que podem ser integradas em qualificagdes
formais ou em procedimentos de reconhecimento, que conduzem a qualificagdes
formais (Annen, 2013).

Além do mais, segundo a autora, as abordagens contém normas para a
qualificacdo do pessoal responsavel pela certificagdo. Esta parece ser uma
medida absolutamente essencial porque ao colocar os resultados da aprendizagem
no centro dos percursos de desenvolvimento dos individuos surgem
automaticamente novos atores, tais como os avaliadores ou mentores, cujas
funcdes tém sido, até agora, amplamente praticadas por professores formalmente
qualificados. Ha ainda a necessidade de certas estruturas de acreditagdo e de
atribuicdo no ambito das abordagens. Quanto a coordena¢do, pode-se partir do

principio de que o mecanismo de rede ¢ o mais importante e torna-se ainda mais
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relevante. Atualmente, faltam e devem ser desenvolvidos sistemas de apoio aos
individuos para que as suas competéncias sejam reconhecidas (Annen, 2013).

Colley, Hodkinson & Malcom (2003), referem que a aprendizagem ¢
muitas vezes considerada como “formal”, “informal” ou “ndo formal”. Contudo,
salientam a importancia de conceber a “formalidade” e a “informalidade” como
atributos presentes em todas as circunstincias da aprendizagem. Os autores
defendem que nao ¢ possivel separar a aprendizagem informal / ndo formal da
aprendizagem formal, de formas que tenham uma ampla aplicabilidade ou
concordancia. Considerar a aprendizagem informal e formal como
fundamentalmente separadas resulta em esteredtipos e numa tendéncia para os
defensores de uma s6 verem as debilidades da outra. Malcom et al. (2003),
indicam ser mais sensato ter em considera¢do os atributos de informalidade e
formalidade como presentes em todas as situagdes de aprendizagem.

Rogers (2014) refere que alguns escritores consideram perigoso ver estes
diferentes tipos de aprendizagem formal, ndo-formal e vdarios tipos de
aprendizagem informal, como categorias separadas. A aprendizagem ¢ muitas
vezes considerada como “formal” ou “informal”. Conquanto, estas ndo sao
categorias contidas, comedidas , e pensar que o sdo ¢ interpretar mal a natureza
da aprendizagem. Como tal, ¢ essencial vé-las em termos de uma sequéncia
ininterrupta, ou seja, numa continuidade.

Deste modo, um continuo diferente mas paralelo pode ser construido para
representar as varias dimensdes da educacdo, tais como o controlo, a estrutura de
aprendizagem, o acesso, a inten¢do, a acreditacdo e a garantia da qualidade, em
que cada uma delas tem o seu proprio continuum, de informal a formal (Rogers,
2014).

Os atributos do “in/formal” estdo inter-relacionados de forma diferente em
diferentes situa¢des de aprendizagem. Estes atributos e as suas inter-relagdes
influenciam a natureza e a eficdcia da aprendizagem. Mudar o equilibrio entre os
atributos formais e informais muda a natureza da aprendizagem. As
consequéncias de tornar a aprendizagem mais formal ou menos formal podem ser

benéficas ou prejudiciais, dependendo da natureza das mudangas em relagdo ao
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contexto. Todas as formas de aprendizagem tém o potencial de ser emancipatorias
ou opressivas. Isto depende em parte do equilibrio e das inter-relagdes entre os
atributos do in/formal, no entanto, os contextos mais vastos em que essa
aprendizagem tem lugar sdo fundamentais para determinar o seu potencial
emancipatério (Malcom et al.,2003).

As origens e o desenvolvimento das discussdes em torno da aprendizagem
informal, formal e ndo formal podem ser tragados através de duas dimensdes
sobrepostas. Assim, a primeira centra-se em questdes teoricas e¢ baseadas na
experiéncia no seio da comunidade de investigacdo, principalmente relacionadas
com a aprendizagem fora das instituicdes de ensino: a aprendizagem didria. Esta
dimensao focou-se, em grande medida, na aprendizagem no local de trabalho,
assente em teorias socioculturais de aprendizagem, numa perspetiva amplamente
participativa. A importancia dada a esta dimensdo reside principalmente na
ubiquidade e na eficacia da aprendizagem diaria ou informal, em oposicdo a
educacdo formal, contra a qual se caracteriza (Malcom et al.,2003).

A segunda dimensdo foi no contexto politico, no sentido de que os
educadores de adultos promoviam o que por vezes era chamado de educacdo nado
formal e, por vezes, de aprendizagem ndo formal, na esperanca de capacitar os
aprendentes desfavorecidos no mundo capitalista avangado e subdesenvolvido.
Houve ainda outro imperativo politico muito diferente nos ultimos tempos, uma
vez que os governos ¢ a UE procuraram promover que, em ambas as dimensdes,
tem havido uma tendéncia inutil para politicas centradas na melhoria da
competitividade econdmica e, em menor medida, no aumento da coesdo social e
da inclusao.

De acordo com Malcom et al. (2003), embora os escritores situados
principalmente dentro da dimensao tedrica sejam mais propensos a usar o termo
aprendizagem “informal”, e os da dimensdo politica para falar de aprendizagem
“ndo formal” ou educagdo, na pratica, ndo poderiamos distinguir nenhuma
diferenga entre a prestacao informal e ndo formal. Em vez disso, informal e nado
formal surgem intercambidveis, sendo cada um definido principalmente em

oposi¢do ao sistema de educacdo formal dominante, e as conceptualizagdes de
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aprendizagem em grande parte individualistas e de aquisicdo, que se
desenvolveram principalmente dentro de tais contextos educativos.

Como resultado, os autores argumentam ver a aprendizagem informal/ndo
formal e a sua contrapartida formal como sendo fundamentalmente distinta. Tal
resultou em afirmacdes exageradas sobre a eficacia superior e potencial de
empoderamento de um ou outro.

Ao examinar uma série de diferentes contextos em que as aprendizagens
ocorreram, os autores constataram que os atributos de in/formalidade estavam
presentes em todas elas. O termo “atributos” significa tanto as caracteristicas da
aprendizagem numa grande variedade de situagdes, como também o facto de
serem as pessoas — muitas vezes representando interesses especificos de grupo,
profissionais ou politicos — que atribuem rotulos como formal, ndo formal e
informal a essa aprendizagem (Malcom et al.,2003).

Conforme os autores, tais atributos de formalidade e informalidade
coexistem em todas as situagdes de aprendizagem, mas a natureza dessa
coexisténcia varia de situacdo para situagdo. Contudo, ¢ importante ndo ver os
atributos informais e formais como algo separado, e a tarefa da politica e da
pratica como sendo integra-los ou hibridiza-los. Esta ¢ uma visdo dominante na
literatura, e estd errada. O desafio ndo ¢, de alguma forma, combinar a
aprendizagem informal e formal, pois atributos informais e formais estdo
presentes e interrelacionados, quer queiramos ou nao. O desafio consiste antes
em reconhecé-los e identifica-los, e compreender as implicagdes do equilibrio ou
inter-relagdo particular em cada caso. Por esta razdo, o conceito de aprendizagem
ndo-formal ¢ redundante, no sentido em que implica algum tipo de estado
intermediario, entre o informal, por um lado, e formal, por outro (Malcom et
al.,2003).

Os autores também argumentam que mesmo que o conhecimento didrio e
académico seja completamente diferente, e muitos escritores referem que isso
ndo ¢ o caso, ambos podem ser aprendidos numa variedade de situagdes, pois
cada uma das quais contém atributos mistos de formalidade e informalidade.

Além do mais, todas as situagdes de aprendizagem contém desigualdades de
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poder significativas e aquilo a que se chama aprendizagem informal e formal
pode ser simultaneamente emancipatéorio ou opressivo, muitas vezes em
simultaneo.

Dito de outro modo, os diferenciais de poder e as questdes de desigualdade
dos alunos tém de ser levados a sério em todos os contextos. Além disso, a medida
em que a aprendizagem ¢ emancipatdria ou opressiva depende, pelo menos, tanto
dos contextos organizacionais, sociais, culturais, econémicos e politicos mais
vastos em que se situa a aprendizagem como das praticas de aprendizagem, do
conteudo do conhecimento e das pedagogias envolvidas. Em sintese, a
aprendizagem formal ou informal/ndo formal ndo ¢é inerentemente superior a
outra (Malcom et al.,2003).

Em seguida, apresentamos uma pequena reflexdo sobre o Processo de
Reconhecimento, Validagdao e Certificacdo de Competéncias. Compreendendo
que os individuos adquirem competéncias em diferentes contextos (formal, ndo
formal e informal), houve a necessidade de se certificarem estas competéncias,
especialmente dos adultos que, precocemente, abandonaram o sistema regular de
ensino e, num determinado momento das suas vidas, regressaram ao sistema

formal de qualificagdo (Matias, 2012).
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1.4. Processo de Reconhecimento, Validacdo e Certificacido de

Competéncias

Em 1992, no ambito do Instituto do Emprego e Formacgao Profissional, foi
criado o Sistema Nacional de Certificacdo Profissional (SNCP), tendo como
finalidade a certificacdo de todos os profissionais que tenham adquirido
competéncias em diversos contextos. Atualmente, o Reconhecimento dos
Adquiridos Experienciais ndo se dirige somente as pessoas com menos
escolaridade, como acontecia no inicio do dispositivo de RVCC, considerando-
se que a sua utilidade e importancia sdo cada vez mais 6bvias ao nivel do ensino
superior (Canario, 2006, cit. Nico, 2011, p.71). O sistema de RVCC
(Reconhecimento, Validagdo e Certificacdo de Competéncias), inclui-se na
Estratégia Europeia para o Emprego, no Plano Nacional de Emprego (PNE) e no
crescimento da importancia dada a valorizacdo dos adquiridos e da aprendizagem
ao longo da vida.

A finalidade prioritaria que se estabeleceu, no inicio, em 1999, aos Centros
de RVCC, foi o reconhecimento formal e social dos adquiridos, sendo
considerado como que um impulso para o sujeito adulto, que, sentindo-se
valorizado, resolva continuar a empenhar-se na sua formacdo ao longo da vida
(Nico, 2011).

De acordo com Portela & Quintas (2012), os processos de
Reconhecimento, Validagdo e Certificacdo de Competéncias (RVCC) foram
incorporados em Portugal, como forma de diminuir o baixo nivel de certificagdo
escolar e de qualificagdo profissional da populagdo adulta portuguesa. Estes
processos pretendem certificar as competéncias ja adquiridas por adultos e
também motiva-los para a realizagdo de novas aprendizagens, o que representaria
um retorno para o desenvolvimento do individuo e da sociedade. Assim,
os processos de RVCC recorriam a adaptacdes de metodologias autobiograficas
com potencial para reconhecer e desafiar, entre outras, as competéncias pessoais
dos adultos, necessarias na atualidade para uma plena integragdo do cidadao na

comunidade.

98



Concluiu-se que as metodologias utilizadas, conjuntamente com o0s
referenciais explorados e com a intervencdo dos educadores neste
processo, contribuiram para o reconhecimento ¢ o desenvolvimento das
competéncias-chave e para um maior investimento na continuagao das

aprendizagens ao longo e ao largo da vida. (Portela & Quintas, 2012,

p.- 1).

Os processos de RVCC sdao uma modalidade educativa que possibilita
aos adultos a aquisi¢do de uma certificagdo escolar e/ou profissional (de nivel
basico ou secundario) através das experiéncias adquiridas ao longo da vida.
Estes processos pretendem dar resposta a um problema de subqualificacdo
da populacdo portuguesa, contribuindo para o desenvolvimento das pessoas,
do mercado de trabalho, da economia e da sociedade. Deste modo, estes
processos procuram certificar, mas, também, desenvolver competéncias,
especialmente as que permitam ao adulto continuar a investir nas suas
aprendizagens ao longo da vida, potenciando o desenvolvimento da sociedade
(Portela & Quintas, 2012).

Um dos principios fundamentais e implicitos a criacdo dos Centros de
RVCC em Portugal é que a continuidade da aprendizagem dependera do que cada
pessoa fizer do seu proprio trajeto, mas também do reconhecimento formal de
tudo o que adquiriu ao longo da sua vida, pela via ndo formal (Nico, 2011). A
aprendizagem experiencial ¢ um conceito que surge, com alguma frequéncia,
relacionado com a aprendizagem informal. Este tipo de aprendizagem constitui
uma das mais relevantes, para a maioria dos adultos que se inscreveram nos
Centros de RVCC (Nico, Nico & Ferreira, 2011).

Efetivamente, todos os adultos tém experiéncias com as quais aprendem,
principalmente se libertos de determinados ‘“compromissos” e ou
condicionalismos a que a vida, frequentemente, conduz. E o caracter de
inconsciéncia que parece determinar esta categoria de aprendizagem, na medida
em que, frequentemente, nem nos damos conta que estamos verdadeiramente a

aprender (Carneiro, 2001, cit. por Nico, Nico & Ferreira, 2011, p. 3). A Agéncia
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Nacional de Educagao ¢ Formacdao de Adultos (ANEFA), através da criagdao do
sistema RVCC, permitiu que, em Portugal, se comegasse a valorizar aquilo que
os sujeitos aprendem no quotidiano e os saberes que diariamente sao aplicados
em situagoes reais (Nico, 2011).

Em Portugal, o sistema RVCC permite que os alunos obtenham um
certificado escolar geral (equivalente ao 6.°, 9.° e 12.° anos de escolaridade,
niveis 1, 2 e 3 do Quadro Nacional de Qualificagcdes - QNQ) ou um certificado
profissional (equivalente aos niveis 2 e 4 do QNQ). O RVCC que permite a
certificagdo escolar ¢ uma forma de manter os aprendentes adultos no sistema de
educacao e formacgdo, assim como de atrair o seu interesse na frequéncia da
educacdo e da formagdo continua. A atribuicdo de um certificado de ensino
formal ¢ um forte incentivo para que as pessoas adultas continuem a estudar na
educacao e na formagdo (Hawley-Woodall, 2019).

Segundo Hawley-Woodall (2019), a validacdo em Portugal, que resultou
na certificacao escolar e/ou numa qualificagdo profissional, pode ser considerada
uma ponte, auxiliando os estudantes adultos a conseguir um emprego e o0s
trabalhadores/desempregados a acederem ao ensino formal. Embora a
participagdo na validagdo traga beneficios para os aprendentes, estes podem nao
ser tdo simples como previsto, devido, em parte, a fatores relacionados com a sua
aceitacdo como equivalente ao ensino e formag¢do formais. A aquisicdo de um
certificado escolar através da validagdo ndo teve impacto nas circunstancias
profissionais de muitos participantes, embora tenha dado aos participantes maior
autoestima e consciéncia, bem como maior motivacdo para empreender mais
aprendizagem.

A Iniciativa Novas Oportunidades (INO),

datada de 2005, visa responder ao problema de subqualificacdo da

populagdo portuguesa, contribuindo para a modernizacdo da economia e o

desenvolvimento do individuo e da sociedade.

Numa vasta rede de 448 Centros Novas Oportunidades (CNO) dispersa

pelo territorio portugués, cada uma destas estruturas ¢ porta de entrada

de cidaddos maiores de 18 anos que procuram qualificagdo escolar ou
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ii.

1.

1v.

profissional, de nivel basico ou secundario. Com objetivos ambiciosos e
uma forte campanha publicitdria em 2007, esta iniciativa, com o lema
“Aprender compensa!”, contava, em setembro de 2010, com mais de
1,2 milhdes de candidatos adultos envolvidos em processos de
qualificacdo, dos quais 372 455 (cerca de 34%) certificados (Portela &
Quintas, 2012, p. 3).

Eram fung¢des dos Centros Novas Oportunidades (CNO):

Encaminhar para ofertas educativas e formativas mais adequadas ao perfil
e as necessidades e interesses de cada adulto, a realizar no proprio CNO
ou em entidades externas;

Reconhecer, validar e certificar (parcial/total) competéncias adquiridas ao
longo da vida;

Construir um plano pessoal de qualificagdo/desenvolvimento definindo o
percurso para atingir a certificagdo pretendida;

Redefinir novas possibilidades de Aprendizagens ao Longo da Vida,;
Validar e realizar a certificacdo final de percursos de qualificacdo
construidos através de formagdes modulares certificadas (Portela &
Quintas, 2012).

[...] o adulto quando chega a um CNO passa por uma fase de Acolhimento
(atendimento e inscricdo dos adultos, esclarecimento sobre a missao dos
CNO), fase de Diagndstico (analise do perfil do adulto, recorrendo,
designadamente, a sessdes de esclarecimento, andlise curricular,
entrevistas individuais e colectivas ou estratégias adequadas; identificagdo
das melhores respostas disponiveis, face a analise efectuada) e,
posteriormente, pela fase de Encaminhamento (proporcionar ao adulto
informag¢do que permita direccionéd-lo para a resposta de qualificacdo que
lhe seja mais adequada, resulta de um acordo entre a equipa do centro e o

adulto). (Tavares, 2010, p. 36).
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Em Portugal o processo de RVCC teve uma evolucdo progressiva desde

2000 até 2005, sendo que a sua evolugdo mais significativa ocorreu a varios

niveis:
1. no aumento exponencial de Centros onde se desenvolvia o processo
de RVCC, implicando um avultado investimento;
ii. numa mudanc¢a da designacdo dos centros, remetendo para outras
fungdes que passaram a desempenhar;
iii. na deslocalizagdo dos Centros RVCC de entidades com forte

enraizamento local, boas praticas de EFA e experiéncia no
desenvolvimento de projetos de intervencdo na comunidade, para
Centros em escolas, centros de formacdo, e outros, com
educadores habituados a desenvolver metodologias escolares,

mesmo com adultos (Portela & Quintas, 2012).

Contudo, a partir de 2005 houve a necessidade de introduzir algumas
alteragdes devido a procura social que se destacou com a inscrigao dos primeiros
Centros de Reconhecimento, Validagao e Certificagdo de Competéncias (RVCC)
na “Iniciativa Novas Oportunidades”. Em 2005, ¢ apresentada a INO e, em 2006,
sdo implementadas um conjunto de medidas que pretende qualificar cerca de 1
milhdo de portugueses adultos (Nico, 2011). Deste modo, reforca-se a oferta de
educacdo e formacdo de adultos de dupla certificagdo, de nivel II e III de
qualificacdo. Além disso, reorganiza-se o modelo do ensino recorrente,
desenvolve-se o alargamento da rede nacional de Centros de RVCC
(denominados, agora, de Centros Novas Oportunidades) e amplia-se o processo
de RVCC até ao nivel secundario.

Conforme menciona Lurdes Nico (2011), os Centros de RVCC, entre 2000
e 2005, garantiam uma oferta diversificada de servigos, tendo como fung¢des
fundamentais a anima¢do local, a informagdo, o aconselhamento, o
acompanhamento, o desenvolvimento de formagdes complementares e a
provedoria. A Rede Nacional de Centros de RVCC foi apoiada financeiramente

pelo Estado Portugués e pela Comissdo Europeia. Relativamente as atividades e
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servicos que os Centros de RVCC desenvolviam junto do sujeito adulto,
destacam-se 3 eixos de intervengao: o eixo de reconhecimento, o cixo de
validagao e o eixo de certificacao.

A realizacdo de um processo de RVCC, nomeadamente a partir do processo
de Balanco de Competéncias, acarreta, por parte do adulto, a criagdo do Dossier
Pessoal (DP). No decorrer do processo de RVCC, os diferentes intervenientes
adquirem um papel importante na (re)defini¢do dos percursos de vida dos adultos
e o reconhecimento dos adquiridos, permite tragar o que € necessario para dar
continuidade a formagao e qualificacdo. Cada adulto tem a oportunidade de se
conhecer, de saber quem ¢, que competéncias e capacidades possui e o que pode
vir a tornar-se (Nico, 2011).

Os Centros de RVCC, no periodo de funcionamento, entre 2000 e 2005,
utilizavam uma metodologia baseada nas histérias de vida dos candidatos. O
processo de RVCC, apoiado pelos técnicos e pelos formadores, desenvolvia-se
em dois campos: o introspetivo (no qual o adulto recorda o que ja fez e aprendeu,
identificando as aprendizagens significativas recorrendo ao Balango de
Competéncias) e o prospetivo (os novos projetos de vida que, a partir dali, se
podem construir e concretizar).

Depois de 2005, ocorrem mudancas na 4rea dos Centros de
Reconhecimento, Validagdao e Certificagio de Competéncias (RVCC), com a
promo¢ao da Iniciativa Novas Oportunidades. Esta foi apresentada numa
estratégia conjunta do Ministério da Educag¢do, do Ministério do Trabalho e
Solidariedade Social e do Ministério da Economia, com o objetivo de inverter os
niveis de qualificacdo da populacdo portuguesa jovem e adulta até ao Nivel
Secundario, altura em que passou a ser considerado o referente minimo de
qualificacdo da populacdo portuguesa (Nico, 2011).

Deste modo, definiram-se medidas especificas em torno de dois eixos
fundamentais: o dos jovens e o dos adultos. No Eixo dos Jovens pretendia-se
combater o aumento do numero de jovens que ndo termina o ensino secundario
e, conjuntamente, valorizar as aprendizagens deste nivel de ensino. Pretende-se

alargar consideravelmente a oferta dos cursos profissionalmente qualificantes, ao
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nivel do 12° ano, bem como integrar o ensino profissional nas escolas secundarias
da rede publica, prevendo-se que, em 2010, todas incluam esta oferta (Nico,
2011).

No Eixo dos Adultos, pretendia-se aumentar os niveis de qualificagcao de
base da populagdo adulta, através da realizagdo de processos de Reconhecimento,
Validagdo e Certificacdo de Competéncias adquiridas, considerando o
Referencial de Competéncias-Chave, e a estruturagao e disponibiliza¢do de oferta
de formacao profissionalizante para os pouco ou menos escolarizados. Além da
ampliacdo destas ofertas, pretendem-se criar condigdes que permitam, aos
adultos, promover a sua frequéncia, principalmente, daqueles que se encontram
inseridos no mercado de trabalho (Nico, 2011).

De acordo com Hawley-Woodall (2019), os Paises Baixos e Portugal
disponibilizam duas vias de validagdo diferentes: uma que conduz a uma
qualificacdo formal do ensino e outra que conduz a um resultado no mercado de
trabalho. Por conseguinte, considera-se que os aprendentes podem ter diferentes
motivos para validar as suas competéncias e pretendem utiliza-las em diferentes
setores de aprendizagem.

O Processo de RVCC esta organizado em trés eixos: o Reconhecimento

das competéncias (aquando da “identificacdo, pelo adulto, dos saberes e

competéncias adquiridos ao longo da vida (...) o adulto evidencia as

aprendizagens efectuadas, dando inicio a constru¢do do portefolio
reflexivo de aprendizagens”), a Validagao das competéncias (¢ o momento
de “avaliacdo das competéncias adquiridas ao longo da vida por confronto
com os referenciais de competéncias-chave”) e a Certificacdo das mesmas
(aquando da apresentacdo do adulto perante um juri de certificagdo com

vista a certificagdo de competéncias validadas). (Tavares, 2010, p.37)

Foram realizadas avaliagdes externas a INO e ao processo de RVCC, e
os resultados evidenciam impacte no desenvolvimento pessoal, mais
especificamente no autoconhecimento, autoestima e autovalorizagdo, assim

como na (re)definicdo de projetos pessoais e profissionais (Portela & Quintas,

104



2012). Parece verificar-se que a leitura ¢ importante para as pessoas que
frequentaram o processo RVCC, porque lhes permitiu iniciar praticas que
envolvem as competéncias de literacia ou enriquecé-las e alargé-las, podendo,
deste modo, incutir nos filhos mais e melhores habitos de literacia. (Ferreira,
Morais & Cruz, 2012, p. 184). Neste contexto, “Portugal foi classificado, a par
com a Finlandia, a Franca, a Holanda e a Noruega, na escala mais alta no que
respeita ao nivel de desenvolvimento em matéria de validacdo de
aprendizagens ndo formais e informais” (Hawley et al, 2010, cit. por Portela &
Quintas, 2012, p. 4).

Os objetivos do processo de RVCC escolar sio o reconhecimento e
o desenvolvimento de competéncias de aprendizagem, autonomia,
participagdo e cooperagdao, determinantes no desenvolvimento individual e na
iniciativa e empreendedorismo, necessarios ao desenvolvimento social e
econdémico do pais (Portela & Quintas, 2012).

Segundo Melo (2008, p.1, cit. por Portela & Quintas, 2012), a invencdo
dos centros para reconhecimento e validagdo das aprendizagens informais e nao-
formais deveu-se, antes de mais, a vontade de motivar e de reforgar a confianga
das pessoas adultas para entrarem num percurso vitalicio de desenvolvimento
pessoal, com as consequentes implicagdes de natureza cultural, social,
profissional e civica. Por seu lado, Marques (2008, p. 1 cit. por Portela &
Quintas, 2012) considera que a implementacdo do sistema nacional de RVCC
constituiu “uma das medidas politicas de maior alcance estratégico em Portugal
desde o 25 de Abril”. Segundo Lurdes Nico (2011), o dispositivo de
reconhecimento, validagdo e certificacdo de competéncias promoveu, junto da
populacdo adulta, o acesso ao reconhecimento e validagdo das competéncias
adquiridas em contextos educativos ndo formais. Com efeito,

(...) ¢ no que se refere ao conceito de autoeficacia que se observam

maiores diferencas resultantes do processo de RVCC. Assim, o aspeto em

que este processo teve maior impacto na vida dos formandos parece ter
sido a valorizagdo que estes fazem das suas capacidades, nomeadamente,

a aquisicdo de conhecimentos associados a escrita, a informética e a
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comunicacdo oral, numa postura mais ativa perante a vida profissional e a
aquisicao de novos conhecimentos, que se repercutem no trabalho e na
ajuda aos seus filhos nas atividades escolares (Ferreira, Morais & Cruz,

2012, p.187).
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Capitulo II — Educacao ¢
Territorio: uma relacao
dinamica
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2.1. Redes de Educacido e Formacao

De acordo com Dias (2013), a mudanca, sustentada na inovacdo
tecnoldgica, levou ao estabelecimento de novos processos de mediacdo da
comunicacdo, a partir dos quais a interagdo social passou também a conhecer, do
mesmo modo, novas formas de abertura e implicagdo social nas narrativas
coletivas, com especial repercussao na educac¢do ¢ na aprendizagem.

A globalizagdo das praticas de comunicagdo e a experiéncia do
conhecimento na sociedade digital proporciona a criagdo de novas proximidades
sociais e cognitivas nos processos de educagdo, nos quais a distancia deixa de ser
um limite no acesso a educacdo e a aprendizagem. A rede ¢ o espago para as
interagoes, a partilha de contetidos e representagdes € 0 mecanismo para 0 acesso
a educacdo e aos contextos de aprendizagem (Dias, 2013).

O sucesso da nossa Educagdao nao se mede pela qualidade de dossiers,

contabilisticamente encerrados. E necessario ndo nos esquecermos de que

tudo o que aqui fizemos e dissemos so terd verdadeiro significado, quando
quem aprende, goste, cada vez mais, de aprender na nossa Escola (Nico,

B., 1998, p.62).

De modo comum, a palavra “rede”:

¢ para uma estrutura de lagos entre actores de um sistema social. Estes
atores podem ser papéis, individuos, organizagdes, sectores ou estados
na¢do. Os seus lagos podem basear-se na conversa¢do, afecto, amizade,
parentesco, autoridade, troca econdémica, troca de informag¢ao ou qualquer
outra coisa que constitua a base de uma relacao (Nohria, 1992, p. 288, cit.

por Fialho, Silva & Saragoga, 2011, pp. 1-2).

Segundo o Decreto-Lei n.° 7/2003, de 15 de janeiro, artigo 13.°, entende-
se por “rede educativa”:
1 - A configurag¢do da organizagao territorial dos edificios escolares, ou

dos edificios utilizados em actividades escolares, afectos aos
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estabelecimentos de educagdo pré-escolar e dos ensinos basico e
secundario, visando a sua adequacao as orientagdes e objectivos de politica
educativa, nomeadamente os que se referem a utilizagao mais eficiente dos
recursos ¢ a complementaridade das ofertas educativas, no quadro da
correccao de desigualdades e assimetrias locais e regionais, por forma a
assegurar a igualdade de oportunidades de educagdo pré-escolar e de
ensino a todas as criangas e alunos.

2 - A necessidade da adequa¢do, em permanéncia, da oferta educativa,
nomeadamente a que decorre das alteracdes da procura, em termos
qualitativos e quantitativos, e do estado fisico dos edificios, obriga a um
processo anual de apreciacdo e ajustamento da rede educativa (Decreto-

Lei n.° 7/2003 de 15 de janeiro, artigo 13.°, p. 133).

Segundo Figueiredo (2002), a metafora que agora parece formar-se como
modelo inspirador da educacdo, ¢ a metafora da rede. A metafora da rede valoriza
a comunidade, a interagdo, 0s contextos, 0s processos organicos, a geometria
variavel, a complexidade, o fluxo, a mudanca. Segundo o autor, nos ambientes
em rede, os alunos, enquanto membros de comunidades, sentem que a construc¢ado
do seu conhecimento é uma aventura coletiva, onde constroem os seus saberes €
onde contribuem, também, para a construcdo dos saberes dos outros. E a medida
que a aventura recomeg¢a, vao aprendendo que cada um vale por si e pela forma
como se relaciona com os outros — como com eles constroi o que nunca, ninguém,
conseguiria construir sozinho. Vao aprendendo, também, que fazem parte, em
simultaneo, de muitas comunidades, e que o que partilham com umas ¢, afinal,
importante para o que partilham com as outras. Vao aprendendo que o seu proprio
valor para uma comunidade depende, ndo apenas de si proprios, como seres
isolados, mas também da forma como podem contribuir para ela pelo facto de
pertencerem a outras.

E neste contexto que Figueiredo (2002) acredita que o grande desafio da
escola do futuro € o de criar comunidades ricas de contexto onde a aprendizagem

individual e coletiva se constr6i e onde os aprendentes assumem a
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responsabilidade da construcdo do seu proprio saber, mas também da construgado
de espagos de pertenca, onde a aprendizagem coletiva ocorre.

Segundo Silva & Fialho (2006), genericamente, podemos encontrar redes
nos mais diversos quadrantes da sociedade. Alguns exemplos desta pluralidade
de redes, sdo as redes de fornecedores ¢ de empresas, as multiplas redes de
comunicacdes, as redes associadas a intervengdo social com publicos
desfavorecidos, entre outras.

Considerando a questao da educacdo e formacgao, a necessidade de «formar
pessoas» ¢ um imperativo indiscutivel, quer para o desenvolvimento pessoal,
social e profissional dos seus destinatarios, quer para a promoc¢do da
competitividade das empresas e organizagdes. Também, um método de formacgao
sustentado e virado para a empregabilidade, em contraposicdo com logicas de
formacdo «avulso», causara certamente um impacto positivo nas competéncias
pessoais e profissionais dos cidadaos (Silva & Fialho,2006).

Neste contexto,

Num cendrio de constantes mutagdes sociais, tecnologicas e
organizacionais, sobressai a inevitabilidade das organizacdes se «unirem»
para definigdo de estratégias conjuntas de actuagdo, nomeadamente ao
nivel da partilha de recursos, como por exemplo, informacdo e
conhecimento, numa postura de cooperagdo interorganizacional (Silva &

Fialho, 2006, p. 13).
Por conseguinte, de acordo com os autores acima mencionados, a
institui¢cdo cujo arranjo organizacional se posicione numa dindmica de rede pode

funcionar de forma mais racional e concertada no seguimento dos seus objetivos.

2.2. Cartografia Educacional: mais do que um mapa

Barbara Lynch (1996, cit. por Acselrad, 2008, p. 9) “[...] afirma que, como

“discurso politico a servigo do Estado”, os mapas foram elaborados para facilitar
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e legitimar a conquista, definir o Estado como uma entidade espacial, assim como
para construir nacionalismos pos-coloniais”. Também os cartografos ajudaram a
produzir o “espaco social do desenvolvimento”, através de mapas que, para este
efeito, possuem outras finalidades, tais como o zoneamento e¢ a gestdo da
utilizagdo dos recursos naturais.

Por seu lado, Biembengut (2008, p. 2), refere que “(...) embora a palavra
mapeamento signifique ato ou efeito de delinear espago geografico, ou transferir,
classificar e ordenar dados na base de sua distribui¢ao espacial, de forma estatica,
como principio metodoldgico de pesquisa (...) 7, expressa fundamentalmente, a
compreensdo da estrutura e dos seres nela inseridos, a organizacdo e a
representagdo ou mapa dos dados num contexto, de modo dinamico.

Ruitenberg (2007) considera que a cartografia oferece formas alternativas
de representacdo que sdo mais adequadas na captura da complexidade dos
sistemas sociais e outros. Ademais, a performatividade das representacdes
cartograficas produz diferentes conhecimentos.

A autora defende a andlise das possibilidades da cartografia (mapeamento)
na teoria e na investigacdo da educagdo, apresentando quatro caracteristicas da
teoria da educagdo, pesquisa e pratica que indicam a relevancia da cartografia.
Assim,

1. aprimeira ¢ o uso generalizado de modelos narrativos de representagdo e
interpretacdo. O discurso narrativo enfatiza a temporalidade; os mapas
sao um discurso alternativo ou complementar que visualiza e ajuda a
examinar o carater espacial da experiéncia educacional.

1. A segunda caracteristica ¢ que as metaforas espaciais sdo abundantes no
discurso educacional, incluindo a recente metafora universal da web ou
rede. Por conseguinte, o discurso cartografico ¢ adequado para
representar, interpretar e criticar essas metaforas.

iii. A terceira caracteristica indicada pela autora ¢ o aumento do uso da
informacao hiperligada na teoria e pratica educacional. Os mapas sdo mais

adequados para capturar e permitir o questionamento das interconexdes
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das praticas de leitura e escrita hipertextuais do que o discurso mais
organizado linearmente.

iv. A quarta caracteristica da educacdo ¢ que ¢ uma institui¢ao social que
desempenha um papel central no posicionamento social dos contetidos

(Ruitenberg, 2007).

De acordo com Susa & Andreotti (2019), a cartografia social ¢ um método
de pesquisa qualitativa na educagao. Tem sido usado principalmente na educagao
comparativa e internacional, mas possui aplicagdes mais amplas. Tem origem no
trabalho de Rolland Paulston, que delineou as suas principais premissas
conceituais e proposi¢des metodoldgicas.

Contrariamente a outras praticas cartograficas que se preocupam
principalmente com o mapeamento do espaco fisico, a cartografia social foi
desenvolvida com o intuito de fornecer uma ferramenta de pesquisa que seja
capaz de mapear relagcdes entre e dentro de varias comunidades epistémicas e
quadros discursivos e interpretativos (Susa & Andreotti, 2019).

Acselrad (2008) refere que o Brasil se apresenta como um caso exemplar
de transformacao de exigéncias sociais em politicas publicas através da utilizagao
de diferentes processos de “mapeamento participativo”. De acordo com o autor,
sdo exemplo disso, aqueles que estdo relacionados com o reconhecimento de
novos territdérios e o ordenamento territorial (como os Planos Diretores).

Isto evidencia, por um lado, a for¢a vital dos movimentos sociais e das
organizacdes da sociedade civil e, por outro, a producdo académica de
investigadores que tém colaborado com essas organizagdes. Com efeito, os
processos de mapeamento participativo no Brasil tém mobilizado universidades,
organizacdes ndo governamentais, agéncias governamentais € movimentos
sociais.

Ruitenberg (2007) examina a utilidade que a cartografia (mapeamento)
oferece aos teoricos e pesquisadores da educagdo, explorando as possibilidades
da cartografia como um territério inexplorado na teoria da educacdo. Atualmente,

muitos tedricos e investigadores usam uma linguagem que se refere a cartografia,
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falando ou escrevendo sobre o "mapeamento" como tratando-se de um campo ou
uma série de fendmenos, mas poucos, na verdade, elaboram mapas visuais.

Os mapas sao entdo representagdes visuais de locais, posi¢des, distancias
e relagdes e embora talvez os exemplos mais explicitos de mapas sejam os mapas
geograficos (mapas mundiais, roteiros, entre outros...), os mapas também sio
usados para representar outros objetos e fendomenos menos concretos (por
exemplo, mapas conceptuais, fluxogramas de processo). Os mapas criam mundos
diferentes dos produzidos por outros discursos, o que possibilita a colocacdo de
diferentes tipos de questoes.

Ruitenberg (2007), usa o termo cartografia para se referir a teoria e pratica
de todas as formas de mapeamento, tanto geografico quanto ndo geografico.
Segundo a autora, a cartografia social estd frequentemente relacionada com os
locais, relagdes e movimento de ideias, pessoas ou grupos sociais no espago
social. A cartografia tatica pode ser considerada um subconjunto da cartografia
social e inclui os projetos que utilizam ferramentas e métodos cartograficos para
mostrar relacdes de poder entre grupos e individuos, e, por conseguinte, tornar
essas relacoes de poder disponiveis para critica.

Deste modo, considera-se que a cartografia oferece novas possibilidades,
para as ciéncias humanas e sociais em geral, e que a educacdo ¢ um subconjunto
ou campo de aplicagdo das ciéncias humanas ou sociais. H4 seguramente
mudangas em contextos sociais que influenciam as humanidades e as ciéncias
sociais, incluindo a teoria da educac¢do e a pesquisa, € que conduziram a uma
maior atencdo a espacialidade (Ruitenberg, 2007). De facto, a ampliagdo dos
espacos e a diversificagdo das formas da representacdo espacial deram lugar a
constituicdo de um verdadeiro campo da representacdao cartografica (Acselrad,
2008).

Conforme Ruitenberg (2007), a primeira razdo para explorar as
possibilidades da cartografia na teoria educacional é que o paradigma narrativo
¢ transmitido quer na pratica educacional quer na teoria. Na teoria educacional
atual e na pesquisa, porém, dominam as formas textuais de representagao que

destacam os aspetos temporais da experiéncia humana. Segundo a autora, os
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mapas, pelo contrario, sdo formas de representagdo que enfatizam a
espacialidade.
A representacao espacial torna possivel a existéncia de diferentes tipos de

conhecimento. Tal ndo significa que o mapeamento seja " melhor " do que a
narragdo, mas em determinados contextos os pontos fortes do discurso
cartografico podem ajudar a abordar as limitagdes do discurso narrativo
(Ruitenberg, 2007).

Segundo Biembengut (2008), o mapeamento esta presente desde as coisas
mais simples do cotidiano até as mais diversas areas do conhecimento. No
cotidiano, por exemplo, fazemos mapeamento ao desenhar para alguém um
caminho para se chegar a determinado lugar, onde constam as distancias, as
referéncias e os tempos; ou ainda, ao contarmos as nossas historias, as nossas
experiéncias, os nossos tempos de vida mais significativos, relembrando a
historia dos nossos familiares, os tempos escolares, experiéncias de trabalho com
pessoas, factos e historias.

De acordo com Ruitenberg (2007), os mapas dindmicos mostram-nos que
a estabilidade relativa e o surgimento de padrdes em sistemas dinamicos
complexos, como a cogni¢ao e o discurso sdo mais uteis aqui do que as descrigdes
limitadas por palavras e numeros. Estes mapas sdo mais do que simples
ilustragdes: sdo parte integrante da investiga¢do em curso e do questionamento
destes sistemas complexos.

De acordo com a autora existem quatro razdes para explorar as
possibilidades da cartografia na teoria educacional:

1. O discurso cartografico ndo inclui apenas os mapas bidimensionais
estaticos, mas também mapas tridimensionais, em camadas e
dinamicos. Quando se tenta encontrar um destino desconhecido, por
exemplo, muitas vezes uma combinag¢do de instru¢des escritas e um
mapa sao uteis, porque uma visdo geral e uma descri¢do sequencial
apresentam diferentes elementos da experiéncia humana;

1. O aumento das metdforas espaciais no discurso educativo, € o

surgimento de novas metaforas, como a web e a rede;
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ii. O aumento do uso de informacdo hiperligada tanto na teoria
educacional quanto na pratica. Quando a informagdo estd
hiperligada ao invés de organizada conforme as formas tradicionais,
mais lineares, tanto as praticas de leitura quanto de escrita sdo
alteradas. Os seres humanos s6 podem decidir sobre um curso de
acdo se puderem colocar-se em historias que dao significado as suas
vidas;

iv. A educacdo desempenha um papel fundamental no posicionamento

social das matérias.

Contudo, Ruitenberg (2007) menciona que o discurso cartografico nao ¢
um substituto para outros discursos na teoria da educagdo e nos textos de
pesquisa. E, antes, um discurso complementar ou alternativo.

Biembengut (2008) considera que o mapeamento permite apresentar
imagens da realidade e d& sentido as varias informag¢des, recolhendo
caracteristicas importantes e representando-as através de meios compreensiveis,
além de que, também permite agirmos sobre ela. Com efeito, uma representagao
ou um mapa que sirva de referéncia tem cada vez mais utilidade e estd menos
sujeito a criacdo de diferentes entendimentos ou entendimentos distorcidos.

Apesar das limitacdes praticas atuais, o discurso cartografico ¢ uma
ferramenta valiosa para a teoria e pesquisa educacionais. Como afirma
Biembengut (2008, p. 5), “o mapeamento como principio metodoldgico na
pesquisa educacional requer do pesquisador a andlise cuidadosa dos entes ou
fendmenos identificados. Uma compreensdo de como estes fendmenos se
configuram e se relacionam”.

Inclusive, o mapeamento pode ajudar os estudiosos da educagdo a
examinar os aspetos espaciais da experiéncia educacional a que o discurso
narrativo, tdo preponderante na educa¢do, pode ndo prestar muita atencdo
(Ruitenberg, 2007).

O mapeamento participativo ¢ frequentemente apresentado como um fator

de democratizacdo e promog¢ao de poder, autoridade e afirmacdo de sociedades
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ou minorias locais face a normalizagdo tecnocratica, interferéncia (estatal ou
estrangeira) ou etnocentrismo de representagcdes espaciais, de modo geral,
mobilizadas em projetos, planos e programas (Di Gessa, 2008, cit. por Amelot,
2013, p. 47). O mapeamento exploratéorio, com o seu elevado grau de
interatividade, destina-se a um publico limitado de especialistas e permite,
através da visualizacdo, revelar configuracdes espaciais desconsideradas e
proporcionar novas informagdes (Amelot, 2013).

Andreotti, Stein, Pashby & Nicolson (2016) referem varios exemplos de
como a cartografia social pode permitir uma colaboragdo competitiva entre as
posicdes existentes, assim como abrir novos espagos e possibilidades para futuros
alternativos no ensino superior. De acordo com Paulston e Liebman (1996, p. 8,
cit. por Andreotti, Stein, Pashby & Nicolson (2016, p. 84), a cartografia social

13

utiliza o “ [...] didlogo visual como uma forma de comunicar como vemos as
mudangas sociais se desenvolvendo no mundo ao nosso redor”.

Segundo Paulston (1993), sem a existéncia de grandes teorias que
procurem mapear cognitivamente as novas formas de desenvolvimento social e
as relagdes, apenas conseguiremos vivenciar pequenos fragmentos do todo. Deste
modo, o mapeamento cognitivo € necessario para fornecer orientacdo tedrica e
politica @ medida que avangamos para um novo e complexo terreno social.

A ideia basica da fenomenografia ¢ que cada fendomeno pode ser
experimentado ou descrito num numero limitado de maneiras qualitativamente
diferentes, e ¢ tarefa da fenomenografia mapear esses possiveis entendimentos
(Paulston, 1993). “A fenomenografia ¢ um método de pesquisa qualitativa ainda
pouco utilizado em estudos organizacionais. Visa capturar as diversas
concepcoes dos individuos acerca de um fendmeno, isto ¢, modos
qualitativamente diferentes de experimentd-lo e concebé-lo” (Marton, 1981;
Marton & Booth, 1997; Sandberg, 2000, cit. por Cherman & Rocha-Pinto, 2016,
p. 631).

Andreotti, Stein, Pashby & Nicolson (2016) mencionam que o poder das
cartografias sociais nao esta em poder oferecer uma orientacdo normativa para

uma reivindicacdo especifica, ou na sua capacidade de capturar de modo
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abrangente todas as posi¢cdes possiveis sobre uma questdo em particular, mas, em
vez disso, na sua capacidade de produtivamente desestabilizar hipoteses
consideradas como premissas.

Em contextos universitarios, o ato de mapear e compartilhar cartografias
pode servir propoésitos reflexivos e estratégicos. Para aqueles que procuram
situar-se a si proprios e ao seu trabalho nos debates atuais e considerar as futuras
orientagdes para o ensino superior, a cartografia social pode ser um meio de fazer
face a impossibilidade das abordagens estritamente prescritivas (Andreotti, Stein,
Pashby & Nicolson, 2016).

Acselrad (2008) refere que os mapas sdo uma abstragdo do mundo,
elaborada sempre a partir de algum ponto de vista. Na historia das representagdes
espaciais, os mapas comec¢aram, como fic¢do, um modo de se pensar o mundo a
partir da crenga e dos mitos e ndo a partir da geografia. Foi através de um longo
processo de observagdo do mundo, de criacdo de instrumentos e experiéncias,
com o consequente crescimento da capacidade de medir altitudes e coordenadas,
que os mapas se tornaram mais “objetivos”.

O imaginario cartografico e as representagdes do territdrio passaram assim
a recortar o real para depois descrevé-lo, defini-lo e, simbolicamente, possui-lo.
Do mesmo modo, as representacdes cartograficas passaram a subordinar-se aos
imperativos territoriais dos sistemas politicos que as reivindicavam e
justificavam (Acselrad & Coli, 2008).

De acordo com Paulston (1993), embora a necessidade de mapas seja
evidente, as tentativas de fazer mapas reais tém sido reduzidas. O autor refere a
utilidade do mapeamento tedrico como representagdo semidtica, como uma
espécie de arte cognitiva ou “jogo de figuragdo” para auxiliar os educadores a
enfrentar novas tarefas intelectuais e representativas.

Biembengut (2008) entende que o mapeamento pode colaborar na pesquisa
educacional permitindo um melhor entendimento sobre as a¢des pedagogicas,
procurando identificar e reconhecer tragos constantes, no que se refere ao tempo,
ao espaco, a formagdo, entre outros. Para além disso, esse mapeamento pode

permitir aos investigadores ultrapassar imagens ou (pré)conceitos assimilados,
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levando-os a conceber outras imagens, outros entendimentos, alcancando
solugdes para problemas que por vezes ndo estdo explicitos no processo
educacional. Por outras palavras, ter outro olhar, outra conce¢dao sobre o
conhecimento, outro entendimento sobre a agao educacional (Biembengut, 2008).
Para executar o mapeamento, o investigador necessita de ter uma percecao
cuidada sobre os diferentes entes envolvidos e, ainda, saber:
1.  identificar a estrutura e os tracos dos entes pesquisados;
ii.  considerar sobre o que ¢ relevante e o respetivo grau de relevancia;
iii.  organizar os dados de modo a delinear um mapa, atendendo as
exigéncias da pesquisa (Biembengut, 2008, p. 3).

De acordo com Biembengut (2008), o mapeamento na pesquisa
educacional pode ser abordado sob duas perspetivas. A primeira consiste em
mapear, ou seja, organizar os dados ou seres de forma harmoniosa de modo a
poder se apresentar uma imagem completa, uma representacdo, um mapa onde
conste o que for significativo e relevante. A segunda perspetiva, mais completa,
além da organizacdo dos dados ou seres da pesquisa, consiste em compreendé-
los em toda a sua estrutura e nos seus tracos (Biembengut, 2008).

Por conseguinte, conforme Biembengut (2008), o mapeamento ¢ um
conjunto de acdes que tem inicio com a identificacdo dos seres ou dados
relacionados com o problema a ser investigado, para, posteriormente, levantar,
classificar e organizar tais dados de forma a tornarem mais claras as questdes a
serem avaliadas. Possibilita o reconhecimento de padrdes, evidéncias, tragos
comuns ou especificos, ou ainda, caracteristicas indicadoras de relacdes
genéricas, tendo como referéncia o espago geografico, o tempo, a historia, a
cultura, os valores, as crengas e as ideias dos entes envolvidos. O mapeamento
deve permitir ao investigador conhecer as questdes que envolvem as acdes
educacionais ou pedagodgicas e promover conhecimento que possa enriquecer
constantemente a medida que essas questdes se revelam.

Em seguida abordamos o conceito de Cidade Educadora, fazendo uma
pequena reflexao sobre o tema. A conce¢do da Cidade Educadora considera que

a cidade pode ser um espaco educativo para a sua populacdo, implicando, deste
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modo, uma apreensdo do espaco da cidade. Assim, considera-se necessario o seu
mapeamento, com a finalidade de identificar todas as Instituigdes com Potencial
Educativo. A Cidade Educadora aparece como uma possibilidade de pensar uma
educacdo para além dos espagos escolares, uma educagao que va para além dos
muros da escola e impulsione as cidades, apropriando-se de todo o potencial

educativo que a cidade oferece (Silva & Rocha, 2020).

2.3. Cidade Educadora

Nos finais dos anos oitenta, a cidade de Barcelona deu inicio a uma intensa
e acentuada renovagdo e projetou-se no exterior, aquando da realizagdo dos XXV
Jogos Olimpicos, projeto que se revelou num repensar da cidade em termos
urbanisticos. Em 1990, foi redigida a Declara¢do de Barcelona, Carta das Cidades
Educadoras, subscrita por 139 cidades, essencialmente europeias, mas também
africanas, americanas e asidticas. Um grupo de cidades, representadas pelos seus
governos locais, resolveu trabalhar, conjuntamente, em projetos e atividades,
cuja finalidade era melhorar a qualidade de vida dos habitantes, através do seu
envolvimento ativo no uso e evolugdo da prépria cidade, conforme a Carta das
Cidades Educadoras (Frazao, 2017). Por conseguinte,

construir projetos alternativos para a educagao requer, também, projetar a

vida nas cidades de um modo diferente da logica social vigente. A

educacdo ndo pode mais ser concebida como responsabilidade apenas das

institui¢des de ensino. A discussdo das “cidades educadoras” propde-se a

contribuir nesse desafio. (Zitkoski, 2018, p. 9).

A complexidade dos problemas sociais e o desafio de enfrentd-los exigem
uma nova noc¢ao de Estado e de administracdo publica, que supere o modelo
burocratico-centralizador e articule, cada vez mais, politicas intersectoriais
direcionadas para uma cidadania emancipatoria, capaz de melhorar o didlogo e a
comunicacdo na vida que existe em cada cidade (Zitkoski, 2018). Assim, “[...]

torna-se pertinente refletir sobre a Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel
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com incidéncia em projetos com capacidades para mudar mentalidades e
comportamentos, como o0 Movimento das Cidades Educadoras” (Frazdo, 2017, p.
iii).

O Estado define politicas para combater os problemas sociais. Uma vez
que estes problemas sdo complexos, pois estdo interligados com os varios setores
da vida em sociedade, as politicas publicas devem fazer face, com projetos
adequados, a tal complexidade, procurando solugdes nas experiéncias inovadoras
de intervencdo na realidade social (Zitkoski, 2018). “De facto, a Cidade
Educadora surge como um espac¢o de harmonizacdo de politicas educativas e de
“integra¢do de lacunas” que o sistema educativo “oficial” apresenta, permitindo-
se o desenvolvimento completo do ser humano” (Cruz, 2013, p. 21).

Para que tal seja possivel, a educacdo nao pode ser considerada somente
no campo restrito das politicas educacionais habitualmente concebidas e
efetivadas para assegurar o funcionamento do sistema formal de ensino. E
necessario ampliarmos a concec¢do do que ¢ a educagao na existéncia humana em
sociedade e da potencialidade dos processos educativos que vivemos no
quotidiano nos diversos espa¢os de convivéncia social. A constru¢do de uma
“cidade educadora” surge da necessidade de reinventar a cidadania, o modelo de
vida em sociedade e as praticas sociais fundamentais (Zitkoski, 2018).

Na reunido internacional realizada em Barcelona, em novembro de 1990,
transmitiu-se a mensagem de que a administra¢do local deveria fomentar com
determina¢do, a identificagdo e o reconhecimento de outros espacos como
promotores da educacgdo, para além da familia e da escola, o que significaria a
abertura de meios de participacdo a cidadania. Simultaneamente, os educadores
seriam convidados a conceber a cidade como um grande centro de recursos dos
quais poderao e deverao dispor (Bosh & AICE, 2013).

O II Congresso Internacional das Cidades Educadoras, realizado em
Gotemburgo, escolheu como tema central “A formag¢do permanente nas cidades
educadoras” e teve como objetivo alongar a educacdo das criangas e dos jovens
a uma formacdo ao longo da vida. Paulo Freire foi um dos conferencistas

convidados. Segundo o autor, “[...] ndo basta reconhecer que a cidade educa. A
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cidade torna-se educadora a partir da necessidade de educar, aprender, ensinar,
saber, criar, imaginar. [...] A cidade educa-se educando” (Freire, 1992, pp. 18-
19, cit. por Bosh & AICE, 2013, p. 266). Por conseguinte,
uma cidade educadora ¢, pois, uma «cidade relacional», ja que as suas
acdes sdao inteiramente dependentes da relacdo que existe entre todos os
que nela vivem e os que a envolvem, procurando-se, sempre, encontrar
propostas e solugdes dindmicas para as dificuldades, desenvolvendo-se um
espirito de abertura, marcado pela criatividade e pela visdo holistica da

propria educacdo (Favinha & Cruz, 2012, p. 5).

O conceito de cidade educadora “ [...] tem na sua génese, a ideia de que
educar ¢ uma responsabilidade de toda a sociedade, e de que a educag¢do nao se
deve centrar exclusivamente na escola, sendo um direito de todos ao longo de
toda a vida” (Frazdo, 2017, p. 132). A cidade educadora é uma proposta de
educacdo que deve estar estruturada com as politicas publicas da cidade e com a
vida real das pessoas que nela constroem um mundo coletivo nos seus diversos
espacgos vitais. Por conseguinte, a interacdo entre a escola e a cidade precisa de
ser constantemente desenvolvida numa perspetiva de construcdo da cidadania e
da educacdo ao longo da vida (Zitkoski, 2018).

Primeiramente, ¢ necessario partir de uma conce¢do ampla de educacgao,
que inclua todos os processos de forma¢ao da pessoa humana na integralidade de
suas dimensodes, considerando-se que a educacao estad relacionada com a cultura,
o lazer, a politica, o trabalho, a vida social, a cidadania e a participagdo social.
Deste modo, a educacdo escolar ¢ uma parte fundamental da educag¢do do ser
humano, mas diminuta para a vida em sociedade (Zitkoski, 2018).

Conforme Frazdao (2017, p. 140), “O conceito de CE ao adaptar-se a
criacdo de um sistema educativo local permite o desenvolvimento do territorio,
através da articulacdo e complemento de diferentes tipos de ofertas educativas,
envolvendo toda a comunidade local”. Porquanto, ¢ essencial educar para a vida
na cidade, considerando a importancia da autonomia das pessoas em poderem

conviver de modo livre e integrado nos diferentes espacos, que, pela sua propria
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natureza, t€ém um potencial educativo: as ruas, calgadas, pragas, bibliotecas,
parques, museus, entre outros (Zitkoski, 2018).

A cidade, numa perspetiva pedagdgica, devera articular todas as
possibilidades de espagos educativos, ou seja, todo o espago do municipio ¢
considerado como potencialmente educador. Por analogia, de acordo com
Machado (2004, cit. por Frazao, 2017, p. 140), “[...] a concecdo de cidade ndo se
deve limitar a ser apenas recurso pedagogico das escolas, mas antes, assumir-se
como agente educativo, potencializando e rentabilizando essa possibilidade
educativa, através da clarificacdo do papel dos diferentes agentes envolvidos
nesse processo’.

Para que estas possibilidades sejam efetivamente concretizadas numa
cidade, ¢ imprescindivel criar projetos globais que mobilizem a populagdo da
cidade e, pela participagdo ativa de cada cidaddo, seja possivel envolver os
diferentes setores sociais num trabalho coletivo, que se exprima num movimento
em beneficio de uma cidade educadora, mais agradavel, humanizada e feliz para
se viver (Zitkoski, 2018). Assim, neste contexto,

cada institui¢do educativa deve reforcar e aprofundar os seus lagos com a

comunidade, de forma a que participe ativamente na analise critica das

questdes, assim como, na resolugdo de problemas locais, através de
conhecimentos e experiéncias adquiridas no ambito do que se poderd

designar por sustentabilidade comunitaria educativa (Frazdo, 2017, p.

106).

Segundo Németh (2019), a UNESCO associou a educa¢do de adultos e a
aprendizagem ao longo da vida aos desenvolvimentos da cidade educadora, com
a finalidade de utilizar tanto a experiéncia como as praticas dos educadores de
adultos como promotores da aprendizagem nas comunidades e da aprendizagem
comunitaria. De acordo com o autor, este foco, por um lado, estd atualmente
incorporado no discurso da Agenda 2030 da Organizacdo das Nag¢des Unidas
(ONU) sobre os Objetivos do Desenvolvimento Sustentavel (ODS),

especialmente nas dimensdes sobre as cidades e as comunidades sustentaveis. Por
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outro, esta também ligado aos quadros do novo Manual da UNESCO sobre a
aprendizagem ao longo da vida: Politica e pratica, com um capitulo sobre as
cidades educadoras referindo-se a implementagodes a nivel local. Por conseguinte,
podera ajudar os governos a fazer utilizagao deste conceito e demonstrar que, na
aprendizagem e educacdo de adultos e ao longo da vida, ninguém fica para tras.

De acordo com Machado (2014), a potencialidade educativa ndo se resume
exclusivamente a cidade. Contudo, existe uma estreita relacao entre a cidade e a
educacdo, evidenciada pela raiz etimoldgica do termo civilizagdo, pela
identifica¢do do conceito que tradicionalmente se determinou entre urbanidade e
educacdo e pela natureza urbana da escola.

Os espagos da cidade revelam que a cartografia educativa ndo se resume
aos espagos escolares. O mapa educativo da cidade inclui uma diversidade de
locais, atividades e agentes que, intencionalmente ou casualmente, a favorece
com formag¢do. O meio urbano integra a educag¢do formal, ndo formal e informal
(Trilla, 1998, cit. por Machado, 2014, p. 65), conjugando as institui¢cdes
pedagogicas , as situagdes educativas ocasionais, os programas formativos
minuciosamente tragados e os encontros educativos aleatorios.

A influéncia educativa da cidade nao resulta da simples soma dos varios
processos que nela ocorrem, mas sim da acdo combinada de todos eles. A sua
poténcia educativa ndo se deve somente a quantidade e qualidade das escolas que
nela existem, mas também das outras entidades e meios que criam formacgao e,
principalmente, pela forma como todos os seus agentes se relacionam entre si e
conciliam a a¢do educacional (Machado, 2014).

O que acontece dentro das institui¢des educativas ganha outra
compreensdo quando integrado no envolvente urbano em que estdo inseridas.
Deste modo, por exemplo, a necessidade de institui¢des de ocupacdo de tempos
livres surge das transformag¢des que ocorrem na vida social e no meio urbano, do
mesmo modo que se afirma como tarefa suplementar da escola que se revela
incapaz de responder a problemas concretos e materiais das familias e de garantir

uma educacao integradora e completa (Machado, 2014).
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A elaboracdo de politicas de intervencdo educativa na cidade parte do
principio que cada institui¢do, programa ou interveng¢do nao ¢ um sistema fechado
em si mesmo. Para que sejam efetivamente coerentes necessitam da ligagdo dos
ambientes de educacao formal, ndo formal e informal tendo em vista um sistema
formativo integrado (Frabboni, 1990, p. 158, cit. por Machado, 2014, p. 66). A
coordenagdo necessaria dos diferentes espacos evita a dispersdo e a duplicagdo
de entidades, iniciativas e empenhamentos. Deste modo, ¢ essencial uma politica
educativa conciliadora com a capacidade de dotar o territorio de diversas
oportunidades educativas, independentemente do nivel da inten¢do formativa.
Neste contexto,

constituem oportunidades educativas na cidade: bibliotecas, museus,

teatros, salas de cinema, videotecas, mediatecas, ateliers, galerias de arte,

salas de concertos, livrarias, centros desportivos, recreativos e culturais,
parques, paisagem, monumentos, cibercafés, templos, pragas, lugares de

reunido de diverso tipo, jornais, emissdes de radio e TV (Machado, 2014,

p. 67).

A cidade também ¢ uma fonte produtora de formacdo e socializagdo.
Tratando-se de uma educadora informal, a cidade pode proporcionar uma
aprendizagem espontanea no ambito da cultura e do civismo, mas também pode
originar  agressividade, = marginalizacdo, insensibilidade, consumismo
descontrolado e indiferenca (Trilla, 1993, p. 187, cit. por Machado, 2014, p. 68).
No entanto, a pedagogia urbana procura suplantar a redu¢do da educagdo a escola,
baseando-se no que pode oferecer a educacdo para ajudar a solucionar problemas
criados pela cidade, e no que pode oferecer a cidade para solucionar os problemas
que atualmente se colocam a escola e a sociedade (Colom, 1990, p. 121, cit. por
Machado, 2014, p. 69).

Efetivamente, da cidade, os cidaddos aprendem informalmente muitas
coisas uteis para a vida na cidade, como a orientacdo no meio, a utilizacdo dos
transportes publicos, a localizagdo dos estabelecimentos para os diversos

abastecimentos, e a utilizacdo dos recursos urbanos que proporcionam a ocupag¢ao
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dos tempos livres. E estas aprendizagens sdo realizadas sem o auxilio a
profissionais de ensino, instituigdes pedagodgicas ou processos formalizados de
capacitacdao (Machado, 2014).

Jaume Trilla (1993, cit. por Machado, 2014, p. 72), destaca trés concecoes
pedagogicas que evidenciam a cidade como referéncia:

i. aescola-cidade: a escola assume-se como comunidade educativa total e faz
da cidade o seu modelo organizativo e funcional;

ii.  a cidade-escola: o meio urbano configura-se para gerar formacao e ensino
segundo o modo escolar;

iii.  a cidade educativa: a cidade reconhece-se e potencia-se enquanto meio
educativo, com uma pluralidade de institui¢des, atividades e esforgos de
caracter formativo intencional ou ocasional, sendo a escola apenas um dos
seus elementos de educagao formal.

De acordo com Machado (2014), o termo cidade educativa tornou-se
conhecido no Relatério de Edgar Faure et al. (1977 [1972]) realizado para a
UNESCO, intitulado Aprender a Ser. O conceito de cidade inclui os aspetos
educacionais e considera a complexidade da educagdo e a sua caracteristica
permanente, da expansdo da formagdo e da aprendizagem para 14 da educacdo
formal, da oportunidade de utilizagdo de outros recursos e meios que se
encontram na cidade, com uma finalidade educativa (Trilla, 1990, p. 16, cit. por
Machado, 2014, p. 79).

O Relatério Faure menciona um tipo de educagdo onde o ato de ensinar se
diminui perante o ato de aprender e onde os individuos sdo cada vez menos
objetos e cada vez mais pessoas determinadas da sua propria educagio, e onde a
escola ndo pode ter a presunc¢ao de querer assumir todas as fun¢des educativas da
sociedade. Por conseguinte, aquele Relatéorio destaca o enorme potencial
educativo da cidade, pela expressividade das trocas educativas que nela ocorrem
e pelo facto de se constituir uma verdadeira escola de civismo e de solidariedade
(Machado, 2014).

A cidade educativa aconselha a intervenc¢do com a finalidade de melhorar

a dimensdo educativa da cidade, consciencializando e responsabilizando os
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cidaddos relativamente a necessidade de dela fazer uma cidade verdadeiramente
educadora (Trilla, 1993, p. 198-200, cit. por Machado, 2014, p. 81). Por
conseguinte, pressupde-se uma politica global para a cidade, em que esta se
organiza em torno de uma democracia cultural, onde o lazer se apresenta como
um valor, criando uma nova moral da felicidade ¢ realiza as suas fun¢des de
passatempo, divertimento, contribuindo para o desenvolvimento da personalidade
de todos os cidadaos (Machado, 2014).

A Associacdo Internacional das Cidades Educadoras (AICE) foi fundada
em 1994 ¢ é uma Associac¢do sem fins lucrativos constituida como uma estrutura
permanente de colaboragdo entre governos locais que se comprometem a reger -
se pelos principios registados na Carta das Cidades Educadoras. As Redes
Territoriais sdo grupos de cidades de uma mesma zona territorial, que se dispdem
a trabalhar em conjunto temas de interesse comum. Cada rede estabelece a sua
organizacdo e funcionamento conforme os estatutos da AICE e ¢ coordenada por
uma das suas cidades (AICE, 2021).

A Associacdo Internacional das Cidades Educadoras ¢ constituida por
varias "cidades" a nivel mundial, representadas pelas suas autarquias, e da qual
fazem parte, atualmente 510 municipios de 34 paises. A Rede Portuguesa de
Cidades Educadoras contempla atualmente 83 municipios. O conceito inovador
desta associa¢do estd relacionado com a promogao e intercambio de experiéncias
quer a nivel nacional quer internacional, e tem como objetivo colaborar com
organismos como a ONU, UNESCO, entre outras (CMS, 2021).

Ao aderir a Rede todos os municipios subscrevem a Carta das Cidades
Educadoras. A Carta ¢ um elemento unificador na defini¢do das politicas dos
municipios, uma vez que a cidade educadora trabalha para que a educagao seja o
eixo transversal de todas as politicas locais. O trabalho consolidado da Rede
Territorial Portuguesa de Cidades Educadoras tem contribuido para a criagdo de
grupos de trabalho temdticos, como: Projeto Educativo Local (responsavel pela
elaboracdo e edicdo do documento “Contributos para a construcdo de um Projeto
Educativo Local de uma Cidade Educadora”), Cidadania e Participacao, Cidades

Inclusivas e Experimentar para Aprender (CMS, 2021).
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Referimos de seguida, a titulo de exemplo, 5 municipios portugueses que

aderiram a Rede Territorial Portuguesa de Cidades Educadoras:

1.

ii.

1ii.

1v.

Cascais ¢ membro da Rede Territorial Portuguesa das Cidades Educadoras
desde 1997. O vereador da Educagdo da Camara Municipal de Cascais
salienta que: "E nosso compromisso sermos um territorio que tenha boas
politicas de Ambiente, Educacao, Social e Cidadania, onde as pessoas sdo
o centro das nossos programas e projetos, de modo a termos uma sociedade
mais prospera e mais sustentavel“ (CMC, 2018).

Em outubro de 2007, o Municipio de Loulé aderiu a Associagdo
Internacional das Cidades Educadoras (AICE), passando a fazer parte da
Rede Territorial Portuguesa de Cidades Educadoras. Estes organismos
visam a promocao da troca e partilha de experiéncias, no ambito da
educacgao nao formal, informal e ndo formal, que compreendem a cidade
como um espaco de educacdo e formagdo integral do individuo (CML,
2021).

O municipio de Sesimbra aderiu a Associa¢do Internacional das Cidades
Educadoras, em 2011. A integracdo na Rede tem proporcionado a
Sesimbra diversas oportunidades e momentos para partilhar os seus
saberes e experiéncias, bem como vivenciar e aprofundar realidades e
conhecimentos de outros municipios parceiros (CMS, 2021).

O Municipio de Pampilhosa da Serra integra, desde janeiro de 2020, a
Associagao Internacional de Cidades Educadoras. Pampilhosa da Serra ¢
o 80.° Municipio portugués a integrar a Rede Territorial Portuguesa de
Cidades Educadoras/Associacdo Internacional de Cidades Educadoras,
uma distin¢do que enfatiza responsabilidades no campo educacional, mas
que demonstra o comprometimento continuo com que o municipio enfrenta
os desafios e as virtudes da educacdo. Em conformidade com a Carta da
Cidades Educadoras, a autarquia considera que ¢ fundamental “investir na
educacdo de cada pessoa de maneira a que esta seja cada vez mais capaz
de exprimir, afirmar e desenvolver o seu potencial humano, assim como a

sua singularidade, a sua criatividade e a sua responsabilidade” (CMPS,
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2021). A educagdo deve ser um compromisso conjunto € permanente
visando dar a melhor resposta possivel aos desafios que dela advém. Como
tal, antecipar cendrios e inovar ¢ essencial, de modo a que todos sejam
valorizados e o crescimento e integracdo social expressem um percurso
pessoal e profissional com éxito (CMPS, 2021).

v. Em julho de 2017, o Municipio do Montijo aderiu a Associagdo
Internacional de Cidades Educadoras (AICE) e, consequentemente, passou
a integrar Rede Territorial Portuguesa de Cidades Educadoras. Deste
modo, assumiu o proposito que todas as cidades possuem intmeras
possibilidades educadoras e podem disponibilizar importantes elementos
para uma formacgdo integral dos seus habitantes. A vice-presidente da
Camara Municipal do Montijo e vereadora do pelouro da educacdo, Maria
Clara Silva, declarou que a autarquia estd “determinantemente
comprometida em escutar a cidade para a transformar, com o objetivo de
abrir espacos de constru¢do democratica e participativa, que incorporem
todas as vozes e permitam criar uma cidade que ndo deixa ninguém para

tras” (CMM, 2019).

Referimos em seguida alguns pensamentos de Paulo Freire, por estarmos
de acordo com os mesmos e em jeito de conclusdo acerca desta tematica:

[...] Sejamos um pouco atrevidos e arrisquemo-nos a pensar nos valores
concretos que poderiamos acrescentar aos nossos desejos, os desejos das
cidades educadoras [...].

Um dos sonhos pelo qual vale a pena lutar [...] ¢ o sonho de um mundo
melhor, onde haja menos desigualdades e onde a descriminagdo devido a
raga, ao sexo e as classes sociais deixe de ser um motivo de orgulho e ou
de constantes e vazias lamentagdes, para ndo ser motivo de vergonha

(Freire, 1992, pp. 18-19, cit. por Bosh & AICE, 2013, p. 267).
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Uma cidade educadora suscita a necessidade de uma nova perspetiva para
as Cartas Educativas. Neste contexto, seguidamente, abordamos o tema da Carta

Educativa.

2.4. Carta Educativa

Na educagio, até aos anos 70, o tipo de planeamento em uso canalizava-
se para a elaboracdo de planos. Esse instrumento de planeamento tradicional,
devido a sua natureza, nao pressupunha a possibilidade de flexibilidade e de
adaptacdo durante o processo de execu¢do. Por conseguinte, o planeamento
convencional baseava-se fundamentalmente na selecdo de métodos e técnicas que
permitiam alcangar os resultados pretendidos (eram utilizados instrumentos
prescritivos, inflexiveis, ndo moldaveis a realidade e incapazes de fazer face a
mudanca), ndo valorizando o contexto em que ocorriam as agdes. O objetivo
consistia na concordancia do plano definitivo, um produto acabado e, por este
caminho, as dinamicas territoriais eram desvalorizadas, assim como o fator
incerteza (Cordeiro, Martins & Ferreira, 2014).

A Carta Escolar de responsabilidade municipal s6 foi consagrada
legalmente no fim da década de 90 (art.° 19.° da Lei n.° 159/99, de 14 de
setembro). Pretendia-se, na altura, e isto no ambito do plano da descentralizagao
educativa, que progressivamente a regulagdo do poder central passasse para uma
regulacdo mais local, cujo objeto seriam as “cartas escolares municipais” a serem
concebidas pelas autarquias (Barroso, 2003; Pinhal, 2004, cit. por Cordeiro,
Martins & Ferreira, 2014, pp. 587-588). No entanto, constatou-se que a atribuigao
desta competéncia as autarquias ndo correspondeu a uma verdadeira mobilizacdo
de objetivos e meios, pois o seu cardter ndo obrigatorio e a auséncia de um apoio
financeiro para a sua concretizagdo, antevia o seu insucesso (Cordeiro, Martins
& Ferreira, 2014).

Segundo Costa & Barbosa (2002), a publicacdo da Lei n.° 159/99 , de 14

de setembro, no seu artigo 19°, n.° 1 e n.° 2 determinou o quadro de transferéncia
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de atribui¢des e competéncias para as Autarquias Locais, cabendo-lhes a matéria
do ordenamento da rede educativa:
i.  constru¢do, manutenc¢ao e equipamento de jardins de infancia e de escolas
do ensino basico;
ii.  aelaboragdo da "Carta Escolar" a integrar no Plano Diretor Municipal;
iii.  acriagdo dos Conselhos Locais de Educacgao.
A carta educativa ¢, a nivel municipal, o instrumento de planeamento e
ordenamento prospectivo de edificios e equipamentos educativos a
localizar no concelho, de acordo com as ofertas de educagdo e formacgao
que seja necessario satisfazer, tendo em vista a melhor utilizacdo dos
recursos educativos, no quadro do desenvolvimento demografico e sécio-
econdmico de cada municipio. (Decreto-lei n.° 7/2003 de 15 de janeiro,

Artigo 10.°, p. 132).

Segundo Costa & Barbosa (2002), a atual designacao "Carta Educativa"
(CE), entrou em vigor a partir de 2000 e considera a configuragdo da rede
educativa municipal no espago e no tempo, procurando expressar o caracter
integrador do conceito de educacao, firmado no atual quadro da politica educativa
assumida pelos varios niveis da Administracao.

"A Carta Escolar - Equipamentos de Educac¢do e Ensino", a que lhe
antecedeu, tem a mesma origem - a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) e
¢ parte essencial do modelo atual , ordenando a rede escolar no espago € no tempo
, especialmente no que respeita a edificios e equipamentos, nomeadamente os
jardins de infancia e as escolas do ensino bésico e secundario (Costa & Barbosa,
2002).

O conceito de Carta Educativa revela uma conce¢do dinamica de
planeamento, ndo se constituindo um documento terminado, mas uma pratica
sistematica e continuada de andlise e intervencdo na realidade escolar. Progride
com a participacdo de instituicdes envolvidas no processo educativo nos
diferentes niveis da Administracdo, as quais, em todos os momentos, deverao

estar disponiveis para que aquela se mantenha como um dispositivo
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permanentemente operacional de desenvolvimento da politica educativa (Costa
& Barbosa, 2002). “Mesmo em sistemas educativos centralizados e organizados
de forma hierarquica piramidal, como no caso portugués, parece ser possivel
identificar movimentos autondémicos, quer ao nivel pedagdgico, quer ao nivel
administrativo” (Castro & Rothes, 2014, p. 234).

Por outro lado, Castro & Rothes (2014) alertam para o conceito redutor de
Carta Educativa, utilizado pelo legislador, centrado somente na gestao do parque
escolar e dos seus equipamentos ¢ articulacdo das ofertas formativas, sempre
definidas centralmente, limitando a possibilidade do documento se constituir
como um verdeiro instrumento de gestdo de politica educacional. Deste modo,
segundo os autores, ¢ um documento que ndo traduz a escolha e a implementagao
de uma verdadeira politica educativa concelhia, pois ndo constitui um
instrumento resultante da participagdo ativa da comunidade educativa. Ainda
mais, Martins, Nave e Leite (2005, cit. por Castro & Rothes, 2014, p. 236)
consideram efetivamente que as escolas tém estado afastadas da elaboracdo das
Cartas Educativas.

De acordo com o Decreto — Lei n.° 7/2003, de 15 de janeiro, os objetivos
da Carta Educativa sdo os que se seguem:

1 — [...] assegurar a adequacgdo da rede de estabelecimentos de educagdo

pré-escolar e de ensino bésico e secundario, por forma que, em cada

momento, as ofertas educativas disponiveis a nivel municipal respondam

a procura efectiva que ao mesmo nivel se manifestar.

2 —[...] assegurar a racionaliza¢do e complementaridade dessas ofertas e

o desenvolvimento qualitativo das mesmas, num contexto de

descentralizacdo administrativa, de reforco dos modelos de gestao dos

estabelecimentos de educacdo e de ensino publicos e respectivos

agrupamentos e de valorizacdo do papel das comunidades educativas e dos

projectos educativos das escolas.

3 — [...] promover o desenvolvimento do processo de agrupamento de

escolas, com vista a criagdo nestas das condi¢des mais favoraveis ao

desenvolvimento de centros de exceléncia e de competéncias educativas,
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bem como as condi¢des para a gestdo eficiente e eficaz dos recursos
educativos disponiveis.

4 — [...) incluir uma analise prospectiva, fixando objectivos de
ordenamento progressivo, a médio e longo prazos.

5 — [...] garantir a coeréncia da rede educativa com a politica urbana do

municipio (Decreto-lei n.°7/2003 de 15 de janeiro, Artigo 10.°, p. 132).

De acordo com Martins (2005), uma Carta Educativa Municipal, cuja
elaboracdo seja da iniciativa da Camara Municipal deverd, primeiramente,
constituir uma tentativa de superagdo das ambiguidades e conflitualidades,
através da leitura esclarecida, politicamente consistente e tecnicamente rigorosa,
das realidades sociais dinamicas e da capacidade de interven¢do dos atores
sociais.

Todos os documentos produzidos por escolas e outras instituigdes sdo

elementos de trabalho. Se alguma delas decidir autonomamente promover

discussoes, realizar estudos, redigir documentos sobre as problematicas
tratadas na carta educativa ou tomar qualquer outra iniciativa congénere
estamos perante um trabalho voluntirio - qui¢a importante,

inevitavelmente estimulante — que faréd parte da sintese de vontades que a

Carta Educativa pretende ser (Martins, 2005, p. 142).

Em 2019, foi dado mais um passo determinante com a publicagdo do
decreto-lei 21/2019, de 30 de janeiro, o qual concretizou a transferéncia de um
conjunto alargado de competéncias em matérias do campo educacional, para os
municipios. Com efeito, este decreto-lei pdoe em pratica a transferéncia de
competéncias da administragdo central para os municipios, no dominio da
educacdo, tal como esta previsto na lei. A Assembleia da Republica decidiu, por
proposta do Governo, transferir competéncias do Estado para as autarquias locais

e para as entidades municipais (DRE, 2019).
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Os municipios passam a ter competéncia na gestdo do funcionamento das

escolas no ambito da escolaridade obrigatéria (dos 6 aos 18 anos), mais

especificamente:
1. na manuten¢do ¢ melhoramento dos edificios escolares;
ii. no investimento em novos equipamentos € na contratacdo dos

Servigos externos;

1ii. no desenvolvimento da acdo social escolar, assegurando diversos
apoios;

iv. na entrega das refei¢cdes escolares a todos os alunos;

V. na organizacdo do funcionamento dos transportes escolares para

todos os alunos;

Vi. na gestdo do alojamento de alunos transferidos, através de
residéncias escolares ou da colocacdo dos alunos junto de familias de
acolhimento;

vii.  na escolha do pessoal nao docente a todos os niveis de ensino;

viii. na garantia de uma escola a tempo inteiro, através de atividades de
animacao e apoio a familia para as criang¢as na educagao pré-escolar, e das
componentes de apoio a familia e das atividades de enriquecimento
curricular para os alunos do 1.° ciclo;

1X. na gestdo dos espagos escolares fora do periodo de aulas e
atividades escolares;

X. na organizacdo da vigilancia e seguranca de equipamentos
educativos, em conjunto com as forcas de seguranca e com a administragdo

das escolas (DRE, 2019).

Este decreto-lei alarga a atividade dos municipios na area da educacao,
reforca a descentralizacdo e aproxima o Estado dos cidaddos. Tem em
consideracdo a independéncia do ensino dos agrupamentos de escolas e escolas
ndo agrupadas, e a participacao dos docentes no processo educativo (DRE, 2019).

Segundo o Decreto-Lei n.° 21/2019, de 30 de janeiro, artigo 5.°, a
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[...] carta educativa €, a nivel municipal, o instrumento de planeamento e
ordenamento prospetivo de edificios e equipamentos educativos a localizar
no municipio, de acordo com as ofertas de educagao e formagao que seja
necessario satisfazer, tendo em vista a melhor utilizacdo dos recursos
educativos, no quadro do desenvolvimento demografico e socioeconémico

de cada municipio (DRE, 2019, p. 676).

O artigo 6.° do Decreto-Lei n.° 21/2019 refere que a carta educativa tem
como objetivos:

1 —[...] assegurar a adequacdo da rede de estabelecimentos de educagio

pré -escolar e de ensino basico e secundario, para que, em cada momento,

as ofertas educativas disponiveis a nivel municipal respondam a procura

efetiva existente;

2 —A carta educativa ¢ [...] o reflexo, a nivel municipal, do processo de

ordenamento a nivel nacional e intermunicipal da rede de ofertas de

educacao ¢ formacao;

3 — [...] promover a criagdo de condigdes mais favoraveis ao

desenvolvimento de centros de exceléncia e de competéncias educativas,

bem como as condi¢des para a gestdo eficiente dos recursos educativos

disponiveis;

4 —[...] incluir uma analise prospetiva, fixando objetivos de ordenamento

progressivo, a médio e longo prazos;

5 — [...] garantir a coeréncia da rede educativa com a politica urbana do

municipio, nomeadamente com a distribui¢cdo espacial da populagdo e das

atividades econodmicas daquele (DRE, 2019, p. 676).

O Artigo 7.° refere-se ao objeto da carta educativa. Assim, sdo objeto da
carta educativa:

1 —[...] a identificacdo, a nivel municipal, dos edificios e equipamentos

educativos, e respetiva localizagdo geografica, bem como das ofertas

educativas da educacdo pré -escolar, dos ensinos basico e secundario da
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educacdo escolar, incluindo as suas modalidades especiais de educacao, ¢
da educagdo extraescolar;

2 —[...] os estabelecimentos de educacdo pré -escolar e de ensino da rede
publica, privada, cooperativa e solidaria;

3 — [...] a estratégia municipal para a reducdo do abandono escolar
precoce e para a promoc¢ao do sucesso educativo;

4 — [...] prever os termos da prossecucdo, pelo municipio, de agdes na
areca das atividades complementares de ag¢do educativa e do
desenvolvimento do desporto escolar. (DRE, 2019, p. 676).
No que respeita a elaboragdo da carta educativa, o Artigo 13.° refere que

o seu conteudo:

1 — [...] deve conter [...] a caracterizacdo sumaria da localizagdo e
organizacdo espacial dos edificios e equipamentos educativos, o
diagndstico estratégico, as proje¢des de desenvolvimento e a proposta de
intervencao relativamente a rede publica;

2 —[...] é instruida com os seguintes elementos:

a) Relatorio que mencione as principais medidas a adotar e a sua
fundamentacgao;

b) Programa de execucdo, com a calendarizacdo da concretizacdo das
medidas constantes do relatorio. (DRE, 2019, p. 676).

O Artigo 14.° faz referéncias ao campo das competéncias. Deste modo:

1 — A elaboragdo da carta educativa ¢ da competéncia da cémara
municipal, sendo aprovada pela assembleia municipal respetiva, apos
discussdo e parecer do conselho municipal de educacgdo, e pronuncia do
departamento governamental com competéncia na matéria;

2 — O apoio técnico necessario a elaboracdo da carta educativa ¢
assegurado pelo departamento governamental com competéncia na
matéria, que disponibiliza toda a informagdo necessaria, bem como a
prestacao dos servigos adequados;

3 — Na elaboragao da carta educativa, os municipios e o departamento

governamental com competéncia na matéria devem articular estreitamente
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as suas interven¢des, de forma a garantir os principios, objetivos e
parametros técnicos estatuidos no presente decreto -lei quanto ao
ordenamento da rede educativa, bem como a eficacia dos programas e
projetos intermunicipais ou de interesse supramunicipal;

4 — A camara municipal envia a carta educativa para o departamento
governamental com competéncia na matéria, que, no prazo de 30 dias, se
pronuncia sobre eventuais desconformidades da carta com os principios,
objetivos e parametros técnicos estatuidos no presente decreto-lei,
nomeadamente o disposto no artigo 8.°, ou com outros instrumentos
aplicaveis a elaboracao da carta;

5 — Caso o departamento governamental com competéncia na matéria
identifique eventuais desconformidades entre a carta educativa e os
principios, objetivos e parametros técnicos a que a elaboragdo da mesma
esta sujeita, nos termos do numero anterior, devolve-a a cAmara municipal,
a fim de esta proceder a sua corre¢ao;

6 — O departamento governamental com competéncia em matéria de
educacdo nao esta vinculado a carta educativa aprovada pela assembleia
municipal sem que tenham sido corrigidas desconformidades com os
principios, objetivos e parametros técnicos a que a sua elaboracdo esta
sujeita, nos termos do nimero anterior;

7 — A carta educativa integra o plano diretor municipal respetivo;

8 — Podem os municipios articular entre si, nomeadamente através das
respetivas  entidades intermunicipais, e com o departamento
governamental com competéncia na matéria, o desenvolvimento de
instrumentos de planeamento e ordenamento da rede educativa de nivel

supramunicipal. (DRE, 2019, pp. 677-678)

O Artigo 15.° contempla a Revisdo da carta educativa:
1 — Revestem a forma de revisao da carta educativa as alteragdes da
mesma que se reflitam significativamente no ordenamento da rede

educativa anteriormente aprovado, designadamente a criacdo ou o
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encerramento de novos estabelecimentos de educacdo pré -escolar e de
ensino;

2 — A revisdo das cartas educativas ¢ obrigatéria quando a rede educativa
do municipio fique desconforme com os principios, objetivos e parametros
técnicos do ordenamento da rede educativa, devendo o processo de revisao
ser iniciado a solicitacdo do departamento governamental com
competéncia na matéria ou dos proprios municipios;

3 — A carta educativa € obrigatoriamente revista de 10 em 10 anos;

4 — A revisio da carta educativa sdo aplicaveis os procedimentos
previstos para a respetiva aprovacao (DRE, 2009, p. 678).

O Artigo 16.° menciona os efeitos da carta educativa:

[...] constitui um instrumento de orientagcdo da gestdo do sistema
educativo, designadamente quanto ao exercicio das competéncias dos
departamentos governamentais ¢ dos municipios em matéria de educacao,
incluindo os instrumentos de apoio a iniciativas privadas, cooperativas ¢
solidarias, a consignacdo de financiamentos e a afetacdo de recursos
humanos, materiais e financeiros pelas entidades publicas (DRE, 2019, p.

678).

A titulo de exemplo de cartas educativas mais recentes, indicamos as dos
Municipios de Alandroal e de Portel. Em julho de 2013, a Camara Municipal de
Alandroal, em parceria com o Centro de Investigacdo em Educacdo e Psicologia
da Universidade de Evora (CIEP/UE), publicou a revisio da Carta Educativa do
concelho de Alandroal. O percurso realizado até ao momento da Revisdo da Carta
Educativa de Alandroal teve inicio em 2002, com a realizacao de um Protocolo
de Cooperacdo entre a Camara Municipal de Alandroal e a Universidade de
Evora. Ao longo de uma década, foi realizado um, aprofundado, detalhado e
produtivo, estudo das redes de qualificagdo existentes no concelho de Alandroal
(CMA, 2013).

A Camara Municipal de Portel, num trabalho conjunto com a Universidade

de Evora, a Universidade Popular Tulio Espanca e o Centro de Investigacdo em

137



Educacao e Psicologia, publicou em outubro de 2019 a revisdo ¢ o complemento

da Carta Educativa do concelho de Portel.
Nao so por determinacao legal, mas sobretudo pelo reconhecimento do seu
papel e da sua importancia, o Municipio de Portel definiu como uma
prioridade a revisdo deste instrumento estratégico, que, muito para além
de uma atualizagao dos dados que retratam a educagao formal no concelho,
significa o reconhecimento dos diversos agentes educativos, existentes em
contextos ndo formais e informais, no territério municipal ¢ do seu
importante papel nos processos de formagao e de aprendizagem (Carta

Educativa do Concelho de Portel, 2019, p. 14).

2.5. Os casos de Alandroal e de Portel

O projeto de investigacdo cientifica “Arqueologia” das Aprendizagens no
concelho do Alandroal foi promovido pelo Centro de Investigacdo em Educacdo
e Psicologia da Universidade de Evora, financiado pela Fundagio para a Ciéncia
e Tecnologia e apoiado pelo Diario do Sul (Nico, 2009).

Em 2002, a Camara Municipal de Alandroal e a Universidade de Evora
estabeleceram uma parceria formal, dando inicio a um projeto de investigacao
que originou uma tese de doutoramento. Desse modo, conforme a revisao da Carta
Educativa do Concelho de Alandroal (2013, p. 6),

foi realizado um, aprofundado, detalhado e produtivo, estudo das redes de

qualificacdo existentes no concelho de Alandroal [Barreiros (2012),

Barrenho (2012), Carvalho (2010, 2011), Carvalho et al (2011), D"Orey

(2008, 2011), Galhardas (2012), Grosso (2012), Nico (2008, 2011, 2012,

2013), Nico & Nico (2009, 2011), Nico et al (2009, 2010a, 2010b, 2011a,

2011b), Rocha (2011)].

Esta parceria envolveu a cooperacdo entre diversas pessoas e instituicoes
com responsabilidades na area da qualificacdo (Nico, Nico, Tobias, Valadas &

Ferreira, 2013, p. 7). O territério de Alandroal foi considerado no seu contexto
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fisico e geografico, mas, muito para além disso, foi assumido como um territdrio

dindmico no qual coexistem diferentes dimensdes:
a geografia, a orografia, o clima, os recursos naturais geoldgicos e
bioldgicos, a demografia, o ordenamento urbano, as vias de comunicag¢ao
e os sistemas de transportes, as institui¢des da sociedade civil e respectivas
redes, o patriménio edificado e imaterial, as culturas locais, as tradigdes,
os rituais religiosos e pagaos, os ecossistemas humanos e comunitarios, as
rotinas de vida, as actividades econdmicas e as empresas, os contextos
formais e ndo formais de aprendizagem e, finalmente, as pessoas, suas
familias, seus quotidianos, suas trajectorias vitais e os seus projectos de

futuro (Nico, Nico, Tobias, Valadas & Ferreira, 2013, p. 7).

O projeto de investigacdo cientifica “Arqueologia” das Aprendizagens no
concelho de Alandroal teve como base de construcdo, o conhecimento ¢ a
caraterizacdo do universo das aprendizagens existentes no territério durante uma
década (Nico, 2011). O conhecimento da rede de oportunidades de aprendizagem,
num determinado territorio, incluindo todas as modalidades de educacdo e
formagao e as entidades que as promovem, tem vindo a assumir-se como uma
analise relevante, pois possibilita a avaliacdo do potencial educativo desse
territério (Nico, 2011).

Tendo como finalidade a identificacdo e a caracterizacdo do conjunto de
aprendizagens organizadas e disponibilizadas pelas institui¢des do concelho de
Alandroal, no periodo 1997-2007, realizou-se previamente um processo de
recenseamento institucional. Considerou-se como institui¢do “[...] toda a pessoa
colectiva, juridicamente constituida e institucionalmente activa” (Nico, 2011, p.
27). E considerou-se como episdodio de Aprendizagem Institucional, toda a
situacdo formativa disponivel nas instituigdes, provida de sequencialidade e
intencionalidade, com o objetivo de promover a aquisi¢do de conhecimentos e/ou
competéncias, considerando todas as circunstancias em que ocorre (Nico, 2011).

A segunda dimensdo do estudo pretendeu identificar e caracterizar o

universo de aprendizagens realizadas pela populacdo adulta do concelho de
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Alandroal no periodo ja mencionado. Considerou-se como episddio de
Aprendizagem Pessoal, toda a situacdo formativa realizada pelas pessoas, em
qualquer contexto vital, em que existisse sequencialidade e intencionalidade, com
a finalidade de promover a aquisi¢do de conhecimentos e/ou competéncias,
quaisquer que fossem as circunstancias da sua ocorréncia (Nico, 2011).

Neste enquadramento, “destes dois momentos de pesquisa, resultara uma
fotografia bastante objectiva do que foi a realidade da qualifica¢do do territorio
em causa, concretizada através de um conjunto heterogéneo de aprendizagens
realizadas em contextos de diferente natureza” (Nico, B., Nico, L. & Tobias,
2009, p. 2).

A caracterizacdo das Aprendizagens Pessoais foi uma das dimensdes mais
importantes do processo do inquérito e estava relacionada com as questdes
basicas que contribuem para a decisdo de desenvolver uma determinada
aprendizagem, como aprender: « “o qué”’; “porqué”; “para qué”; “como”; “com
quem”; “com o qué?”’; “onde?”’; “até onde” (...)» (Nico, 2011, p. 127).

E também objetivo deste projeto descobrir o que mudou na vida das
pessoas e da comunidade, ou seja, verificar qual o impacto das aprendizagens e
dos investimentos realizados num territorio que apresenta uma das mais
elevadas taxas de analfabetismo e uma baixa taxa de qualifica¢do (Barreiros,
2012, p. iv).

A Carta Educativa ¢ uma fotografia da realidade, e respeita aos “[...]
territorios onde vivem e trabalham pessoas e instituigdes, uma realidade viva,
dindmica e evolutiva, em tempo real. SO assim se pode assumir como instrumento
incontornavel no desenho, construg¢do e operacionalizacdo de politicas locais de
qualificacdo e de desenvolvimento local” (Nico, B., Nico. L., Tobias, Valadas &
Ferreira, 2013, p. 6).

Com efeito, a aprendizagem ¢ uma realidade humana presente na
circunstancia vital de cada pessoa e que esta concretiza no seu quotidiano. Deste
modo, a aprendizagem ¢ uma dimensdo inerente do dia-a-dia dos individuos,

independentemente dos diferentes contextos em que estes circulam: na familia,
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na escola, na profissdo, no associativismo, na politica, no desporto, no lazer, nas
amizades, entre outros (CMA, 2013).

Os espacgos ¢ os tempos especificamente pensados e estruturados para que
neles ocorra a aprendizagem sdo uma parte da circunstancia vital de cada pessoa.
De acordo com este ponto de vista, a vida esta cheia de diversas e ricas ocasides
onde podem ocorrer aprendizagens. Os mais importantes percursos de cada
individuo incluem sempre um significativo conjunto de aprendizagens que foram
realizadas fora dos contextos formais de educacdo e formag¢do (Nico & Nico,
2011, cit. por CMA, 2013, p. 8).

Em fevereiro de 2012, a Camara Municipal de Alandroal contratou os
servicos do Centro de Investigacdo em Educacdo e Psicologia da Universidade
de Evora, com a finalidade de proceder a Revisdo da Carta Educativa do Concelho

de Alandroal, considerando os seguintes principios:

i.  Assumir a Carta Educativa do Concelho de Alandroal, como documento
estratégico, que procura (...) promover uma rede de qualificagdo que sirva
do progresso humano, social, cultural e econémico do concelho (...);

1.  Assumir que a Educacdo acontece num contexto territorial determinado e
especifico (...);

iii.  Assumir que a Educa¢do acontece em todos os espacos e tempos da vida
das pessoas (...);

iv.  (...) a Educacdo das pessoas encontra-se muito estreitamente relacionada
com a dimensdo comunitéria de proximidade (...);

v. O acesso e a capacidade de manter uma frequéncia (...) sdo inversamente
proporcionais com a idade e a distdncia aos centros urbanos (...);

vi. Promover um didlogo, frequente e cooperativo entre a Qualificacdo ¢ a
Economia (...);

vii. O didlogo e o trabalho cooperativo entre as instituicdes da sociedade civil
e entre estas e as escolas ¢ uma realidade que possui um enorme potencial

de desenvolvimento (...);
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viii. A Carta Educativa ndo pode nem deve circunscrever-se ao perimetro da
Educacao Escolar (...);

ix. A Carta Educativa deve assumir o desenvolvimento do territéorio e da
populacdo nele residente como sua bussola (...);

x. A Carta Educativa deve dialogar, permanente e activamente, com 0s
restantes instrumentos de gestdo politica local (...);

xi. A Carta Educativa deve ser um instrumento dindmico, em constante
actualizagdo (...) a Carta Educativa deve indicar como concretizar a
Qualificagdo, num determinado territério, com a maior amplitude humana
e institucional, a maxima eficiéncia e eficacia do investimento, o minimo
esfor¢co financeiro e o mais forte impulso de desenvolvimento humano,

social, econdmico e cultural (CMA, 2013, pp. 16-18).

Dito de outro modo, a Carta Educativa deve mostrar como concretizar a
Qualificagao, num territdério, com a maior area humana e institucional, a maxima
eficiéncia e eficacia do investimento ¢ o mais forte estimulo de desenvolvimento
humano, social, econdmico e cultural (Nico, Nico, Tobias, Valadas & Ferreira,
2013).

De acordo com a Camara Municipal de Portel (2019), a Universidade de
Evora, representada pelo Professor Doutor José Bravo Nico, formalizou, a 5 de
novembro de 2019, a entrega da Carta Educativa ao Concelho de Portel, nos Pacos
do Concelho. A Carta Educativa revela-se um instrumento essencial, ao nivel do
planeamento e do ordenamento, no territério municipal, com a finalidade de
potenciar os recursos educativos, no enquadramento do seu desenvolvimento
demografico e socioecondmico.

Nao apenas por determinacdo legal, mas principalmente pelo
reconhecimento do seu papel e da sua importancia estratégica, o Municipio de
Portel definiu como prioridade a revisdo deste instrumento de planeamento e
ordenamento municipal, estabelecendo para o efeito uma parceria com a
Universidade de Evora. Esta nova versdo da Carta Educativa vai muito além de

uma atualizacdo dos dados que retratam a educag¢do formal no concelho,
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significando o reconhecimento dos diversos agentes e instituicdes com potencial
educativo, existentes em contextos ndo formais e informais, no territdrio
municipal e do seu papel fundamental nos processos de formacao e de
aprendizagem (Camara Municipal de Portel, 2020).

Segundo Nico, Nico, Beijinha, Batista & Sampaio (2019), o processo de
revisdo e complemento da Carta Educativa do Municipio de Portel assumiu os
objetivos que se seguem:

1. atualizar a informacdo e as proje¢des relativas a dimensdo da educacdo
realizada em contextos escolares e formais;

ii. valorizar e considerar a atividade desenvolvida nos contextos
educativos ndo escolares e ndo formais;

iii. apresentar propostas de desenvolvimento, procurando melhorar as
condig¢des de acesso, frequéncia e sucesso dos habitantes de Portel, no ambito do
sistema educativo, em todas as modalidades de educacdo e formag¢do e em todos
0s contextos em que as mesmas sejam promovidas.

A atual Carta Educativa do concelho de Portel considera os contextos nao
formais de educacdo, tendo em conta o papel que estes assumem, nos percursos
fundamentais de qualificagdo das pessoas (CMP, 2019). Assumiu-se, como
Instituicdo com Potencial Educativo (IPE), “[...] a institui¢do ndo escolar na qual
se promovem, regularmente, oportunidades de aprendizagem em contextos ndo
formais, com evidente organiza¢ao, sequencialidade, intencionalidade e efeitos
na educacdo e formac¢do dos individuos que nelas participam” (B. Nico et al,

2013, p.119, referido por CMP, 2019).
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PARTE II - ESTUDO DE
CAMPO
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CAPITULO III - DESENHO
DA INVESTIGACAO
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3.1. A investigacdo a realizar

Esta investigacao refere-se a um estudo de caso: a rede de qualificacado
(contextos formal e ndo formal das aprendizagens) no concelho de Monforte no
periodo 2008-2018. O estudo de caso

(...) se configura como uma metodologia por exceléncia, proporcionando,

como advogam Leonardos, Gomes e Walker (1994, p.9), “um retrato vivo

da realidade, com a diversidade de interesses e interpretagdes” que ai
pululam. Além de se assumir como uma mais valia na “construcdo de

pontes entre pesquisa e politica educacional”, o estudo de caso tem a

vantagem de permitir “recortar a realidade e aprofundar a visdo sobre uma

parte especifica da mesma” (idem, pp. 10-11). Dai a sua importancia no
estudo de situagdes e/ou aspetos mais singulares e o crescente
reconhecimento que tem granjeado no campo da investigacdo em educagao

(Morgado, 2012, p. 120).

3.1.1. A questio de partida

Considerando o projeto de tese da presente investigagdo € 0s seus
objetivos, elaboramos entdo a questdo de partida deste estudo, que € a seguinte:
“Qual o universo de instituicoes com potencial educativo do concelho de

Monforte e qual o seu contributo para a educacao da populacao?”.

3.1.2. Os objetivos da pesquisa

Este estudo pretendeu conhecer e caracterizar, no periodo 2008-2018, a
rede de qualificacdo disponivel no concelho de Monforte (considerando os
contextos formal e ndo formal das aprendizagens). Pretendeu-se identificar as
institui¢des com potencial educativo do concelho de Monforte, caracteriza-las e

conhecer a sua dimensdo educativa.
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Considera-se que uma Instituicdo com Potencial Educativo ¢ “[...] a
instituicdo ndo escolar na qual se promovem, regularmente, oportunidades de
aprendizagem em contextos nao formais, com evidente organizacgao,
sequencialidade, intencionalidade e efeitos na educacdo e formagao dos
individuos que nelas participam” (Nico et al, 2013, p.119, referido por CMP,
2019, p. 109).

Propds-se, ainda, conhecer o contributo educativo das instituigdes com
potencial educativo do concelho de Monforte, identificando e caracterizando as
aprendizagens que disponibilizam a populacdo.

Ademais, a investigagdo pretendeu tragar uma cartografia educacional
completa do concelho de Monforte, partindo do universo de aprendizagens
disponibilizadas pelas instituigdes com potencial educativo desse territorio.

Mais especificamente, e tal como se encontra no nosso projeto de tese, os
objetivos desta pesquisa sdo:

1. Conhecer o universo de institui¢oes com potencial educativo do

concelho de Monforte;

1.1. Identificar as institui¢oes com potencial educativo do
concelho de Monforte,

1.2. Caracterizar as institui¢oes com potencial educativo do
concelho de Monforte;

1.3. Caracterizar a dimensdo educativa das instituicoes com
potencial educativo do concelho de Monforte;

2. Conhecer o contributo educativo das institui¢oes com potencial

educativo do concelho de Monforte;

2.1. Ildentificar as aprendizagens disponibilizadas pelas
instituigoes com potencial educativo do concelho de Monforte
(contexto formal e ndo formal);

2.2. Caracterizar as aprendizagens disponibilizadas pelas
instituigoes com potencial educativo do concelho de Monforte

(contexto formal e ndo formal);

147



3. Tragar uma cartografia educacional completa do concelho de
Monforte, partindo do universo de aprendizagens disponibilizadas pelas
institui¢oes com potencial educativo desse territorio;

4. Avaliar do contributo do presente projeto de investiga¢do para a

Carta Educativa do concelho de Monforte.

3.2. As op¢des metodologicas

«O processo de uma investigacdo necessita ser planeado desde o momento
em que se selecciona a problematica, se formulam as hipodteses, se definem
variaveis ¢ se escolhem instrumentos, até a fase em que se interpretam e
comunicam os resultados» (Coutinho, 2011, p. 43). No que respeita a defini¢do
das opg¢des metodoldgicas, consideraram-se, sobretudo, os objetivos a alcancar
com a investigacdo. A finalidade da presente investigacdo ¢ conhecer e
caracterizar, no periodo 2008-2018, a rede de qualificagdo disponivel no
concelho de Monforte (considerando os contextos formal e nao formal das
aprendizagens).

Neste quadro de investigacdo, pretendeu-se realizar um processo de
cartografia educacional, através do qual se identificaram as instituigdes que mais
contribuem para a rede de qualificacdo do territério e as aprendizagens que as
mesmas disponibilizam. Apods este mapeamento inicial, procedeu-se a
caracterizacdo das aprendizagens identificadas e tracou-se o mapa de
qualificacdo daquele concelho. Por conseguinte, considera-se que «(...) as
estratégias da investigacdo sdo os tipos de projetos ou modelos de métodos
qualitativos, quantitativos e mistos que proporcionam uma dire¢ao especifica aos

procedimentos em um projeto de pesquisa» (Creswell, 2016, p. 35).

3.2.1. Os paradigmas em questao

De acordo com Coutinho (2005), o conceito de paradigma em investigagao

nas Ciéncias Sociais e Humanas pode ser definido «(...) como um conjunto
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articulado de postulados, de valores conhecidos, de teorias comuns e de regras

que sdo aceites por todos os elementos de uma comunidade cientifica num dado

momento histérico (como citado em Coutinho, 2011, p. 9).

Atualmente, a posi¢do mais unanime argumenta a existéncia de trés
paradigmas na investigacdo em Ciéncias Sociais e Humanas: o paradigma
quantitativo, o qualitativo e o paradigma socio critico (Latorre et al., 1996;
Bisquerra, 1989; Morin, 1983, cit. por Coutinho, 2011, p. 10). Assim sendo, as
investigacdes podem desenrolar-se em volta de trés grandes abordagens: a
qualitativa, a quantitativa e a “eclética” ou “bidimensional” (Carvalho, 2010, p.
263). As trés abordagens ndo sdo tdao diferentes quanto parecem a principio. O
investigador ndo opta apenas por escolher um estudo qualitativo, quantitativo ou
de métodos mistos para direcionar a sua pesquisa. Também delibera sobre um
tipo de estudo dentro destas trés opgdes (Creswell, 2016).

De acordo com Coutinho (2011):

i.  No paradigma quantitativo, «(...) a pesquisa centra-se na analise de factos
e fendmenos observaveis e na medicdao/avaliacdo de em variaveis
comportamentais e/ou socio-afectivas passiveis se serem medidas,
comparadas e/ou relacionadas no decurso do processo da investigacado
empirica» (Coutinho, 2011, p. 24);

ii.  no paradigma qualitativo, «(...) o objecto de estudo na investigacdo ndo
sdo os comportamentos, mas as intengdes e situagdes, ou seja, trata-se de
investigar ideias, de descobrir significados nas a¢des individuais e nas
interacgdes sociais a partir da perspectiva dos actores intervenientes no
processo» (Coutinho, 2011, p. 26);

iii. o paradigma socio-critico «(...) desafia tanto o reducionismo do
paradigma positivista como o conservadorismo do paradigma
qualitativo/interpretativo na investigagdo em ciéncias sociais e educacao
(...). A grande novidade desta abordagem ¢ a introducdo explicita da
ideologia no processo de producdo do conhecimento cientifico»

(Coutinho, 2011, p. 18).
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3.2.2. A abordagem quantitativa

Os métodos quantitativos compreendem o processo de recolha, analise,
interpretacao e a produgao escrita dos resultados de uma investigagao (Creswell,
2016, p. 21).

Diehl (2004, referido por Dalfovo, Lana & Silveira, 2008, p. 7) esclarece
que a pesquisa quantitativa carateriza-se pelo uso da quantificagdo, tanto na
coleta, quanto no tratamento das informagdes, utilizando-se técnicas estatisticas,
objetivando resultados que previnam possiveis distor¢coes de analise e
interpretagdo, possibilitando uma maior margem de seguranga.

Como tal, de um modo geral, a abordagem quantitativa ¢ passivel de ser
medida em escala numérica e a qualitativa ndo (Rosental; Frémontier-Murphy,
2001, referidos por Dalfovo, Lana & Silveira, 2008, p. 8).

Conforme Richardson (1989, referido por Dalfovo, Lana & Silveira, 2008,
p. 8), este método caracteriza-se pelo emprego da quantificacdo, quer nas
modalidades de recolha de informagdes, quer no tratamento dessas através de
técnicas estatisticas, desde as mais simples até as mais complexas. Conforme
anteriormente mencionado, a abordagem quantitativa possui como diferencial a
intencdo de garantir a precisdo dos trabalhos realizados, conduzindo a um
resultado com poucas possibilidades de distor¢des.

De uma forma geral, tal como a pesquisa experimental, os estudos de
campo quantitativos orientam-se por um modelo de pesquisa onde o investigador
parte de quadros conceituais de referéncia tdo bem estruturados quanto possivel,
a partir dos quais formula hipoteses sobre os fendémenos e situagdes que quer
estudar (Dalfovo, Lana & Silveira, 2008). Uma lista de resultados ¢ entdo
deduzida das hipoteses. A recolha de dados enfatizard nimeros (ou informagdes
conversiveis em numeros) que permitam verificar a ocorréncia ou ndo dos
resultados, e dai entdo a confirmagao (ainda que provisdria) ou ndo das hipdteses.
Os dados sdo analisados com apoio da Estatistica (inclusive multivariada) ou

outras técnicas matematicas. Também, os tradicionais levantamentos de dados
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sdo o exemplo classico do estudo de campo quantitativo (Popper, 1972, referido
por Dalfovo, Lana & Silveira, 2008, p. 8).

Richardson (1989, referido por Dalfovo, Lana & Silveira, 2008, p. 8)
explica que este método ¢ frequentemente aplicado nos estudos descritivos
(aqueles que procuram descobrir e classificar a relacdo entre varidveis), os quais
propdem investigar “o que ¢”, isto €, descobrir as caracteristicas de um fenémeno
como tal.

Segundo Nascimento & Cavalcante (2018), os trabalhos que exploram a
abordagem quantitativa criam um impacto imediato ao utilizarem procedimentos
numéricos e estatisticos, mensuragdes ¢ medidas que propiciam ao investigador,
analisar os dados investigados através de inferéncias, comparagdes e analogias,
que s6 sdo praticdveis com o uso desta abordagem. Conquanto seja ainda
inexpressiva no campo da pesquisa em educagdo, a abordagem quantitativa
representa um valor significativo quanto a anélise de determinadas categorias no
ambito educacional. As pesquisas em educag¢do ao utilizarem a abordagem
quantitativa potencializam a investigacdo e permitem ao pesquisador uma melhor
compreensdo e maturacao dos fenémenos investigados, possibilitando analises,
interpretacdes e constru¢do de novos conhecimentos de forma relevante dos

assuntos pesquisados.

3.2.3. A abordagem qualitativa

«De uma forma sintética pode afirmar-se que este paradigma pretende
substituir as nogdes cientificas de explicacdo, previsdo e controlo do paradigma
positivista pelas de compreensao, significado e accao» (Coutinho, 2011, p. 16).
«Se a ac¢do humana € intencional, pensam, hé que interpretar e compreender os
seus significados num dado contexto social» (...). Investigar implica interpretar
accdes de quem ¢ também intérprete, envolve interpretacdes de interpretacdes —
a dupla hermenéutica em ac¢ao» (Coutinho, 2011, p. 17). Neste contexto,

a ideia que estd por tras da pesquisa qualitativa € a sele¢ao intencional dos

participantes ou dos locais (ou dos documentos ou do material visual) que
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melhor ajudardo o pesquisador a entender o problema e a questdo da
pesquisa. Isso nao sugere, necessariamente, uma amostragem ou selegdo
aleatéria de um grande numero de participantes e locais, como ¢

tipicamente observado na pesquisa quantitativa (Creswell, 2010, p. 212).

3.2.4. A abordagem mista

Os métodos mistos utilizam referéncias dos métodos quantitativos e dos
métodos qualitativos. «Seu uso combinado proporciona uma maior compreensao
dos problemas de pesquisa» (Creswell, 2016, p. 238). Na verdade, «(...) os
problemas de pesquisa (...) incorporam tanto a necessidade de explorar quanto a
de explicar» (Creswell, 2016, p. 238).

Os métodos mistos podem ser definidos como «(...) a combinacgdo de
“abordagens qualitativas e quantitativas na metodologia de um estudo”»
(Tashakkori & Teddlie, 1998, cit. por Clark & Creswell, 2013, p. 21). De acordo
com os autores, os problemas de investigacdo adequados aos métodos mistos sdo
aqueles em que uma fonte de dados pode ndo ser suficiente e em que os resultados
precisam de ser explicados (Clark & Creswell, 2013).

Os dados qualitativos facilitam uma compreensdo detalhada de um
problema, enquanto os dados quantitativos proporcionam uma compreensao mais
geral. Uma situagcdo tipica da abordagem mista ¢ quando os resultados
quantitativos necessitam de uma explicacdo sobre o seu significado. A pesquisa
de métodos mistos ajuda a responder a questdes que ndo podem ser respondidas

somente pelas abordagens quantitativa ou qualitativa (Clark & Creswell, 2013).

3.2.5. O estudo de caso

A modalidade adotada nesta investigacao foi o “estudo de caso”. O “caso”
¢ a rede de qualificagcao disponivel no concelho de Monforte (considerando os
contextos formal e ndo formal das aprendizagens). Vejamos entdo o que significa

esta modalidade de investigacao.
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A pesquisa de estudo de caso ¢ uma das varias formas de realizar uma
investigacdo no ambito das ciéncias sociais. Ademais «(...) além da investigagao
de um caso em profundidade e ao longo do tempo, um estudo de caso incluira
dados sobre as condigdes contextuais que envolvem o caso» (Yin, 2015, p. 218).
Na verdade, um estudo de caso devera conseguir apreender a complexidade de
um caso unico (Stake, 2016). Como tal, o investigador estuda um caso,
procurando o detalhe da interacdo com os seus contextos. «O verdadeiro
objectivo do estudo de caso ¢ a particularizagdo, ndo a generalizacdo. Pegamos
num caso particular e ficamos a conhecé-lo bem» (Stake, 2016, p. 24).

No estudo de caso, analisa-se o caso, detalhada e profundamente, no seu
contexto natural, devendo o investigador ter consciéncia do seu grau de
complexidade. Desta forma, a intencdo da investigacdo ¢ a de preservar e
compreender o caso no seu todo, no seu contexto e na sua singularidade
(Coutinho, 2011).

Inclusive, o método de estudo de caso particular proporciona uma
oportunidade para investigar, de um modo mais ou menos profundo, um aspeto
especifico de um problema num curto periodo de tempo (Bell, 1993).

Os estudos de caso sdao uma técnica de investigacdo em que o investigador
estuda profundamente «(...) um programa, um evento, uma atividade, um
processo ou um ou mais individuos. Os casos sdo relacionados pelo tempo e pela
atividade, e os pesquisadores coletam informagdes detalhadas usando varios
procedimentos de coleta de dados durante um periodo de tempo prolongado»
(Stake, 1995, cit. por Cresweel, 2009, p. 38). Com efeito, o estudo de caso reune
informag¢des numerosas e pormenorizadas com o objetivo de incorporar a
totalidade da conjuntura (Lessard-Hébert, Goyette & Boutin, 2005).

Segundo Coutinho (2011), um estudo de caso ¢ um plano de investigagao
que envolve um estudo intensivo e bem detalhado de um organismo bem definido,
isto ¢, 0 “caso”. «Quase tudo pode ser um caso: um individuo, um personagem,
um pequeno grupo, uma organiza¢ao, uma comunidade ou mesmo uma nagao!»

(Coutinho, 2011, p. 293).
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Com o estudo de caso intrinseco, ndo existe muito interesse em generalizar
o exemplar, pois o verdadeiro e permanente interesse estd no caso em particular.
Contudo, também aqui o pesquisador de caso analisa uma parte ou o todo,
procurando entender o que o exemplar ¢ e como funciona (Stake, 2016). Com
efeito, «Os estudos de caso sdo empreendidos para tornar o caso compreensivel»
(Stake, 2016, p. 101).

A pesquisa de estudo de caso abarca um método amplo, incluindo a 16gica
do projeto de investigacdo, as técnicas de recolha de dados e as abordagens
proprias do tratamento de dados (Yin, 2015). Acrescente-se que um estudo de
caso ¢ muito mais que uma historia ou a descrigao de um evento ou circunstancia.
Assim como em qualquer outra modalidade de investigacdo, os dados sdo
coletados sistematicamente, a relagao entre as diferentes variaveis é analisada e
estudada e a pesquisa ¢ planeada de uma forma metddica. O estudo de caso
interessa-se, principalmente, pela interagdo de fatores e acontecimentos (Bell,
1993).

«Apesar de a observagao e as entrevistas serem os métodos mais
frequentemente utilizados nesta abordagem, nenhum método ¢ excluido. As
técnicas de recolha de informagao seleccionadas sdo aquelas que se adequam a
tarefa» (Bell, 1993, p. 23). A andlise de documentos, por exemplo, foi uma
técnica que complementou a utilizacdo do questionario, aplicado durante as
entrevistas realizadas as instituicdoes em questdo. «Quase todos os estudos
verificam alguma necessidade de examinar jornais, relatorios, anuais,
correspondéncia, actas de reunides e coisas do género. Recolher dados através do
estudo de documentos segue a mesma linha de pensamento que observar ou
entrevistary (Stake, 2016, p. 84). Assim, os dados de natureza quantitativa
requerem agrupamento e classificacdo para que os seus significados se tornem
mais explicitos e claros. Os dados de natureza qualitativa ou interpretativa

possuem significados diretamente admitidos pelo pesquisador (Stake, 2016).
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3.2.6. A opcao assumida

No que respeita a abordagem adotada nesta investigagao, trata-se de uma
abordagem mista, uma vez que se considera que «(...) reconhecendo-se que
diferentes métodos de andlise sdo tuteis porque se dirigem para diferentes tipos
de questdes, comecaram-se a utilizar simultaneamente ambos os tipos de técnicas
— qualitativas e quantitativas» (Morais & Neves, 2007, p. 76). Decidiu-se optar
por uma metodologia de complementaridade entre as dimensdes quantitativa e
qualitativa, numa aproximagdao ao conceito de estudo de caso, tendo sido
recorrido ao inquérito por questionario, aplicado como técnica de recolha de
dados, assim como a andlise de documentagao cedida pelas Instituigdes. O design
desta investigacdo contemplou uma “metodologia bidimensional”, designac¢do
empregue por Nico (2000, referido por Carvalho, 2010) para se referir a mesma
realidade (abordagem que compreende os contributos das abordagens qualitativa
e quantitativa).

Nesta investigacdo, foi aplicado um questiondrio em cada instituicdo,
composto por trés partes. Estes questionarios, para além das questdes fechadas,
contém questdes abertas, exigindo a andlise do respetivo contetido, para além de
que foram aplicados presencialmente nas institui¢des inquiridas, mediante a
realizacdo de entrevistas. Foram também analisados documentos facultados pelos
entrevistados. Considera-se que «As abordagens concomitantes consomem
menos tempo porque os dados qualitativos e quantitativos sdo coletados ao
mesmo tempo, na mesma visita ao campo» (Creswell, 2016, p. 254). Com a
finalidade de certificar a validade interna utilizou-se a triangulacdo dos dados,
em que «Os dados serdo coletados por meio de multiplas fontes para incluir
entrevistas, observagdes e analise de documentos (...)» (Creswell, 2016, p. 234).

A abordagem mista adotada nesta investigagdo requereu tempo, recursos e
esforgo extensivos por parte dos pesquisadores. Como tal, considera-se que a
abordagem qualitativa do estudo em questdo foi diminuida devido a natureza do

instrumento utilizado (o questionario) na investigagao e as limitagdes de tempo
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disponiveis, acabando por se apresentar como uma complementacdo da

abordagem quantitativa.

3.3. O objeto da investigacao

3.3.1. O universo considerado

O caso ¢ algo particular a ser analisado. Trata-se de «(...) um aluno, uma
sala de aula, uma comissdo, talvez um programa, mas ndo um problema, uma
relacdo ou um tema. O caso a ser estudado tem provavelmente problemas e
relagdes e € provavel que o relatério de um caso tenha um tema, mas o caso ¢
uma entidade» (Stake, 2016, p. 147).

A figura que se segue, enquadra o concelho de Monforte no distrito de

Portalegre.

Figura 1

Enquadramento do Concelho de Monforte no Distrito de Portalegre

Alter o
do Chao

Fonte: Ecoalentejo — Caracteriza¢do do Distrito de Portalegre por concelhos

(http://ecoalentejo.blogspot.com/2011/11/caracterizacao-do-distrito-de 29.html).
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O Municipio de Monforte localiza-se no Alto Alentejo (Figura 1) e ¢ um
dos 15 Municipios que integram o Distrito de Portalegre. Monforte ¢ composto
por quatro freguesias, concretamente, Assumar, Monforte, Santo Aleixo e
Vaiamonte (CMM, 2012).

A populacdo total residente no concelho era de 7.245 habitantes no ano de
1960, registando-se depois uma acentuada diminui¢do em 2001, contabilizando-
se 3.393 habitantes (INE, 2011). Em 2011, verifica-se um ligeiro decréscimo,
tendo sido identificados 3.329 cidaddos (PORDATA, 2015).

Os dados preliminares do recenseamento de 2021 indicam que 13,5% do
total da populacdo residente, com 15 e mais anos, do concelho de Monforte
beneficia do Rendimento Minimo Garantido ¢ do Rendimento Social de Insercao
da Seguranca Social, tornando-se o segundo concelho do Alentejo com maior
percentagem de beneficidrios, ficando apenas atrds do concelho de Mourdo
(PORDATA, 2021), que apresenta uma taxa de 15,0%.

A taxa de analfabetismo na regido do Alentejo ¢ de 9,6%, situando-se
bastante acima da verificada em termos nacionais, 5,2% (INE, 2011). Ainda que,
na ultima década, se tenha verificado um recuo da taxa de analfabetismo no pais
(-3,8 pp) e na regido, em que diminuiu 6,3 pp, o Alentejo continua a ser a regido
com uma das taxas de analfabetismo mais elevadas. O analfabetismo é ainda
superior entre a populacdo feminina (11,8%) ao verificado entre a populagdo
masculina (7,2%). Dos 58 municipios que integram a regidao do Alentejo, 38,
apresentam taxas de analfabetismo superiores ou iguais a 10%. Monforte
(17,3%), Arronches (16,5%) e Ourique (15,9%) tém as taxas de analfabetismo
mais elevadas (INE, 2011).

E, ainda, no Alto Alentejo ¢ no Baixo Alentejo que se encontram os
municipios com elevadas taxas de individuos sem qualquer nivel de escolaridade.
Almododvar com 24,4% e Monforte com 23,9% tém as taxas mais elevadas da
populacdo sem qualquer nivel de escolaridade (INE, 2011).

O Agrupamento de Escolas de Monforte oferece a educagdo pré-escolar
em quatro jardins-de-infancia, o 1.° ciclo do ensino basico em quatro escolas e

0s 2.° e 3.° ciclos na Escola Basica n.° 1 de Monforte, escola-sede. No ano letivo
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de 2009-2010, passou a integrar o Programa Territérios Educativos de
Intervencdo Prioritaria (TEIP). Estdo a funcionar duas unidades de apoio
especializado para a educag¢dao de alunos com multideficiéncia e surdo-cegueira
congénita, em Monforte e Assumar (Ministério da Educagao e Ciéncia, 2015). Os
contextos sociais debilitados, em que as escolas do Agrupamento se inserem, sao
fatores potenciadores de risco de insucesso. Neste contexto, o langamento de
condi¢des geradoras de sucesso, que oferecam, aos alunos, recursos culturais e
educativos fundamentais para o desenvolvimento dos jovens, ¢ uma prioridade.

O projeto TEIP permitiu a criagdo de parcerias que concorrem para uma
verdadeira articulacdo de espagos e recursos educativos, ao mesmo tempo que
potenciam o papel educativo e formativo da Escola, em dinamicas concretas de
abertura e insercdo na Comunidade (Agrupamento de Escolas de Monforte —
TEIP, 2015). Embora o Agrupamento ndo possua os mecanismos formais que lhe
permitam conhecer claramente o impacto da escolaridade, as relagdes de
proximidade com os alunos permitem, de certo modo, o acompanhamento dos
seus percursos escolares, apos a conclusdo dos estudos no estabelecimento de
ensino (Ministério da Educacdo e Ciéncia, 2015).

De modo a identificar as instituigdes com potencial educativo do concelho
de Monforte, a ajuda e orientacdo da Junta de Freguesia de Monforte, da Camara
Municipal de Monforte e do Centro Local de A¢do Social foi imprescindivel e
extremamente importante. A partir das listagens cedidas pelo municipio,
procedeu-se ao contacto das varias Institui¢cdes, através de contacto telefonico,
email, carta e mesmo através das redes sociais. A identificacdo das institui¢des
existentes no concelho foi facilitada pela dimensdo do territorio e pela
proximidade existente entre as pessoas. J4 o contacto com todas as institui¢gdes
identificadas foi mais complexo, destacando-se os procedimentos burocraticos
necessarios até obter as tdo desejadas autorizagdes para a aplicagdo dos
questionarios junto de duas institui¢des. Outro dos constrangimentos decorreu do
estabelecido na Lei 58/2019 de 8 de agosto que regulamenta e «(...) assegura a
execucdo, na ordem juridica nacional, do Regulamento (UE) 2016/679 do

Parlamento e do Conselho, de 27 de abril de 2016, relativo a protecdo das pessoas
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singulares no que diz respeito ao tratamento de dados pessoais e a livre circulagdo
desses dados» (Decreto Lei n.° 58/2019 de 8 de agosto da Assembleia da
Republica, 2019). Dadas as circunstancias, garantiu-se que o QAI respeitava a
respetiva lei, assegurando a prote¢do dos dados dos entrevistados, assim como
dos seus trabalhadores, participantes nas atividades de aprendizagem e das
proprias instituigdes. Ainda assim, a instituicdo que manifestou preocupagao com
este aspeto, ndo quis participar na investigagdo e tal foi respeitado pela

investigadora.

3.3.2. As circunstancias limitantes

No que diz respeito as limitagdes que este estudo assume, salienta-se que
as conclusdes aqui abordadas ndo sdo generalizaveis para outras comunidades
locais. Com efeito, trata-se da andlise de um caso concreto, impossibilitando,
deste modo, a generalizacdo dos resultados. A maioria das vezes, o estudo de
caso implica um longo periodo de investigagdo, de modo a possibilitar o
aprofundamento e o conhecimento do objeto de estudo e, por vezes, acarreta
custos elevados.

Pelo facto de a amostra ser referente a 38 instituicdes do concelho de
Monforte, os resultados obtidos ndo podem ser generalizados as demais
institui¢des existentes no concelho. Contudo, pode ajuizar-se que, caso se
viessem a confirmar, os mesmos, seguramente, estariam intimamente associados
ao contexto territorial e as dinamicas sociais, profissionais, institucionais
existentes no mesmo, assim como aos interesses ¢ motivagdes das proprias
pessoas.

Considerando, contudo, as limitagdes desta investigagdo, por se tratar de
um estudo de caso, julga-se que, a mesma, poderd apresentar-se como um
contributo pertinente para a elaboracdo da Cartografia Educacional do concelho
de Monforte, particularmente por parte dos responsdveis das instituigdes
administrativas locais (Camara Municipal de Monforte) e educativas

(Agrupamento de Escolas de Monforte).
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O desempenho da atividade profissional em simultidneo com a realizagdo
da tese de doutoramento, limitou-nos em termos de disponibilidade, pois nem
sempre dispunhamos do tempo necessario para a realizagdo da investigagao, o
que levou a necessidade de prolongar a elaboracdo da mesma, para além do
previsto.

Embora o design da investigacgdo ter contemplado uma metodologia mista,
importa salientar que, conforme se assumiu a priori, a abordagem qualitativa
apresentou se como um complemento da quantitativa. A vertente qualitativa da
investigagao foi diminuida, em primeiro lugar, devido a natureza do instrumento
utilizado e, em segundo lugar, devido ao tempo limitado de que se dispunha. Os
QAI I, II e III permitiram a obten¢ao dos dados pretendidos, contudo limitaram
o aprofundamento. Na verdade, s6 neste momento, se o tempo disponivel assim
0 permitisse, estariamos capazes de voltar ao terreno e efetuar uma abordagem
de cariz mais qualitativo, nomeadamente por meio da elaborag¢do e aplicagdo de

entrevistas.

3.3.3. As opcoes assumidas

Nunca hé tempo suficiente para fazer todo o trabalho que parece fundamental
na execucdo de uma pesquisa completa. Contudo, se tiver um prazo de entrega,
o trabalho tem de ser realizado dentro desse prazo. E pouco provavel que
consiga seguir um horario rigido, mas tem de estabelecer um plano de trabalho
para ir verificando regularmente os avancos e, se necessario, passar de uma

etapa do trabalho para outra (Bell, 1993, p. 43).

Em primeiro lugar escolheu-se o tema e a respetiva area de estudo. Depois,
elaborou-se a apresentou-se o projeto de investigagao (2017/2018). Em seguida,
procedeu-se a pesquisa bibliografica e a revisdo da literatura (2018/2019). A
etapa seguinte consistiu na reformulacdo e aplicacdo do questiondrio.
Seleciondmos, com as adaptagcdes necessarias, a matriz de caraterizagdo

institucional do projeto de pesquisa “Arqueologia das Aprendizagens no
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Alandroal”, iniciado em novembro de 2007 e coordenado pelo professor Bravo
Nico. Este projeto de investigagdo tinha, como objetivo, realizar o levantamento
e caracterizacdo do universo de aprendizagens disponiveis e concretizadas num
concelho (Alandroal), durante a década 1997-2007 (Nico & Nico, s/d). O livro
«Arqueologia das Aprendizagens em Alandroal» (Nico, 2011) foi uma referéncia
absolutamente importante nesta investigacao.

No inicio de setembro de 2018, deu-se inicio ao contacto com as
instituigdes do concelho e aplicou-se, pela primeira vez, o Questionario das
Aprendizagens Institucionais. A recolha de informacdo, através dos
questionarios, efetuou-se até julho de 2019. Tratou-se do trabalho de campo
(aplicacdo de questionarios Q.A.L. I, II e III, em cada uma das freguesias do
concelho de Monforte). A construcdo de uma base de dados, para posterior
analise da informac¢do foi realizada no Microsoft Word, em quadros que
originaram posteriormente graficos no Microsoft Excel. Deu-se inicio entdo ao
tratamento dos dados recolhidos, o que foi bastante moroso. Reunimos um total
de 905 questionarios (38 QAI I, 829 QAI II e 38 QAI III) aplicados em 38
institui¢des, cujos dados contidos nos questionarios (perguntas fechadas) foram
contabilizados manualmente. As perguntas abertas foram alvo da respetiva
analise de conteudo.

Depois da recolha da informacdo, através da aplicagdo dos questionarios e
do seu tratamento, procedemos a identificacdo e caracterizagdo da interacdo
concretizada pela comunidade na rede de qualifica¢do disponivel no concelho de
Monforte (dimensao formal e ndo formal), no periodo 2008-2018. A informacao
recolhida através da aplicacdo dos questiondrios permitiu-nos tragar/mapear a
rede de qualificacdo disponivel no concelho de Monforte nos ultimos dez anos,
destinada a populacdao em geral.

Depois desta etapa, formulou-se uma proposta de complemento da Carta
Educativa para o concelho de Monforte, considerando o contributo da Educagdo
nao Formal.

Pretende-se aqui compreender este caso em especifico, em pormenor,

tendo em consideragdo que este caso foi pré-selecionado, tratando-se de um caso
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intrinseco. «NOs ndo escolhemos os contornos do estudo de caso para otimizar a

producao de generalizagdes» (Stake, 2016, p. 23).

A populagcao em estudo nesta investigacao foram 38 instituigdes com

potencial educativo inquiridas no concelho de Monforte:

1.
1ii.

1v.

vi.
Vii.
viii.

1X.

X1.
X1i.
x1il.
Xiv.
XV.
XVI.
XVil.

XViii.

X1X.
XX.
XX1.
XX11.
XX1il.
XX1V.

XXV.

Universidade Sénior de Monforte;

ATL Monforte;

Carvalhos - Panificacao e Afins, Lda. — Monforte;
Sorrisos Costa Clinica Dentaria, Lda. — Monforte;
Centro Local de Desenvolvimento Social de Monforte;
Agrupamento de Escolas de Monforte;

Supermercado “Os Frescos” — Amanhecer - Monforte;
Clube Aventura de Monforte;

Tabaqueira Sebastido Crispim & Filhos, Lda.;

Bar Restaurante das Piscinas;

BTT Assumar;

Grupo Cicloturismo Assumarense

Associagao Santo Aleixo Jovem;

Centro Local de Ac¢ao Social de Monforte;

Centro de Saude de Monforte;

IEFP de Portalegre;

Fundacdo Vaquinhas e Velez do Peso de Assumar;
Associagdo de Pais e Encarregados de Educacdo do Agrupamento
de Escolas de Monforte;

Associagao de Criadores do Rafeiro do Alentejo;
Espag¢o Museologico;

Fundagao Vaquinhas e Velez do Peso;

Associagao de Bombeiros Voluntarios;

Biblioteca Municipal de Monforte;

Centro Social e Paroquial de Santo Aleixo;

Associacao Propagar Alegria;
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xxvi.  Associagdo “Agitagente”;
xxvii.  Centro de Recuperacdo de Menores de Assumar;
xxviii.  Mercearia da Dona Alice - Monforte;
xxiX.  Associacdo “Monforquad” Monforte;
xxxXx. Clube Aventura de Monforte;
xxxi.  Centro de Dia Nossa Senhora dos Milagres de Assumar;
xxx1i.  Associacao Cultural e Recreativa dos Prazeres;
xxxiii.  Centro Social Santo Antonio de Vaiamonte;
xxxiv.  Associagdo Desportiva Somar Vitéria Club de BTT;
XXXV.  Associacdo «A Pirongay;
xxxvi.  Associa¢do Cultural, Desportiva e Social dos Trabalhadores do
Municipio de Monforte;
xxxvil.  Cabeleireiro Célia Muralhas — Monforte;

xxxviii.  Mini Mercado Largo Igreja — Santo Aleixo.

Mais institui¢des relevantes para o nosso estudo foram identificadas, mas
seria necessario mais tempo e mais recursos financeiros para a aplicacdo dos
questiondrios. Nestas circunstancias, optamos por circunscrever o estudo a estas
38 Institui¢des com Potencial Educativo.

As instituicdes foram selecionadas intencionalmente, mediante a listagem
concedida pela Camara Municipal de Monforte, pela Junta de Freguesia de
Monforte e pelo Centro Local de Acdo Social de Monforte. Inicialmente
consideraram-se todas as instituigdes de cariz social e educativo do concelho.
Posteriormente, entrou-se em contacto com todas essas institui¢des, através de
todos os meios ao alcance dos investigadores. Procedeu-se, entdo, a respetiva
aplicacdo dos questionarios, agendando uma entrevista presencial com cada uma
das instituicdes.

Salienta-se a importincia da documentacdo privada cedida por algumas
das Instituicdes, a qual foi depois sujeita a respetiva andlise de conteido. Em
seguida, considerou-se o setor empresarial do concelho, atendendo a

Classificagdo das Atividades Econdmicas Portuguesa por Ramos de Atividade.
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As empresas foram divididas por areas econdmicas mais amplas: comércio,
industria, agricultura, servigos, turismo e restauragdo. Nao sendo possivel aplicar
o Questionario das Aprendizagens a todas, devido ao tempo disponivel, depois
de identificadas as empresas existentes no concelho, optou-se por uma
amostragem intencional (20% em cada setor), sendo abrangidas pela investigacdo
todas as freguesias do concelho de Monforte. Salienta-se que a distribuig¢do por
freguesia nao foi tida em conta. Foram identificadas, em cada freguesia, as
empresas existentes, mas, no momento da aplicagdo dos questionarios, embora se
tenha tido uma preocupacdo em abranger todas as freguesias do concelho, ndo foi

considerada uma eventual distribui¢do por freguesia.

3.4. A recolha da informacao

Para se produzir um bom questionario, ¢ essencial especificar
detalhadamente os objetivos da investigagao, as hipoteses, as escalas de resposta
das perguntas do questionario e os métodos para analisar os dados recolhidos.
Com efeito,

¢ facil elaborar um questionario, mas nao ¢ facil elaborar um bom

questionario. Para escrever um bom questionario ¢ importante perceber

que o processo a seguir ¢ um processo de construgdo semelhante ao da

constru¢do de uma casa em tijolo ou de pedra (Hill & Hill, 1998, p. 2).

Outro aspeto a considerar ¢ que s6 se devem fazer perguntas sobre as
carateristicas do caso que vamos analisar e que sejam essenciais a investigacao
que nos encontramos a desenvolver, ndo esquecendo que todos os dados
recolhidos devem ser analisados e justificados (Hill & Hill, 1998).

O Questionario das Aprendizagens, na versao I, II e III, foi estruturado
para recolher os dados no ambito desta investigagdo, tendo em vista os seus
objetivos.

O Q.A.L. contém perguntas abertas e perguntas fechadas, predominando

estas ultimas. Este tipo de questionario ¢ muito util quando o investigador
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pretende obter informacdo qualitativa para complementar e contextualizar a
informacao quantitativa obtida através das outras varidveis. As perguntas abertas
requerem uma resposta construida e escrita pelo inquirido, ou seja, o individuo
responde com as suas proprias palavras. Por seu lado, nas questdes fechadas o

respondente tem de escolher entre as respostas alternativas oferecidas pelo

investigador (Hill & Hill, 1998).

3.4.1. O universo institucional

Num primeiro contacto com o Municipio de Monforte e o Centro Local de
Acdo Social, estes facultaram-nos uma lista dos seus parceiros institucionais.
Posteriormente, a Junta de Freguesia de Monforte facultou uma listagem
atualizada das institui¢des existentes em Monforte, no que respeita a totalidade

das freguesias do concelho, estruturada do seguinte modo:

i.  Empresarios Produtores (empresas cuja Unica atividade ¢ esta);
1i.  Pequenos Produtores (individuos que tém uma atividade profissional
principal, ndo relacionada com a producdo, e que junto da sua propria
habitagdo tém um pequeno terreno, tendo em simultdneo outra
atividade paralela, pequenas produgdes);
111.  Artesdos;
1v.  Restauracao/Cafés;
v. Alojamento;
vi.  Supermercados e Mercearias;
vii.  Associagoes;
viii.  Institui¢coes Particulares de Solidariedade Social;

ix.  Outros Empresarios.

O quadro que se segue indica o nimero de empresarios produtores, por

freguesia. Conforme informag¢do da Junta de freguesia de Monforte, os
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empresarios produtores sdo aqueles que tém esta atividade profissional como

unica e principal.

Quadro 2

Empresarios Produtores, por freguesia

Empresarios produtores

Freguesia Frequéncia absoluta
N)
Assumar 4
Monforte 14
Santo Aleixo 2
Vaiamonte 4
Total 24

Fonte: Elaboracdo propria, de acordo com informacgéo facultada pela Junta de Freguesia de

Monforte (2021)

Como podemos verificar no quadro anterior,
1. a freguesia de Monforte apresenta o maior numero de empresas de
producgao;
ii.  seguem-se as freguesias de Assumar e de Vaiamonte com 4 empresas cada;
iii. em ultimo lugar surge a freguesia de Santo Aleixo com apenas duas
empresas de producao;
iv. a freguesia de Monforte apresenta o maior nimero de empresas de

producao.

O quadro que se segue refere o numero de pequenos produtores, por
freguesia. De acordo com a informac¢do da Junta de Freguesia de Monforte, os
pequenos produtores sdo aquelas pessoas que tém uma atividade profissional
principal e, paralelamente, tém uma pequena producdo, como a criagdo de

canarios, por exemplo, no terreno de suas casas.

166



Quadro 3

Pequenos Produtores, por freguesia

Freguesia Frequéncia Absoluta
N)
Assumar 0
Monforte 14
Santo Aleixo 0
Vaiamonte 2
Total 16

Fonte: Elaboracéo propria, de acordo com informagdo facultada pela Junta de

Freguesia de Monforte (2021)

Como podemos observar no quadro anterior, a freguesia de Monforte é a
que apresenta maior numero de pequenos produtores (14), verificando-se apenas
mais dois na freguesia de Vaiamonte. Assumar e Santo Aleixo ndo registam
qualquer pequeno produtor.

O quadro seguinte indica o numero de artesdos existentes no concelho de

Monforte, por freguesia.

Quadro 4

Artesdos existentes no concelho de Monforte, por freguesia

Freguesia Frequéncia Absoluta
N)
Assumar 1
Monforte 17
Santo Aleixo 4
Vaiamonte 1
Total 23

Fonte: Elaboracdo propria, de acordo com informacao facultada pela Junta de Freguesia de

Monforte (2021)

167



No que respeita ao nimero de artesdos existentes, como podemos observar,
no quadro anterior, a freguesia de Monforte é a que detém o maior numero,
seguindo-se a freguesia de Santo Aleixo com 4 artesdos. Assumar e Vaiamonte
apenas indicam a existéncia de 1 artesdo, em cada freguesia.

Em relacdo a restauragdo/cafés existentes no concelho de Monforte,

obtivemos a informagdo que se segue:

Quadro 5

Restauragdo/Cafés existentes no concelho de Monforte, por freguesia

Freguesias Frequéncia Absoluta (N)
Assumar 4
Monforte 10
Santo Aleixo 6
Vaiamonte 4
Total 24

Fonte: Elaboragédo propria, de acordo com informagédo facultada pela Junta de Freguesia de

Monforte (2021)

Relativamente ao nimero de restaurantes/cafés existentes no concelho de
Monforte, como podemos observar, no quadro anterior, a freguesia de Monforte
indica a existéncia de 10 estabelecimentos, seguindo-se a freguesia de Santo
Aleixo com 6 € Assumar ¢ Vaiamonte com 4, cada uma.

O numero de alojamentos existentes no concelho de Monforte, por

freguesia, ¢ indicado no quadro seguinte.

Quadro 6

Alojamentos existentes no concelho de Monforte, por freguesia

Freguesias Frequéncia Absoluta (N)
Assumar 1
Monforte 3

Santo Aleixo 1
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Vaiamonte 1

Total 6

Fonte: Elaboracdo propria, de acordo com informagao facultada pela Junta de Freguesia de
Monforte (2021)

Em relacdo aos alojamentos existentes no concelho de Monforte, podemos
verificar, de acordo com o quadro anterior, que a freguesia de Monforte possui 3
e as restantes freguesias indicam 1 alojamento, cada uma.

O quadro que se segue indica o nimero de supermercados ¢ mercearias

existentes no concelho de Monforte, por freguesia.

Quadro 7

Supermercados e Mercearias existentes no concelho de Monforte, por freguesia

Freguesias Frequéncia Absoluta
N)
Assumar 2
Monforte 7
Santo Aleixo 4
Vaiamonte 2
Total 15

Fonte: Elaboragédo propria, de acordo com informagédo facultada pela Junta de Freguesia de

Monforte (2021)

De acordo com o quadro anterior, a freguesia de Monforte possui 7
supermercados/mercearias, seguindo-se a freguesia de Santo Aleixo com 4 e
Assumar e Vaiamonte com dois estabelecimentos cada uma.

O namero de Associagdes existentes no concelho de Monforte ¢ indicado

no quadro que se segue.

169



Quadro 8

Associagdes existentes no concelho de Monforte, por freguesia

Freguesias Frequéncia Absoluta
N)
Assumar 3
Monforte 11
Santo Aleixo 2
Vaiamonte |
Total 17

Fonte: Elaboragdo propria, de acordo com informacdo facultada pela Junta de

Freguesia de Monforte (2021)

Relativamente ao numero de associagdes existentes no concelho de
Monforte, como podemos verificar no quadro anterior, a freguesia de Monforte ¢é
a que indica um maior numero, comparativamente as restantes freguesias.
Assumar indica possuir 3 associagdes, Santo Aleixo 2 e a freguesia de Vaiamonte
apresenta 1 associagao.

O quadro seguinte indica o numero de Instituicdes Particulares de

Solidariedade Social existentes no concelho de Monforte, por freguesia.

Quadro 9

Institui¢oes Particulares de Solidariedade Social (IPSS) existentes no concelho de Monforte,

por freguesia
Freguesias Frequéncia Absoluta
(N)
Assumar 3
Monforte 2
Santo Aleixo 1
Vaiamonte 1
Total 7

Fonte: Elaboracdo propria, de acordo com informacao facultada pela Junta de Freguesia de

Monforte (2021)
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Conforme o quadro anterior, a freguesia de Assumar regista o maior
numero de IPSS do concelho (3), seguindo-se a freguesia de Monforte, com 2
institui¢cdes, e Santo Aleixo e Vaiamonte, com 1 institui¢do cada. Contrariamente
aos outros indicadores, a freguesia de Assumar apresenta um maior nimero de
IPSS, relativamente a freguesia de Monforte.

O numero de empresarios existentes no concelho de Monforte, por

freguesia, foi outro dado recolhido. Assim:

Quadro 10

Outros Empresarios existentes no concelho de Monforte, por freguesias

Freguesias Frequéncia Absoluta
N)
Assumar 1
Monforte 16
Santo Aleixo 4
Vaiamonte 2
Total 22

Fonte: Elaboragdo propria, de acordo com informacdo facultada pela Junta de

Freguesia de Monforte (2021)

No que respeita a existéncia de outros empresarios existentes no concelho
de Monforte, como podemos observar no quadro anterior, a freguesia de Monforte
¢ a que indica o maior numero de outros empresarios, seguindo-se Santo Aleixo
com 4, Vaiamonte com 2 € Assumar com 1.

O numero de instituigdes escolares e educativas existentes no concelho de
Monforte, por freguesia, foi outra informagdo recolhida, cujos dados se

encontram no quadro seguinte:
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Quadro 11

Institui¢oes escolares e educativas existentes no concelho de Monforte, por freguesia

Freguesias Frequéncia Absoluta
N)
Assumar 2
Monforte 5
Santo Aleixo 2
Vaiamonte 2
Total 11

Fonte: Elaboragdo propria, de acordo com informacgdo facultada pela Junta de
Freguesia de Monforte (2021)

Relativamente ao numero de institui¢des escolares e educativas existentes
no concelho de Monforte, a freguesia de Monforte regista 5 instituigdes,
seguindo-se as restantes freguesias com 2 institui¢gdes cada uma. As freguesias
de Assumar, Santo Aleixo e Vaiamonte possuem ensino pré-escolar e 1.° ciclo do
ensino basico. Por sua vez, a freguesia de Monforte possui uma creche, o ensino
pré-escolar, o 1.° ciclo do ensino basico, o 2.° e 3.° ciclos do ensino basico e a
Universidade Sénior.

Relativamente ao nimero de instituigdes publicas existentes no concelho
de Monforte, por freguesia, o quadro seguinte apresenta os dados recolhidos

referentes a este aspeto.

Quadro 12

Institui¢des Publicas no concelho de Monforte, por freguesia

Freguesias Frequéncia Absoluta
N)
Assumar 2
Monforte 8
Santo Aleixo 2
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Vaiamonte 2

Total 13

Fonte: Elaboragéo propria, de acordo com informacéo facultada pela Junta de Freguesia de

ii.

1ii.

1v.

Monforte (2021)

Conforme podemos constatar no quadro anterior,

Assumar assinala a existéncia de 2 Institui¢des Publicas: A Extensao de
Saude e a Junta de Freguesia;

Em Monforte estdo presentes a Guarda Nacional Republicana, a Biblioteca
Municipal, a Seguranga Social, o Espaco Museologico, o Centro de Saude
de Monforte, a Junta de Freguesia, a Reparti¢cdo de Financas e a Camara
Municipal;

Em Santo Aleixo, identificamos a Extensdo de Saude de Santo Aleixo ¢ a
Junta de Freguesia,;

Por fim, Vaiamonte possui a Extensdo de Saide de Vaiamonte e a Junta

de Freguesia.

Também identificAmos as institui¢des existentes no concelho de Monforte,

por freguesia, cujos dados obtidos se encontram no quadro que se segue.

Quadro 13

Institui¢oes identificadas no concelho de Monforte, por freguesias

Freguesias Frequéncias Absolutas
(N)
Assumar 23
Monforte 107
Santo Aleixo 28
Vaiamonte 22
Total 180

Fonte: Elaboragao propria, de acordo com informagao facultada pela Junta de Freguesia de

Monforte (2021)
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De acordo com os dados fornecidos pela Junta de Freguesia de Monforte
e como podemos verificar no quadro anterior, a freguesia de Monforte apresenta
107 instituigdes, seguindo-se Santo Aleixo com 28, Assumar, com 23 e
Vaiamonte, com 22.

Depois de identificadas as IPE existentes no concelho de Monforte,
considerando as limitagdes temporais e financeiras do nosso estudo,
selecionamos, intencionalmente, 20% destas institui¢des, para a realizacdo da
nossa investigacdo. A nossa pesquisa possibilitou identificar as aprendizagens
disponibilizadas por 38 Institui¢des com Potencial Educativo do concelho de
Monforte (contexto formal e ndo formal), e caracterizar as aprendizagens
disponibilizadas por essas mesmas institui¢des. No periodo 2008 a 2018, foram
identificadas 829 aprendizagens (cf. paginas 161, 278 e 279), identificadas e

caracterizadas pelo Questionario das Aprendizagens Institucionais II.

3.4.2. Os contactos prévios

Com a finalidade de dar a conhecer a presente investigacdo as instituigcoes
que pretendiamos inquirir, procedeu-se ao seu contacto através de email,
telefone, carta e, ainda, das redes sociais. Foi apresentado o projeto da tese, assim
como o questiondrio a aplicar, composto por trés partes. Deste modo, entrou-se
em contato com cada uma das institui¢des, para conhecer a rede de qualificagao
formal e ndo formal disponivel ao longo dos ultimos dez anos, destinada a
populagdo em geral do concelho de Monforte.

Duas instituigdes, de grande importancia educativa e social para o
concelho, consideradas extremamente valiosas para o estudo em questdo nao
puderam ser entrevistadas. Uma invocou falta de tempo e de recursos humanos
para o efeito. Outra, como ja foi referido anteriormente, alegou a legislacao afeta
a protecdo de dados, apesar de terem sido fornecidas todas as informacgdes e
explicagdes. Neste contexto,

nenhum investigador pode exigir o acesso a institui¢des, organizagdes ou

materiais. Caso o acesso lhe seja concedido, ser-lhe-4 feito um favor,
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sendo necessario especificar exatamente o que ira pedir as pessoas para

fazer, de quanto tempo poderd dispor e que utilizacdo sera feita da

informacao fornecida (Bell, 1993, p. 53).

O quadro que se segue, evidencia o percurso da nossa investigacao.

Quadro 14

Percurso da investigagdo

Periodo setembro de setembro de outubro de setembro de  agosto de
2018 2018 2018 a agosto 2019 a julho 2020 a
de 2019 de 2020 outubro
de 2021
Atividades | Aplicacdo do Realizagdo de Aplicagdo do Tratamento Escrita da
realizadas | QAI no CLDS pequenas QAI nas 38 dos dados tese
adaptacdes no instituigdes
QAI
Escrita da Escrita da Escrita da Tese Escrita da
Tese Tese Tese

Elaboracdo propria (2021)
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3.4.3. O Questionario das Aprendizagens Institucionais

A elaboragao dos instrumentos de recolha de dados para a realizacdo desta
investigacao foi facilitada pela existéncia do Questionario das Aprendizagens
Institucionais (Q.A.l.), construido com o objetivo de conhecer e avaliar a
importancia das aprendizagens efetuadas nas instituicdes (contextos formais e
nao formais de educacdo). Este instrumento de recolha de dados de informacao
pertence ao Centro de Investigacdo em Educacdo e Psicologia da Universidade
de Evora e a Universidade Popular Tulio Espanca e foi utilizado com as
necessarias adaptacdes. Considerou-se que o Q.A.l. era adequado a recolha de
informagdo no ambito deste projeto de investigacdo, tendo em consideracdo os
seus objetivos. No que respeita a validacdo, este questiondrio ja havia sido
validado, aquando da sua construc¢ao.

A opcao pela utilizacdo do questionario (Questionario das Aprendizagens
Institucionais), como instrumento de recolha de dados, foi intencional, refletida
e considerou as caracteristicas do respetivo instrumento ¢ a forma como
correspondia as necessidades da nossa investigagdo, uma vez que:

O inquérito por questionario de perspectiva socioldgica distingue-se da

simples sondagem de opinido pelo facto de visar a verificacdo de hipoteses

teoricas e a analise das correlacdes que essas hipoteses sugerem. Por isso,
estes inquéritos sdo geralmente muito mais elaborados e consistentes do

que as sondagens (Quivy & Campenhoudt, 2005, p. 188).

Os questionarios aplicados no nosso estudo foram aplicados de modo
presencial, mas indiretamente, ou seja, «O questiondrio chama-se “de
administra¢do indirecta” quando o proprio inquiridor o completa a partir das
respostas que lhe sdo fornecidas pelo inquirido» (Quivy & Campenhoudt, 2005,
p. 188).

Realca-se ainda que uma das principais vantagens do questionario ¢ a
possibilidade de quantificar uma pluralidade de dados e de proceder, por

conseguinte, a numerosas andlises de correlagdo (Quivy & Campenhoudt, 2005).
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Nos inquéritos devem fazer-se as mesmas perguntas aos individuos e, tanto
quanto possivel, nas mesmas circunstancias. A formulagdo das perguntas ndo ¢
tdo facil como pode parecer, sendo também necessario conduzir
cuidadosamente o inquérito por forma a garantir que todas as perguntas

significam o mesmo para todos os inquiridos (Bell, 1993, p. 25).

3.4.3.1. A sua anterior utilizacao

O instrumento Questionario das Aprendizagens Institucionais foi
construido, validado e aplicado, pela primeira vez, no Projeto de Investigagdo
“Cartografia das Aprendizagens de Nossa Senhora de Machede, Torre de
Coelheiros e Sao Miguel de Machede” (Nico, 2011). Entretanto, ja foi também
aplicado nos concelhos de Alandroal e de Portel, no ambito da elaboragdo das
respetivas Cartas Educativas.

Carlos Calhau (2006) utilizou, na sua dissertagdo de mestrado, intitulada
“Parcerias entre escolas e outras instituicoes do concelho de Moura”, um
Questionario das Aprendizagens Institucionais com duas partes (baseado na
versdao de 19 de setembro de 2002 do Projeto “Cartografia educacional das
freguesias de S. Miguel de Machede, Nossa Senhora de Machede e Torre dos
Coelheiros™), para caracterizar a cartografia institucional do concelho de Moura.

Maria Barroso (2010), na sua dissertagdo de mestrado, denominada

2

“Cartografia educacional da freguesia de Vila Nova de Sdo Bento”, também
aplicou o Questionario das Aprendizagens Institucionais (I e II), como
instrumento de recolha de dados.

Luisa Carvalho (2010) utilizou o Questionario das Aprendizagens
Individuais (QAP) na sua tese de doutoramento, intitulada “A Aprendizagem de
Individuos Ndo-alfabetizados Pertencentes a Comunidades com Elevados Indices
de Analfabetismo”. A sua investigacdo centrou-se no estudo dos processos de
aprendizagem de individuos analfabetos pertencentes a seis localidades do

concelho de Alandroal e compreendeu a realizacdo de um estudo de caso, assente

numa metodologia bidimensional.
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Margarida Grosso (2012) aplicou, de igual modo, o Questionario das
Aprendizagens Institucionais (I e II) na sua dissertagdo de mestrado intitulada
“Arqueologias” das aprendizagens em Capelins (Santo Antonio) — Alandroal
(1997-2007).

Também Cristina Malta (2013), na sua dissertacdo de mestrado, intitulada
“A cartografia educacional de um territorio como fator enriquecedor da oferta
educativa. O caso da localidade de Sdo José da Lamarosa”, aplicou o
Questionario das Aprendizagens Institucionais (I e II), depois de adaptado e
testado.

Fernando Ruas (2014), na sua dissertagdo de mestrado em Ciéncias da
Educacdo, denominada “Carta Educacional do Concelho de Aljustrel como
elemento impulsionador do Enriquecimento Educativo Local”, aplicou o
Questionario das Aprendizagens Institucionais (I e II), depois de proceder a
pequenas adaptacoes.

Merciana Rita (2018) também aplicou o Questiondrio das Aprendizagens
Institucionais (I e II) na sua dissertacdo de mestrado em Ciéncias da Educacao.
A sua investigacdo intitula-se “Cartografia Educacional do Concelho de Viana
do Alentejo”.

A terceira parte do questionario (QAI III) foi desenvolvida e validada no
ambito das atividades de investigacdo da Linha Tematica «Politicas Educativas,
Territorios e Instituigdes» do Centro de Investigacdo em Educagdo e Psicologia

da Universidade de Evora.

3.4.3.2. A sua adaptacio

O Questionario das Aprendizagens Institucionais ¢ composto por trés
partes: o0 QAI [, o QAT IT e o QAT III.

O QAI I pretende identificar as institui¢des, conhecer o seu quotidiano e
compreender no que ¢ que consiste o seu trabalho administrativo. No que respeita
a questdo relacionada com o numero de trabalhadores por grupo profissional,

acrescentou-se um item designado por “mediadores sociais”. O facto de a
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investigadora desempenhar essa fung¢do no Agrupamento de Escolas de Monforte
levou a que questionasse a existéncia, ou ndo, de mais algum trabalhador na area
em questdo, no concelho de Monforte.

O QAIII pretende identificar as atividades de aprendizagem desenvolvidas
pelas institui¢des. Na questdo n.° 5, relativamente aos destinatdrios das atividades
de aprendizagem, acrescentamos o item “Grupo especifico”, a fim de determinar
se haveria mais algum grupo para além daqueles indicados na questao de resposta
fechada. Na questdo n.° 9, sobre o periodo de ocorréncia das atividades de
aprendizagem, colocamos o periodo de 2008 a 2018.

O QAT III procura conhecer o passado/o historico das institui¢des, no que
respeita a sua participagdo no ambito das redes de educacdo/formacdo e a
colaboracdo/estabelecimento de parcerias no ambito destas redes de
educacgao/formagdo. O QAI III pretende ainda conhecer o futuro das instituigdes,
no que respeita a sua disponibilidade para participar em atividades de
aprendizagem, para partilhar aprendizagens com outros individuos/institui¢des,
para trabalhar em parceria e para cooperar com as institui¢cdes

escolares/formacgao.

3.4.3.3. Aplicacio do questionario

O Questionario das Aprendizagens Institucionais foi aplicado em 38
Instituicdoes do concelho de Monforte. Apenas foi aplicado de modo nao
presencial numa institui¢do, devido a impossibilidade de o inquirido poder estar
presente. Neste caso, os questionarios foram deixados na institui¢cdo e recolhidos
posteriormente. Ainda assim, houve oportunidade de esclarecimentos, via email
e telemovel. Todas as outras instituigdes foram inquiridas presencialmente. Os
primeiros contactos foram efetuados para a apresentagdo do estudo e explicagdo
dos seus objetivos, e, posteriormente, foram agendadas reunides para a aplicagdo
dos respetivos questiondrios, a medida que obtinhamos feedback das Entidades.
Sublinha-se que, para o preenchimento do Q.A.l. II, foram também recolhidas

informagdes através de documentos privados fornecidos pelas proprias entidades.
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No decorrer das reunides com os inquiridos, as questdes iam sendo colocadas,
dando-se tempo aos individuos para que respondessem, conforme a informagao
que lhes era solicitada.

Os questionarios foram aplicados de forma ordenada. Procurou-se seguir
«(...) as regras estabelecidas para os questionarios (ndo fazer perguntas que
influenciem a resposta, que partam de certas premissas, que possam ser ofensivas,
etc.) (Bell, 1993, p. 138). Procurou-se, ainda, praticar «(...) a entrevista e a gestao
do tempo para garantir que o seu estilo de entrevista ¢ claro, pde a vontade o
entrevistado e lhe permite registar as respostas de forma a saber quando a
entrevista chegou ao fimy» (Bell, 1993, p. 138).

Salienta-se que o facto de os questiondrios serem aplicados
presencialmente tornou o processo de recolha de dados um pouco demorado,
implicando muito tempo para conseguir alcangar todas as institui¢des
pretendidas, sendo necessario conjugar horarios e disponibilidade de ambas as
partes. Por outro lado, o contato pessoal e direto com os inquiridos, no contexto
institucional, trouxe outras vantagens, permitindo que o investigador pudesse
esclarecer no momento quaisquer duvidas que os inquiridos tivessem
relativamente as questoes.

Possibilitou também que o investigador pudesse dirigir a aplicagdo dos
questionarios, contribuindo para que os individuos respondessem de modo mais
objetivo e ordeiro as questdes, evitando a divagacdo, e estimulando em
simultdneo a cooperacdo na investigacdo. Permitiu ainda ao investigador
conhecer e visitar o espago fisico das instituigdes inquiridas e as respetivas

localidades.

3.5. As técnicas de analise da informacao

3.5.1. A analise documental

Para além do questionario, a analise documental foi outro dos instrumentos

utilizados, o que significa que, no que concerne a recolha e ao tratamento de
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dados, privilegiou-se, em simultdneo, a utilizagdo de métodos quantitativos e de
métodos qualitativos. No que respeita aos métodos qualitativos, a analise
documental foi o instrumento de recolha e a técnica utilizada para o tratamento
dos dados recolhidos foi a analise de contetudo.

Algumas instituicdes, como o IEFP e o Centro de Dia Nossa Senhora dos
Milagres, em Assumar, facultaram, gentilmente, documentagdo relativa as

aprendizagens institucionais desenvolvidas no periodo 2008-2018.

3.5.2. A abordagem estatistica

Conforme Morgado (2012, p. 94), o estudo de caso

(...) ¢ uma estratégia metodologica mais utilizada em investiga¢cdes de
natureza qualitativa, o que ndo impede que em situacdes especificas
existam estudos de caso que recorram a uma metodologia mista ou mesmo
quantitativa. Além disso, embora se associe sempre a analise estatistica a
investigacdes de natureza quantitativa, a verdade ¢ que “a estatistica pode
ser apropriada em certas etapas da andlise de dados em investigacado

qualitativa” (Coutinho, 2005, p. 139).

Para caracterizar cada instituicdo foi aplicado o Questiondrio das
Aprendizagens Institucionais (Q.A.l.), o qual pretendia obter dados relativamente
a identificagdo das Entidades, o seu quotidiano, o trabalho administrativo e as
atividades desenvolvidas no periodo 2008-2018. Para caracterizar cada
aprendizagem institucional identificada, utilizou-se um segundo questionario, o
Q.A.L. II, proveniente da mesma entidade, para caraterizar cada atividade que
envolve a aprendizagem. O nimero de Q.A.l. II preenchidos estava diretamente
relacionado com o numero de atividades de aprendizagem proporcionados pelas
institui¢des no periodo 2008-2018. O Questionario das Aprendizagens
Institucionais III (QAI III) tencionou obter informac¢do relacionada com o

passado das Institui¢des.
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Apbs a recolha dos dados, mediante o uso do questionario, procedeu-se ao
seu tratamento. Para isso foram construidos quadros no programa Microsoft Word
e graficos no Microsoft Excel. Foram entdo inseridos os dados referentes aos
905 questionarios aplicados as 38 Institui¢des inquiridas nesta investigacgao.

As tabelas e os graficos contém a distribui¢do de frequéncia. De acordo
com Morgado (2012, p. 99),

uma vez que as varidveis se agrupam em categorias, a distribui¢do da

frequéncia fornece indicagdes dos casos que ocorrem em cada categoria,

podendo, ou ndo, os valores percentuais em que se apresenta essa
distribuicdo serem calculados em relagdo ao numero total de respondentes
da amostra.

De acordo com Bryman & Cramer (1993, p. 96, cit. por Morgado, 2012,
pp. 95-96), a frequéncia (f) ¢ “o numero de vezes que algo acontece” num
determinado contexto ou situagdo. Também calculdmos a percentagem (%), que
“indica a propor¢ao dos casos que correspondem a cada uma das frequéncias, i.e.,
a frequéncia relativa” (ibidem). Ou seja, a percentagem expressa a frequéncia
relativa da ocorréncia de cada categoria (Morgado, 2012).

Investigar e trabalhar com os dois tipos de metodologia (qualitativo e
quantitativo) pareceu ser o mais adequado para o percurso a seguir para 0 nosso
estudo, tendo em conta os seus objetivos. Considera-se que a combinagdo dos
dois tipos de dados ocorreu na recolha de dados, na analise de dados e na
interpretacdo dos dados (Creswell, 2016), uma vez que “a combinag¢do dos
métodos quantitativo e qualitativo produz a triangulagcdao metodoldgica que, numa
relagdo entre opostos complementares, busca a aproximag¢do do positivismo e do
compreensivismo” (Briiggeman & Parpinelli, 2008, p. 564). A triangulagdo ¢
entdo uma estratégia de pesquisa que contribui para aumentar o conhecimento
sobre um determinado assunto, alcancar os objetivos desenhados, observar e
compreender a realidade analisada (Briiggeman & Parpinelli, 2008).

Podemos referir “que a pesquisa quantitativa ¢ fraca no entendimento do
contexto ou do local em que as pessoas falam. E as vozes dos participantes nao

sdo diretamente ouvidas na pesquisa quantitativa” (Cresweell & Clark, 2013, p.
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28), contudo, nesta investigacdo, considera-se que tal facto foi diminuido devido
a aplicacdo dos questionarios ter sido realizada de modo presencial. Também a

pesquisa qualitativa contribuiu para a diminui¢do dessas fragilidades.

3.5.3. A analise de conteudo

A analise e interpretagao dos dados sdo tarefas fundamentais no campo da
investigacdo, independentemente da metodologia adotada (Morgado, 2012).
Pertencem, pois, ao dominio da analise de contetido todas as iniciativas
que, a partir de um conjunto de técnicas parciais mas complementares,
consistam na explicitacdo e sistematiza¢cdo do contetido das mensagens e
da expressao deste conteudo, com o contributo de indices passiveis ou nao
de quantificagdo, a partir de um conjunto de técnicas , que, embora

parciais, sdo complementares (Bardin, 2011, p. 44).

As questdes abertas constantes no Questionario das Aprendizagens
possibilitaram, ao investigador, um maior conhecimento, uma melhor
caraterizacdo ¢ um maior entendimento sobre os factos. O Questionario das
Aprendizagens Institucionais possui questdes de resposta aberta, cujo contetido
foi sujeito a anélise.

As questdes de resposta aberta permitiram recolher informagdo sobre:

1.  As entidades com as quais as institui¢des com potencial educativo
estabeleceram parcerias;
ii.  Outros objetivos relevantes das atividades de aprendizagem;
1ii.  Os setores profissionais beneficiarios das aprendizagens
institucionais;
iv.  Os grupos especificos usufruidores das atividades de aprendizagem:;
v. O porqué da frequéncia obrigatdria das atividades de aprendizagem:;

vi. O porqué da ndo frequéncia obrigatéria das aprendizagens

institucionais;

vii.  Os locais especificos de realizacdo das atividades de aprendizagem;
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viii.  Os recursos materiais utilizados nas aprendizagens institucionais;

ix.  Outros aspetos relevantes das atividades de aprendizagem;

O maior interesse da analise de conteudo reside “(...) no constrangimento
por ela imposto de alongar o tempo de laténcia entre as intuigdes ou hipdteses de
partida e as interpretagdes definitivas. (...) Se este intervalo de tempo ¢ rico e
fértil, entdo hd que recorrer a andlise de conteido” (Bardin, 2011, p. 11). De
acordo com a autora, a analise de conteudo potencializa a propensao para a
descoberta, visando o conhecimento de varidveis de ordem psicoldgica,
sociologica, historica, entre outras, através de “(...) um mecanismo de dedugdo
com base em indicadores reconstruidos a partir de uma amostra de mensagens
particulares “ (Bardin, 2011, p. 46).

Neste contexto e conforme Morgado (2012, p. 111),

(...) a andalise de contetido procura estabelecer uma relagdo entre as

descrigdes objetivas que o investigador possui — quer tenham sido

elaboradas durante a fase de recolha de dados (entrevistas, registos de

observacdes efetuadas, notas de campo), quer digam respeito a

documentos que pretende analisar (documentos, jornais, manuais

escolares) — e os fatores que determinaram as suas caracteristicas, processo

que se traduz pelo estabelecimento de inferéncias ou dedugdes logicas.
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[V—- CARACTERIZACAO DO
TERRITORIO EM
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4.1. Monforte, o territorio do projeto de investigaciao

Este projeto de investigagdo realizou-se no concelho de Monforte,
abrangendo todas as suas freguesias. Com o propoésito de se enquadrar o contexto,
caracterizam-se, em seguida, alguns dos elementos que foram considerados mais

relevantes do territdrio que serviu de base geografica e social deste estudo.

4.1.1. Enquadramento territorial

Em conformidade com a caracterizacdo apresentada na Carta Educativa do
Concelho de Monforte (CMM, 2012), o Municipio de Monforte estd situado na
regido do Alentejo, NUT II (Nomenclatura das Unidades Territoriais para Fins
Estatisticos) e, mais especificamente, no Alto Alentejo (NUT III). Encontra-se
localizado numa posigao central, em termos nacionais, ¢ ¢ um dos 15 municipios

que integram o Distrito de Portalegre (Figura 2).

Figura 2

Enquadramento do concelho de Monforte em Portugal Continental
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O territéorio de Monforte estd confinado a Norte com os municipios de

Portalegre e Crato, a Nordeste com o municipio de Arronches, a Sudeste com o

municipio de Elvas, a Oeste com o municipio de Alter do Chao e Fronteira e a

Sul com os municipios de Estremoz e Borba.

4.1.2. Caracteristicas geograficas de Monforte, acessibilidade e mobilidade

De acordo com a Carta Educativa do Concelho de Monforte (CMM, 2012),

0 Municipio ¢ formado por quatro freguesias:

1.

1.

Assumar: A freguesia de Assumar encontra-se na parte norte do concelho
de Monforte, junto a fronteira com o concelho de Portalegre. E atravessada
pela Estrada Nacional 371, ligando o IP2 a Arronches, e localizando-se a
poente da linha de caminho-de-ferro que liga Abrantes a Elvas e Badajoz.
A Freguesia de Assumar possui uma area de 63,682km? e 651 habitantes,
de acordo com dados de 2011 (CMM, 2020). A sua densidade populacional
¢ de 10,2 hab./Km 2. Situa-se numa area plana, entre oliveiras e sobreiros,
a uma altitude de cerca de 320 metros do nivel do mar (Cunha, 1985);

Monforte: A freguesia de Monforte situa-se no centro do concelho de
Monforte, fazendo fronteira com os concelhos de Arronches, Elvas,
Estremoz e Fronteira. A freguesia ¢ atravessada pelas EN 243, EN 369, IP
2 e EN 515. A freguesia de Monforte possui uma area de 214,5 km? e a
sua densidade populacional ¢ de 6,5 hab./km?> (CMM, 2020). As
caracteristicas biofisicas do territério de Monforte possibilitam o
desenvolvimento da atividade do setor agricola e de producdo
agroalimentar e agroindustrial. Destaca-se a produ¢do de carne de bovino
de raca alentejana, o queijo (Denominag¢do de Origem Protegida),
enchidos, vinhos, azeite, industrias complementares a atividade agricola,
de melhoramento de variedades forrageiras e de sementes que se impdem
no mercado externo e a transformacdo de subprodutos da azeitona.

Verifica-se, ainda, o crescimento de outras atividades ligadas ao setor
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primério e com impacto na diversidade econdmica: a produgdo da raca de
cdes “Rafeiro do Alentejo” e de gado bravo-touro. A industria extrativa do
granito rosa de Monforte ja foi importante no contexto regional,
encontrando-se, atualmente, inativa, mas constitui um recurso a potenciar
(CMM, 2020);

iii.  Santo Aleixo: A freguesia de Santo Aleixo situa-se a sul do concelho de
Monforte, junto a fronteira com os concelhos de Borba e Elvas. A
freguesia ¢ atravessada pelas EN 372 e EN 506. Tem uma area de 58,48
km? e 638 habitantes (2011). A sua densidade populacional ¢ de 10,9
hab./Km 2 (CMM, 2020);

iv.  Vaiamonte: A freguesia de Vaiamonte localiza-se a poente do concelho
de Monforte, a cerca de 8 Km a poente do IP2 e da sede do Concelho. E
atravessada pela EN 369 ligando Monforte a Alter do Chao. A freguesia
de Vaiamonte possui tem uma area de 83Km2 e 656 habitantes (2011),
sendo a sua densidade populacional de 7,9 hab./Km2 (CMM, 2020).

Nos limites territoriais da freguesia de Vaiamonte, encontram-se

importantes propriedades agricolas que, pertenceram, outrora, a algumas

familias senhoriais mais importantes desta regido, com principal destaque

para a denominada Quinta de Torre de Palma (CMM, s/d).

No que respeita a rede viaria, o concelho de Monforte ¢ servido por cinco
importantes vias rodoviarias:

1. Itinerario principal n.° 2 (IP2) — Percorre o Municipio de Monforte
no sentido Norte-Sul, ocupando a vila de Monforte uma posicao
centralizada entre Portalegre e Estremoz;

1i.  Estrada Nacional 371 (EN 371) — Ligando o IP2 a Arronches e
atravessando a localidade de Assumar;

iii.  Estrada Nacional 243 (EN 243) - Possibilita a ligacdo entre
Monforte e Campo Maior;

iv.  Estrada Nacional 372 (EN 372) — Estabelece a ligagdo entre a
freguesia de Santo Aleixo e a cidade de Elvas;

v.  Estrada Nacional 369 (EN 369) — Liga Vaiamonte e Alter do Chao.
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Monforte ¢ ainda atravessado pela linha ferroviaria do Leste que faz a
ligagdo entre Entroncamento, Elvas e Badajoz, sendo a estagdo de Assumar um
dos pontos de paragem dos comboios de passageiros (Figura 3). Todavia, a oferta

do servigo ferrovidrio ¢ ainda muito escassa (AMNA, 2018).

Figura 3

Rede rodovidria e ferroviaria principal do concelho de Monforte

./ Limite de freguesia
AN Limite de runieipio
Il Manchas urbanas

Fua
2 7 oz i
A Eine femevignia
Faea
/" Eixo vidrio navz L& _Femands

Termugem

Fonte: IGF Elaboragio: AMNA

4.1.3. A mobilidade
De acordo com os dados do Plano de Transportes Escolares para o ano

letivo de 2019-2020, esta assegurada a realizacdo de 3 circuitos publicos (Quadro

15), durante os dias uteis da semana.
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Quadro 15

Circuitos de Transportes Publicos no Concelho de Monforte

Circuito Itinerario
1 Vaiamonte - Monforte - Assumar - Portalegre
2 Monforte - Estremoz
3 Santo Aleixo - Estremoz

Fonte: Servigos Municipais de Monforte (2020)

O primeiro circuito de transportes publicos tem inicio numa sede de
concelho préximo de Monforte, nomeadamente em Fronteira, e percorre depois
as freguesias de Vaiamonte, Monforte e Assumar e tem, como destino final, a
capital de distrito do Alto Alentejo, Portalegre. O segundo circuito de transportes
faz ligacdo direta entre a freguesia de Monforte ¢ o concelho vizinho de
Estremoz. Por fim, o terceiro circuito de transportes tem inicio na freguesia de
Santo Aleixo e, por sua vez, faz liga¢do direta com Estremoz. Estes 3 itinerarios
sdo realizados pela empresa de transportes Rodoviaria do Alentejo, S.A, durante
duas vezes por dia: viagens de ida no periodo da manha e de volta no periodo da
tarde (CMM, 2020).

O Quadro que se segue indica os Circuitos de Transportes Especiais que

se efetuam no Concelho de Monforte.

Quadro 16

Circuitos de Transportes Especiais - Pré-Escolar, 1°, 2° e 3° Ciclos

Circuito Origem Destino | Codigo | Valor Passe | N.° de alunos 100%
Passe Municipio
1 Assumar 03/04 50,50€ 21 1060,50€
2 Santo 5 62,50€ 22 1375,00€
Aleixo
3 Vaiamonte Monforte 2 40,00€ 27 1080,00€
4 C.R.M. 03/04 50,50€ 8 404,00€
Assumar
5 Montes 33,78€ 14 472,92€
Totais 92 4392,41€

Fonte: Servigos Municipais de Monforte (2020)

191



Segundo a andlise do quadro anterior, pode-se referir que existem 5
circuitos de transportes especiais que integram diversos anos de escolaridade,
isto ¢, desde o ensino pré-escolar até ao 3° ciclo do ensino basico, e viajam no
total 92 alunos. Os transportes publicos destes niveis de escolaridade sdo também
assegurados pelo municipio de Monforte e estes sdo totalmente comparticipados
pela propria autarquia (CMM, 2020).

O quadro que se segue indica o numero de alunos que frequentam o ensino
secundario fora do concelho de Monforte e que por sua vez sdao transportados

pela empresa “Rodoviaria do Alentejo, S.A.

Quadro 17
Alunos a Transportar pela Rodoviaria do Alentejo, S.A. - Ensino Secundario
Agrupamento Escola de
Rainha Séo
de Escolas do IEFP Hotelaria e
Freguesias St2 |sabel | Lourenco Total
Bonfim Portalegre Turismo
Estremoz | Portalegre
Portalegre Portalegre
Santo Aleixo 2 2
Monforte 15 12 1 28
Assumar 2 3 1 6
VVaiamonte 3 8 1 1 13
Total 2 20 23 1 3 49

Fonte: Servigos Municipais de Monforte (2020)

Analisando o quadro anterior , podemos verificar que existem 49 alunos a
utilizar os transportes publicos para poderem frequentar o ensino secundario fora
do concelho de Monforte, no ano letivo 2019-2020. Destes, a maior parte (47
alunos) desloca-se com destino a capital de distrito (Portalegre) e apenas 2 alunos
se deslocam com destino a Estremoz. Outro aspeto a salientar ¢ que os passes dos
estudantes sdo comparticipados pelo municipio de Monforte, em 50%, cabendo
os outros restantes 50% aos alunos. As viagens dos alunos do ensino secundario
sdo asseguradas pela empresa de transportes “Rodovidria do Alentejo S.A”

(CMM, 2020).

192



O quadro que se segue refere o numero de alunos a transportar pelo

Municipio de Monforte, por freguesia.

Quadro 18

Alunos a Transportar pelo Municipio de Monforte, por freguesia

Freguesias Niveis de Ensino Alunos Total
Frequéncia
Absoluta (N)

Assumar Pré-escolar 0
1.° Ciclo 0

2.° Ciclo 11 38
3.° Ciclo 27
Secundario 0
Santo Aleixo Pré-escolar 0
1.° Ciclo 0

2.° Ciclo 8 17
3.° Ciclo 9
Secundario 0
Vaiamonte Pré-escolar 1
1.° Ciclo 3

2.° Ciclo 16 36
3.° Ciclo 16
Secundario 0
Monforte Pré-escolar 4
1.° Ciclo 1

2.° Ciclo 2 12
3.° Ciclo 3
Secundario 2

Total 103

Fonte: Elaboragéo propria, conforme informac¢ao dos Servigos Municipais de Monforte

(2021)

Com base na analise do quadro anterior , observa-se que os alunos dos 2°
e 3° Ciclos que mais utilizam os transportes cedidos pelo Municipio de Monforte
residem nas freguesias periféricas e que, de acordo com a legislagdo em vigor,
sao de transporte obrigatorio pela autarquia, uma vez que se encontram a mais de
3 Km do estabelecimento de ensino (CMM, 2020).

A rede de transportes publicos gerais do concelho de Monforte esta
inserida em duas ligagdes com carreiras interurbanas de circulacdo didria, que
por sua vez fazem a ligagdo entre as cidades de Beja, Evora, Portalegre, Estremoz

e Monforte, e sdo realizadas pela empresa Rodoviaria do Alentejo, S.A. O servigo
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de transporte ¢é prestado durante o periodo da manhi e da tarde. E de realgar que
o concelho de Monforte ndo ¢ contemplado pelo servico Rede Expressos, apenas
assegurando as ligagdes em Portalegre e Estremoz. De acordo com a autarquia,
este aspeto deve ser considerado num contexto mais alargado de prestacao de
servigo publico pelos constrangimentos de dependéncia que gera na populagio,
principalmente na mais idosa e mais jovem (CMM, 2020).

A reflexdo critica do PDMM (2020) conclui que a maioria dos transportes
publicos se destina as criangas e jovens em idade escolar e que estas carreiras s
existem porque sdo asseguradas pela autarquia, tendo custos sociais, que devem

ser discutidos numa perspetiva de servigo publico.

4.1.4. O Plano Diretor Municipal

Os Planos Diretores Municipais (PDM) tém enquadramento legal definido
pela Lei n.° 31/2014, de 30 de maio (Lei de Bases Gerais da Politica Publica de
Solos, de Ordenamento do Territério e de Urbanismo) e pelo Decreto-Lei n.°
80/2015, de 14 de maio (Regime Juridico dos Instrumentos de Gestao Territorial),
constituindo um dos veiculos de concretizagdo, a nivel municipal, do sistema de
gestdo territorial em que se fundamenta a politica de ordenamento do territorio e
de urbanismo (Comissdo de Coordenacdo e Desenvolvimento Regional do
Alentejo, s/d).

O Decreto-Lei n.° 80/2015, artigo 95.°:

(...) estipula que “o plano diretor municipal (PDM) ¢ o instrumento que
estabelece a estratégia de desenvolvimento territorial municipal, a politica
municipal de solos, de ordenamento do territdrio e de urbanismo, o modelo
territorial municipal, as opgdes de localizacdo e de gestao de equipamentos
de utilizacado coletiva e as relagdes de interdependéncia com os municipios
vizinhos, integrando e articulando as orientagdes estabelecidas pelos

programas de ambito nacional, regional e intermunicipal” (CCDRA, s/d).
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A decisdo de elaborar ou rever o PDM ¢ determinada por deliberacdo da
camara municipal, a qual deve ser baseada na estratégia de desenvolvimento
local. O acompanhamento da elaboragao do PDM ¢ assegurado por uma comissao
consultiva de natureza colegial, coordenada e presidida pela Comissdo de
Coordenacdo e Desenvolvimento Regional (CCDR) territorialmente competente.
Esta comissdo fica obrigada a um acompanhamento continuado dos trabalhos de
elaboracdo da proposta de plano, processo assegurado mediante o recurso a
plataforma colaborativa de gestdo territorial.

Para além da participagdo referida, as competéncias das CCDR no ambito
dos PDM aplicam-se igualmente, com as devidas adaptacdes, aos processos de
alteracao, alteracdo por adaptagao, corre¢cdes materiais e suspensao dos PDM ou
das suas componentes (CCDR, s/d).

No ano de 1987, foi inaugurada a Escola Bésica 2/3 de Monforte
(identificada na Direcdo Geral dos Estabelecimentos Escolares como Escola
Béasica n°1 de Monforte), tendo-se constituido como Agrupamento Vertical de
Escolas de Monforte, em 2000, integrando os jardins-de-infincia (Pré-escolar) e
escolas do 1° Ciclo de Monforte, Vaiamonte, Assumar e Santo Aleixo.

No que respeita a taxa de abandono escolar, a taxa de transicdo ou
conclusdo no concelho de Monforte, verifica-se o seguinte:

i. A taxa de abandono escolar em 2011, no concelho de Monforte,
encontrava-se no intervalo de 2,13 a 4,97, o mais alto da classificacao;
1i.  Em 2013/2014, a Taxa de Transi¢cdo ou Conclusdao em Percentagem no 1°

Ciclo, por Concelhos, era de 93,9 a 97,7 em Monforte, o intervalo mais

baixo descrito no Atlas da Educagao (2017);
1ii. Do mesmo modo, em 2013/2014, a Taxa de Transi¢cdo ou Conclusao (%)

no 2° Ciclo, por Concelhos, em Monforte era de 91,8 a 97,1, ainda o

intervalo mais baixo da classificacao;

iv. Em 2013/2014, a Taxa de Transi¢cdo ou Conclusiao (%) no 3° Ciclo, por

Concelhos, era em Monforte de 89,2 a 94,4, novamente o intervalo mais

baixo da classificagcdo (CMM, 2020).
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Em 2013/2015, os Scores de Tendéncia nos Resultados nos Exames no 1°
Ciclo, por Concelhos, indicavam que Monforte se encontrava num nivel “Mau”.
Em 2012/2015, os Scores de Tendéncia nos resultados nos exames no 3° Ciclo,
por Concelhos, indicavam que Monforte se encontrava em “Risco”. E, por fim
em 2011/2016, os Scores de Tendéncia nos resultados nos exames no 3° Ciclo,
por Concelhos, referiam que Monforte se encontrava num nivel “Mau” (CMM,
2020).

A realidade social identificada tem as suas consequéncias no processo
educativo, o que levou o Agrupamento de Escolas de Monforte a optar por
projetos no ambito dos territorios educativos de intervenc¢do prioritaria (TEIP),
de modo a poder colmatar as diferencas e as assimetrias existentes, definindo
estratégias e objetivos de inclusdo, onde o Municipio de Monforte se assumiu
como principal parceiro (CMM, 2020).

A existéncia do Centro de Recuperagdo de Menores de Assumar (CRMA),
que se dedica a integracdo e inclusido de criancas e jovens com multideficiéncia,
oriundos de todo o Pais foi mais um desafio para a comunidade educativa, pois
estas criancas e jovens tém aulas no Agrupamento de Escolas até aos 18 anos.

Assim, os dados recolhidos no caso de estudo da escola de Monforte, no
Atlas de Educacgdo, “Contextos Sociais e Locais do Sucesso e do Insucesso”
(Santos, 2017), em que as escolas de Monforte sdo um dos estudos de caso,
revelam as dificuldades desta comunidade ao nivel do abandono e insucesso
escolar.

Deste modo, o Municipio de Monforte justifica a necessidade de investir,
em parceria com o Ministério da Educacdo, na requalificagdo do seu parque
escolar, mas principalmente a necessidade de alcancar niveis diferentes de
qualificacdo através de um processo educativo que envolva toda a comunidade
(CMM, 2020).

O grafico seguinte indica as habilitagdes literarias da populagdo do

concelho de Monforte, por freguesias.

196



50.0

40.0

30.0

20.0

10.0

Grafico 1

Habilitagoes literarias por freguesias
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De acordo com o grafico anterior:
i.  Vaiamonte ¢ a freguesia que tem a maior percentagem de pessoas que nao
sabe ler nem escrever (26%);
ii.  Assumar regista a maior percentagem de individuos que possui apenas o
1.° Ciclo do Ensino Basico (44%);
iii.  Santo Aleixo é a freguesia com maior percentagem de pessoas com
habilitagdes escolares ao nivel do 2.° ciclo do ensino basico (16,8%);
iv.  Monforte apresenta a maior percentagem de individuos com o 3.° ciclo do
ensino basico (16,4%);
v. E também a freguesia de Monforte que apresenta a maior percentagem de

pessoas com habilitagdes escolares ao nivel do ensino superior (9,9%).

A maioria da popula¢do do concelho de Monforte tem o 1.° ciclo completo

e possui uma taxa de analfabetismo de 18%, sendo significativa a percentagem

(23%) dos que ndo concluem o terceiro ciclo, alcangando os 30% da populagdo
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entre os 18-24 anos que ndo prosseguiu os estudos. Deste modo, justifica-se o
maior indice de desemprego entre a populagdo jovem (15-24 anos) da NUT III (+
de 40%), atingindo principalmente o sexo feminino.

A baixa empregabilidade na unidade territorial para a populacdo jovem
que completou o ensino superior leva, naturalmente, a saida dos jovens com
formacdo superior. A percentagem da populacdo que completou o ensino superior
situa-se nos 9%, sendo a mais baixa, no intervalo entre os 30-34 anos da NUT
III. O ensino secundério situa-se na média da NUT III, quando se considera o
intervalo entre os 20 e os 24 anos (Grafico 1).

A vulnerabilidade do tecido social ¢ grande, no que respeita ao grau de
ensino e¢ formac¢do, existindo uma evolu¢do, comparativamente aos censos de

2001 (dados INE, 2011, referidos por CMM, 2020).
4.1.5. A Rede de equipamentos de utilizacio coletiva

No grafico que se segue, podemos observar os investimentos do Municipio

de Monforte em equipamentos sociais, culturais e desportivos.

Grafico 2

Evolugdo do Investimento em Equipamentos Coletivos por Periodo no Concelho de Monforte
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Fonte: Servigos Municipais de Monforte (2020)
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Nos equipamentos sociais, estdo incluidos os lares, centros de dia, centros
de apoio a atividades de tempos livres, escolas, centros de educagdo e formacao,
centros de saude e apoio a constru¢do de equipamentos da administragdo publica
do estado. Nos equipamentos culturais, estdo os museus, bibliotecas, centros
interpretativos e a sala polivalente para recreio e lazer, assim como o apoio a
reabilitacdo de espagos de interesse cultural na drea do Patrimoénio. Nos
equipamentos desportivos, encontram-se todas as tipologias que estdo
determinadas para a pratica de desporto (CMM, 2020).

Deste modo, os equipamentos coletivos satisfazem o nivel de procura,
colocando-se apenas a necessidade de adaptacdes das instalagdes desportivas,
uma vez que foram das primeiras a ser construidas e necessitam de ser
reabilitadas e de melhorar a sua eficiéncia energética. Uma vez que os principais
equipamentos coletivos estdo situados no Centro Urbano de Monforte, a autarquia
considera que as freguesias deverdo dispor de uma rede que as aproxime dos
mesmos, devido principalmente a idade avancada das populagdes.

Nos ultimos anos, a partir de 2015, assiste se a uma diversificagdo de
equipamentos que, para além da sua fun¢do sociocultural, desportiva ou
educativa, contribuem para a atratividade do territério. De realgar a reabilitagdo
de edificios, propriedade da Autarquia, para infraestruturas socioculturais,
estando planeados mais investimentos nas areas da reabilitagdo urbana e da
estratégia de desenvolvimento urbano, constituindo uma oportunidade para
repensar novos espacos integrados, no contexto urbano, dotando-os de

multifuncionalidade (CMM, 2020).

4.2. A dimensao demografica

4.2.1. A populacio e sua evolucio

Em conformidade com os dados disponibilizados pelo Instituto Nacional

de Estatistica, entre 1864 e¢ 1950, verificou-se, no concelho de Monforte, um

crescimento continuado da populagdo. Nesta fase, o nimero de habitantes passou

199



de 3800 para 8295 individuos, devendo-se este crescimento as elevadas taxas de
natalidade. Desde o ano 1950, a populacdo residente do concelho de Monforte
esta em situacao de acentuada diminuigao.

O periodo de 1960 a 2001 correspondeu a um decréscimo acentuado da
populagdo. Este decréscimo deveu-se, principalmente a uma mudanca de
mentalidades e de comportamentos e a procura de melhores condi¢gdes de vida
(éxodo rural) (CMM, 2012).

O Grafico que se segue indica a evolug¢do da populacdo residente no

concelho de Monforte, no periodo 1981-2020.

Grafico 3
Evolug¢do da Populagdo Residente (1981-2020): Municipio de Monforte
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Fonte: PORDATA (2021)

Como se pode observar no grafico anterior:

i. Entre 1981 e 2001, a populacdo residente no concelho de Monforte,
diminuiu, verificando-se menos 847 individuos;

1. Entre 2009 e 2020, a populagdo residente de Monforte diminuiu de 3.353
para 2.962 (um decréscimo de 11, 7%).
O gréafico seguinte refere-se a evolugdo da densidade populacional do

concelho de Monforte, entre 2001 e 2020.
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Grafico 4

Evolugdo da densidade populacional do concelho de Monforte
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Fonte: PORDATA (2021)

Conforme o gréafico anterior, verificou-se uma diminuicdo da densidade
populacional, em média, por Km?, no concelho de Monforte, entre 2001 e 2020.
O grafico seguinte refere-se a evolucdo da populagdo residente no

concelho de Monforte, por freguesias.

Grafico 5
Evolug¢do da Populagdo Residente (1864-2001): Freguesias do Municipio de Monforte
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Fonte: Carta Educativa do Concelho de Monforte (2012)
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A andlise da evolu¢do demografica nas quatro freguesias do concelho de
Monforte permite constatar que o numero de habitantes residentes, em todas as
freguesias, aumentou de 1864 até 1950 e diminuiu desde entdo, até 2001. Porém,
verifica-se uma exce¢do na freguesia de Assumar, onde houve um aumento de
sete pessoas relativamente a 1991, atingindo em 2001, um total de 687 individuos
(CMM, 2012).

Podemos wverificar, ainda, no grafico seguinte, que a freguesia de
Monforte, a exce¢do das outras, teve um aumento da populagdo residente, no

periodo de 2001 a 2011, contabilizando mais 136 individuos.

Grafico 6

Evolug¢do demogrdfica do concelho de Monforte (freguesias)
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Fonte: Carta Educativa do Concelho de Monforte (2012)

Na década de 2001 a 2011, ocorreu um envelhecimento da populacao, de
um modo geral, por todo o pais, sendo que, na regido do Alentejo, a taxa passou
de 163 para 178 idosos por cada 100 individuos jovens. Em 2011, todos os
municipios desta regido, a excecdo de Benavente, tém mais populagdo idosa do
que jovem. Além disso, neste periodo, todos os municipios da regido Alentejo,
com exclusdo de Beja, Barrancos, Alpiar¢a e Monforte, acentuaram o respetivo

indice de envelhecimento (INE, 2012).
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Grafico 7

Evolug¢do da Populagdo Residente por Freguesia (2001-2011).
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Fonte: (Camara Municipal de Monforte, 2020)

Como podemos observar no grafico anterior, a freguesia de Monforte ¢é a
unica freguesia do concelho que regista um saldo positivo, no que respeita a
evolucdo da populagdo, no periodo 2001-2011. A freguesia de Santo Aleixo ¢ a
que regista o maior saldo negativo (-149).

O grafico seguinte refere-se a populagdo residente por grupo etario, nas

freguesias do concelho de Monforte (2001-2011).
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Griafico 8
Populagdo Residente por Grupo Etario, nas Freguesias do Concelho de Monforte (2001-2011)
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Conforme o grafico anterior, verificamos que:

i. em 2001, a freguesia de Vaiamonte registava a maior percentagem de
populagdo residente, com idade compreendida entre os 0 e 14 anos,
enquanto que em 2011, a freguesia de Monforte ocupava esta posi¢cao;

ii.  em 2001, a freguesia de Monforte apresentava a maior percentagem de
populacdo residente, com idade compreendida entre os 15 e os 24 anos,

contudo, em 2011, seria a freguesia de Assumar a registar esse valor;

1ii.  em 2011, a freguesia de Santo Aleixo apresenta a maior percentagem de
populagdo residente com idades compreendidas entre os 65 e 74 anos;
iv. a freguesia de Vaiamonte regista a maior percentagem de populacdo

residente com 75 e mais anos, no concelho, tanto em 2001, como em 2011.
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O grafico que se segue, representa a taxa de variacdo da populagdo

residente por escaldo etdrio no periodo 2001-2011.

Grafico 9

Taxa de Varia¢do da Populagdo Residente por Escaldo Etario (2001-2011)
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A taxa de variagdo da populagdo do concelho de Monforte, entre 2001-
2011, ¢ de -1,9%, abaixo da média do Alto Alentejo e com uma tendéncia
regressiva de -6,7% (EIDT do Alto Alentejo). Ja a freguesia de Monforte regista
uma taxa de variacdo positiva de 10% e com um crescimento da populagdo entre
os 0-14 anos, o que contribui para o saldo positivo deste grupo etario no contexto
da NUTS IIT e NUTSII (CMM, 2020). Em Monforte, tal como nos municipios de
Viana do Alentejo e Nisa, ndo se verificou um recuo na propor¢ao de casais com

filhos, contrariamente aos restantes municipios da regido Alentejo em igual
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periodo (INE, 2012). Consideramos que a comunidade cigana residente no
concelho terd contribuido para este aumento da populagdo residente entre os 0 e

14 anos (INE, 2011).

O grafico seguinte refere a populagdo residente (total) no concelho de

Monforte, no ano 2018.

Grafico 10
Populagdo Residente (Total) no concelho de Monforte (2018)
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Fonte: (Camara Municipal de Monforte, 2020)

A piramide etéria indica o aumento em 2018 da percentagem da populacdo
residente com mais de 80 anos, registando a mesma variagdo positiva entre os 15
e 24 anos, mas no geral verifica-se a mesma tendéncia, podendo o indice de
envelhecimento vir a aumentar até 2021, se o concelho ndo conseguir manter a
populacdo residente com mais de 25 anos (CMM, 2020).

O Centro Urbano de Monforte situa-se na freguesia de Monforte e tem uma
populagio de 1384 habitantes (INE,2011). E neste principal centro urbano que se
situam o centro administrativo e politico e a maioria dos equipamentos sociais

mais importantes: a escola dos 2° e 3° ciclos do ensino basico, a biblioteca, as
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piscinas e ainda uma diversidade de servigos. O municipio tem investido na
descentralizacdo, nas freguesias rurais, de equipamentos sociais, mas ainda assim
ndao conseguiu impedir a perda de populagdo nestes locais e o consecutivo
aumento de populagao no Centro Urbano. O Centro Urbano de Monforte pertence
a freguesia de Monforte situando-se na mesma o lugar de Prazeres classificado
como de nivel III, cuja populagdo residente ¢ de 29 habitantes, de acordo com os
Censos de 2011 (CMM, 2020).

O Plano Diretor Municipal de Monforte (PDM, 2020) considera como
aglomerados urbanos as quatro sedes de freguesia e definiu, apenas para
atribuicdo de indices urbanisticos nos espagos urbanos, os seguintes niveis
hierarquicos: Nivel 1 — Monforte, Nivel 2 — Assumar, Santo Aleixo ¢ Vaiamonte,
Nivel 3 — Prazeres. A freguesia que mais populacdo perde ¢ a de Santo Aleixo,
tendo cedido o lugar de 2° aglomerado mais populoso para Vaiamonte que tem
registado a capacidade de resistir a indices regressivos de populagdo. Vaiamonte
tem vindo a revelar uma dinamica populacional com capacidade de atrair
residentes fora do Concelho e da Regido (CMM, 2020).

A maior percentagem de populagdo idosa estd concentrada em trés
freguesias: Assumar, Santo Aleixo e Vaiamonte, sendo de real¢ar que a freguesia
de Assumar retém percentualmente mais populagdo entre os 15 e 24 anos, que o
Centro Urbano de Monforte, enquanto a freguesia de Vaiamonte tem a maior
percentagem de populacdo entre os 0 e os 14 anos. Verifica-se ainda que o Centro
Urbano de Monforte perde a sua populagao entre os 15 e 24 anos, que sai, quando
atinge niveis de educagdo média ou superior (CMM, 2020).

Comparando o niumero de 6bitos com o de nados vivos, pode-se verificar,
mediante a analise dos Quadros 20 e 21, que existe um aumento do numero de
obitos em 2020, relativamente a 2011, mas que este ¢ acompanhado pelo aumento
de nados vivos, embora ndo em nimero suficiente para a existéncia de um saldo
natural positivo. Analisando os dados, ao longo dos anos de 2001 a 2018,
relativamente ao saldo populacional total, observa-se que, sempre que o saldo
populacional diminui, os saldos migratérios foram mais negativos, de que ¢

exemplo o ano de 2014. Confirma-se que, quando o saldo total da populacdo tende
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para valores proximo do zero, tal ¢ compensado por os valores do saldo
migratoério serem mais elevados, como aconteceu no ano 2001. Deste modo,
conclui-se que a capacidade de atratividade do concelho ¢ decisiva para inverter

o saldo natural negativo (CMM, 2020).

O quadro seguinte representa o numero de oObitos (total) no concelho de

Monforte (1960-2020).

Quadro 19
Niimero de Obitos (Total) no concelho de Monforte (1960-2020)

Monforte: Anos Obitos: Frequéncia
Absoluta
1960 76
1981 71
1996 66
2001 58
2009 53
2010 54
2011 49
2012 50
2013 58
2014 63
2015 63
2016 52
2017 54
2018 52
2019 48
2020 56

Fonte: Adaptagdo propria conforme INE, 2021

Conforme o quadro anterior:
i. O numero de 6bitos ndo voltou a atingir o registado no ano de 1960;

1i.  Comparativamente a 1960, no ano 2020 registaram-se menos 20 obitos.
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No quadro que se segue podemos observar o numero de Nados-Vivos (total)

no concelho de Monforte (1960-2020).

Quadro 20
Numero de Nados-Vivos (Total) no concelho de Monforte (1960-2020)

Monforte Nados-Vivos
1960 134
1981 34
1996 34
2001 31
2009 32
2010 31
2011 28
2012 29
2013 26
2014 29
2015 26
2016 22
2017 24
2018 26
2019 24
2020 28

Fonte: Adaptacgédo propria conforme INE, 2021
De acordo com o Quadro anterior, podemos verificar que:
1. O nimero de nados-vivos diminuiu, entre 1960e 1981 (menos 100);
1i.  De 2009 a 2020, o nimero de nados-vivos tem vindo a diminuir.

4.3. A dimensao econdmica

Em conformidade com a informag¢ao referida na Carta Educativa de

Monforte (CMM, 2012) e disponibilizada pelo recenseamento geral realizado
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pelo Instituto Nacional de Estatistica, em 2011 (INE, 2012), o total da populagao
ativa registou um aumento pouco significativo entre 1991 e 2011, passando de
1238 para os 1309 individuos. Assim sendo, a populagdo ativa correspondia,
nessa altura, a 39,3% da populacao total do concelho de Monforte.

O baixo numero de populacdo empregada ¢é potenciado pelo seu

envelhecimento, aumentando a propor¢do de reformados no ambito da populacao

total (Gréfico 11).

Grafico 11

N.°de Empregados e de Reformados no concelho de Monforte

N2 de empregados/N2 de reformados

512

373

Assumar Monforte St. Aleixo Vaiamonte

empregados reformados

Fonte: Camara Municipal de Monforte (2020)

Conforme o grafico anterior:

i. afreguesia de Monforte ¢ a inica em que o numero de empregados ¢ maior

que o numero de reformados (mais 139);
1.  afreguesia de Vaiamonte ¢ a que apresenta maior diferenca entre o nimero

de empregados e o nimero de reformados (mais 59).
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Seguidamente, apresentamos o grafico respeitante a atividade econdmica

no concelho de Monforte (2011).

Grafico 12

Atividade economica no concelho de Monforte (2011)

Atividade econdmica

=
1

15 g 28

S/act Econdmica Emp.sator Emp setor seq

primano

Assumar W Monforte St. Aleixo Valamonte

Fonte: Camara Municipal de Monforte (2020)

De acordo com o gréafico anterior:
i. A maioria da atividade econdomica do concelho de Monforte desenvolve-

se no setor terciario;

1. Santo Aleixo ¢ a freguesia que regista maior atividade econdmica no setor
primario;

iii. A freguesia de Monforte ¢ a que apresenta maior atividade econdémica nos
setores secundario e tercidrio.
O Quadro seguinte apresenta o nuimero de empresas existentes no concelho

de Monforte, por setor de atividade econdmica.

211



Quadro 21

Numero de empresas existentes no concelho de Monforte, por setor de Atividade Economica

Numero de Empresas

Setor de Atividade Econémica Frequéncia Frequéncia
Absoluta (N) Relativa (%)
Setor Primario 16 28,6
Setor Secundario 3 5,3
Setor Terciario 37 66,1
Total 56 100,0

Fonte: Elaboragdo propria, com base no Relatorio de Reflexdo Critica da Camara

Municipal de Monforte (2020)

Conforme o quadro anterior, o maior numero de empresas existentes no

concelho de Monforte pertence ao setor terciario, mais do dobro das existentes

no setor primario. O setor secundario representa apenas 3 empresas no concelho

de Monforte.

O quadro seguinte apresenta o nimero de empresas existentes no concelho

de Monforte, por Area.

Quadro 22
Numero de empresas existentes no concelho de Monforte, por Area

Area Empresas do concelho de Monforte

Nimero de Empresas

Agricultura, produgdo animal, caga, floresta e pesca 16
Comércio por Grosso e a Retalho, reparagdo de veiculos automdveis e motociclos 13
Atividades de consultoria, cientificas, técnicas e similares 8
Alojamento, restauragdo e similares 5
Atividades artisticas, de espetaculos, desportivas e recreativas 3
Atividades imobiliarias 3
Industrias Transformadoras 2
Atividades financeiras e de seguros 2
Construgdo 1
Atividades administrativas e dos servi¢os de apoio 1
Atividades de Satde Humana e Apoio Social 1
Outras atividades de servigos 1
Total 56

Fonte: Elaborag¢do propria, com base no Relatério de Reflexdo Critica da Camara Municipal

de Monforte (2020)
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De acordo com o quadro anterior, verificamos que:
i. O maior nimero de empresas existentes no concelho pertence a area da
agricultura, produ¢do animal, caca, floresta e pesca;
ii.  Segue-se a area do comércio por grosso ¢ a retalho e a reparacao de
veiculos automdveis e motociclos.
Seguidamente, apresentamos o Quadro 23, representativo do nimero de
trabalhadores por atividade econémica na NUT III e na unidade geografica de

Monforte, segundo a atividade econdmica, comparando os dados entre 2010 e

2017.

Quadro 23

Pessoal ao Servigco das Empresas, por Atividade Econémica, no Concelho de Monforte

Pessoal ao servigo (N.°) dos estabelecimentos por
localizagdo geografica (NUTS — 2013) e atividade
econdémica (CAE Ver. 3); Anual.

Alto Alentejo Monforte
2017 2010 2017 2010
N.° N.° N.° N.°
Total 29654 27966 590 563
Agricultura, producdo animal, 6478 4348 198 164
caca, floresta e pesca
Industrias extrativas 48 83 0
Industrias transformadoras 4566 4180 49 63
Eletricidade, gas, vapor, agua 101 60 0 0
quente e fria e ar frio
Captacgdo, tratamento e distribuigédo 252 316 0 0
de agua, saneamento, gestao de
residuos e despoluicdo
Construcao 1793 2625 36 53
Comércio por grosso e a retalho; 6489 7012 173 156
reparacdo de veiculos automoveis e
motociclos
Transportes e armazenagem 915 921 12
Alojamento, restauragdo e 2514 2696 26 46
similares
Atividades de informacdo e de 143 158
comunicacao
Atividades imobilidrias 318 262
Atividades de consultoria, 1655 1444 33 16
cientificas, técnicas e similares
Atividades administrativas e dos 1759 1265 18 14
servicos de apoio
Educacgdo 558 697 6 10
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Atividades de saude humana e 1037 868 13 7
apoio social
Atividades artisticas, de 304 295 4 6
espetaculos, desportivas e
recreativas
Outras atividades de servigos 724 736 27 13

Fonte: Camara Municipal de Monforte (2020)

Conforme o quadro anterior:

i. Tantoem 2010 como em 2017, a atividade econdémica que empregava mais
pessoas no concelho de Monforte, era a Agricultura, produgdo animal,
caga, floresta e pesca;

ii.  Verifica-se um decréscimo no numero de empregados nas industrias
transformadoras, registando-se menos 14 individuos em 2017;

iii.  No total, a populagdo empregada em empresas aumentou, sendo o
principal setor a agricultura (CMM, 2020).
O Quadro 24 representa o saldo entre as empresas constituidas e as

dissolvidas, sendo este positivo em mais 37, no periodo entre 2009 e 2019.

Quadro 24

Constitui¢do e Dissolugdo de Empresas no Concelho de Monforte (2009-2019)

Constituicdo e Dissolucio de empresas entre Constituicao Dissolvidas Saldo
2009 e 2019

Agricultura, producdo animal, caca, floresta e 16 5 11

pesca

Industrias extrativas 0 1 -1

Industrias transformadoras 2 2

Eletricidade, gas, vapor, agua quente e fria e ar 0 0 0

frio

Captagdo, tratamento e distribuicdo de &agua: 0 0 0

saneamento, gestdo de residuos e despoluicdo

Construcao 1 3 -2

Comércio por grosso e a retalho; reparacdo de 13 3 10

veiculos automodveis e motociclos

Transportes e armazenagem 0 0 0

Alojamento, restauracdo e similares 5 3 2

Atividades de informacdo ¢ de comunicacgao 0 0 0

Atividades financeiras e de seguros 2 2 2

Atividades imobilidrias 3 1 2
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Atividades de consultoria, cientificas, técnicas e 8 1 7
similares

Atividades administrativas e dos servigos de 1 0 1
apoio

Educacio 0 0 0
Atividades de saude humana e apoio social 1 1 1
Atividades artisticas, de espetaculos, 3 1

desportivas e recreativas

Outras atividades de servigos 1 0 1
Total 56 23 33

Fonte: Camara Municipal de Monforte, 2020

O setor da Agricultura e do Comércio por grosso foram os o que mais
cresceram (CMM, 2020). «A atividade turistica constitui um dos setores com
maior investimento nos ultimos anos, potenciados por uma estratégia integrada
de promoc¢do dos produtos endogenos, associada a cultura/identidade local e
amenidade do territério» (CMM, 2020, p. 60).

O relatorio de reflexdo critica do PDMM (2020) conclui que a dindmica
demografica revela a necessidade de continuidade da atratividade do concelho e
de renovacao do tecido social, bem como de fixagdo da populagao, de preferéncia
a mais jovem e de aumento do nivel de formagdo. A diversidade da atividade
economica e o aumento da taxa de empregabilidade, devem contribuir para novas
dindmicas demograficas, relacionadas com a valorizacdo do seu capital humano

(CMM, 2020).

4.4. A dimensao cultural e associativa

4.4.1. Tradicoes e costumes do Concelho

4.4.1.1. A tauromaquia

A Tauromaquia no Concelho de Monforte ¢ considerada “Patrimonio
Cultural e Imaterial de Interesse Municipal”. Monforte estd desde sempre ligado
a Tauromaquia, assumindo um papel relevante na defesa da festa brava, de

natureza municipal, nacional e internacional. E o concelho do Pais e
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provavelmente do Mundo, com maior numero de coudelarias, ganadarias e
toureiros que foram e continuam a ser afamados embaixadores de Monforte

(CMM, s/d).

4.4.1.2. O artesanato

Monforte ¢ um concelho que se diferencia pelo seu artesanato muito
carateristico e onde ainda se encontra uma grande multiplicidade de trabalhos
executados com diversos materiais. Porém, pode afirmar-se que o artesanato do
Concelho de Monforte tem muitas influéncias na arte pastoril, uma tradi¢do
ancestral que foi transmitida de geracdo em geracdo. Por exemplo, o tarro, para
além da sua funcdo pratica, uma vez que servia para transportar os alimentos para
o local de trabalho, conservando a sua temperatura, possui também uma fungao
decorativa.

Em todas as freguesias do concelho, existem ainda alguns artesdos que
trabalham essencialmente em madeira, cortica, pele € em chifre de bovino (CMM,
s/d).

O préximo quadro refere o numero de artesdos existentes no Concelho de

Monforte, por freguesia.

Quadro 25

Artesdos existentes no Concelho de Monforte por freguesia

Artesaos Freguesia Frequéncia

Absoluta (N)

Tecidos Monforte 3

Madeira Monforte 2

Ferro Forjado Monforte 1

Artigos em pele Monforte 1

Folha de estanho Monforte 1
Miniaturas Patriménio Concelhio Monforte 1
Trapo e madeira Monforte 1
Bandarilhas Monforte 1
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Eva e Madeiras Monforte 1

Pedra e pintura Monforte 1
Chifre Monforte 1
Sapateiro Monforte 1
Costura/Tecidos Monforte 1
Pintura em gesso Monforte 1
Feltro Vaiamonte 1
Bijuteria Assumar 1
Madeira e Cortica Santo Aleixo 2
Madeira — Raizes Santo Aleixo 1
Bordados Santo Aleixo 1
Total 23

Fonte: Elaboracdo propria, com base em documentacdo facultada pela Junta de Freguesia de

Monforte (2021)

Como podemos observar, no quadro anterior, Monforte ¢ a freguesia com
mais artesdos, seguindo-se Santo Aleixo com 4 ¢ Vaiamonte e Assumar com 1

artesdo cada uma.

4.4.2. Nucleos historicos do concelho

4.4.2.1. Patrimonio Arqueoldgico

O concelho de Monforte ¢ conhecido por uma ampla diversidade de
sepulturas megaliticas e de menires. Nele, podemos encontrar a Anta da Serrinha
e a Anta Grande da Rabuje, monumento que j4 vem referido desde 1929. Junto a
estrada Monforte-Portalegre pode-se encontrar igualmente a Anta do Monte
Velho (localizada na freguesia de Assumar, numa propriedade privada
denominada Monte Velho) e o Menir dos Sete. Proximo das ruinas romanas de
Torre de Palma, ¢ igualmente possivel contemplar o Menir da Carrilha (CMM,
s/d).

A Villa Romana de Torre de Palma situa-se a cerca de 5 Km de Monforte,
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na herdade com o mesmo nome. Trata-se de uma grande villa ristica onde uma
poderosa familia Romana, os Basil II, cujo nome é conhecido através de uma
inscri¢do encontrada no proprio local, construiram uma luxuosa residéncia, ai se
fixando de modo permanente talvez desde o séc. II até ao séc. IV da nossa era, e
explorando um vasto latifundio, incluindo lagares, celeiros e outras dependéncias

agricolas (CMM, s/d).

4.4.2.2. O Nucleo Museologico

A lIgreja de Santa Maria Madalena, situada na freguesia de Monforte,
possui uma exposicdo permanente designada “Sagrado & Profano em Monforte”.
Esta exposicdo ¢ composta por painéis de textos explicativos, ilustrados com
fotografias, disponibilizando informacdes detalhadas sobre o patrimdnio do
concelho de Monforte e reune uma colecdo de pecas de arte sacra, alfaias
litargicas e documentos antigos outrora pertencentes a Fabrica da Pardquia de
Monforte. Na antiga sacristia apresenta-se uma exposi¢ao fotografica que registra
as recentes intervengdes no espago fisico da igreja, e as intervencdes de
conservacdo e restauro realizadas nas pecas que se encontram expostas. O nucleo
museoldgico de Monforte foi uma das institui¢des por nos inquiridas neste estudo

(CMM, s/d).

4.4.2. As Associacoes

No ambito das associacdes no concelho que se dedicam a solidariedade,
divulgacdo da cultura, pratica do desporto, preservagdo das tradigdes ou
simplesmente ao lazer, o Municipio de Monforte possui as seguintes instituigdes:

1.  Associacdao dos Bombeiros Voluntarios de Monforte;
ii.  Santa Casa da Misericordia de Monforte;
11i.  Centro Social de Santo Antéonio;
iv.  Funda¢do Vaquinhas e Velez do Peso;

v.  Centro Social e Paroquial de Santo Aleixo;
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vi.
Vii.
viii.

iX.

X1.
Xii.
X1ii.
X1v.
XV.
XVI.
XVii.
XVIil.
XiX.
XX.
XX1.

XXIl.

SOFIMO - Sociedade Filarménica Monfortense;

ACRA — Associacdo de Criadores do Rafeiro Alentejano;
AGITAGENTE — Associacdo de Jovens de Monforte;

A Pironga;

ASA — Associacdo Cultural e Desportiva Santo Aleixense;
Associacdo Cultural e Recreativa dos Prazeres;
Associacao Santo Aleixo Jovem:

Monforjovem — Associacdo de Jovens de Monforte;
Futebol Clube Monfortense;

Sporting Clube Assumarense;

BTT Assumar — Muachos;

Grupo de Cicloturismo Assumarense;

Monforquad — Associa¢do de Amigos do TT;
Monbiketeam — Monforte Bike Team;

Clube de Aeromodelismo Asas de Monforte;

Grupo de Forcados Amadores de Monforte;

Associagdo de Criadores de Bovinos de Raga Alentejana

(CMM, 2015).

Das associagdes indicadas pelo municipio de Monforte, foram inquiridas

as seguintes:

1.
iii.

1v.

Vi.
Vii.
Viii.

1X.

Associagao dos Bombeiros Voluntarios de Monforte;
Centro Social de Santo Antonio;

Funda¢ao Vaquinhas e Velez do Peso;

Centro Social e Paroquial de Santo Aleixo;

ACRA - Associagdo de Criadores do Rafeiro Alentejano;
AGITAGENTE — Associacao de Jovens de Monforte;

A Pironga,;

Associagao Cultural e Recreativa dos Prazeres;

Associagao Santo Aleixo Jovem:
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x.  Futebol Clube Monfortense;
xi.  Grupo de Cicloturismo Assumarense;

xii.  Monforquad — Associa¢do de Amigos do TT.
4.5. A dimensao social
4.5.1. Dados Sociais Relevantes

De acordo com o Relatorio de Reflexdo Critica do Plano Diretor Municipal
do Municipio de Monforte (PDMM, 2020), um dos principais constrangimentos
do concelho é a existéncia de alojamentos ndo classicos' em Monforte que
correspondem ao nuimero de familias representadas por freguesia e agregados,

conforme podemos constatar no quadro seguinte:

Quadro 26

Alojamentos ndo cldassicos no concelho de Monforte

Agregados/N®
Elementos
il 2 1 1 0 0

Assumar

Monforte 1 0 a g | 6 3 3 0

Fonte: Cadmara Municipal de Monforte (2020)

Conforme podemos verificar no quadro 26:

1. A freguesia de Assumar regista um agregado familiar com 8 elementos,
residindo num alojamento nao clédssico, representando o agregado familiar

com maior niimero de pessoas vivendo nestas condigdes;

' Os alojamentos nio classicos referem-se as “barracas” onde as comunidades de etnia cigana
vivem, nas freguesias de Assumar, Vaiamonte ¢ Monforte. Trata-se dos acampamentos.
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ii. Na freguesia de Assumar residem 20 pessoas em alojamentos ndo
classicos;
iii.  Monforte regista o maior nimero de agregados familiares residentes neste
tipo de alojamento;
iv. 118 pessoas residem na freguesia de Monforte em alojamentos ndo
classicos;
v.  Vaiamonte indica 3 agregados familiares compostos por 6 elementos cada;
vi. 60 pessoas residem na freguesia de Vaiamonte neste tipo de alojamentos;
vii.  Verificamos ainda a auséncia deste tipo de alojamentos na freguesia de
Santo Aleixo. Tal deve-se ao facto de ndo residirem pessoas de etnia

cigana nesta freguesia.

O grafico que se segue (grafico 13) refere-se ao numero de desempregados

por classes etarias no concelho de Monforte.

Grafico 13

N.°de desempregados por faixa etaria- evolugdo (2001-2011)
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Fonte: Camara Municipal de Monforte (2020)

221



Segundo a analise do gréafico anterior, pode-se concluir que:
i. O desemprego aumentou de 2001 para 2011;

i1i. A classe etdria com um maior indice de desemprego, em 2011, era a de
individuos com idades compreendidas entre 25-34 anos;

iii.  em 2011, a faixa etaria menos afetada pelo desemprego foi a faixa etéria
dos 55 anos aos 64 anos;

iv.  as classes etarias dos 12 anos a 14 anos e dos 65 anos ou mais, para ambos
0s anos, ndo registaram quaisquer dados, devido a incluir nestas faixas
etarias pessoas que ndo estdo em idade ativa, neste caso as criangas € 0s

idosos (CMM, 2020).

A partir da informagdo anterior, podemos inferir o nimero total de
desempregados no concelho de Monforte, nos anos 2001 e 2011, representados

no grafico que se segue.

Grafico 14
N.° Total de desempregados (2001-2011)
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Fonte: Camara Municipal de Monforte (2020)
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Seguidamente, apresentamos o grafico 15, que representa o numero de

desempregados inscritos no Centro de Emprego entre 2001 ¢ 2017.

Grafico 15

N°de desempregados inscritos no Centro de Emprego entre 2001 e 2017
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Fonte: Camara Municipal de Monforte (2020)

Analisando o grafico 15, pode-se observar que:
i. o numero de individuos desempregados inscritos no centro de emprego
tem vindo a aumentar, desde o ano de 2001 até ao ano de 2017;
ii.  de2001 para 2017, verificou-se um aumento de 132 pessoas (CMM, 2020).
No grafico que segue (grafico 16) podemos observar o numero de
desempregados inscritos no centro de emprego no total da populagdo residente

(%) com idade compreendida entre os 15 e os 64 anos.
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Grafico 16

Desempregados inscritos no Centro de emprego no total da populagdo residente (%)
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Fonte: Camara Municipal de Monforte (2020)

Conforme podemos observar no grafico anterior:
i. a percentagem dos desempregados inscritos nos centros de emprego da
populacdo residente com 15 a 64 anos no concelho de Monforte tem vindo
a aumentar, desde o ano de 2001 até ao ano de 2017;
ii. de 2001 para 2017, verificou-se um aumento de 7,6% do numero de
desempregados inscritos nos centros de emprego.
No grafico que se segue, podemos observar o nimero de pessoas
beneficiarias de subsidio de desemprego no concelho de Monforte, nos anos

2001, 2011 e 2017.
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Grafico 17

N.° de beneficiarios de subsidio de desemprego- evolugdo (2001-2017)

M Ano

Fonte: Camara Municipal de Monforte (2020)

Analisando o grafico anterior, sobre o numero de pessoas beneficidrias de
subsidio de desemprego no concelho de Monforte, pode-se constatar que:
i.  este numero aumentou desde o ano de 2001 para o ano de 2011.
ii.  posteriormente o numero de beneficidrios diminuiu a partir do ano de
2011.
Seguidamente, no grafico 18, analisa-se o nimero total de Beneficiarios
do Rendimento Minimo Garantido e Rendimento Social de Inser¢do da Seguranga

Social, no concelho de Monforte (2003-2020).
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Grifico 18
Numero total de Beneficiarios do Rendimento Minimo Garantido e Rendimento Social de

Inser¢do da Seguranga Social, no concelho de Monforte
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Fonte: PORDATA (2021)

Conforme o grafico anterior:

i. entre 2003 e 2010, regista-se uma subida do nimero total de beneficiarios
do Rendimento Minimo Garantido (RMG) e do Rendimento Social de
Inser¢do (RSI) (mais 130);

ii.  em 2011 ha uma descida do niimero total de beneficidrios do RMG e do

RSI, mantendo-se estavel até 2020.

No grafico 19, podemos observar o numero de Beneficiarios do
Rendimento Minimo Garantido e Rendimento Social de Inser¢do da Seguranga

Social no total da populagdo residente com 15 e mais anos (%).
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Grifico 19
Beneficiarios do Rendimento Minimo Garantido e Rendimento Social de Inser¢do da Seguranca

Social no total da populagdo residente com 15 e mais anos (%), no concelho de Monforte

Beneficiarios do Rendimento Minimo Garantido e Rendimento Social de
Insercio da Seguranca Social no total da populacio residente com 15 e mais
anos (%)
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Fonte: PORDATA (2021)

De acordo com o grafico anterior, verificamos que:

i. no periodo entre 2003 e 2010, verifica-se uma subida de 4,9% de
beneficiarios do RMG e do RSI, no total da populagdo residente com 15 e
mais anos;

1i. de 2013 a 2016, a tendéncia ¢ decrescente;

iii. de 2017 a 2020, a percentagem de beneficiarios mantém-se estavel.

4.5.2. Rede social

4.5.2.1. A Rede Solidaria do Medicamento

O Municipio de Monforte tem implementado o Programa Abem, Rede
Solidaria de Medicamentos, no qual a Autarquia foi uma das seis selecionadas
para integrar o projeto piloto promovido pela Associacdo Dignitude, uma
institui¢ao particular de solidariedade social (IPSS), que surgiu da parceria entre

a area social (Caritas Portuguesa e Plataforma Satde em Didlogo) e a area da
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saude (Associacdo Nacional das Farmacias e Associacdo Portuguesa da Industria
Farmacéutica) e que é responsavel pelo desenvolvimento, operacionalizagao e
gestdo deste programa, o primeiro de cariz solidario dinamizado por essa
instituicao.

Este Programa pretende garantir o acesso aos medicamentos, por parte de
qualquer cidaddo que, em Portugal, se encontre numa situacdo de caréncia
economica que o impec¢a de comprar os medicamentos comparticipados que lhe

sejam prescritos por receita médica (CMM, 2020).

4.5.2.1. A Comissao de Proteciao de Criancas e Jovens de Monforte

As Comissdes de Protecao de Criangas e Jovens (CPCJ) sdo institui¢des
oficiais ndo judiciarias, com autonomia em termos funcionais, que pretendem
promover os direitos da crianga e do jovem e prevenir ou por termo a situagdes
que possam afetar a sua seguranga, saude, formacdo, educagdo ou
desenvolvimento integral (CPCJ, s/d).

A Portaria n.° 824/2005 criou a Comissao de Prote¢do de Criangas e
Jovens do Concelho de Monforte, que fica instalada num edificio da Camara
Municipal (Diario da Republica, 2005).

A tabela que se segue diz respeito ao relatorio de avaliacdo da atividade

da CPCJ de Monforte.

Tabela 1
Relatoério de avaliagdo da CPCJ de Monforte

Ano Casos Novos casos Casos Casos Total de Volume
transitados instaurados reabertos arquivados entradas processual
liminarmente global
2016 9 14 3 16 26 26
2017 6 27 4 16 37 21
2018 6 27 4 16 37 21

Fonte: Elaboracdo propria conforme os relatorios de avaliagdo da atividade das CPCJ (2017,

2018 ¢ 2019)
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De acordo com a tabela anterior, verifica-se:
i. uma diminui¢cdo do niimero de casos transitados, de 2016 para 2018;
ii.  por outro lado, o numero de novos casos instaurados quase que duplicou

de 2016 para 2018;

iii. o numero total de entradas aumentou consideravelmente de 2016 para

2018.

No ano 2018 registou-se ainda um total de 587 criangas e jovens
residentes, uma taxa de incidéncia de 3,6 ¢ uma média mensal de 10 processos
ativos (CNPDPCJ, 2018).

De acordo com o anexo II do Relatério Anual de Avaliagdo da atividade
das CPCJ de 2019 (Taxa de Incidéncia), a CPCJ de Monforte registou 27 no que
respeita ao volume processual global, um total de 587 criancas e jovens residentes
e uma taxa de incidéncia de 4,60. A média mensal de processos ativos foi de 9

(CNPDPCJ, 2019).

4.5.2.2. A Rede Local de Intervencao Social de Monforte

O programa Rede Local de Intervencdao Social (RLIS) baseia-se numa
logica de intervengdo articulada e integrada de institui¢des com responsabilidade
no desenvolvimento da ac¢do social, visando potenciar uma atuacdo harmoniosa
dos diversos organismos e entidades envolvidas no prosseguimento do interesse
publico e promover a implementagdo de novas formas de atuagdo e diferentes
estratégias de acdo em resposta as necessidades sociais (Seguranca Social, 2021).

Em 2016, a Rede Local de Intervencdo Social comecou com 66 casos em
Arronches e Monforte . Os concelhos de Arronches e Monforte dispdem de um novo
servico de atendimento e acompanhamento social que previa, no inicio, dar apoio a um
total de 66 casos de emergéncia social. O projeto de criacdo de uma rede local de
intervengao social (RLIS), nos concelhos de Arronches e Monforte, surgiu da Associagdo
Casa Juvenil Nossa Senhora da Assuncao (Aguia, 2016).

De acordo com a presidente da associagdo, Maria Jodo Valentim, o projeto contou

com uma verba de 186 mil euros, financiados a cem por cento pelo Portugal 2020. Tem
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a duracdo de trés anos e conta com uma equipa multidisciplinar que atua principalmente
na prevencdo de situagdes de pobreza, apoio e encaminhamento em situacdes de
vulnerabilidade social.

Para o diretor distrital da Seguranca Social de Portalegre, Jodao Carlos Laranjo, o
facto destes servicos, que estavam centralizados na Seguranca Social, passarem para as
estruturas locais ¢ essencial. As vantagens encontram-se na proximidade dos técnicos
que, deste modo, podem dar uma resposta mais eficaz e eficiente. Os novos servicos de
atendimento e acompanhamento social da RLIS foram apresentados, em 2016, nos

municipios de Arronches e Monforte (Aguid, 2016).

4.5.2.3. O Conselho Local de A¢ao Social de Monforte

Os Conselhos Locais de A¢ao Social (CLAS) sdo estruturas concelhias de
funcionamento do Programa da Rede Social, seguindo a mesma légica de "féorum
de articulacdo e congregacdo de esfor¢os", enunciada para as Comissdes Sociais
de Freguesia, abrindo-se a participac¢ao de entidades privadas sem fins lucrativos,
organismos da Administragdo Publica implantados nessa area, organizacdes
representativas do sector econémico, entre outras.

Os CLAS sdo constituidos com o objetivo de planear integradamente e
garantir a implementac¢do de iniciativas de desenvolvimento social local, com
vista a uma maior eficacia e racionalizagdo de meios na erradicacdo da pobreza
e da exclusdo social (Seguranca Social, 2019).

O CLASM (Conselho Local de A¢ao Social de Monforte) ¢ presidido por
Mariana Mota, Vereadora do Municipio de Monforte.

Conforme o aviso do Programa Operacional de Inclusdao Social e Emprego
(POISE) n.° 32, de setembro de 2019, relativamente aos Contratos Locais de
Desenvolvimento Social, em Monforte, a Entidade Coordenadora Local da

Parceria (ECLP) ¢ o Centro de Dia Nossa Senhora dos Milagres.
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4.5.2.3.1. O Sistema Nacional de Intervencdo Precoce na Infincia de

Monforte

O Sistema Nacional de Intervencao Precoce na Infancia (SNIPI) funciona
através da atuacdo coordenada dos Ministérios do Trabalho e da Solidariedade
Social, da Educagao e da Saude, conjuntamente com o envolvimento das familias
e da comunidade onde esta inserido.

O SNIPI procura garantir a Intervengdo Precoce na Infincia (IPI),
tratando-se de um conjunto de medidas de apoio integrado centrado na crianga e
na familia, incluindo a¢des preventivas e reabilitativas, no dominio da educacao,
da satude e da acdo social (SNS, s/d).

A Equipa Local de Intervengdo (ELI) de Campo Maior, Arronches e
Monforte atua nos concelhos referidos segundo os principios do Sistema
Nacional de Intervengdo Precoce na Infincia (SNIPI) e tem como entidade
promotora a Associacdo Coracdo Delta. A intervengdo precoce abrange criancas
desde o nascimento até aos 6 anos de idade com alteragdes nas funcdes ou
estruturas do corpo ou com risco grave de atraso no desenvolvimento. Sao
elegiveis para acesso ao Sistema Nacional de Interven¢do Precoce na Infancia,
todas as criangas que acumulem quatro ou mais fatores de risco biolégico e/ou
ambiental.

O SNIPI tem a missdo de garantir a Intervencdo Precoce na Infancia (IPI),
entendendo-se como um conjunto de medidas de apoio integrado centrado na
crianga e na familia, incluindo a¢des de natureza preventiva e reabilitativa, no
ambito da educacdo, da saude e da acdo social (Decreto-lei 281/09 de 6 de
outubro).

A ELI ¢ constituida por uma equipa multidisciplinar formada por técnicos
de diferentes 4areas: educador de infincia, terapeuta da fala, terapeuta
ocupacional, técnico de reabilitacdo psicomotora, psicologo e técnico de servico
social que acompanham as criancas e respetivas familias em diferentes contextos

(domicilio, creche, jardim de infancia) (Delta Cafés, s/d).
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A intervencdo ¢ desenvolvida no contexto natural de vida da crianca
(domicilio, ama, creche, jardim-de-infancia), conforme a necessidade da familia.
Para cada crianca e familia ¢ indicado um profissional de IP, designado por
mediador de caso que apoiado pela equipa se responsabiliza pela comunicagao
com a familia, pela realizacdo do Plano Individual da Intervenc¢ao Precoce (PIIP)
e pela articulagdo com outros servigos da comunidade que possam vir a ser
necessarios, como por exemplo: associagdes da comunidade, linhas de apoio
social, servicos médicos, servicos de apoio ao emprego, entre outros.

No que respeita a referenciacdo, em caso de preocupacao relativamente ao
desenvolvimento da crianga, qualquer pessoa (familiar, professor ou educador,
profissional de saude ou outro), podera referenciar para a ELI de Campo Maior,
Arronches e Monforte. Para tal devera contatar a respetiva ELI e solicitar a ficha

de referenciag¢ao (Coragdo Delta, 2020).

4.5.2.4. O Niucleo Local de Insercao de Monforte

O Nucleo Local de Inser¢cdo ¢ um 6rgao local, coordenado pela Seguranca
Social e ¢ organizado por representantes de diversos setores de intervengdo
(seguranca social, emprego e formacdo profissional, educacgdo, saude e autarquia
local), que tém o dever e a obrigacdo de acompanhar o desenvolvimento das acdes
previstas no contrato de inser¢do dos beneficiarios do Rendimento Social de
Insercdo, inseridas na respetiva area de interveng¢ao, assegurando a transmissao
da informagao ao NLI (CMAB, s/d).

Os ntcleos locais de inser¢do integram representantes dos organismos
publicos responsaveis na area da atuacdo da seguranca social, emprego e
formagao profissional, educa¢do, saude e autarquias locais, designados pelos
respetivos ministérios e nomeados mediante despacho do Ministro da Seguranga
Social, da Familia e da Crianca (Diario da Republica, 2005).

O NLI de Monforte ¢ constituido por um representante do setor da

seguranga social, um representante do sector da satide, um representante do setor
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da educag¢do, um representante do setor do emprego e formagao profissional e um

representante do setor da autarquia local (Diario da Republica, 2005, p. 2165).

4.5.2.5. A Carrinha S.0.S.

Em 2013, o Municipio de Monforte criou o servigo “Carrinha S.0.S.”,
tendo em conta os seguintes fatores:

i.  apopulacdo idosa residente, com idade igual ou superior a 65 anos atinge
uma percentagem de 29% no concelho de Monforte, quando a média
nacional, segundo dados da carta social, ¢ de 19.7%;

1i. de entre o elevado numero de idosos, muitos deles vivem sods, isolados e
sujeitos a situagdes de vulnerabilidade;

iii.  as respostas sociais existentes no concelho manifestam-se insuficientes.

Neste contexto, a “Carrinha S.O.S.” pretende prestar apoio, através de um
servigo que atenda a resolugcao de pequenos problemas de ordem doméstica,
relacionados com o conforto e a seguranc¢a das suas habitagdes (CMM, 2013).

Conforme o regulamento da Camara Municipal de Monforte sobre a

“Carrinha S.0.S.”, artigo 2.°:

1. Podem usufruir dos servigos da “Carrinha SOS” os municipes que satisfagcam
0s seguintes requisitos:

a) Tenham idade igual ou superior a 65 anos;

b) Sejam pensionistas;

c) Encontrem-se em situagdo da caréncia ou de fragilidade social, notoriamente
reconhecidas;

2. (...) os municipes com mobilidade reduzida e sem rede familiar de suporte

(CMM, 2013, p.2).

A intervencdo da “Carrinha S.0.S.” tem a seguinte tipologia:
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1 - Os servigos prestados dizem respeito a execucdo de pequenas reparagdes
domésticas, como sejam:

- Reparagdes simples de serralharia, incluindo afinacao de portas e janelas
substituicao de fechaduras e chaves;

- Reparagao e substituicdo de torneiras, loucas sanitarias, sifoes e acessorios de
bancada de cozinha;

-Reparacao e substitui¢do de tomadas de eletricidade, casquilhos, lampadas e
interruptores;

- Limpeza de caleiras e desobstrugao de tubos de queda;

- Limpeza de quintais e canteiros estritamente necessarios para a mobilidade do
utente;

- Organizac¢do do espacgo de habitagdo , em especial, arrumacdo e mudanca de
localizagdo de mobiliario e objetos pesados, recolha de velharias e fixagao de

objetos as paredes e tetos (CMM, 2013, p. 3).

4.5.2.6. O Cartao Municipal do Idoso

O cartao municipal do idoso procura apoiar os idosos residentes no
concelho de Monforte, economicamente mais carenciados que, por falta de meios,
estdo impedidos de terem acesso a uma situacdo financeira mais digna (CMM,
2013). A Camara Municipal de Monforte criou o Cartdo Municipal do Idoso

(2013), tendo em consideracdo os seguintes aspetos:

i. o concelho de Monforte (...) tem uma parte significativa da sua populagao
composta por pessoas idosas;
ii.  (...) os idosos sdo uma das camadas populacionais mais desprotegidas
socialmente;
iii.  a necessidade de apoiar os idosos do concelho no sentido de promover a

dignificacdo e melhoria das suas condi¢des de vida;
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iv.  (...) compete as autarquias locais promoverem a resolu¢do dos problemas
que afetam as populagdes, principalmente aquelas que se encontram mais

desprotegidas (CMM, 2013, p. 2).

No que respeita aos beneficidrios do Cartdo Municipal do Idoso, de acordo

com o regulamento do municipio, estes devem cumprir os seguintes requisitos:

a) Terem idade igual ou superior a 65 anos;

b) Serem pensionistas, reformados ou carenciados, sem meio de subsisténcia;
c) Residirem e serem eleitores no concelho de Monforte ha pelo menos dois
anos;

d) Que, vivendo sozinhos, aufiram rendimentos iguais ou inferiores a 80% da
retribui¢do minima mensal garantida, em vigor para o ano a que respeita o
cartdo, ou que, integrando um agregado familiar, a média dos rendimentos per

capita ndo ultrapasse aquele valor (CMM, 2013, p.3).

Os beneficios do Cartao Municipal do Idoso sdo os seguintes:

a) Reducdo de 50% no pagamento de consumo de dgua para fins domésticos até
5m® mensais desde que o contador esteja em seu nome hd, pelo menos, um ano;
b) Reducdo de 50% no pagamento de tarifas de lixo e saneamento; ¢) Desconto
de 50% nas taxas, tarifas e pre¢cos municipais, com exceg¢do das taxas relativas
a operagdes de loteamento. Nas licengas de obras o desconto abrangeré todas
as obras particulares;

d) Acesso gratuito a todos os equipamentos desportivos e espetaculos
promovidos pela Camara Municipal de Monforte;

e) Comparticipacdo de 25% na parte que cabe ao utente na aquisi¢ao, mediante
receita médica, de todos os medicamentos;

f) O cartdo municipal do idoso serda extensivel a sociedade civil mediante
protocolos a celebrar com as entidades aderentes donde constem os produtos

passiveis de desconto e respetivo valor (CMM, 2013, p.5).
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4.6. A dimensao educativa

4.6.1. A Carta Educativa do Concelho de Monforte

De acordo com a pagina de rede do Municipio de Monforte, a atual Carta

Educativa do Concelho data de novembro de 2012.

A elaboracdo de Cartas Educativas ¢ fundamental para qualquer Municipio
por se tratar de um “instrumento dindmico de planeamento e gestdo que
integra conceitos de carater pedagdgico ¢ de ordenamento do territoério”
devendo, portanto, integrar o seu Plano Director Municipal - PDM (CMM,
2012, p.5).

A carta educativa do municipio de Monforte pretende caracterizar o
sistema educativo do concelho de Monforte, realizar um diagndstico das
necessidades da rede educativa e, posteriormente, elaborar um conjunto de
propostas para o seu reordenamento, principalmente na Educacdo Pré-Escolar e
no Ensino Bésico, ou seja, na escolaridade obrigatéria em vigor, a época em que
foi elaborada (AMNA, 2012).

O Municipio justifica a necessidade cada vez maior de se recorrer a Carta
Educativa, em fun¢do da urgéncia de se formar e educar os recursos humanos em
prol do desenvolvimento local e da sociedade (AMNA, 2012).

Para além desta tematica ser pensada e refletida a escala local, também o
foi, por exemplo, no Conselho da Educagdo Europeu, em marco de 2000, na

Cimeira de Lisboa. Daqui resultaram as seguintes orientagdes:

1. A educagdo deverd ter como objetivo o desenvolvimento do individuo em
todos os seus aspetos, contribuindo deste modo para a sua realizagdo como
ser humano;

2. A educacdo tem a obriga¢do de contribuir para a diminui¢do das diferencas

e injusticas entre as pessoas;
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3. A educacdo deverd contribuir para o crescimento da economia,

disponibilizando as qualificagdes socialmente necessarias as empresas e

aos que nestas trabalham (AMNA, 2012).

A Comissao Europeia da educagdo recomenda ainda o desenvolvimento:

1.

Da qualidade nos sistemas de Educacao e Formagao dos adultos;

Da eficacia no uso dos recursos. E necessario garantir um melhor uso dos
recursos fisicos e financeiros ¢ uma melhor qualidade dos recursos

humanos;

Das redes para uso dos recursos. E urgente a criacdo de redes educativas
e de recursos adequados que possibilitem a troca de informacao sobre as
boas praticas e como a propria informacdo deve ser abordada enquanto

recurso imprescindivel na educacao;

Dos sistemas de garantia de qualidade. As técnicas de avaliacdo da
qualidade exigem um esfor¢o de formagao por parte dos professores e dos
gestores dos estabelecimentos de ensino, tornando-se no fundo de uma
experiéncia muito gratificante e enriquecedora para todos os participantes,
contribuindo para uma melhoria do desempenho das escolas e do modo

como sdo utilizados os recursos;

Das parcerias locais. Cada estado membro deve partir da realidade local
ao adequar os objetivos e as politicas educativas. A administragao regional
e local deve participar na definicdo e monitorizagdo das politicas de
educagdo locais. Considera-se igualmente importante o apoio das
empresas locais e a implicagdo das Autarquias, devendo a comunidade do
Municipio estar representada em todas as fases da elaboracdo da Carta

Educativa (AMNA, 2012).
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A Carta Educativa do concelho de Monforte contempla:
i.  os equipamentos coletivos;
1.  a caracteriza¢ao do municipio;
1i.  a caracterizacdo e evolu¢ao do sistema educativo;
iv. o diagndstico da situacdo educativa; as propostas de ordenamento da rede
escolar;
v. a monitorizagdo/avaliagdo do processo.

Tendo em conta que esta investigagdo pretende estudar a cartografia
educacional do concelho de Monforte (2008-2018), a Carta Educativa do
municipio de Monforte refere um conjunto de informagdes relevantes, que nos
permitem enquadrar o nosso estudo. Assim:

1. caracteriza o sistema educativo formal do concelho;

ii.  apresenta as potencialidades e as debilidades do sistema
educativo;

i1i.  descreve a rede educativa formal existente no concelho;
iv. indica um conjunto de propostas para a reestruturacdo do sistema
educativo formal;
v. caracteriza, ainda, o municipio, do ponto de vista demografico,
social e econémico.
Esta informagdo contribui para o conhecimento do territério de Monforte,
objeto do nosso estudo, do universo das instituicoes existentes no concelho e as

entidades que colaboram na elaboracdo da Carta Educativa.

4.6.2. O Conselho Municipal de Educacao

O Conselho Municipal de Educagdo ¢ uma instancia de coordenacdo e
consulta, que tem como finalidade promover, a nivel municipal, a coordenagao
da politica educativa, coordenando a interven¢do, no dominio do sistema
educativo, dos agentes educativos e dos parceiros sociais interessados,

analisando e seguindo o funcionamento do sistema mencionado e propondo as
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agoes consideradas adequadas a promocdo de maiores padrdes de eficiéncia e

eficacia do mesmo (Decreto-Lei n.° 7/2003, artigo 3.°).

1 — O CMEM ¢ constituido pelos seguintes elementos:

a) O presidente da Camara Municipal, que preside;

b) O presidente da Assembleia Municipal;

¢) O vereador responsavel pela educacdo, que assegura a  substituicdo
do presidente nas suas auséncias e impedimentos;

d) O presidente da junta de freguesia eleito pela Assembleia

municipal em representagao das freguesias do concelho;

e) O director regional de educacdo com competéncias na area

do municipio ou quem este designar em sua substitui¢ao.

2 — Integram ainda o CMEM os seguintes representantes:

a) Um representante do pessoal docente do ensino secundario

publico;

b) Um representante do pessoal docente do ensino basico

publico;

¢) Um representante do pessoal docente da educacdo pré-escolar publica;
d) Dois representantes das associa¢des de pais e encarregados

de educacgao;

e) Um representante das associacdes de estudantes;

f) Um representante das institui¢des particulares de solidariedade social
que desenvolvam actividades na 4rea da educacgao;

g) Um representante dos servigos publicos de saude;

h) Um representante dos servigos de seguranca social;

1) Um representante dos servicos de emprego e formagao

profissional;

j) Um representante dos servigos publicos da area do desporto

e juventude;

k) Um representante das forgas de seguranca.

3 — De acordo com a especificidade das matérias a discutir o
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CMEM pode deliberar que sejam convidados a estar presentes nas
reunides personalidades de reconhecido mérito na area do saber em

analise (Diario da Republica, 2004).
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CAPITULO V —
APRESENTACAO, ANALISE
E INTERPRETACAO DOS
DADOS
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5.1. Apresentacio, analise e interpretacido dos dados

Apbs arecolha dos dados, realizada através da aplicagdo dos Questionarios
das Aprendizagens Institucionais (Q.A.l.) nas versoes I, II e III, ocorrida entre
os meses de setembro de 2018 e agosto de 2019, e mediante a analise documental
referente a documentos cedidos pelas entidades, reunimos toda a informacao
referente as instituicdes identificadas na nossa amostra e as atividades que
abrangeram aprendizagens nessas institui¢cdes, durante o periodo 2008-2018. Os
dados referentes as perguntas fechadas inscritas nos questiondrios foram
contabilizados manualmente. As perguntas abertas foram sujeitas a respetiva
analise de conteudo.

Seguidamente, procedemos ao respetivo tratamento informadtico, sendo
que os dados foram convertidos em quadros e tabelas no processador de texto
Microsoft Word e em graficos elaborados no programa Microsoft Excel, uma vez
que estes permitem reagrupar em colunas e em linhas, num mesmo espago visual,
um grande numero de dados quantitativos ou qualitativos recolhidos em relagdo
a um ou mais elementos e ainda nos permitem facilitar o estudo, a comparacao e
a analise. O Excel revela-se uma «(...) ferramenta imprescindivel a resolucdo de
problemas de métodos quantitativos, ja& que efetuam calculos morosos e
complexos (...)» (Carvalho, 2017, p. XI).

Retratados os resultados convertidos em quadros e graficos, foram
produzidas as respetivas analises descritivas e interpretacdes que apresentamos

em seguida.

5.2. Caracterizacido do universo institucional no concelho de Monforte

A colaboragao da Camara Municipal de Monforte, da Junta de Freguesia
de Monforte e do Centro Local de Acdo Social de Monforte foi essencial na

identificagao das Instituicdoes com Potencial Educativo existentes no concelho.
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Entende-se que a Institui¢cdo com Potencial Educativo, ¢ aquela institui¢do ndo
escolar, na qual se promovem, de forma regular e frequente, oportunidades de
aprendizagem em contextos ndo formais, com notdria organizacgao,
sequencialidade, intencionalidade e efeitos na educacao e formagao das pessoas
que nelas participam (Nico et al, 2013, p.119, referido por CMP, 2019, p. 32).
Assim, ao longo dos meses de setembro e outubro de 2019, foram identificadas
todas as Institui¢des com Potencial Educativo nas quatro freguesias do concelho
de Monforte. A Junta de Freguesia de Monforte concedeu a informacao
necessaria referente as restantes freguesias, dai ndo ter sido necessario contatar
com as mesmas, no que respeitou a este assunto.

Posteriormente, procedemos ao contacto com as diversas instituigdes,
através de e-mail, cartas registadas com aviso de rececdo, telefonemas, visitas
aos locais e mesmo através das redes sociais. Consoante a disponibilidade das
instituigdes para nos receber, ¢ & medida que isso se verificava, foram aplicados
os Questionarios das Aprendizagens Institucionais. Da listagem obtida, apos os
contactos efetuados, duas instituigdes ndo concederam permissao para a
aplicacdao do QAI. Uma das instituicdes indicou falta de tempo para o efeito e
outra evocou o regulamento da prote¢do de dados, embora todas as explicagdes
tivessem sido dadas, no sentido de informar que a sua aplica¢do ndo violava a
respetiva lei.

Na primeira reunido com as institui¢des inquiridas explicimos que o QAI
tem trés partes:

i. A primeira (QAI I) diz respeito a identificacdo da entidade, ao seu
quotidiano, ao trabalho administrativo e as atividades desenvolvidas no
periodo 2008-2018 e a respetiva caracterizagio. E preenchido um
questiondario por instituicao;

ii. A segunda parte identifica as atividades de aprendizagem que a instituigdo
desenvolveu no periodo em consideragdo. Para cada atividade de

aprendizagem ¢ preenchido um questiondrio (QAI II);

243



iii.  Por fim, a terceira parte deste instrumento questiona o passado histoérico
da institui¢cdo, assim como o seu futuro (QAI III), sendo preenchido um
por cada entidade.

Consideramos “como episédio de Aprendizagem Institucional, toda a
situagdo formativa disponivel nas institui¢cdes, em que fosse possivel identificar
uma sequencialidade e intencionalidade tendo em vista promover a aquisi¢do de
conhecimentos e/ou competéncias, independentemente das circunstancias da sua
ocorréncia” (Nico, 2011, p.20).

Devido as limitacdes temporais e financeiras, ja referidas, apenas
conseguimos aplicar o QAI a 38 instituigdes do concelho de Monforte,
localizadas conforme a tabela que se segue.

A tabela que se segue indica a localizacdo das Instituicdes com Potencial

Educativo inquiridas no nosso estudo.

Tabela 2

Institui¢dées com Potencial Educativo: localiza¢do

Freguesias Instituicdes Inquiridas Instituicoes Inquiridas

Frequéncia Absoluta (N) Frequéncia Relativa (%)

Monforte 25 65,8
Assumar 6 15,8
Santo Aleixo 4 10,5
Vaiamonte 2 5,3
Extra Concelhias 1 2,6
Total de Instituicoes 38 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Conforme a tabela anterior , as instituigdes consideradas e inquiridas

encontram-se distribuidas do seguinte modo:
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i. A freguesia de Monforte retne 65,8% das institui¢des com potencial
educativo. A existéncia de servicos da administracdo publica local e a
diversidade de institui¢oes de diversas areas ai existentes poderdo
explicar esta realidade;

ii.  Assumar apresenta 15,8% destas instituigcdes. O movimento associativo e
as pequenas empresas tém alguma influéncia na ponderacdo das
instituigdes com potencial educativo;

1.  Na terceira posi¢do, surge a freguesia de Santo Aleixo, representando
10,5% das institui¢des em estudo;

iv. Em quarto lugar, surge a freguesia de Vaiamonte, com 5,3% das
institui¢des inquiridas;

v. Na ultima posi¢do, surge a institui¢do localizada fora do Concelho de
Monforte, mais especificamente em Portalegre, reunindo 2,6% das
institui¢des com potencial educativo. Tratou-se do Instituto do Emprego
e Formacao Profissional de Portalegre.

Seguidamente, apresentamos os dados relativos a Classificacdo das

Atividades Economicas das institui¢des com potencial educativo inquiridas.

Tabela 3

Institui¢coes com Potencial Educativo: Natureza Juridica

Natureza Juridica Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa
N) (%)
Empresa 10 26,5
Associagdo Desportiva 5 13,2
Instituicdo Particular de 5 13,2

Solidariedade Social

Associagao Cultural e 5 13,2
Recreativa

Organismo Autarquico 4 10,5
Instituigao Publica 3 7,8
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Natureza Juridica Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa

N) (%)
Autarquia | 2,6
Pessoa Coletiva de Utilidade 1 2,6
Publica
Associagdo de Juventude 1 2,6
Estabelecimento de Ensino 1 2,6
Associagdo de Pais e 1 2,6
Encarregados de Educagéo
Protecdo Civil 1 2,6
Totais 38 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Da analise da tabela anterior, no que respeita a natureza juridica das

institui¢des inquiridas, verificamos que:

i. 12 sdo instituigdes de ambito associativo (31,5%);
11. 11 sdo empresas de cariz particular/privado (28,9%);
111. 10 sdo instituigdes publicas (26,4%);

iv. 5 sdo institui¢des de ambito social (13,2%).

Segue-se a tabela referente a natureza estatuaria das Instituicdes com

Potencial Educativo.

Tabela 4

Institui¢coes com Potencial Educativo: Natureza Estatudria

Natureza Estatuaria Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa (%)
N)
Privado 28 73,6
Publico 10 26,4
Totais 38 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)
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Conforme podemos observar na tabela anterior, no que concerne a

Natureza Estatuaria das institui¢des:

i. a maioria das institui¢des inquiridas ¢ de natureza privada (28),
correspondendo a 73,6% da amostra,;

1i. 10 institui¢cdes sdo de natureza publica (correspondendo a 26,4%), sendo
que nao se verificou nenhuma institui¢do de Natureza Cooperativa ou de

outra Natureza, no que respeita a amostra em questao.

Em seguida, apresentamos a tabela relativa a antiguidade das Institui¢des

com Potencial Educativo.

Tabela 5

Institui¢oes com Potencial Educativo: Antiguidade

Antiguidade das Instituicées Frequéncia Absoluta (N) Frequéncia Relativa (%)

<1900 1 2,7
1901-1910 0 0,0
1911-1920 1 2,7
1921-1930 1 2,7
1931-1940 0 0,0
1941-1950 0 0,0
1951-1960 0 0,0
1961-1970 1 2,7
1971-1980 2 5,2
1981-1990 6 15,7
1991-2000 8 21,0
2001-2010 7 18,4
2011-2018 11 28,9

Totais 38 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)
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No que respeita a antiguidade das institui¢des inquiridas no concelho de

Monforte, de acordo com a tabela anterior, constatamos o seguinte:

a) 1 das institui¢des inquiridas foi fundada antes de 1900, mantendo-se
aberta até aos dias de hoje;

b) 32 instituigdes foram fundadas entre 1981 e 2018, correspondendo a
84,2% da nossa amostra;

c) A maioria das institui¢cdes inquiridas (11) foram fundadas entre 2011 e

2018.

Como podemos observar, no quadro n.° 24, que indica o Pessoal ao Servigo
das Empresas por Atividade Econdémica no concelho de Monforte, registado no
capitulo anterior, o saldo entre as empresas constituidas e as que encerraram foi
positivo, em mais de 37, no periodo compreendido entre 2009 e 2019 (cf. pag.
211).

A tabela seguinte refere-se a interrupcdo de atividade, por parte das

institui¢des estudadas.

Tabela 6

Institui¢oes com Potencial Educativo: Interrup¢do de Atividade

Interrupciao de Atividade Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa (%)
Nio 37 97,4

Sim 1 2,6

Totais 38 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

De acordo com a informagao inscrita na tabela acima representada, no que
respeita a interrupg¢do de atividade por parte das institui¢des, apenas 1 instituigcao
(2,6% da amostra) assistiu a interrup¢ao da sua atividade, enquanto que 37

institui¢des (o correspondente a 97,4% da amostra) desenvolveram a sua
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atividade de forma continuada, sem qualquer interrup¢do, no periodo que vai de
2008 a 2018.
Em seguida, podemos observar o numero de sécios das institui¢des

inquiridas.

Tabela 7

Institui¢coes com Potencial Educativo: Numero de Socios

Ntimero de Sécios Frequéncia Absoluta (N) Frequéncia Relativa (%)

[1-3] 3 7,8
[4-9] 1 2,7
[10-100] 9 23,6
[101-200] 1 2,7
[201-400] 1 2,7
[401-1000] 1 2,7
>1001 0 0,0
Sem resposta 22 57,8

Totais 38 100,00

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Da andlise da tabela anterior, verificamos que:

1. 22 institui¢des (correspondendo a 57,8% da amostra) referem nao possuir
associados. Esta situacdo tem origem em dois fatores: os dirigentes de
algumas associagdes ndo conhecem o n.° de socios e, neste intervalo,
terem sido contempladas instituicoes publicas;

1. 23,6% das institui¢cdes possuem entre 10 e 100 associados/proprietarios.
Neste universo, integram-se as associagdes culturais e desportivas;

iii.  7,8% das instituigdes possuem entre 1 a 3 associados, o que se deve ao
facto de estarem contempladas, nesta categoria, as empresas registadas

em nome individual ou com um maximo de 3 proprietarios.

Seguidamente, indicamos o numero de pessoas que integram as

Instituicdes com Potencial Educativo.
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Tabela 8

Institui¢oes com Potencial Educativo: Pessoas que integram as institui¢oes

Pessoas que integram as Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa
Instituicoes (%)
Sécios 1462 40,8
Utentes 1119 31,2
Trabalhadores 878 24,5
Voluntarios/Colaboradores 104 2,8
Socios-gerentes 26 0,7
Mediadores Sociais 0 0,0
Outra 0 0,0

Totais 3589 100,0

1.

111.

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Da observacdo da tabela anterior, verifica-se o seguinte:

1462 individuos que integram as IPE (correspondente a 40,8% da amostra)
sdo socios das mesmas;

1119 individuos (31,2%) sdo utentes das proprias instituigdes,
correspondendo este numero as IPSS, Agrupamento de Escolas e
Universidade Sénior;

878 (24,5%) sado trabalhadores, o que ainda corresponde a um nimero

relevante, considerando a dimensao do concelho de Monforte.

Em seguida, analisamos o nimero de pessoas que integram as Instituigdes

com Potencial Educativo, por sexo.
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Tabela 9

Institui¢oes com Potencial Educativo: pessoas que integram as institui¢des, por sexo

Sexo Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa
N) (%)
Masculino 919 50,2
Feminino 915 49,8
Totais 1834 100,0

Fonte: Inquérito por questionario aplicado (2020)

Como podemos constatar nos dados inscritos na tabela n.° 9, no que
respeita ao sexo das pessoas que integram as institui¢des, verifica-se que o
numero de pessoas do sexo feminino (915) é similar ao nimero de pessoas do
sexo masculino (919), sendo a diferenca entre estes apenas de 4 pessoas,
perfazendo, no total, 1834 individuos. Tal revela nao existir qualquer disting¢do
no que respeita ao sexo dos individuos em termos profissionais.

Vejamos agora o nimero de trabalhadores por grupo profissional nas IPE.

Tabela 10

Institui¢oes com Potencial Educativo: Numero de trabalhadores, por grupo profissional

Trabalhadores por grupo Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa (%)
profissional

Quadros Superiores 454 45,9
Operarios 306 30,9
Quadros Médios 165 16,7
Dirigentes 36 3,7
Quadros Intermédios 9 0,9
Mediadores Sociais 0 0,0
Outra 19 1,9

Totais 989 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)
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Conforme a informacdo constante na tabela anterior, verificamos que:

1. 454 trabalhadores pertencem a Quadros Superiores (45,9%);
ii. 306 pertencem a classe Operaria (30,9%);
iii. 165 pertencem a Quadros Médios (16,7%);
iv. A maioria dos trabalhadores possui qualificagcdo académica para o

desempenho da sua atividade profissional.

Em seguida apresentamos a area de atividade econdmica das IPE.

Tabela 11

Institui¢ées com Potencial Educativo: Area de Atividade Econémica

Area de Atividade Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa (%)
Economica N)
Atividades culturais, 11 29,0

desportivas e recreativas

Atividades de saude 8 21,2

humana e apoio social

Educacgao 5 13,2
Comércio por grosso e a 5 13,2
retalho
Administra¢do Publica 3 7,8
Outras atividades e 3 7,8
servigos
Saldes de cabeleireiro e 1 2,6
estética
Restauragao 1 2,6
Agricultura 1 2,6
Totais 38 100,0

Fonte: Inquérito por questionario aplicado (2020)

De acordo com as informacgdes inscritas na tabela anterior, relativamente
a Area de Atividade Econdmica das Institui¢des, as institui¢oes constituintes da

nossa amostra estdo enquadradas nas seguintes Areas de Atividades Econémicas:
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i. 11 institui¢des sdo da Area das Atividades culturais, desportivas e
recreativas. Tratam-se das Associacdes e Grupos existentes no concelho
de Monforte, representando uma percentagem significativa;

ii. 8 institui¢des sdo da Area da Saude Humana e do apoio social. Sdo
institui¢des muito relevantes para a populagao residente no concelho;

iii. 5 institui¢des sdo da Area Educativa;

iv. 5 institui¢des sao da Area do Comércio por grosso e a retalho.

Seguidamente, apresentamos a tabela referente a area de atividade

funcional das IPE.

Tabela 12

Institui¢ées com Potencial Educativo: Area de atividade funcional

Area de Atividade Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa
N) (%)
Servigos 20 23,2
Recreativa/Lazer 15 17,5
Social 11 12,8
Educacional 10 11,6
Cultural 7 8,2
Desportiva 7 8,2
Comercial/Restauracao 5 5,9
Desenvolvimento Local 5 5,9
Saude 3 3.4
Associagdo Profissional 1 1,1
Agricultura 1 1,1
Seguranca 1 1,1
Totais 86 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Da leitura da tabela anterior, conclui-se que o nimero das frequéncias

absolutas, relativamente as Areas de Atividade Funcional das IPE é muito
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superior as IPE inquiridas, significando que a maioria destas tem mais do que

uma area de atividade funcional. Deste modo, verifica-se que:

i. A Area dos Servigos é a area que apresenta mais frequéncias (23,2%);
ii. A Area Recreativa e/ou de Lazer indica 15 frequéncias (17,5%);
iii. A Area Social tem 11 frequéncias (12,8%). Uma vez que apenas 5
institui¢des inquiridas sdo do ambito social (13,2% da nossa amostra),
consequentemente esta drea apresenta menos referéncias no respeita a

atividade funcional das IPE (cf. pag. 245).

A seguir, apresentamos a tabela referente ao funcionamento dos Orgaos

Sociais nas IPE.

Tabela 13

Institui¢ées com Potencial Educativo: Funcionamento dos Orgdos Sociais

Funcionamento dos Orgios Sociais Frequéncia Absoluta (N)
Reunido de Direcdo Periodicidade Periodicas 27
Pontuais 0
Sem resposta 11
Registos Com Atas 27
Sem Atas 0
Sem resposta 11
Reuniio de Periodicidade Periddicas 23
Assembleia-Geral Pontuais 0
Sem resposta 15
Registos Com Atas 23
Sem Atas 0
Sem resposta 15

Fonte: Inquérito por questionario aplicado (2020)

Como podemos verificar, na tabela n.° 13, em relacdo ao funcionamento
dos Orgdos Sociais, 27 institui¢des realizam Reunides de Dire¢do periodicamente
e registadas com atas, definidas pela sua natureza estatutaria, juridica e funcional
para o desenvolvimento de projetos e cumprimento do plano de atividades,

enquanto 11 institui¢gdes ndo indicam qualquer resposta.
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No que respeita as Reunides de Assembleia-Geral, observamos que 23
institui¢des realizam reunides periddicas e registadas com atas, enquanto outras
15 ndo respondem a questao.

De seguida, apresenta-se o numero de instituigdes que possuem Plano

Anual de Atividades, assim como as que ndo o elaboram.

Tabela 14

Institui¢coes com Potencial Educativo: Plano Anual de Atividades

Plano Anual de Atividades Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa (%)
(O\)
Sim 25 65,8
Nio 13 34,2
Sem Resposta 0 0,0
Totais 38 100,0

Fonte: Inquérito por questionario aplicado (2020)

No que respeita a elaboragao do Plano Anual de Atividades, de acordo com
os dados inscritos na tabela n.° 14, verifica-se que 25 institui¢des (65,8% da
amostra) responderam afirmativamente, enquanto que 13 das instituicdes (34,2%)
afirmaram ndo ter um Plano Anual de Atividades. As instituicdes que nao
possuem Plano Anual de Atividades foram, ainda, questionadas sobre a
possibilidade de o poderem vir a desenvolver. Seguem-se os dados obtidos na

tabela seguinte.

Tabela 15

Institui¢oes com Potencial Educativo: a possibilidade de poderem vir a desenvolver um Plano

Anual de Atividades

Possibilidade de vir a Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa (%)
desenvolver um Plano (N)
Anual de Atividade
Sim 3 23,1
Niao 10 76,9
Totais 13 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)
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De acordo com a informacdo registada na tabela anterior, observa-se que
77% das instituicdes ndo possui Plano Anual de Atividades e ndo considera a
possibilidade de vir a desenvolvé-lo no futuro, enquanto que 23% das Institui¢cdes

inquiridas mantem essa possibilidade em aberto.

Relativamente a participagdo das IPE em atividades de

educacdo/formacao, verifica-se o seguinte:

Tabela 16

Institui¢ées com Potencial Educativo: Participa¢do em Atividades de Educa¢do/Formacgdo

Atividades de Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa (%)
Educacao/Formacao
Sim 29 76,4
Nao 7 18,4
Sem Resposta 2 5,2
Totais 38 100,0

Fonte: Inquérito por questionario aplicado (2020)

Uma das dimensdes equacionadas foi a Participacdo das Instituicdes em
Atividades de Educac¢ao/Formacgdo. Conforme podemos observar na tabela

anterior:

1. 29 institui¢des (76,4% da amostra) indicam participar em Atividades de
Educacdo e/ou Formagao, ou seja, a maioria das IPE inquiridas;
ii. 7 institui¢des (18,4%) afirmam ndo participar nestas atividades;

iii. 2 institui¢cdes (5,2%) ndo respondem a questdo.

A tabela que se segue refere-se ao tipo de participagdo das Instituicoes

com Potencial Educativo nas atividades de educac¢ao/formacao.
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Tabela 17

Institui¢oes com Potencial Educativo: tipo de participag¢do em atividades de

educagdo/formagdo
Tipo de atividades Frequéncia Absoluta (N) Frequéncia Relativa (%)
Contrato Local de 10 19,6

Desenvolvimento Social

Conselho Municipal de 7 13,8
Educacio
Conselho Local de Agédo 6 11,8
Social
Conselho Geral 4 7,8
Associagdo de Empresas 4 7,8
Conselho Municipal da 2 3,9
Juventude
Outra 18 35,3
Totais 51 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

No que concerne ao tipo de atividades de educacdo/formacdao em que as
institui¢des participaram, verifica-se, de acordo com a informacdo inscrita na
tabela anterior, que o numero de frequéncias existentes (51) € superior ao nimero
de Institui¢cdes que indicaram colaborar em atividades desta natureza (29), o que
significa que cada instituicdo participou em mais do que um tipo de agdes. Assim,

destaca-se o seguinte:

1.  35% das instituigdes refere ter participado em algum tipo de
atividades de educagao/formag¢do para além das indicadas no

questionario;

1. 19,6% das entidades inquiridas indica ter colaborado em atividades

dinamizadas pelo Contrato Local de Desenvolvimento Local;
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1ii.

1v.

vi.

Vii.

13,8% das Instituigdes refere ter participado em atividades

desenvolvidas pelo Conselho Municipal de Educagao;

11,8% afirma ter colaborado com o Centro Local de Ac¢ao Social;

7,8% das Institui¢des refere a colaboragdo com a Associagdao de

Empresas;

Outros 7,8% indica ter participado em atividades do Conselho

Geral do Agrupamento de Escolas;

Por fim, 3,9% refere ter participado em atividades realizadas pelo

Conselho Municipal da Juventude.

Neste tipo de participagdo, podemos destacar duas 4areas: uma

predominantemente social e outra predominantemente educativa.

Relativamente ao tipo de atividades em que as Institui¢gdes com Potencial

Educativo participaram, recolheu-se a seguinte informacao:

Tabela 18

Institui¢oes com Potencial Educativo: Tipo de atividades em que as Institui¢oes com

Potencial Educativo participaram

Tipo de participacio Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa (%)
(N)
Area predominantemente social 16 55,1
Area predominantemente 13 44,8
educativa
Totais 29 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)
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Verificamos que as IPE tiveram uma participacdo maior na 4area
predominantemente social, provavelmente pela importancia que esta area revela
ter no concelho de Monforte.

O Trabalho Administrativo das Entidades foi outra das dimensdes
analisadas neste estudo. Apresenta-se, de seguida, o tipo de contabilidade que as

IPE possuem.

Tabela 19

Institui¢ées com Potencial Educativo: Contabilidade

Tipo de Contabilidade Frequéncia Frequéncia
Absoluta (N) Relativa (%)
Organizada Propria instituigdo 15 39,5
Contabilista 6 15,8
Empresa 6 15,8
Técnico Oficial de Contas 6 15,8
Outra institui¢do 0 0,0
Nio Organizada 5 13,1
Sem resposta 0 0,0
Totais 38 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Sobre a contabilidade nas Instituicdes, conforme podemos observar na

tabela anterior:

i. 33 institui¢des afirmam ter a contabilidade organizada (86,9%);
1.  apenas 5 instituigdes mencionam nao ter a contabilidade organizada
(13,1%);

iii.  Das institui¢des que referem ter a contabilidade organizada:

a) 15 mencionam que esta ¢ organizada pela propria institui¢ao
(39,5%);

b) 6 indicam que esta ¢ organizada por um contabilista (15,8%);
c) 6 mencionam que ¢ organizada por uma empresa (15,8%);
d) outras 6 afirmam ser organizada por um Técnico Oficial de Contas

(15,8%).
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Quando inquiridas sobre as atividades desenvolvidas no ambito do

Trabalho Administrativo, as IPE referiram o seguinte:

Tabela 20

Institui¢coes com Potencial Educativo: Atividades desenvolvidas no ambito do Trabalho

Administrativo
Atividades desenvolvidas Frequéncia Absoluta (N) Frequéncia Relativa (%)

Reunides de Direcédo 24 35,9
Reunides de Assembleia 20 29,9
Relacionamento 9 13,4

Interinstitucional
Outro tipo de atividade 8 11,9

Nao se aplica 6 8,9

Totais 67 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

No que se refere as Atividades desenvolvidas pelas Entidades no niimero

de ambito do Trabalho Administrativo, verifica-se que:
1.  35,9% das frequéncias diz respeito a Reunides de Direg¢do (dentro da
propria institui¢ao);
1. 29,9% sdo Reunides de Assembleia (dentro da propria instituigdo);

1i.  13,4% sao atividades no ambito do Relacionamento Interinstitucional
(fora da institui¢ao). Tal podera estar relacionado com as parcerias que as

institui¢coes estabelecem entre si;

iv.  11,9% das frequéncias diz respeito a outro tipo de atividade para além das

indicadas no questionario (fora da instituicdo);
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v. 8,9% das instituicdes refere que estas atividades ndo se aplicam ao

exercicio do seu funcionamento.

Da analise do acesso do publico as IPE, poderemos retirar as seguintes

evidéncias:

Tabela 21

Institui¢oes com Potencial Educativo: acesso do publico

Acesso do Publico Frequéncia Absoluta Frequéncia
(N) Relativa (%)
Condicionado (com restrigdes) 27 71,1
Geral (sem restrigdes) 10 26,3
Sem resposta 0 0,0
Outro 1 2,6
Totais 38 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Quando questionadas sobre o acesso do publico as instituigdes, podemos

observar, na tabela anterior que:

r

1. 0 acesso as mesmas ¢ condicionado (com restricdes) em 27 entidades
(71,1%);

1.  geral (sem restrigdes) em 10 institui¢des (26,3%). Serdo instituicdes

abertas ao publico;

iii. 1 institui¢do indica ter outro tipo de acesso do publico (2,6%).

Quando questionadas relativamente ao vinculo institucional nas IPE, os

inquiridos referiram o que se encontra na tabela seguinte:
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Tabela 22

Institui¢coes com Potencial Educativo: vinculo institucional

Vinculo Pessoal Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa
™) (%)
Outro 24 63,2
Sécio ou Voluntario 12 31,6
Proprietario ou Colaborador 2 5,2
Sem resposta 0 0,0
Totais 38 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Analisando a informagdo inscrita na tabela anterior, pode-se concluir que:

i. A maioria dos inquiridos (63,2%) referiu estabelecer outro tipo de
vinculo para além dos indicados;

1i. 31,6 % mencionou ser s6cio ou voluntario;

iii.  5,2% ¢é proprietario ou colaborador.

A tabela que se segue refere-se a certificacdo das instituicoes.

Tabela 23

Institui¢oes com Potencial Educativo: Certificagdo

Certificacao das Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa (%)
Instituicdes (N)
Sim 31 81,6
Nio 7 18,4
Totais 38 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Relativamente a Certifica¢do das institui¢des, podemos verificar na tabela
anterior que a maioria das institui¢des indica ser certificada (81,6% da amostra),

o que pode significar que estiveram sujeitas a algum tipo de processo de formacao

e de avaliacgdo.

Apenas 7 (18,4%) menciona ndo possuir certificacao.
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Quando questionadas sobre o periodo de funcionamento das IPE, os

inquiridos referiram o que se encontra na tabela seguinte:

Tabela 24

Institui¢cdoes com Potencial Educativo: Periodo de Funcionamento

Periodo de Funcionamento Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa
(N) (%)
Continuo (todo o ano) 32 84,3
Pontualmente 4 10,5
Em determinadas alturas do 2 5,2
ano
Sem resposta 0 0,0
Totais 38 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

O quotidiano das Entidades foi uma das dimensdes analisadas neste
estudo, onde se procurou caraterizar o calendario de funcionamento das
institui¢cdes. Assim, no que respeita ao periodo de funcionamento das instituigdes,

verifica-se, de acordo com a informag¢ao inscrita na tabela, que:

i. 32 institui¢des (84,3% da amostragem) funcionam continuamente ao longo
de todo o ano;
1. 4 institui¢des trabalham pontualmente (10,5%);
1ii. 2 instituicoes exercem a sua atividade de forma pontual, em periodos

determinados no ano (5,2%).

Quando inquiridos sobre o horario de funcionamento das IPE, obtivemos

as seguintes respostas:
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Tabela 25

Institui¢oes com Potencial Educativo: Horario de funcionamento

Horario de Funcionamento Frequéncia Absoluta Frequéncia
(N) Relativa (%)
Normal/Laboral 20 52,7
Continuo (24 horas por dia) 7 18,5
Outro 6 15,7
Reduzido 5 13,1
Sem resposta 0 0,0
Totais 38 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Na continuag¢ao da caraterizacdo do quotidiano das Entidades, analisou-se

também o hordrio de funcionamento das instituigdes. Conforme a informacgao

contida na tabela anterior, podemos verificar que:

i. 20 das institui¢des inquiridas (52,7% da amostra) funcionam num horario

normal/laboral;

ii. 7 institui¢des tém um hordario continuo, ou seja, laboram durante 24 horas

por dia (18,5%);

1ii. 6 indicam ter outro horéario de funcionamento para além dos indicados no

questionario (15,7%);

iv.  5Sinstitui¢des afirmam ter um horario de funcionamento reduzido (13,1%).

O trabalho administrativo das IPE foi outro dos aspetos analisados neste

estudo, onde figuram as parcerias que as instituicdes estabelecem com outras

entidades. Os dados obtidos foram os que se apresentam a seguir.
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Tabela 26

Institui¢oes com Potencial Educativo: parcerias institucionais

Parcerias institucionais Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa
N) (%)
Parcerias com Protocolo 23 60,6
Parcerias sem Protocolo 11 29,0
Outro 2 5,2
Nao se aplica 2 5,2
Sem resposta 0 0,0
Totais 38 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Grafico 28
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Quando questionadas sobre a existéncia de parcerias institucionais,
podemos verificar, de acordo com a informacdo contida na tabela e no grafico
anteriores, que:

1. 23 institui¢cdes (60,6% da amostra) estabelecem parcerias com protocolo;
ii. 11 constituem parcerias sem protocolo (29,0%);
iii. 2 afirmam estabelecer outro de tipo de parcerias (5,2%);
iv. 2 instituicdes mencionam que esta questao, nos seus casos especificos, ndo

se aplica (5,2%).

Em sintese, no que respeita a identificacdo das institui¢des inquiridas, o
seu quotidiano e trabalho administrativo (QAI I), verificamos que as mesmas sao
de natureza associativa, social, publica e privada, sendo que a maioria dos seus
trabalhadores pertence aos Quadros Superiores.

A maioria das Institui¢des com Potencial Educativo estudadas tem, como
Atividade Economica, as atividades culturais, desportivas e recreativas, € como
Area de Atividade, os Servi¢os. A maior parte das IPE possui, ainda, Plano Anual
de Atividades e participou em atividades de Educacdo/Formagao,
predominantemente, na Area Social.

Na maioria das institui¢des inquiridas, o acesso ¢ condicionado,
funcionando ao longo de todo o ano. Além disso, as Instituigdes com Potencial
Educativo inquiridas sdo, na sua maioria, certificadas e estabelecem parcerias
com protocolo.

Seguidamente, analisamos a qualificagdo nas Institui¢des com Potencial

Educativo do concelho de Monforte.

5.3. A Qualificacao nas Instituicoes com Potencial Educativo do concelho de

Monforte
A questdo da qualificagdo das institui¢cdes, relativamente a sua cultura

organizacional, ¢ inquirida no QAI I. A tabela que se segue, analisa o nivel de

relevancia da preocupagdo com a qualificacdo dos recursos humanos.
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Tabela 27

Institui¢oes com Potencial Educativo.: preocupagdo com a qualificagdo dos recursos humanos

Nivel de relevancia da preocupacio com a qualificacdo dos Frequéncia  Frequéncia

recursos humanos Absoluta Relativa
N) (%)

5 Muita 20 52,6

4 Alguma 7 18,5

3 Nem muita nem pouca 7 18,5

2 Pouca 2 5,2

1 Nenhuma 2 5,2

Nio se aplica 0 0,0

Média 4,0

Totais 38 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Quando inquiridas sobre o nivel de relevancia da preocupag¢do com a
qualificacdo dos recursos humanos, podemos observar, pela informagao contida

na tabela anterior, que:

1. 20 instituigdes (correspondendo a 52,6% da amostra) consideram ter
“Muita” preocupacao com a qualificacdo dos seus recursos humanos;
ii. 7 institui¢des (18,5%) mencionam ter “Alguma” preocupacao;
iii. 7 instituicoes (18,5%) afirmam ter “Nem muita nem pouca” preocupacao;
iv. 2 instituigdes (5,2%) referem ter “Pouca” preocupacdo com este aspeto;
v. 2 institui¢des (5,2%) consideram nao ter “Nenhuma’ preocupagao;
vi. A média do nivel de relevancia da preocupacdo das instituicdes com a
qualificacdo dos recursos humanos ¢ de 4, o que revela que as IPE se
preocupam, na generalidade, de um modo muito significativo, com a

qualificacdo das pessoas que ai trabalham.

A tabela seguinte representa o nivel de relevancia da adequacdo das

qualificacdes académicas aos cargos/funcdes desempenhadas.
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Tabela 28

Institui¢oes com Potencial Educativo.: adequacgdo das qualificagées academicas aos

cargos/funcoes desempenhadas

Nivel de relevancia da adequacio das qualificacées Frequéncia Frequéncia
académicas aos cargos/funcdes desempenhadas Absoluta Relativa (%)
5 Muita 18 47,3
4  Alguma 8 21,1
3 Nem muita nem pouca 8 21,1
2 Pouca 2 5,3
1 Nenhuma 1 2,6
Nio se aplica 1 2,6
Média 3,9
Totais 38 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Uma das questdes colocadas as instituicdes da nossa amostra foi o nivel
de relevancia da adequacdo das qualificagdes académicas dos funcionarios aos

cargos/fun¢des desempenhadas. Da analise da informagdo indicada, retira-se que:

1. 18 instituicdes (47,3% da amostra) consideram existir “Muita” adequagao
das qualificacdes académicas aos cargos e funcgoes;

ii. 8 institui¢des afirmam haver “Alguma” adequacao (21,1%);

iii. 8 institui¢des indicam existir “Nem muita nem pouca” adequacdo
(21,1%);
iv. 2 institui¢des dizem existir “Pouca’ adequacdo (5,3%);

v. O valor médio calculado de 3,9 revela a existéncia de uma adequacdo
muito positiva das qualificacdes académicas dos funcionarios das
institui¢des aos cargos e fungdes que desempenham. Consideramos que
existe uma preocupacdo elevada, por parte das IPE, com a qualificagao
dos seus trabalhadores. De acordo com Nazaré (2007, p.135), “(...) numa
economia do conhecimento global, as chaves do sucesso sdo uma forga de
trabalho altamente qualificada, capacidade tecnoldgica e zelo

empreendedor”.
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A tabela que se segue analisa o nivel de relevancia do empenho dos

recursos humanos nas suas fungdes.

Tabela 29

Institui¢oes com Potencial Educativo: empenho dos recursos humanos nas suas fungdes

Nivel de relevincia do empenho dos recursos Frequéncia Frequéncia
humanos nas suas funcoes Absoluta (N) Relativa (%)
5 Muita 25 65,8
4 Alguma 6 15,8
3 Nem muita nem pouca 4 10,6
2 Pouca 3 7,8

1 Nenhuma 0 0,0
Nio se aplica 0 0,0
Média 4,3

Totais 38 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Da anilise da informagdo indicada, no que respeita ao empenho dos

recursos humanos nas suas fung¢des, retiramos o seguinte:

1. 25 institui¢des consideram que existe “Muita” relevancia no empenho dos
recursos humanos nas suas fungdes (65,8% da amostra);

ii. 6 institui¢des indicam haver “Alguma” relevancia (15,8%);

iii. 4 instituigdes afirmam considerar existir “Nem muita nem pouca”
relevancia do empenho dos recursos humanos no desenvolvimento das
suas funcgdes;

iv. 3 institui¢des indicam haver “Pouca” relevancia (7,8%);

v. Observa-se que a média obtida no empenho dos recursos humanos nas

suas fungdes (4,3) ¢ bastante positiva.

Os resultados obtidos vao no sentido da opinido de Pedrosa (2007, p. 71),

’

segundo o qual, em “Educacgdo, inovag¢do e desenvolvimento”, “(...) a primeira

prioridade ¢ o bom uso dos recursos de que dispomos. (...) ¢ uma grande
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prioridade a aten¢do e o investimento que deve ser dado ao modo como nos
organizamos e, em particular, como organizamos o trabalho”.

A tabela seguinte refere o nivel de relevancia da valorizagao da formacao

profissional.

Tabela 30

Institui¢oes com Potencial Educativo: valorizag¢do da formagdo profissional

Nivel de releviancia da valorizac¢io da formacéao Frequéncia Frequéncia
profissional Absoluta Relativa (%)
5 Muita 16 42,2

4 Alguma 11 28,9

3 Nem muita nem pouca 7 18,5

2 Pouca 1 2,6

1 Nenhuma 3 7,8

Nio se aplica 0 0,0
Média 3.9

Totais 38 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Partindo da informacdo disponivel na tabela anterior, verifica-se o

seguinte:

i.  42,2% das instituigdes inquiridas valoriza muito a formagdo profissional;
1.  28,9% indica ter “Alguma” valorizagdo pela formacado profissional;
1i.  18,5% afirma valorizar “nem muito nem pouco” a formagao profissional;
iv.  7,8% menciona ndo ter qualquer valorizacdo pela formagao profissional;

v.  2,6% declara valorizar “pouco” a formacgao profissional.

E visivel uma opinido positiva da relevancia da formacgao profissional para
as institui¢des inquiridas, traduzida pela média de 3.9 nesta area. A maior parte
das IPE referem valorizar a formacdo profissional, o que pode justificar o facto

de os seus funcionérios possuirem formag¢do nas areas em que trabalham.
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Seguidamente, apresenta-se a tabela referente ao nivel de relevancia da
preocupag¢do com a responsabilidade social, por parte das Instituicdes com

Potencial Educativo.

Tabela 31

Institui¢oes com Potencial Educativo.: preocupagdo com a responsabilidade social

Nivel de relevancia da preocupacio com a Frequéncia Frequéncia
responsabilidade social Absoluta Relativa (%)
5  Muita 20 52,7

4  Alguma 11 28,9

3 Nem muita nem pouca 5 13,2

2 Pouca 0 0,0

1 Nenhuma 1 2,6

Nio se aplica 1 2,6
Média 4,2

Totais 38 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Conforme consta na informagdo inscrita na tabela anterior, no que
concerne a preocupacdo com a responsabilidade social, pela média de 4.2
podemos depreender que as institui¢des inquiridas tém uma opinido muito
positiva, no que se refere a esta questdo. Observamos que 52,7% das institui¢cdes

’

inquiridas assume ter “Muita” preocupacdo com a responsabilidade social,
28,9% declara ter “Alguma” preocupacdo, 13,2% assume ter “Nem muita nem
pouca” preocupacdo com a responsabilidade social, 2,6% refere ndo ter
“Nenhuma” preocupacdo, e 2,6% afirma ainda que esta questdo ndo se aplica ao

Seu caso em concreto.

Seguidamente, apresenta-se a tabela relativa ao nivel de relevancia da

valoriza¢do da formacdo informal, partilha e troca de conhecimentos.
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Tabela 32

Institui¢oes com Potencial Educativo: valoriza¢do da formagdo informal, partilha e troca de
conhecimentos

Nivel de relevincia da valorizacdo da formacéao Frequéncia Frequéncia
informal, partilha e troca de conhecimentos Absoluta Relativa (%)
5 Muita 23 60,6

4 Alguma 12 31,6

3 Nem muita nem pouca 3 7,9

2 Pouca 0 0,0

1 Nenhuma 0 0,0

Niao se aplica 0 0,0
Média 4,5

Totais 38 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

A valorizacdo da formagao informal, partilha e troca de conhecimentos foi

outra das dimensdes analisadas no nosso estudo. Verificamos, pela média obtida

(4.5), que esta area ¢ valorizada muito positivamente pelas IPE inquiridas no

concelho de Monforte. Constata-se que:

1.

1.

11i.

60,6% das institui¢des valoriza muito a formag¢ao informal, a partilha e a

troca de conhecimentos;

31,6% indica atribuir algum valor a este campo;

7,9% menciona dar “Nem muita nem pouca” valorizagao a esta area.

A tabela seguinte apresenta o nivel de relevancia da estabilidade do

contrato de trabalho/vinculo do pessoal.
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Tabela 33

Institui¢oes com Potencial Educativo: estabilidade do contrato de trabalho/vinculo do

pessoal
Nivel de relevancia da estabilidade do contrato de Frequéncia Frequéncia
trabalho/vinculo do pessoal Absoluta (N) Relativa (%)
5  Muita 14 36,9
4  Alguma 6 15,7
3 Nem muita nem pouca 4 10,5
2  Pouca 1 2,6
1 Nenhuma 0 0,0
Nio se aplica 13 34,3
Média 2,1
Totais 38 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

No que se refere a estabilidade do contrato de trabalho/vinculo do pessoal

nas institui¢des inquiridas, a média calculada foi de 2.1, revelando uma opinido

relativamente negativa. A informagdo constante na tabela anterior indica-nos o

seguinte:

1.
111.

1v.

36,9% das institui¢des indica existir “Muita” estabilidade do contrato de
trabalho/vinculo do pessoal;

15,7% afirma existir “Alguma” estabilidade neste campo;

10,5% menciona que esta estabilidade ndo ¢ “Nem muita nem pouca”;
2,6% diz existir pouca estabilidade nesta area;

34,3% indica que esta questdo ndo se aplica no seu caso especifico, dada

a natureza estatuaria e juridica das institui¢coes implicadas.

A tabela seguinte indica o nivel de relevancia da produtividade das

Instituicdes com Potencial Educativo.
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Tabela 34

Institui¢oes com Potencial Educativo: produtividade

Nivel de relevincia da produtividade da entidade Frequéncia Frequéncia
Absoluta Relativa (%)

5  Muita 22 57,8

4  Alguma 7 18,5

3 Nem muita nem pouca 7 18,5

2  Pouca 1 2,6

1 Nenhuma 1 2,6

Nio se aplica 0 0,0

Média 4,2

Totais 38 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

No que diz respeito a produtividade da entidade, apresentam-se, em

seguida, as opinides dos inquiridos relativamente a este assunto. Conforme se

pode observar nos dados inscritos na tabela anterior, a média obtida de 4.2 revela

um ponto de vista positivo por parte das instituicdes constituintes da nossa

amostra. Assim:

1.
11i.

1v.

57,8% afirma produzir muito;

18,5% refere reunir "Alguma” produtividade;
18,5% diz ndo ter “Nem muita nem pouca” produtividade;
2,6% indica ter “Pouca” produtividade;

2,6% diz nao ter “Nenhuma” produtividade.

Os assuntos relacionados com a produtividade das institui¢cdes, também

estdo correlacionados com as da qualificagdao dos individuos. O “[...] esforco de

qualificacdo poderd resultar de forma mais consolidada e mais imediata num

retorno na produtividade, na competitividade e, consequentemente, na producado

de riqueza [...]” (Nico & Nico, 2011, pp. 23-24). Com efeito, a qualificacdo das
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pessoas contribui para o impulso significativo das “[...] fileiras econdmicas
locais, incorporando conhecimento, tecnologia, criatividade e inovagdo e, dessa
forma, potenciar a producdo de riqueza nos territorios, que € uma condi¢do sine
qua non para a criagdo do emprego ¢ para a fixacao dos individuos e das familias”
(Nico & Nico, 2011, pp. 23-24).

Picoito (2007, p. 84), em “Educag¢do, inovag¢do e desenvolvimento”,
afirma que

(...) as qualificagdes e as competéncias sdo apenas uma parte da questao.

Sdo uma condig¢do necessaria, mas nao suficiente. A outra questdo ¢ a de

saber como ¢ que a partir das competéncias ¢ das qualificagdes as

transformamos em riqueza, porque o objectivo ¢ criar valor econdmico.

A tabela e o grafico seguintes indicam a média das diferentes relevancias

relativamente a cultura organizacional das Instituicdes com Potencial Educativo.

Tabela 35

Institui¢oes com Potencial Educativo: valoriza¢do das diferentes relevincias

Relevancias Média

Valorizag@o da formacao informal, partilha e troca de conhecimentos 4,5
Empenho dos recursos humanos nas suas fungdes 4,3
Preocupacdo com a responsabilidade social 4,2
Produtividade da entidade 4,2
Qualificagdo dos recursos humanos 4,0
Adequagdo das  qualificagdes académicas aos  cargos/fung¢des 3,9
desempenhadas

Valorizag@o da formacgéo profissional 3.9
Estabilidade do contrato de trabalho/vinculo do pessoal 2,1

Fonte: Inquérito por questionario (2020)
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Grafico 37

Institui¢oes com Potencial Educativo: valorizagdo das diferentes relevdncias
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Fonte: Inquérito por questionario (2020)

De acordo com a tabela e o grafico anteriores, no que respeita a média da
valorizagao das diferentes relevancias, relativamente a cultura organizacional das
Instituicdes com Potencial Educativo, verifica-se que:

i. A maior relevancia ¢ atribuida a valorizagdo da formagao informal,

partilha e troca de conhecimentos (4,5);

1i. A valorizagdo da formag¢ao informal, partilha e troca de conhecimentos,
por parte das IPE vai de encontro as relevincias das aprendizagens
institucionais mais valorizadas pelas mesmas entidades, que sdo a pessoal

e a social com a média de 4,9 (cf. pagina 354);
1ii.  Deste modo, podemos pressupor que as Instituicdes com Potencial

Educativo inquiridas, nesta investiga¢do, valorizam as aprendizagens

proporcionadas pela educagdo informal (cf. pag.87).

Em seguida, referimo-nos ao universo das Aprendizagens Institucionais.
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5.4. O universo das Aprendizagens Institucionais

De acordo com Nico (2011, p. 20), assume-se “[...] como Episodio de
Aprendizagem Institucional, toda a situacdo formativa disponivel nas
institui¢des, em que fosse possivel identificar uma sequencialidade e
intencionalidade tendo em vista promover a aquisi¢do de conhecimentos e/ou
competéncias, independentemente das circunstancias da sua ocorréncia”.

A tabela e o grafico seguintes referem-se ao universo das Aprendizagens

Institucionais nas Instituicdes com Potencial Educativo (2008-2018).

Tabela 36

Aprendizagens Institucionais: O universo das Aprendizagens Institucionais nas Institui¢ées

com Potencial Educativo (2008-2018)

Freguesias Frequéncia Absoluta (N) Frequéncia Relativa (%)
Monforte 533 64,3
Assumar 129 15,6
Santo Aleixo 71 8,6
Vaiamonte 63 7,6
Exterior ao concelho 33 3,9
Totais 829 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Grafico 22

Aprendizagens Institucionais: O universo
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Fonte: Inquérito por questionario (2020)
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Considerando todas as Aprendizagens Institucionais que foram
identificadas e objeto de estudo (829), no periodo 2008-2018, podemos verificar,
pela tabela e pelo grafico anteriores, que as mesmas se encontram distribuidas do

seguinte modo pelas freguesias do concelho de Monforte:

1. 64,3% das Aprendizagens institucionais (533) foi desenvolvida na
freguesia de Monforte;
ii.  15,6% das Aprendizagens Institucionais (129) realizou-se em Assumar;
iii.  8,6% das Aprendizagens Institucionais ocorreu na Freguesia de Santo
Aleixo (71);
iv.  7,6% das Aprendizagens Institucionais verificou-se em Vaiamonte (63);
v. 3,9% das Aprendizagens Institucionais foi dinamizada por uma entidade

exterior ao concelho de Monforte (33).

Considerando que foram identificadas 829 Aprendizagens Institucionais
(QAI II, cf. paginas 179 e 243) , em 38 Instituicdes com Potencial Educativo,
cada IPE promoveu, em média, 21 Aprendizagens Institucionais no periodo
considerado. Atendendo o periodo no estudo (2008-2018), podemos assumir que
cada IPE promoveu 2,1 Aprendizagens Institucionais por ano.

Atendendo que na freguesia de Monforte foram estudadas 25 Institui¢des
com Potencial Educativo e que estas desenvolveram 533 Aprendizagens
Institucionais, a freguesia de Monforte promoveu, em média 21,3 Aprendizagens
Institucionais, entre 2008 ¢ 2018, e uma média de 2,1 por ano.

Na freguesia de Assumar, foram analisadas e estudadas 6 IPE e estas
desenvolveram 129 Aprendizagens Institucionais, pelo que a média das AP
desenvolvidas no periodo 2008-2018, ¢ de 21,5 e de 2,1 por ano.

Na freguesia de Santo Aleixo, investigamos 4 IPE, que desenvolveram 71
Aprendizagens Institucionais, resultando uma média de 17,7 AP no periodo em

estudo e uma média de 1,7 por ano.
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Na freguesia de Vaiamonte, estuddmos 2 IPE, que realizaram 63
Aprendizagens Institucionais, verificando-se uma média de 31,5 AP no periodo
2008-2018 e uma média de 3,1 por ano.

Com a finalidade de compreender qual a freguesia que se revelou mais
dindmica no que respeita ao desenvolvimento de Aprendizagens Institucionais,

no periodo 2008-2018, apresentamos a seguinte tabela que resume estes dados.

Tabela 37

Aprendizagens Institucionais: média por freguesia, no periodo 2008-2018

Freguesias Aprendizagens Institucionais

Média no periodo 2008-2018 Média por ano
Vaiamonte 31,5 3,1
Assumar 21,5 2,1
Monforte 21,3 2,1
Santo Aleixo 17,7 1,7

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

De acordo com a informacao da tabela anterior, verificamos que:
1. A freguesia de Vaiamonte regista a maior média de Aprendizagens
Institucionais desenvolvidas no periodo 2008-2018;

ii.  Santo Aleixo ¢ a freguesia que regista a menor média de Aprendizagens
Institucionais concretizadas no periodo em estudo;

1. A freguesia de Vaiamonte foi a freguesia com menos institui¢des
inquiridas (2), pelo que podemos pressupor que se tratam de IPE muito
dindmicas, com iniciativas e empreendedoras. Trata-se do Centro Social
de Santo Antonio de Vaiamonte, uma Institui¢do Particular de
Solidariedade Social, que trabalha com a populagao idosa e da “Pironga”,
uma Associagdo Cultural, Recreativa e Desportiva;

iv.  Salienta-se que ¢ necessario ter em conta a frequéncia das Aprendizagens

Institucionais (cf. pag. 327), pois, destas 829 atividades, 26 ocorrem todos
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os meses, 20 realizam-se bimestralmente, 2 de modo trimestral, 2

semestralmente, 163 anualmente e 51 permanentemente (diariamente).

As atividades de Aprendizagem foram escolhidas em virtude de
constituirem oportunidades de aprendizagem realizadas em ambientes formais e
ndo formais, organizadas, com continuidade e um proposito, elaboradas na

educacdo e formacgao de todos aqueles que nelas participam e colaboram.

5.5. A Area das Aprendizagens Institucionais

Com a finalidade de categorizar e sistematizar todas as Aprendizagens
Institucionais identificadas no nosso estudo, utilizamos a Classificacao Nacional
das Areas de Educacdo e Formagio (CNAEF), conforme o instituido na Portaria
n.° 256/2005, de 16 de margo. Como refere Nico (2011), a CNAEF esta
organizada em trés categorias ordenadas hierarquicamente (grandes grupos, areas
de estudo e as areas de educacdo e formacdo) e ¢ deste modo que classificamos,
a seguir, as areas das Aprendizagens Institucionais estudadas. O primeiro método

de classificacdo (Grandes Grupos) estabeleceu a distribui¢ao que se segue:

Tabela 38

Aprendizagens Institucionais: a area (CNAEF/Grandes Grupos)

CNAEF - Grandes Grupos Frequéncia Absoluta Frequéncia
(N) Relativa (%)
Saude e Proteg¢do Social 250 30,2
Servigos 220 26,5
Ciéncias Sociais, Comércio e Direito 128 15,4
Artes e Humanidades 118 14,3
Educacgdo 52 6,3
Programas gerais 40 4,9
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CNAEF - Grandes Grupos Frequéncia Absoluta Frequéncia

(N) Relativa (%)
Engenharia, Industrias Transformadoras e 9 1,1
Construgao
Ciéncias, Matematica e Informatica 8 0,9
Agricultura 4 0,4
Totais 829 100,0

Fonte: Inquérito por questionario aplicado (2020)
Grafico 23

Aprendizagens Institucionais: a area (CNAEF/Grandes Grupos)
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Fonte: Inquérito por questionario aplicado (2020)

Constatamos que a area das aprendizagens institucionais realizadas pelas
institui¢des inquiridas pertence maioritariamente a 4rea da satde e protecdo
social. Salienta-se que, das 28 institui¢cdes inquiridas, apenas 5 sdo do ambito

social, ou seja, 13,2% da nossa amostra (cf. padg. 245). Como refere a carta
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educativa do concelho de Monforte “[...] desde 1960, que tanto no Alto Alentejo
como no Municipio de Monforte, se tem observado [...] que a populagdo do grupo
etario dos 65 e mais anos tem registado um aumento” (CMM, 2012, p. 30). Deste
modo, o envelhecimento da populacdo vai de encontro aos dados obtidos,
verificando-se a necessidade de desenvolver atividades de aprendizagem
destinadas a este grupo etario da populagao. “[...] o grupo etario dos 65 ¢ mais
anos tém crescido continuamente [...]. O prolongamento da esperan¢ca média de
vida, associados aos cuidados de saude e apoios sociais, tem contribuido para o
aumento do numero de idosos” (CMM, 2012, p. 31). Também o numero de
desempregados existentes no concelho de Monforte, assim como o numero de
beneficiarios de RMG e RSI, justificam o numero de Aprendizagens
Institucionais realizadas na area da proteg¢do social (cf. padginas 218, 219, 220,
223).

Em segundo lugar, verificamos que as atividades de aprendizagem
realizadas pelas institui¢des inquiridas pertencem a area dos servigos (26,5%).
Com efeito, “[...] o sector de servigos e comércio (sector tercidrio), a semelhanca
do que ocorre em todo o pais, tem denotado um crescimento expressivo. [...] Este
sector estd, essencialmente, ligado a prestacdo de servigos de natureza social e as
atividades de administragdo publica e a um sector comercial pouco diversificado”
(CMM, 2012, p. 44).

A area da educacdo representa 6,3%, estando relacionada com a natureza
das institui¢des inquiridas, como o Agrupamento de Escolas, o ATL e a
Universidade Sénior.

Os Programas gerais que incluem os Programas de base, a alfabetizagdo e
o desenvolvimento pessoal contabilizam somente 4,9%. Considerando que o IEFP
foi uma das institui¢des inquiridas neste estudo, consideramos ser um numero
baixo. De acordo com a Carta Educativa do concelho:

A maioria da populacdo do municipio de Monforte detém apenas o 1.°

Ciclo do ensino basico, porém, a situagdo ¢ ainda mais preocupante quando

se verifica que os analfabetos com 10 ou mais anos e a populacdo sem
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nenhum nivel de ensino representa 22% e 28% da populagdo residente,

respectivamente (CMM, 2012, p. 52).

Em ultimo lugar, surge a area da agricultura, com 0, 4%. Contudo, ¢
necessario ter em conta que apenas foi inquirida uma institui¢cdo desta natureza.
Em seguida, apresenta-se a classificacdo dos eventos de aprendizagem, de
acordo com as areas de estudo da CNAEF, demonstrada na tabela e no grafico

quc S€ seguem:

Tabela 39

Aprendizagens institucionais: as areas de estudo (CNAEF)

CNAEF - Areas de Estudo Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa
N) (%)

Servigos pessoais 178 21,4

Servi¢os Sociais 128 15,4

Saude 122 14,8

Artes 103 12,4

Informacgao e jornalismo 56 6,8

Ciéncias empresariais 53 6,4

Formacgdo de 52 6,3

professores/formadores e

Ciéncias da Educagédo

Servigos de Seguranga 40 4,8
Desenvolvimento Pessoal 21 2,5
Ciéncias Sociais e do 19 2,3
Comportamento

Programas de base 17 2,0
Humanidades 15 1,9
Informatica 8 0,9
Engenharia e técnicas afins 6 0,8
Agricultura, Silvicultura e 4 0,4
Pescas

Industrias Transformadoras 2 0,3
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CNAEF — Areas de Estudo Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa

(N) (%)
Alfabetizacao 2 0,3
Arquitetura e construcdo 1 0,1
Servigos de transporte 1 0,1
Prote¢do do ambiente 1 0,1
Totais 829 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)
Grafico 24

Aprendizagens institucionais: as areas de estudo (CNAEF)
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Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Verificamos que a area de estudo em que ocorreu mais Aprendizagens
Institucionais foi a de Servigos pessoais, com 21,4%. Os servigos pessoais

incluem a hotelaria e restauracdo, o turismo e lazer, o desporto, os servigos
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domésticos, os cuidados de beleza e os Servigos Pessoais, cujos programas nao
se encontram classificados noutra area de formacao.

A seguir, surge a area dos servigos sociais, com 15,4%. Esta darea
contempla os servigos de apoio a crianga e jovens, o trabalho social e orientagao
€ 0s servicos sociais cujos programas ndo estdo classificados noutra area de
formagao.

Seguidamente, temos a area da saude com 14,8%. Considerando as
institui¢des inquiridas neste estudo, importa salientar que esta area inclui as
ciéncias dentdrias, a terapia e reabilitacdo e a saude, cujos programas nio estao
classificados noutra area de formacao. Instituicdes como Centros de dia, lares de
idosos e o centro de saude foram importantes instituicdes inquiridas nesta
investigagao.

Verificamos que os Programas de base registam apenas 2,0%.
Consideramos que a alfabetizacdo e o desenvolvimento pessoal sdo areas
fundamentais nas quais importa investir neste concelho, atendendo a taxa de
analfabetismo verificada (cf. paginas 2, 156). A alfabetizacdo regista somente 0,3
%, quando nos referimos a um periodo de 10 anos e considerando que o IEFP foi
uma das institui¢des inquiridas no nosso estudo.

No que se refere a distribuicdo dos 829 episddios de aprendizagem
identificadas pelas areas de educagdo e formacdo da CNAEF, obteve-se a tabela

e o grafico que se seguem:

Tabela 40

Aprendizagens Institucionais: CNAEF/Areas de Educagdo e Formagdo

CNAEF — Areas de Educacio e Formacio Frequéncia Frequéncia
Absoluta (N) Relativa (%)
Saude 115 13,9
Turismo e Lazer 98 11,9
Trabalho Social e Orientagdo 84 10,2
Desporto 68 8,3
Artes do espetaculo 49 5,9
Ciéncias da Educacdo 48 5,8
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CNAEF — Areas de Educacio e Formacio Frequéncia Frequéncia
Absoluta (N) Relativa (%)

Bilioteconomia, arquivo e documentagdo 43 5,2
Artesanato 33 3,9
Enquadramento na organizacdo/empresa 32 3,9
Servi¢o de apoio a criangas e jovens 24 2,9
Prote¢do de Pessoas e Bens 23 2,8
Desenvolvimento Pessoal 21 2,6
Servicos Sociais 20 2,5
Seguranca e higiene no trabalho 17 2,1
Programas de base 17 2,1
Belas-artes 14 1,7
Informacao e jornalismo 13 1,6
Ciéncias sociais ¢ do comportamento 13 1,6
Comércio 11 1,3
Gestao e Administragdo 9 1,1
Religido e Teologia 9 1,1
Sociologia e outros estudos 6 0,7
Linguas e Literaturas Estrangeiras 6 0,7
Informatica na 6tica do utilizador 5 0,6
Cuidados de beleza 5 0,6
Produc¢do agricola e animal 4 0,4
Hotelaria ¢ Restauracio 4 0,4
Medicina 4 0,4
Design 4 0,4
Formacdo de professores e ciéncias da educacgdo 4 0,4
Servicos Domésticos 3 0,4
Audiovisuais e producdo dos media 3 0,4
Enfermagem 3 0,4
Informatica 3 0,4
Industrias alimentares 2 0,2
Eletrénica e Automagio 2 0,2
Alfabetizacdo 2 0,2
Tecnologia e processos quimicos 2 0,2
Contabilidade e Fiscalidade 1 0,1
Construcéo Civil e Engenharia Civil 1 0,1
Servicos de Transporte 1 0,1
Ciéncias Informaticas 1 0,1
Servicos de saude publica 1 0,1
Ciéncias empresariais 1 0,1
Totais 829 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)
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Grafico 25

Aprendizagens Institucionais: CNAEF/Areas de Educagdo e Formagdo
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Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Da andlise da informagdo inscrita na tabela e no grafico anteriores,

observa-se o seguinte:

i.  No periodo abordado pelo nosso estudo, predominaram as atividades de

aprendizagem relacionadas com a area da satde (115 referéncias,

287



1.

11i.

1v.

vi.

correspondendo a 13,8% do total). Consideramos que tal estard
relacionado com as atividades desenvolvidas pelo Centro de Saude nas
diversas instituicoes;

As aprendizagens ligadas a area do turismo e do lazer sdo as segunda mais
frequentes (98 referéncias, ou seja, 11,8% da totalidade). Esta area esta
incluida nos servigos, mais especificamente na area dos servigos pessoais;
Em terceiro lugar, encontramos as atividades relacionadas com a area do
trabalho social e orientagdo (84 referéncias, correspondendo a 10,1% do
total). As atividades desenvolvidas pelas IPSS, pelo CLDS e pelo CLASM
contemplam este dominio;

Em quarto lugar, encontramos as atividades de aprendizagem relacionadas
com a area do desporto (68 referéncias, ou seja, 8,2% da totalidade). A
natureza das institui¢des inquiridas, como o ATL, o Agrupamento de
Escolas e as Associacdes desportivas estd relacionada com o
desenvolvimento de atividades nesta area, assim como as atividades
desenvolvidas no ambito do envelhecimento ativo nos lares e centros de
dia;

As aprendizagens associadas as Ciéncias da Educa¢do surgem em sexto
lugar, com 48 referéncias (5,7% da totalidade). Consideramos que o
Agrupamento de Escolas, a Universidade Sénior e o ATL sdo responsaveis
pela realizacdo destas atividades de aprendizagem;

Verifica-se que uma area pouco referida ¢ a de Programas de Base, tendo
apenas 17 referéncias, o que corresponde a 2,0% do total das atividades
de aprendizagem. De acordo com a Portaria n.° 256/2005 de 16 de margo,
os Programas de Base sao aqueles que pretendem proporcionar um ensino
basico nas areas da leitura, escrita e aritmética e melhorar a compreensao
de contetidos elementares relacionados com a histdria, geografia, ciéncias
sociais e naturais, a arte e a musica (Classificagdo Nacional das Areas de

Educacdo e Formacao).
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5.6. As Atividades de Aprendizagem

Apresenta-

se,

seguida, a informagdo relativa ao numero de

Aprendizagens Institucionais, por Institui¢do com Potencial Educativo.

Tabela 41

Aprendizagens Institucionais: numero de Aprendizagens Institucionais, por Institui¢do com

Potencial Educativo

N.° de Atividades de

Frequéncia Absoluta

Frequéncia Relativa (%)

Aprendizagem (N)
1-3 7 18,4
4-6 11 28,9
7-9 4 10,5
+de 10 16 42,2
Total 38 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)
Grafico 26

Aprendizagens Institucionais: numero de Aprendizagens Institucionais, por Institui¢do com

Potencial Educativo
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Fonte: Inquérito por questionario (2020)
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Da leitura da informacao contida na tabela e no grafico anteriores, no que
respeita ao numero de Atividades de Aprendizagem das Instituicdes com

Potencial Educativo constituintes da amostra selecionada, verifica-se que:

i. 42,2% das instituigdes desenvolveu mais de 10 atividades durante o
periodo 2008 — 2018;
i1i.  Outras 11 institui¢des do concelho de Monforte (correspondendo a 28,9%
do total) desenvolveram entre 4 a 6 atividades de aprendizagem;
iii. 7 institui¢des (correspondendo a 18,4%) realizaram entre 1 a 3 atividades
de aprendizagem;
iv. 4 instituicdes da amostra contemplada (10,5%) desenvolveram entre 7 a 9

atividades.

5.7. Caracterizacdo das Aprendizagens Institucionais

5.7.1. Objetivos das Aprendizagens Institucionais

Um dos fatores mais importantes e que caracterizam a intencdo e a
existéncia das aprendizagens promovidas pelas instituicdes do concelho de
Monforte, no periodo contemplado, relacionou-se com os objetivos assumidos
para esses momentos de formacdo. Quando inquiridas sobre os objetivos
concretos das aprendizagens organizadas e disponibilizadas a populagdo

Monfortense, as instituicdes mencionaram o seguinte:

Tabela 42

Aprendizagens Institucionais: objetivos

O mais importante Muito importante Importante
Objetivos Frequéncia  Frequéncia Frequéncia  Frequéncia  Frequéncia  Frequéncia
Absoluta Relativa Absoluta Relativa Absoluta Relativa
() (%) ™) (%) ™) (%)
Carater 119 14,4 79 9,6 116 13,9
Ludico/Recrea
tivo
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Desenvolvime
nto Local

54

6,5

0,9

34

4,2

Aquisigao de
Bens

0,3

0,1

0,0

Formacao
Profissional

48

5,7

34

4,2

0,1

Modernizagio
da propria
instituigdo

0,0

0,3

0,4

Promocgdo da
Informacgao

137

16,5

126

15,2

113

13,7

Formacao
Escolar

111

13,4

83

10,2

1,1

Melhorar a
comunica¢io e
0s contactos

0,9

28

3,3

12

1,5

Maior
produtividade/
lucros

10

1,3

0,1

10

1,2

Promocao do
apoio social

136

16,4

138

16,6

43

5,2

Promocao da
Cultura

8,1

64

7,7

66

7,9

Formacao
Profissional e
Escolar

11

1,4

0,3

0,2

Criagdo de
Nnovos servigos
e/ou produtos

19

2,3

143

17,3

116

13,9

Preparagdo de
inicio de nova
atividade

0,1

0,1

0,0

Formacgéo do
Pessoal da
institui¢cdo

6,8

0,6

0,3

Melhorar o
servigo
prestado

17

2,1

104

12,6

300

36,2

Marketing e
Publicidade

0,0

0,0

0,0

Adaptacdo a
nova
legislacdo

0,0

0,1

0,0

Promover a
integracdo de
pessoas ou
grupos
especificos

32

3,8

0,8

0,2

Totais

829

100,0

829

100,0

829

100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)
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Do objetivo mais importante das atividades de aprendizagem, podemos

concluir que:

1.

ii.

11i.

1v.

as institui¢des consideram a promog¢ao da informacao (16,5%) e do apoio
social (16,4%) os mais relevantes;

segue-se a indole ludica e recreativa (14,4%) e, em seguida, a formagao
escolar (13,4%);

os objetivos muito importantes das atividades de Aprendizagem referem-
se a criacdo de novos servigos e/ou produtos (17,3%), a promocao do apoio
social (16,6%) e a promoc¢do da informacdo (15,2%);

A promogdo da informacdo estara relacionada com as Aprendizagens
Institucionais desenvolvidas pelo IEFP (direcionadas a populacao
desempregada), pelo Centro de Saude (junto da populacdo idosa e da
comunidade escolar) e pelo CLDS (beneficiarios do RMG e do RSI);

O apoio social estara associado as Aprendizagens Institucionais
desenvolvidas pelo CLAS, pela Universidade Sénior e pelos lares de

idosos e centros de dia.

A tabela seguinte refere-se a outros objetivos relevantes das

Aprendizagens Institucionais, indicados pelas Instituicdes com Potencial

Educativo. O nuimero de fontes, indicado na tabela, refere-se ao numero de

questionarios de aprendizagem II.

Tabela 43

Aprendizagens Institucionais: outros objetivos relevantes

Categoria “Outros objetivos relevantes”

Subcategorias Unidades de registo Fontes
n f

Promocio da satude e do envelhecimento ativo

Promover habitos de vida saudaveis 81 16,9 9

Prevenir a doenga 56 11,7 6
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Promover a socializagao 24 4,9 15
Promover a literacia 18 3,7 5
Promover o envelhecimento ativo 14 2,9 6
Promover a participacao 13 2,8 5
Promover a autonomia pessoal e social 9 1,8 4
Evitar o internamento das pessoas idosas nos 4 0,8 3
lares

Prestar cuidados de beleza 3 0,6 1
Contribuir para um desenvolvimento 3 0,6 3
harmonioso

Incentivar a realizagdo de atividade fisica 3 0,6 3
Prevenir acidentes domésticos 3 0,6 2
Melhorar a ocupagdo dos tempos livres 2 0,4 2
Possibilitar a deslocag¢do das pessoas 1 0,2 1
Total parcial 234 48,59 65
Promocio da cultura local

Suscitar o interesse pela vila 10 2,1 9
Apoiar as atividades de carater cultural 8 1,7 6
Recuperar e manter as tradigdes 6 1,3 5
Valorizar o turismo em espaco rural 2 0,4 2
Total parcial 26 5,5 22
Promociao da solidariedade

Promover a ajuda ao préoximo 34 7,1 7
Promover a inclusio 28 5,9 9
Apoiar as familias 9 1,9 5
Prevenir a violéncia 8 1,6 3
Promover os afetos na familia 5 1,1 3
Angariar verbas e géneros 3 0,6 3
Prevenir o abuso sexual 1 0,2 1
Total parcial 88 18,4 31
Promociao da empregabilidade

Capacitar as pessoas para o exercicio do seu 35 7,3 9
trabalho

Melhorar a qualidade dos servigos prestados 30 6,2 7
Contribuir para a possibilidade de conseguir um 25 5,2 4

emprego
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Melhorar a comunicag¢do e os contactos 17 3,5 6

Melhorar as capacidades de comunicagao 15 3,2 5
Incentivar criagdio de microempresas 3 0,6 2
(empreendedorismo)

Manter o bom funcionamento dos equipamentos 2 0,4 2
Contribuir para o sucesso escolar 2 0,4 1
Compreender a evolugdo das redes tecnoldgicas 2 0,4 2
Incentivar a frequéncia escolar 1 0,2 1
Avaliar o impacto da formagéo na institui¢do 1 0,2 1
Total parcial 133 27,6 40
Total 481 100,0 158

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

No que respeita a outros objetivos relevantes das Aprendizagens

Institucionais, de acordo com a tabela anterior, podemos verificar que:

1.

111.

1v.

vi.

Vil.

Promover habitos de vida sauddveis € o objetivo relevante, com
mais frequéncias (81);

Capacitar as pessoas para o exercicio do seu trabalho apresenta 35
frequéncias;

Promover a ajuda ao proximo regista 34 frequéncias;

Suscitar o interesse pela vila apresenta 10 frequéncias;

A promocdo de héabitos de vida saudaveis estd associada a
instituicoes como a Universidade Sénior, o Centro de Saude, o
Agrupamento de Escolas e as Associa¢des Desportivas;

O capacitar as pessoas para o exercicio do seu trabalho relaciona-
se com as empresas, o Centro Local de Desenvolvimento Social e o
IEFP;

Promover a ajuda ao préximo serda relativo as IPSS, ao

Agrupamento de Escolas, ao CLDS, ao CLAS e ao ATL;
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viii.  Por fim, suscitar o interesse pela vila relacionar-se-4 com as
Associagdes Culturais e Desportivas, as empresas ¢ o Espago

Museologico.

A tabela que se segue apresenta os totais parciais da categoria “Outros

objetivos relevantes das Aprendizagens Institucionais”.

Tabela 44

Aprendizagens Institucionais: outros objetivos relevantes - totais parciais

Subcategorias Frequéncia

Absoluta (N) Relativa (%)
Promocgdo da saude e do 234 48,5
envelhecimento ativo
Promocdo da 133 27,6
empregabilidade
Promocgdo da solidariedade 88 18,4
Promocdo da cultura local 26 5,5
Totais 481 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Conforme a tabela anterior:

i. A promocdo da saude e do envelhecimento ativo é o mais referido pelas
instituigdes (48,5%);
1.  Segue-se a promocado da empregabilidade com 27,6%:;
1ii. A promocao da solidariedade contabiliza 18,4%:;

iv.  Por ultimo, surge a promoc¢ao da cultura local com 5,5%;
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v.  Consideramos que estes factos estdo relacionados com a natureza juridica

das IPE, assim como com a sua area econdmica (cf. paginas 242, 249).

5.7.2. Responsabilidade da existéncia das Aprendizagens Institucionais

Seguidamente, apresentamos a tabela referente a responsabilidade da

existéncia das Aprendizagens Institucionais.

Tabela 45

Aprendizagens Institucionais: responsabilidade da existéncia

Responsabilidade da existéncia da Frequéncia Frequéncia Relativa
Aprendizagem Absoluta (%)
Propria Entidade 429 51,8
Interinstitucional (Parceria) 378 45,6
Entidade Exterior 22 2,6
Outra responsabilidade 0 0,0
Total 829 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

De acordo com os dados contidos na tabela anterior, relativamente a
responsabilidade pela existéncia da aprendizagem na dimensdo institucional,
constatamos que:

i. foram as proprias instituigdes as principais responsaveis pela existéncia

das aprendizagens que elas proprias promoveram (51,8%);

1. verificou-se, conjuntamente, uma elevada parceria interinstitucional

(45,6%). Tal facto podera estar relacionado com a qualificacdo dos

recursos humanos das IPE;

iii. o recurso a uma entidade exterior ¢ apenas de 2,6%.

296



A tabela que se segue refere-se a responsabilidade pela concegdo das

Aprendizagens Institucionais, ou seja, pela sua idealizagao e preparacao.

Tabela 46

Aprendizagens Institucionais: responsabilidade pela conceg¢do

Responsabilidade pela concecido da Frequéncia Frequéncia Relativa
Atividade de Aprendizagem Absoluta (%)
N)
Prépria Entidade 393 47,4
Interinstitucional (Parceria) 367 44,3
Entidade Exterior 69 8,3
Outra responsabilidade 0 0,0
Total 829 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

No que se refere a responsabilidade pela concecdo das atividades de

aprendizagem, observamos que:

1. sdo as proprias instituigdes que tém a seu encargo a preparagdo destas
(47,4%);
1. existe similarmente uma parceria entre as diferentes institui¢des (44,2%);
1ii.  somente em 8,3% das atividades verificamos a existéncia de entidades
exteriores no comprometimento pela sua configuracdo. Tal ¢ revelador da
capacidade de iniciativa, de qualificacdo dos seus recursos humanos e do
empenho profissional dos trabalhadores das IPE;
iv.  consideramos ainda relevante a parceria que as instituigdes estabelecem
entre si na realizagdo das atividades de aprendizagem, demonstrando

harmonia e um encontro de ideias com objetivos comuns.
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A tabela seguinte indica quem ¢ responsdvel pela concretizacdo das

Aprendizagens Institucionais.

Tabela 47

Aprendizagens Institucionais: responsabilidade pela concretizagdo

Responsabilidade pela concretizacio Frequéncia Frequéncia Relativa
da Atividade de Aprendizagem Absoluta (%)

Interinstitucional (Parceria) 441 52,1

Prépria Entidade 385 45,4

Entidade Exterior 20 2,4

Outra responsabilidade | 0,1

Total 847 100,0

1.

111.

1v.

Vi.

Vii.

Fonte: Inquérito por questionario aplicado (2020)

Da leitura da tabela anterior, pode inferir-se o seguinte:

A parceria entre as instituicdes ¢ quem tem a maior responsabilidade na
concretizacdo das atividades de aprendizagem (52,1%);

seguem-se as proprias entidades (45,4%);

depois as entidades exteriores (2,4%);

e 0,1% outra responsabilidade;

Entidades como o Centro de Saude, por exemplo, procuram colaborar com
as IPSS, o Agrupamento de Escolas e a Universidade Sénior;

As associagdes culturais, recreativas e desportivas também colaboram com
as IPSS e o proprio municipio;

O facto de as proprias institui¢gdes serem responsaveis pela concretizagdo
das atividades de aprendizagem revela a adequag¢do da qualificagdo dos

seus recursos humanos, como indicado pelas IPE inquiridas;
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viii.

Uma vez mais, parece ser evidente que a formagao dos profissionais das
IPE ¢ apropriada a realizagao de atividades de aprendizagem, sem recurso

ao exterior ou recorrendo apenas ocasionalmente.

De seguida, apresentamos a tabela que indica os formadores envolvidos

nas Aprendizagens Institucionais.

Tabela 48

Aprendizagens Institucionais: formadores envolvidos

Formadores Frequéncia Frequéncia
Absoluta (N) Relativa (%)

Da instituicao 1074 68,3

Nio existéncia de Formadores 242 15,4

De outra instituicdo da Freguesia 134 8,5

Exterior ao Concelho 81 5,1

De outra Freguesia do Concelho 43 2,7

Totais 1574 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

No que respeita a origem dos formadores envolvidos nas atividades de

aprendizagem, verificamos que:

1.

1ii.

1v.

a maioria dos formadores pertence as proprias instituigdes (68,3%);
15,4% das Aprendizagens Institucionais ndo recorre a qualquer formador
especifico;

8,5% das Aprendizagens Institucionais recorre a formadores de outra
instituicdo da freguesia;

2,7% das Aprendizagens Institucionais recorre a formadores de outra
freguesia do concelho;

5,1% das Aprendizagens Institucionais recorre a formadores oriundos de

instituigdes exteriores ao concelho de Monforte.
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O facto de o maior numero de formadores implicados nas atividades de
aprendizagem pertencer aos recursos humanos das proprias institui¢cdes revela
uma capacidade endogena de qualificacdo. Apenas uma reduzida percentagem
das atividades envolve formadores exteriores as institui¢cdoes do concelho. A
existéncia de uma alta taxa de parcerias (cf. paginas 334, 336 ) também podera
justificar esta capacidade endogena de conceber e concretizar Aprendizagens

Institucionais.

5.8. Os intervenientes nas Aprendizagens Institucionais

A informagdo que se segue respeita aos intervenientes nas Aprendizagens
Institucionais.
Continuamente, apresenta-se a tabela que refere a tipologia dos

destinatarios das Aprendizagens Institucionais.

Tabela 49

Aprendizagens Institucionais: tipologia dos destinatarios

Tipologia dos Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa (%)
destinatarios (N)

Outro tipo 547 63,8
Comunidade Envolvente 183 21,4

Setor Profissional 73 8,5
Desempregados 35 4,0

Familias 19 2,3

Totais 857 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

No que se refere a tipologia dos destinatarios das atividades de

aprendizagem, verifica-se que:
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i. 63,8% das Aprendizagens Institucionais destina-se a outro tipo de
destinatarios (grupos especificos);
1.  21,4%  das Aprendizagens Institucionais destina-se a comunidade
envolvente;
iii.  8,5% das Aprendizagens Institucionais destina-se a um determinado setor
profissional;

iv. 4% das Aprendizagens Institucionais dirige-se as pessoas desempregadas.

Considerando os dados obtidos, podemos inferir que a maioria das
Aprendizagens Institucionais foi concebida, intencionalmente, tendo em conta
publicos especificos, como os utentes dos lares e centros de dia, beneficiarios do
RMG ¢ do RSI, alunos da Universidade Sénior, comunidade escolar do
Agrupamento de Escolas, utentes do Centro de Recuperacdo de Menores de
Assumar e criangas inscritas no ATL de Monforte.

As atividades dirigidas a comunidade envolvente, serdo aquelas
Aprendizagens Institucionais dinamizadas pelas Associacdes culturais,
recreativas e desportivas e pelo CLDS.

As Aprendizagens Institucionais que se destinam a um determinado setor
profissional, serdo aquelas concebidas pelas empresas, geralmente dinamizadas
pelo IEFP ou outras entidades de formacao certificadas.

As Aprendizagens Institucionais que se destinam aos individuos
desempregados serdo, certamente, aquelas desenvolvidas pelo CLDS e pelo IEFP.

Seguidamente, apresentamos a tabela que indica os setores profissionais
a que se destinam as Aprendizagens Institucionais desenvolvidas pelas

Instituicdes com Potencial Educativo.

Tabela 50

Categoria “Setor profissional”

Categoria “Setor profissional”

Subcategorias Unidades de registo Fontes
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n f
Ajudantes de Lar e Centro de Dia 10 52,7 4
Docentes 3 15,8 2
Assistentes Técnicos e Operacionais 2 10,6 2
Setor empresarial 2 10,5 1
Hotelaria 1 5,2 1
Chefias intermédias 1 5,2 1
Total 19 100,0 11

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

De acordo com a tabela anterior, verificamos que:

i. O setor profissional beneficiario das aprendizagens institucionais mais

referido ¢ a area dos Ajudantes de Lar e Centro de Dia, evidenciando aqui

uma preocupacao com a formag¢do dos profissionais no ambito do setor

social;

ii. O setor profissional dos Docentes ¢ referido 3 vezes;

iii. A Hotelaria e as Chefias Intermédias sdo referidas apenas 1 vez.

A tabela seguinte refere-se a outra tipologia dos destinatarios das

Aprendizagens Institucionais.

Tabela 51

Aprendizagens Institucionais: outra tipologia dos destinatarios

Categoria “Outra tipologia dos destinatdrios”

Subcategorias Unidades de registo Fontes
n /
Pais e alunos 72 64,8 6
Utentes das instituicoes 29 26,1 9
Criancas inscritas no ATL 5 4,5 1
Estagiarios 2 1,8 2
Associacoes 2 1,8 1
IPSS 1 0,9 1
Total 111 100,0 20

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

De acordo com a tabela anterior, no que respeita a outra tipologia dos

destinatéarios das aprendizagens institucionais, verifica-se que:

1. Os destinatarios mais referidos sdo os pais e os alunos (64,8%);

1. Os proprios utentes das instituicdes sao referidos 29 vezes (26,1%);
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1ii.

1v.

As IPSS sdo referidas apenas 1 vez (0,9%);

No que respeita aos pais ¢ alunos, estes destinatarios referem-se aos alunos
do Agrupamento de Escolas, da Universidade Sénior, os que abandonaram
o sistema educativo formal, os que terminaram a escolaridade obrigatoria

e, ainda, os pais e encarregados de educac¢do dos alunos.

A tabela que se segue diz respeito aos grupos especificos, beneficiarios das

Aprendizagens Institucionais.

Tabela 52

Categoria “Grupos especificos”

Categoria “Grupos especificos”

Subcategorias Unidades de registo Fontes
n f

Comunidade cigana do concelho de 7 38,9 2

Monforte

Beneficiarios do RSI 4 22.3 3

Alunos das turmas PCA e PIEF 3 16,6 2

Criancas e jovens com deficiéncia mental 2 11,1 1

institucionalizados

Utentes diabéticos do Centro de Saude de 1 5,6 1

Monforte

Pessoas em situacdo de isolamento e/ou 1 5,5 1

exclusdo social

Total

18 100,0 10

il.

11i.

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

De acordo com a tabela anterior, podemos observar que:

O grupo especifico com mais referéncias ¢ a comunidade cigana do
concelho de Monforte;

Seguem-se os beneficidrios do RSI;

Destacam-se também os alunos das turmas PCA e PIEF do Agrupamento

de Escolas.
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A tabela seguinte refere-se a dimensdo etaria dos destinatarios das

Aprendizagens Institucionais.

Tabela 53

Aprendizagens Institucionais: a dimensdo etdria dos destinatarios

Grupos etarios Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa
(N) (%)
Criangas 373 26,4
Jovens 351 24,8
Adultos em idade ativa 357 25,3
Idosos 333 23,5
Totais 1414 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Verifica-se, através da informag¢do contida na tabela anterior, que a
dimensdo etdria dos destinatarios das atividades de aprendizagem se distribui
quase de modo homogéneo pelas criangas (26,4%), adultos em idade ativa
(25,3%), jovens (24,8%) e pelos idosos (23,5%). Tal significa que existe uma
preocupac¢do por parte das Instituicdes com Potencial Educativo com a realizacdo
de atividades de aprendizagem destinadas a todas as faixas etarias. Tal também
estara relacionado com a natureza das institui¢des inquiridas: Agrupamento de
Escolas e o Atelier de Tempos Livres, as Associagdes culturais, desportivas e
recreativas, a Universidade Sénior, os Lares e Centros de Dia. E evidente a
preocupacao das institui¢gdes em promoverem atividades destinadas aos diversos
grupos etarios, estabelecendo até parcerias para que os destinatarios das mesmas
se envolvam simultaneamente.

Seguidamente, indicamos a dimensdo do género dos destinatdrios das

Aprendizagens Institucionais.
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Tabela 54

Aprendizagens Institucionais: a dimensdo do sexo dos destinatdrios

Sexo Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa
(N) (%)

Ambos 807 97,4
Masculino 12 1,4
Feminino 10 1,2

Outro 0 0,0

Totais 829 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Grifico 27
Aprendizagens Institucionais: a dimensdo do sexo dos destinatdrios

M Frequéncia Relativa (%)

120.0

97.4

100.0

80.0

60.0

40.0

20.0
14 1.2

0.0

Masculino Feminino Ambos

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

As Aprendizagens Institucionais identificadas e caracterizadas no
concelho de Monforte, no periodo 2008-2018, destinavam-se, na sua quase
generalidade (97,4%) a individuos de ambos os sexos.

A seguir apresentamos a tabela referente ao numero de beneficidrios das

Aprendizagens Institucionais.
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Tabela 55

Aprendizagens Institucionais: numero de beneficidrios

Numero de beneficiarios Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa (%)
1-3 41 4,9
4-10 41 4,9
11-20 92 11,1
21 -30 104 12,6
Mais de 30 551 66,5
Totais 829 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)
Como se pode observar na tabela anterior:

i. A maioria das Aprendizagens Institucionais foi destinada a grupos com
mais de 30 pessoas (66,5%);
1. 12,6% das Aprendizagens Institucionais foi dirigida a grupos com 21 a 30
beneficiarios, portanto, grupos mais restritos;
1ii.  Os grupos com mais de 30 pessoas estardo relacionados com a populagao
em geral e ainda com Instituigdes com Potencial Educativo como o
Agrupamento de Escolas, lares e centros de dia, o ATL e a Universidade

Sénior, considerando o nimero de utentes que possuem (cf. pagina 247).

A tabela seguinte refere-se a natureza da participa¢do dos beneficiarios

nas Aprendizagens Institucionais.

Tabela 56

Aprendizagens Institucionais: a natureza da participa¢do dos beneficiarios

Natureza da participacao Frequéncia Absoluta (N) Frequéncia Relativa (%)
Obrigatoriedade 307 37,1
Nao obrigatoriedade 522 62,9
Totais 829 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)
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A maioria das aprendizagens institucionais analisada no presente
inquérito (62,9%) ndo pressupunha obrigatoriedade na sua participacdo, por parte
dos intervenientes, o que pode deixar depreender que estamos perante contextos
nao formais de educagao/ formagao.

Ja a natureza obrigatéria das atividades de aprendizagem pressupde a
existéncia de contextos formais de educacdo e formagao, como o Agrupamento
de Escolas ou o IEFP.

No que respeita aos motivos pelos quais as Aprendizagens Institucionais
exigiram a obrigatoriedade da participacdo dos beneficiarios, as institui¢des

indicaram o seguinte:

Tabela 57

Aprendizagens Institucionais: “O porqué da obrigatoriedade da participag¢do”

Categoria “O porqué da obrigatoriedade da participacdo”

Subcategorias Unidades de registo Fontes
N f

Beneficiarios de subsidio de desemprego 59 39,1 4

Atividade desenvolvida no periodo escolar 44 29,2 4

Formacgdo obrigatdéria no contexto 24 15,8 7

profissional

Beneficiarios do RSI 23 15,3 3

Conclusdo de curso 1 0,6 1
Total 151 100,0 19

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

De acordo com a tabela anterior, podemos verificar que:

i.  39,1% das Aprendizagens Institucionais foi destinado a pessoas
beneficiarias de subsidio de desemprego;
1. 29,2 % das Aprendizagens Institucionais foi realizado em horario e

contexto escolar;
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1ii.

iv.

15,8% das Aprendizagens Institucionais foi realizado em contexto
profissional;

15,3 % das Aprendizagens Institucionais destinou-se a beneficiarios do
Rendimento Social de Inserc¢ao;

Por um lado, a obrigatoriedade da frequéncia das Aprendizagens
Institucionais relaciona-se com o facto de se beneficiar de subsidio de
desemprego ou RSI, por outro lado, com o contexto escolar e profissional

onde as Aprendizagens Institucionais se desenvolvem.

A tabela que se segue refere-se aos motivos pelos quais as Aprendizagens

Institucionais ndo requeriam obrigatoriedade na participa¢do das mesmas.

Tabela

58

Aprendizagens Institucionais: “O porqué da ndo obrigatoriedade da participagdo dos

beneficiarios da atividade de aprendizagem’

s

Categoria “O porqué da ndo obrigatoriedade”

Subcategorias Unidades de registo Fontes
N F

Aos interessados na area 96 74,4 15

Destinada a populagdo em geral 27 20,9 13

Atividade extracurricular 4 3,2 3

Com autorizagdo/consentimento dos 2 1,5 1

encarregados de educagdo

Total

129 100,0 32

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Conforme a tabela anterior, podemos verificar que:

o principal motivo da ndo obrigatoriedade de frequéncia das aprendizagens
institucionais foi devido ao facto de se destinarem, de um modo geral, aos

interessados na area em questao;
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ii.  destaca-se o facto de as aprendizagens institucionais se destinarem a
populacdo em geral;

iii. a ndo obrigatoriedade na frequéncia das aprendizagens institucionais
pressupde que estamos diante de aprendizagens no ambito da educagao

nao formal.

5.9. Os locais de realizacdo das Atividades de Aprendizagem

Quando inquiridas sobre o local onde promoveram as aprendizagens que
disponibilizaram a populagdo do concelho de Monforte, as instituicdes referiram

0 que se encontra inscrito na tabela que se segue:

Tabela 59

Aprendizagens Institucionais: local de realiza¢do

Local Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa
N) (%)
Na instituigdo 390 40,1
Outro local da freguesia 380 39,1
Outra freguesia do concelho 107 11,1
Exterior ao concelho 95 9,7
Totais 972 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

No que se refere ao local de realizagdo das atividades de aprendizagem, de
acordo com a informacdo constante na tabela anterior, verifica-se que:
i.  79,2% das Aprendizagens Institucionais ocorre na propria freguesia, sendo
que 40,1% decorre na propria institui¢ao;
1. 11,1 % realiza-se noutra freguesia do concelho;

iii.  apenas 9,7% realiza-se em locais exteriores ao concelho;
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iv.  observa-se, deste modo, que a maioria das atividades foram desenvolvidas
dentro do concelho de Monforte, deixando pressupor que foram destinadas
a populacao do concelho, procurando contribuir para o desenvolvimento
pessoal dos beneficiarios, mas também para o proprio desenvolvimento
local. As proprias instituigdes revelam possuir capacidade fisica e espagos

adequados a realizacdo das atividades de aprendizagem.

A tabela seguinte apresenta outros locais da freguesia onde se realizaram

Aprendizagens Institucionais.

Tabela 60

Aprendizagens Institucionais: “Outro local da freguesia onde se realizaram as atividades de

aprendizagem”

Categoria “QOutro local da freguesia”
Subcategorias Unidades de registo Fontes
N f

Instituicoes de cariz social

Universidade Sénior 42 26,8 1
Loja social 3 1,9 1
Centro Local de Desenvolvimento Social 3 1,9 1
Santa Casa da Misericordia 2 1,3 2
Seguranca Social 1 0,6 1
Centro de Recuperacdo de Menores de 1 0,6 1
Assumar

Total parcial 52 33,1 7
Instituicoes de cariz educativo

Agrupamento de Escolas 41 26,2 3
Biblioteca 6 3.9 2
ATL 4 2,5 1
CEFUS 2 1,3 1
Total parcial 53 33,9 7
Espacos desportivos

Pavilhdo desportivo 13 8,3 5
Futebol Clube 1 0,6 1
Sala Polivalente 1 0,6 1
Total parcial 15 9,5 7
Espacos privados

Habitacoes 4 2,6 3
Comércio 2 1,3 2
GIP 2 1,3 1
Empresas 1 0,6 1
Total parcial 9 5,8 7

Espacos ao ar livre
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Ruas e espaco envolvente 14 8,9 8
Praca 8 5,1 8
Mercado 2 1,3 2
Ponte romana 1 0,6 1
Antas 1 0,6 1
Castelo 1 0,6 1
Piscina 1 0,6 1
Total parcial 28 17,7 22
Total 157 100,0 25

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Conforme a tabela anterior, verificamos que:

i. 26,8% das Aprendizagens Institucionais foi realizado na Universidade
Sénior;

1. 26,2% das Aprendizagens Institucionais desenvolveu-se no Agrupamento
de Escolas de Monforte;

iii. A maioria das Aprendizagens Institucionais realizou-se em espacos
educativos formais (53%). Neste contexto, podemos pressupor que se
tratam de Aprendizagens Institucionais destinadas aos alunos de ambas as
IPE e direcionadas, ainda, ao pessoal docente e ndo docente do

Agrupamento de Escolas.

Seguidamente, apresentamos a tabela com os totais parciais dos locais

onde se realizaram as atividades de aprendizagem.

Tabela 61

Aprendizagens Institucionais: “Outro local da freguesia onde se realizaram as atividades de

1l

aprendizagem — Totais parciais’

Categoria “Outro local da freguesia” Frequéncias
Subcategorias Absoluta (N) Relativa (%)
Institui¢des de cariz educativo 53 33,9
Instituigdes de cariz social 52 33,1
Espacos ao ar livre 28 17,7
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Espagos desportivos 15 9,5

Espagos privados 9 5,8

Totais Parciais 157 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

No que respeita a outros locais da freguesia onde se realizaram as

atividades de aprendizagem, de acordo com a informagdo inscrita na tabela

anterior:

ii.

1ii.

iv.

33,9% das Aprendizagens Institucionais realizou-se em institui¢des de
cariz educativo;

33,1% das Aprendizagens Institucionais ocorreu em institui¢des de cariz
social ;

17,7% das Aprendizagens Institucionais foi realizado em espagos ao ar
livre;

Considerando os dados obtidos, podemos inferir que a maioria das
Aprendizagens Institucionais ocorreu no Agrupamento de Escolas e na
Universidade Sénior e ainda, em institui¢des sociais, como o CLAS, os
lares e os centros de dia e as IPSS.

Os resultados verificados confirmam o que ¢ referido por Gémez et al.
(2007, p. 324):

O quotidiano, nas suas multiplas dimensdes (espaciais, temporais,
experimentais, relacionais, etc.), define o contexto em que se devem
enquadrar as iniciativas pedagdgicas a favor de uma aprendizagem
sustentavel, apelando a necessidades, exigéncias, circunstancias,
problematicas, etc., no qual se considera a vida das pessoas como um meio

privilegiado para a acdo educativa e para a mudanga (...).

No que diz respeito a outras freguesias do concelho de Monforte, onde as

atividades de aprendizagem institucionais foram realizadas, 20 instituigdes

inquiridas indicaram outra freguesia do concelho, como podemos verificar na

tabela que se segue.
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Tabela 62

Aprendizagens Institucionais: Categoria “Outra freguesia do concelho’

5

Categoria “Outra freguesia do concelho”

Subcategorias Unidades de registo Fontes
N f

Assumar 12 32,4 5

Vaiamonte 12 32,4 7

Santo Aleixo 10 27,1 5

Monforte 3 8,1 3

Total 37 100,0 20

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Conforme podemos observar na tabela anterior, as outras freguesias do

concelho, indicadas pelas instituigdes inquiridas,

aprendizagens institucionais, foram:

onde foram realizadas

1.  Assumar e Vaiamonte foram as mais referidas pelas institui¢cdes inquiridas

(32,4%);

ii.  Santo Aleixo surge em segundo lugar, com 10 referéncias (27,1%);

1ii.  Monforte ¢ a freguesia menos mencionada (8,1%).

No que respeita ao local de realizagdo das atividades de aprendizagem, 8

institui¢cdes indicaram que as mesmas foram realizadas em locais exteriores ao

concelho de Monforte. Na tabela que se segue, podemos verificar os concelhos

em que essas atividades ocorreram.

Tabela 63

Aprendizagens Institucionais: realizadas no exterior do concelho das instituigées

Categoria “Exterior ao concelho”
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Subcategorias Unidades de registo Fontes

N f
Marvio 3 21,4 3
Lisboa 2 14,2 2
Campo Maior 2 14,2 2
Castelo Branco 1 7,1 1
Abrantes 1 7,1 1
Portalegre 1 7,1 1
Nazaré 1 7,1 1
Estremoz 1 7,1 1
Badajoz 1 7,1 1
Elvas 1 7,1 1
Total 14 100,0 14

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

De acordo com a tabela anterior, as atividades de aprendizagem realizadas
em locais exteriores ao concelho de Monforte foram desenvolvidas:

i.  Maioritariamente no concelho de Marvao. Conforme a informagdo
recolhida no QAI II, o Centro Social de Santo Antoénio de Vaiamonte
realizou um passeio a cidade da Amnaia ¢ a Portagem. Também promoveu
a visita ao Museu Arqueolodgico, em Sao Salvador da Aramenha. A mesma
instituicdo participou, ainda, nos Jogos Olimpicos Seniores, em Castelo
de Vide, em parceria com a Fundagdo Nossa Senhora da Esperanca.

1.  14,2% das aprendizagens institucionais ocorreu em Lisboa e Campo
Maior;
iii.  Asrestantes dividem-se de igual modo pelos concelhos de Castelo Branco,
Abrantes, Portalegre, Nazar¢, Estremoz, Badajoz e Elvas.
Relativamente ao periodo de tempo em que as atividades de aprendizagem
institucionais ocorreram, podemos observar na tabela e no grafico seguintes, a

distribuicdo dessa concretizacdo pelo periodo estudado na nossa investigagao.

Tabela 64

Aprendizagens Institucionais: Periodo de ocorréncia

Periodo de ocorréncia Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa
N) (%)
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2008 219 6,4
2009 221 6,5
2010 241 7,2
2011 240 7,2
2012 299 8,8
2013 284 8,4
2014 355 10,5
2015 412 12,3
2016 336 9,9
2017 368 10,9
2018 402 11,9
Totais 3377 100,0
Fonte: Inquérito por questionario (2020)
Grafico 28

Aprendizagens Institucionais: periodo de ocorréncia

e Frequéncia Relativa (%)

14.0

12.3

11.9
12.0

10.0

8.0

6.0
4.0
2.0

0.0
2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Da andlise do contetido da tabela e do grafico acima apresentados, verifica-

se que:
i.  12,3% das Aprendizagens Institucionais ocorreu em 2015;
1. 11,9% das Aprendizagens Institucionais verificou-se em 2018;
iii.  De 2008 para 2018, deu-se um aumento exponencial de ocorréncia de
Aprendizagens Institucionais, de 6,4% para 11,9%, quase duplicando;
iv.  Verificamos que o numero total das Aprendizagens Institucionais (3377)

¢ superior ao numero de Aprendizagens Institucionais percebidas no nosso
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estudo (829). Tal deve-se ao facto de existirem Episodios de
Aprendizagens Institucionais que se sucederam durante varios anos, no

periodo 2008-2018.

A seguir, apresenta-se a tabela relativa a duracdo das Aprendizagens

Institucionais.

Tabela 65

Aprendizagens Institucionais: durag¢do

Duracio da Atividade de Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa (%)
Aprendizagem
1 Dia 469 56,6
2 — 7 Dias 133 16,0
8 — 14 Dias 16 1,9
Mais de 14 dias 211 25,5
Totais 829 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Relativamente a duracdo das atividades de aprendizagem, da analise do
contetido da tabela anterior observa-se que:
i.  mais de metade das atividades duraram apenas um dia (56,6%);
ii.  seguem-se as que duraram mais de 14 dias (25,5%);
iii.  logo depois encontramos as que se desenvolveram durante uma semana
(16%);

iv.  por ultimo, as que tiveram a dura¢do de 8 a 14 dias (1,9%).

Consideramos que as atividades que tém a duragao de 1 dia serdo

atividades pontuais, realizadas anualmente, como a comemoragdo de
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determinadas datas festivas. O Centro Social de Santo Anténio de Vaiamonte, a
titulo de exemplo, realizou uma aprendizagem, designada por “Passagem dos
peregrinos — Debulhar da fava”, tratando-se de uma atividade pontual, tal como
a confe¢do de pao e de broas de manteiga.

As aprendizagens institucionais que ocorrem diariamente, deverdo fazer
parte do quotidiano das instituigdes. Aprendizagens como o tratamento de roupas,
os cuidados de higiene e de conforto pessoal, realizadas pelo Centro Social e
Paroquial de Santo Aleixo, foram realizadas diariamente, fazendo parte do dia a
dia da institui¢do. De igual modo, o fabrico de pao, na Padaria Carvalho's, ¢ uma
atividade realizada diariamente.

A tabela seguinte indica a frequéncia com que as Aprendizagens

Institucionais foram realizadas.

Tabela 66

Aprendizagens Institucionais: frequéncia

Frequéncia das Atividades Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa

M™N) (%)

Pontual (Episodico) 472 56,9
Anual 163 19,7
Permanente 51 6,2
Mensal 26 3,2
Bimestral 20 2,4
Trimestral 2 0,2
Semestral 2 0,2
Outra 93 11,2

Totais 829 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Em relacdo a frequéncia com que as aprendizagens institucionais
ocorreram, de acordo com a informag¢ao inscrita na tabela indicada, verifica-se

que:

i.  56,9% das Aprendizagens Institucionais ocorreu pontualmente;

1. 19,7% das Aprendizagens Institucionais desenvolveu-se anualmente;
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1ii.

A maioria das Aprendizagens Institucionais (472) referiu-se a atividades
pontuais.

Seguidamente, apresentamos a tabela com a informacao relativa ao horario

das Aprendizagens Institucionais.

Tabela 67

Aprendizagens Institucionais: horario

Horario Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa
(N) (%)
Laboral 686 82,8
Extra Laboral 125 15,1
Outro horario 18 2,1
Totais 829 100,0

que:

1.
111.

1v.

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Da leitura da informag¢do inscrita na tabela anterior, podemos verificar

A maior percentagem das atividades de aprendizagem se realizou em
horario laboral (82,8%);

Seguem-se as que ocorreram em horario extralaboral;

Por ultimo, aquelas que aconteceram noutro tipo de horario (2,1%);
Podemos pressupor que as aprendizagens institucionais que se realizaram
em horario laboral sdo aquelas que se realizam nas instituigdes publicas
devido ao horario de trabalho e também algumas das que se desenvolvem
nas IPSS, assim como na Universidade Sénior;

As atividades que se realizam nas associagdes tendem a realizar-se em

horario pés laboral.
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Relativamente a avaliagcdo das Aprendizagens Institucionais, a tabela que
se segue indica as que foram objeto de avaliacdo, assim como as atividades que

nao foram avaliadas.

Tabela 68

Aprendizagens Institucionais: Avalia¢do

Avaliacio das Atividades Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa
de Aprendizagem (N) (%)
Sim 819 98,8
Nao 10 1,2
Totais 829 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

De acordo como conteudo inscrito na tabela anterior, observa-se que:
i. amaioria das atividades de aprendizagem foi avaliada (98,8%);

ii.  apenas uma infima percentagem ndo foi avaliada (1,2%);

iii.  De acordo com os dados obtidos, podemos inferir que que a maioria das
institui¢des se preocupa com a qualidade das atividades de aprendizagem
que desenvolve, havendo também uma preocupacdo com a satisfacdo dos
beneficiarios das atividades, no sentido de perceberem o que pode ser

melhorado.

Seguidamente, apresentamos a tabela com a indicacdo de quem avalia as

Aprendizagens Institucionais.

Tabela 69

Aprendizagens Institucionais: Avaliadores

Avaliadores das Atividades de Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa
Aprendizagem (N) (%)
Formandos/Utentes/Visitantes 573 36,3
Formadores/Dinamizadores 509 32,3
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Responsaveis da Atividade 204 12,9

Dirigentes da Empresa 191 12,0
Superiores Hierarquicos 101 6,4
Outro (s) 2 0,1

Totais 1580 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

No que respeita a avaliagdo das atividades de aprendizagem, de acordo
com a tabela anterior:
i. 36,3% foi avaliado pelos formandos/utentes/visitantes, isto ¢é, os
beneficiarios das proprias aprendizagens institucionais;
. 32,3% pelos formadores e dinamizadores;
iil. A maioria das Aprendizagens Institucionais foi avaliada por quem a
concretizou e por quem dela beneficiou.
A tabela seguinte indica os momentos em que sdo realizadas as

Aprendizagens Institucionais.

Tabela 70

Aprendizagens Institucionais: momentos em que é realizada a avalia¢do

Momentos de Avaliacio Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa (%)
Apds a conclusdo da 785 48,4
Formacao
Durante a Formagao 762 47,1
Algum tempo apds a 73 4,5

Formacgao (Impacto)

Totais 1620 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Como se pode observar na tabela anterior:
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1.
11i.

1v.

48,4% da avaliacdo das atividades de aprendizagem ¢ realizado apds a
conclusao da Formagao;

47,1% durante a Formacgao;

somente 4,5% ¢ realizado algum tempo apos a Formacgdo (impacto);

O facto da avaliagdo das aprendizagens institucionais ocorrer durante a
formacdo, podera significar que existe uma preocupacdo em compreender
como ¢ que as atividades decorrem ainda durante a sua realizagao,
enquanto decorrem, provavelmente para constatar o que se pode melhorar
e até a satisfagdo dos beneficiarios. Podemos inferir, dado o resultado
obtido, que existe uma avaliacdo continua das Aprendizagens
Institucionais, procurando-se um desenvolvimento pleno dos participantes

e a melhoria destas mesmas aprendizagens.

A tabela seguinte refere-se a certificacdo das Aprendizagens

Institucionais.

Tabela 71

Aprendizagens Institucionais: Certifica¢do

Certificacao Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa (%)
Sim 725 87,5
Nio 104 12,5
Totais 829 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Conforme a informagdo contida na tabela anterior, no que respeita a

certificagdo das Atividades de Aprendizagem, verifica-se que:

1.

il.

87,5% foi certificado;

sendo que 12,5% ndo o foi;
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1ii.

de acordo com a informacdo obtida, a maioria das Aprendizagens
Institucionais foi certificada, donde podemos inferir que estas
Aprendizagens Institucionais foram reconhecidas e autenticadas com um

documento proprio.

A tabela que se segue refere-se aos tipos de certificacdo das

Aprendizagens Institucionais.

Tabela 72

Aprendizagens Institucionais: Tipos de Certificagdo

Tipos de Certificacao Frequéncia Frequéncia
Absoluta Relativa (%)
Certificado de Participagdo no evento 248 34,3
Equivaléncia Académica 88 12,2
Equivaléncia Profissional 26 3,5
Equivaléncia Académica e Profissional 3 0,4
Outra 360 49,6
Totais 725 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Da anélise do conteudo inscrito na tabela anterior, relativamente aos tipos

de certificagdo das Atividades de Aprendizagem, verifica-se que:

ii.
111.

1v.

34,3% ¢ certificado pela participacdo nos eventos;
12,2% possui equivaléncia académica;
0,4% certifica uma equivaléncia académica e profissional;

49,6% recebe outro tipo de certificagdo;
Considerando a informacdo obtida, podemos inferir que a maioria das

Aprendizagens Institucionais respeita a atividades do ambito ndo formal.

No que respeita a outro tipo de certificagdo das Aprendizagens

Institucionais que as IPE referem, podemos indicar trés outros tipos, conforme a

tabela que se segue.
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Tabela 73

Aprendizagens Institucionais: outro

tipo de certificagdo

1.

11i.

Outro tipo de Frequéncia Frequéncia
certificacao Absoluta (N) Relativa (%)
Contexto Laboral 277 78,7
Comunidade Local 61 17,4
Circuito de amigos 14 3,9
Totais 352 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)
De acordo com a tabela anterior:

As Aprendizagens Institucionais mais certificadas com outro tipo de
certifica¢do, foram as que ocorreram no contexto laboral (78,7%). Trata-
se daquelas atividades de aprendizagem que ocorrem nas institui¢des,
fazem parte do Plano Anual de Atividades, reconhecidas pelos
beneficiarios e pelas proprias entidades. Sdo exemplos deste tipo de
certificagdo, Aprendizagens Institucionais como a aprendizagem da
realizacdo da higiene corporal, a confe¢do da sopa de Ossos de Sud e o
ensino da classificagdo decimal universal na biblioteca escolar do
Agrupamento de Escolas. Estas Aprendizagens Institucionais, geralmente,
sdo registadas por meio de fotografias e colocadas no relatorio de
atividades;

As Aprendizagens Institucionais certificadas pela comunidade local
(17,4%) sao, por exemplo, atividades realizadas na comunidade, como o
concurso regional da raga de caes Serra de Aires, o peddypaper e a pratica
de BTT;

As Aprendizagens Institucionais certificadas em circuitos de amigos
(3,9%) sao, por exemplo, o Torneio de Futsal Intergeracdes, anual, o jogo
dos pregos e o cicloturismo. Trata-se de Aprendizagens Institucionais
Associagdes culturais, recreativas e

realizadas, geralmente, nas

desportivas, pelos sdcios e amigos.
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Uma das dimensdes contempladas no questiondrio referia-se a existéncia
de eventuais parcerias na concretizacdo das aprendizagens institucionais. A

informacao recolhida encontra-se na tabela que se segue.

Tabela 74

Aprendizagens Institucionais: Existéncia de Parcerias

Existéncia de Parcerias Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa (%)
Sim 529 63,8
Nao 300 36,2
Totais 829 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

No que se refere a existéncia de parcerias no ambito das Atividades de

Aprendizagem, verifica-se, através da informacao contida na tabela anterior, que:

i. em 63,8% das aprendizagens existiu parcerias;
1.  enquanto que, em 36,2% ndo ocorreu parcerias entre as instituigdes;
1ii.  Quando questionadas sobre a existéncia de parcerias institucionais,
94,8% das IPE referiu estabelecer parcerias (cf. pagina 266), o que se
reflete, presumivelmente, nas Aprendizagens Institucionais que
desenvolvem.
A tabela seguinte indica o numero de parcerias que as Instituicdes com

Potencial Educativo estabeleceram com outras entidades/pessoas.

Tabela 75

Aprendizagens Institucionais: numero de parcerias estabelecidas com outras

entidades/pessoas
Frequéncia Frequéncia
Numero de Parcerias Absoluta (N) Relativa
(%)
Com protocolo de colaboracao 762 74,5
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Sem protocolo de colaboracdo 245 23,9
Outro tipo de vinculo 17 1,6

Totais 1024 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

No que se refere ao nimero de parcerias que as instituigdes estabeleceram

com outras Entidades/Pessoas, observamos que:

ii.
1ii.

1v.

74,5% foi realizado com protocolo de colaboragao;

23,9% foi desenvolvido sem protocolo de colaboragao;

somente, 1,6% estabeleceu outro tipo de vinculo;

Existe, assim, uma relagdo cooperativa entre as institui¢des, denotando a
existéncia de objetivos comuns e o compartilhamento de experiéncias.
Uma relagdo colaborativa entre as instituigdes possibilita o
desenvolvimento de projetos e a realizagdo de atividades;

As parcerias acordadas também estardo relacionadas com as
caracteristicas das proprias instituigdes, nomeadamente, a sua natureza

juridica, estatuaria e funcional.

Na andlise de contetido efetuada as explicagdes dos inquiridos, nas

questoes de resposta aberta, apresentamos em seguida a tabela referente a

Categoria  “Parcerias  Estabelecidas”. Os inquiridos referiram  as

entidades/pessoas com as quais estabeleceram parcerias no periodo 2008-2018,

em cada atividade de aprendizagem realizada.

Tabela 76

Aprendizagens Institucionais: parcerias estabelecidas

Categoria “Parcerias estabelecidas”

Subcategorias Unidades de Registo Fontes
N f

Administracido Publica

Administra¢do Local 244 33,5 57

Instituto do Emprego e Formagao Profissional 45 6,2 8
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Total parcial 289 39,7 65

Instituicoes de cariz social

Institui¢des Particulares de Solidariedade 64 8,8 31
Social

Seguranga Social 45 6,2 26
Total parcial 109 15 57
Protecao Civil

Seguranga ¢ Ordem Publica 10 1,4 10
Instituicdes Educativas

Ensino Basico e Pré-Escolar 71 9,8 14
Ensino Superior 18 2,4 11
Ensino Profissional 7 0,9 5

Total parcial 96 13,1 30
Associacoes 149 20,4 74
Empresas 55 7,5 53
Unidade Local de Satide do Norte 21 2,9 9

Alentejano

Total 729 100,0 298

1.

11i.

1v.

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

De acordo com a tabela anterior, verifica-se que:

As instituigdes inquiridas estabeleceram mais parcerias com entidades da
area da Administracdo Publica, destacando-se as institui¢cdes da
Administragdo Local;

As associagdes surgem em segundo lugar com 20,4%;

As instituicoes de cariz social representam 15% das parcerias
estabelecidas, destacando-se as Instituigdes Particulares de Solidariedade
Social;

As institui¢des educativas representam 13,1% das respostas mencionadas
pelas institui¢des;

As institui¢des menos referidas sdo as da area da Protecdo Civil.
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A tabela que se segue diz respeito ao financiamento das aprendizagens

institucionais.

Tabela 77

Aprendizagens Institucionais: financiamento

Financiamento das Atividades de Frequéncia

Frequéncia

Aprendizagem Absoluta (N) Relativa (%)
Sim 808 97,5
Nio 21 2,5
Totais 829 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

De acordo com a tabela anterior, podemos constatar que a maioria das

atividades foi financiada (97,5%), enquanto que apenas 2,5% destas nao recebeu

qualquer tipo de financiamento. Neste contexto, podemos inferir que a

concretizagdo das Aprendizagens Institucionais requereu subsidios, patrocinios,

o pagamento de vencimentos (cf. pagina 247) e despesas relacionadas com os

recursos materiais (cf. paginas 341, 342).

A tabela que se segue,

Aprendizagens Institucionais.

Tabela 78

Aprendizagens Institucionais: origem do financiamento

Origem do financiamento Frequéncia Frequéncia
Absoluta (N) Relativa (%)
Propria instituicdo 567 66,8
Co-Financiamento (Proprio e Exterior) 264 31,0
Recurso ao Exterior 10 1,1

refere a origem do financiamento das
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Outro 6 0,8
Particular 3 0,3
Totais 850 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Da andlise da tabela anterior, no que respeita a origem do financiamento

das Atividades de Aprendizagem, observamos que:

i. algumas destas atividades tiveram financiamentos com mais do que uma
origem, pelo que o numero total de registros nesta questao (850), excede
o numero total de aprendizagens sinalizadas (808);
1.  66,8% das Aprendizagens Institucionais foi financiado pelas proprias
instituigdes;
iii.  Considerando os dados obtidos, neste contexto, podemos inferir que a
maioria das Aprendizagens Institucionais ¢ financiada pelas IPE que as
concretizam, podendo isso significar que se destinam aos seus utentes e

funcionarios.
A tabela que se segue indica o tipo de financiamento das Aprendizagens

Institucionais.

Tabela 79

Aprendizagens Institucionais: Tipo de Financiamento

Tipo de Financiamento Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa (%)
(N)

Prestac@o de Servigos 545 49,6
Subsidio 418 38,0
Candidatura Aprovada 97 8,8
Donativo 18 1,6
Outro Tipo 22 2,0

Totais 1100 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)
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Da andlise da tabela anterior, constamos que:

as aprendizagens institucionais financiadas (808) tiveram mais do que um
tipo de financiamento, por isso verificamos que a totalidade dos tipos de
financiamento sdo superiores ao numero de aprendizagens (1100);

a maior parte das atividades foi financiada através da prestacdo de servigos
(49,6%);

38% foi subsidiado. Incluem-se aqui as aprendizagens realizadas pelas
associagdes desportivas, culturais e recreativas que recebem apoios do
municipio e, ainda, a Universidade Sénior;

8,8% realizou-se mediante uma candidatura aprovada, como as atividades
realizadas pelo AGIR 3G/CLDS;

1,6% recebeu donativos, como as IPSS e os Bombeiros.

Seguidamente, apresentamos a tabela que indica os recursos utilizados

nas Aprendizagens Institucionais.

Tabela 80

Aprendizagens Institucionais: Recursos utilizados

Recursos Frequéncia Frequéncia

Absoluta (N) Relativa (%)

Humanos 813 50,1
Materiais 812 49,9
Totais 1625 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Conforme podemos analisar na tabela anterior, para a realizacdo das

atividades de aprendizagem foram necessarios tanto recursos humanos (50,1%)

como materiais (49,9%).

329



Continuamente, a tabela seguinte apresenta os recursos materiais

utilizados nas Aprendizagens Institucionais.

Tabela 81

Aprendizagens Institucionais: “Recursos materiais utilizados nas atividades de

aprendizagem”

Categoria “Recursos materiais”

Subcategorias Unidades de registo Fontes
N f
Recursos tecnolégicos 138 33,7 16

Maiaquinas, instrumentos e ferramentas

Veiculos para mobilidade 14 3,5 7
Materiais de construc¢do e ferramentas 6 1,5 5
Pegas de mobiliario 5 1,4 4
Instrumentos musicais 3 0,8 3
Maquinas de jogos 1 0,2 1
Maquinas agricolas 1 0,2 1
Utensilios de jardinagem 1 0,2 1
Materiais de pintura 1 0,2 1
Canas de pesca 1 0,2 1
Total parcial 33 8,2 24
Materiais de escritério e papelaria

Artigos de papelaria 138 33,7 18
Livros 8 1,9 3
Total parcial 146 35,6 21
Materiais auxiliares

Utensilios de cozinha 11 2,6 9
Material de limpeza 5 1,3 4
Materiais de costura 4 0,9 3
Material de estética 2 0,4 2
Material de cabeleireiro 2 0,4 2
Aparelho de medigao arterial 1 0,2 1
Total parcial 25 5,8 21
Produtos

Géneros alimentares 29 7,2 13
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Pegas de vestuario 7 1,7 4
Artigos de higiene pessoal 6 1,4 3
Jogos e brinquedos 6 1,4 6
Artigos desportivos 5 1,3 4
Produtos dentarios 3 0,8 3
Preservativos 1 0,2 1
Total parcial 57 14 34
Instalacdes 11 2,7 6
Total 410 100,0 122

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Conforme podemos observar na tabela anterior, os recursos materiais
utilizados na realizag¢do as aprendizagens institucionais foram:
i.  33,7% das Aprendizagens Institucionais recorreu a recursos tecnologicos;

1. 33,7% das Aprendizagens Institucionais necessitou de artigos de
papelaria;

mi. 7,7 % das Aprendizagens Institucionais empregou géneros alimentares.
Estas aprendizagens estardao relacionadas com as aulas de gastronomia da
Universidade Sénior, visitas de estudo realizadas pelas IPE, a venda de
produtos alimentares, aprendizagens do ambito ndo formal, a
comemora¢do do dia da alimentacdo e atividades realizadas sobre a
alimentacdo saudavel, a comemora¢ao do magusto e outras datas festivas,
aprendizagens que implicaram um convivio informal entre os

participantes.

A tabela seguinte refere-se a relevancia escolar/académica das

Aprendizagens Institucionais.
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Tabela 82

Aprendizagens Institucionais: Relevdncia Escolar/Académica

Nivel da Relevancia Escolar/Académica Frequéncia Frequéncia
Absoluta Relativa

(N) (%)

5 Muita 421 50,8

4 Alguma 28 3.4

3 Nem muita nem pouca 46 5,5

2 Pouca 10 1,2

1 Nenhuma 324 39,1

Média 3,2

Totais 829 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Relativamente a relevancia escolar/académica das Atividades de

Aprendizagem, verifica-se o seguinte:

i.  Asinstitui¢cdes inquiridas referiram-se as suas atividades de aprendizagem

como sendo “Muito relevantes” (421 referéncias, correspondendo a 50,8%

da totalidade), em termos escolares/académicos;

ii. 39,1% mencionou ndo ter “Nenhuma relevancia” (324 referéncias) para o
b

dominio escolar/académico;

iii. A média calculada, de 3,2, ¢ um valor que evidencia uma avaliagdo

positiva do papel das Atividades de Aprendizagem no contributo para a

esfera escolar e académica dos seus beneficidrios. Consideramos que este

¢ um aspeto importante e revelador do dinamismo das parcerias e das redes

locais de aprendizagem.

A tabela que se segue refere a relevancia profissional das Aprendizagens

Institucionais.

332



Tabela 83

Aprendizagens Institucionais: Relevdincia Profissional

Nivel da Relevancia Profissional Frequéncia Frequéncia
Absoluta Relativa (%)

5 Muita 594 71,7

4 Alguma 37 4,5

3 Nem muita nem pouca 38 4,5

2 Pouca 1 0,1

1 Nenhuma 159 19,2

Média 4,0

Totais 829 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Outra das dimensdes questionadas, no ambito das atividades de
aprendizagem organizadas pelas instituicdes do concelho de Monforte, foi a
relevancia profissional das aprendizagens, no ponto de vista dessas instituigdes.

Assim, como podemos verificar na tabela anterior:

1. 594 aprendizagens (correspondendo a 71,7% da totalidade das
atividades) sdo referidas como tendo “Muita” relevancia
profissional;

ii.  outras 159 aprendizagens (representando 19,2% da amostra) sdo
mencionadas como tendo “Nenhuma” relevancia no campo
profissional;

iii.  a média calculada foi de 4, o que foi um valor que evidenciou uma
avaliagdo muito positiva do papel das atividades de aprendizagem
no campo profissional para os beneficidrios das praticas de

aprendizagem.

A seguinte tabela indica a relevancia social das Aprendizagens

Institucionais.
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Tabela 84

Aprendizagens Institucionais: Relevdncia Social

Nivel da Relevancia Social Frequéncia Frequéncia
Absoluta (N) Relativa (%)

5 Muita 811 97,9

4 Alguma 11 1,3

3 Nem muita nem pouca 1 0,1

2 Pouca 0 0,0

1 Nenhuma 6 0,7

Média 4,9

Totais 829 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

No que respeita a relevancia social das atividades de aprendizagem,

podemos verificar, na tabela anterior:

1. 811 aprendizagens (correspondentes a 97,9% da totalidade da

1

amostra) foram referidas como tendo “Muita” relevancia social
para aqueles que delas beneficiaram;

ii. 11 atividades de aprendizagem (1,3% da amostra) foram
consideradas pelas proprias instituigdes como tendo “Alguma”
importancia social;

iii. 6 aprendizagens (0,7%) foram referidas como tendo “Nenhuma”
relevancia social para os seus beneficiarios;

iv.  verifica-se que a média foi de 4,9 no que respeita a relevancia social
das atividades de aprendizagem, o que demonstra a enorme

importancia das aprendizagens na esfera social.

A tabela seguinte analisa a relevancia familiar das Aprendizagens

Institucionais.
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Tabela 85

Aprendizagens Institucionais: Relevdncia Familiar

Nivel de Relevancia Familiar Frequéncia  Frequéncia Relativa (%)
Absoluta

5 Muita 680 82,0

4 Alguma 8 0,9

3 Nem muita nem pouca 18 2,2

2 Pouca 0 0,0

1 Nenhuma 123 14,9

Média 4,3

Totais 829 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Da andalise da tabela, relativamente a relevancia familiar das
Aprendizagens Institucionais desenvolvidas no concelho de Monforte,

observamos o seguinte:

i. 680 Aprendizagens Institucionais (correspondendo a 82,0% da
amostra), foram consideradas como tendo “Muita” relevancia
familiar;

1. 123 atividades (14,9%) foram mencionadas como sendo de
“Nenhuma” relevancia para os beneficiarios das mesmas, na esfera
familiar;

1.  verifica-se que a média de 4,3 foi bastante positiva, demonstrando
a importancia das atividades de aprendizagem no dominio familiar

daqueles que delas usufruiram.

Seguidamente, apresenta-se a tabela representativa da relevancia pessoal

das Aprendizagens Institucionais realizadas.

335



Tabela 86

Aprendizagens Institucionais: Relevdncia Pessoal

Nivel de Relevincia Pessoal Frequéncia Frequéncia
Absoluta Relativa

N) (%)

5 Muita 820 98,9

4 Alguma 5 0,7

3 Nem muita nem pouca 2 0,2

2 Pouca 0 0,0

1 Nenhuma 2 0,2

Média 4,9

Totais 829 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Da relevancia pessoal das atividades de aprendizagem realizadas no
concelho de Monforte, de acordo com a tabela anterior, podemos retirar as

seguintes conclusoes:

i. 820 atividades de aprendizagem (correspondendo a 98,9% da amostra),
foram consideradas, pelas proprias institui¢des, como tendo “Muita”
relevancia no campo pessoal dos beneficiarios;

ii. 5 aprendizagens (0,7% da amostragem) foram referidas como tendo
“Alguma’” relevancia pessoal;

1. 2 atividades (0,2%) foram referenciadas como tendo “Nem muita nem
pouca” importancia em termos pessoais;

iv. 2 aprendizagens (0,2%) foram avaliadas como tendo “Nenhuma”

relevancia pessoal;

v. nenhuma atividade foi referida como tendo “Pouca” importadncia no

dominio pessoal;
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vi.  verificamos que a média obtida (4,9) ¢ muito positiva, reveladora da
importancia das atividades de aprendizagem para os beneficidrios a nivel

pessoal.

A tabela e o grafico seguintes indicam a média da valorizacdo das

diferentes relevancias das Aprendizagens Institucionais.

Tabela 87

Aprendizagens Institucionais: valorizagdo das diferentes relevancias

Relevancias Média
Pessoal 4.9
Social 4.9
Familiar 4.3
Profissional 4.0
Escolar/académica 3,2

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Grafico 29

Aprendizagens Institucionais: valorizagdo das diferentes relevancias

Média

Escolar/académica Social

Profissional Familiar

Fonte: Inquérito por questionario (2020)
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Conforme podemos observar na tabela e no grafico anteriores:

as relevancias das aprendizagens institucionais mais valorizadas sdo a
pessoal e a social com a média de 4,9;

arelevancia familiar ¢ também muito valorizada, apresentando uma média
de 4,3. Consideramos que a importancia dada neste campo significa que
as institui¢des inquiridas consideram que as aprendizagens institucionais
sdao relevantes para todos os beneficiarios e que um membro da familia ao
beneficiar da aprendizagem, indiretamente, estard também a contribuir
para o bem estar da familia;

a relevancia profissional das aprendizagens institucionais ¢ igualmente
reconhecida. Considera-se que as aprendizagens contribuem para a
capacitacdo e qualificacdo profissional daqueles que delas beneficiam;

a relevancia escolar/académica ¢ a menos valorizada no que respeita as
aprendizagens institucionais, com uma média de 3,2. Ainda assim
apresenta uma média favoravel.

Quando questionadas sobre outros aspetos relevantes das Aprendizagens

Institucionais, 33 instituicoes referiram os seguintes fatores:

Tabela 88

Aprendizagens Institucionais: outros aspetos relevantes

Categoria “Outros aspetos relevantes”

Subcategorias Unidades de registo Fontes
N f
Atualizagdo e aperfeicoamento de 45 50,6 9

conhecimentos

Promocdo da inclusdo 16 17,9 7
Desenvolvimento da economia local 12 13,4 9
Combate a pobreza 9 10,2 3
Promogao da participagao 7 7,9 5
Total 89 100,0 33

Fonte: Inquérito por questionario (2020)
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De acordo com a tabela anterior, podemos verificar que:

1. a atualizagdo e aperfeicoamento de conhecimentos ¢ outro dos aspetos
relevantes das aprendizagens institucionais mais referido pelas
institui¢des inquiridas, representando metade das respostas (50,6%);

ii.  apromogao da inclusdo ¢ também uma preocupagao relevante das
aprendizagens institucionais (17,9%);

iii.  existe também uma preocupagao com o desenvolvimento da economia
local (13,4%);

iv.  10,2% indica o combate a pobreza como um aspeto importante das
aprendizagens institucionais;

v. 7,9% menciona promover a participacdo das pessoas nas aprendizagens

institucionais.

A informacdo que se segue refere-se a andlise da informacdo contida no
QAI III. Diz respeito ao passado/histérico das IPE, no ambito das redes de
educacgao/formagdo e ao seu futuro. Neste contexto, a primeira questdo do QAI
IIT diz respeito ao passado das IPE. Uma das dimensdes contempladas nesta
investigagdo foi a participacdo das instituicdes no ambito das redes de
educacdo/formacdo no concelho de Monforte. A tabela seguinte, refere-se a esta

participagao.

Tabela 89
Participacdo das Institui¢ées no dmbito das redes de educagdo/formagdo no concelho de

Monforte

Participacio das Instituicées no Ambito das redes Frequéncia Frequéncia
de educacao/formacao no concelho de Monforte Absoluta Relativa (%)
N)

Sim Rede Social/Conselho Local de A¢ado Social 12 18,2
Comissdo de Protecdo de Criangas e Jovens 9 13,6
Conselho Municipal de Educagdo 8 12,2
Conselho Municipal da Juventude 4 6,0
Conselho Geral do Agrupamento de Escolas 4 6,0
Assembleia do Agrupamento de Escolas 2 3,0
Outro (s) 13 19,7

Naio participou 14 21,3

Totais 66 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)
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Conforme podemos verificar na tabela anterior:

as instituicdes participaram em mais do que uma rede de
educacdo/formacdo, uma vez que a nossa amostra ¢ de 38 instituigdes e
verificam-se 66 respostas, neste item,;

78,7% das instituigdes refere que participou no campo das redes de
educacao e formagao;

14 instituicdes (21,3%) ndo tiveram qualquer tipo de participa¢cdo neste

campo.

As instituicdes que responderam positivamente distribuem a sua

participac¢do nas redes de educagdo/formacdo da seguinte forma:

1.

1ii.

12 Instituicdes com Potencial Educativo mencionam a sua participagao na
Rede Social/Conselho Local de Ac¢ao Social;

9 IPE referem a sua participagdo na Comissao de Prote¢do de Criangas e
Jovens;

8 IPE indicam a sua participagdo no Conselho Municipal de Educagdo

(12,2%);

iv. A 4area social ¢ a que indica maior niimero de frequéncias (21), revelando-
se a area mais importante.

A tabela seguinte refere-se a colaboragdo/estabelecimento de parcerias
das Instituigdes com Potencial Educativo, no ambito das redes de
educacgao/formacgao.

Tabela 90

Institui¢oes com Potencial Educativo: Colabora¢do/Estabelecimento de parcerias no dmbito

das redes de Educa¢do/Formacgdo

Colaboracido/Estabelecimento de parcerias das Frequéncia Frequéncia

Institui¢cdes no Ambito das redes de Absoluta Relativa (%)

educacio/formacao no concelho de Monforte N)

Sim Area Educacional 19 26,8
Area Social 11 15,5
Area Cultural 9 12,7
Area Recreativa/Lazer 8 11,2
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Area Desportiva 5 7,0
Area Religiosa 1 1,4
Area Comercial/Restauragio 1 1,4
Area Industrial 0 0,0
Area Agricola 0 0,0
Outra 3 4,2
Nio colaborou 14 19,8
Totais 71 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Conforme podemos verificar na tabela anterior:

i. 24 instituicdes referiram que colaboraram ou estabeleceram parcerias no
ambito das redes de educagdo/formagao no concelho de Monforte (63,1%);

ii. 14 das institui¢cdes inquiridas (19,8% da amostra) mencionaram ndo ter
estabelecido qualquer tipo de colaboracdo nesta area;

iii. o numero total de referéncias (57) € superior ao nimero de instituigdes
que responderam a esta questdo (24), o que significa que as instituigdes
colaboraram/estabeleceram parcerias no ambito das redes de
educacgao/formag¢ao no concelho de Monforte em mais do que uma area;

iv.  a area educacional menciona 19 referéncias (26,8%), tratando-se da area
com mais referéncias. Algumas das instituigdes inquiridas no nosso estudo
da area educativa sdo o Agrupamento de Escolas, a Universidade Sénior e
o IEFP;

v. a area social indica 11 referéncias (15,5%), tratando-se da segunda area

mais referida pelas IPE.

Em seguida, apresentamos a tabela que indica a disponibilidade das
Instituicdes com Potencial Educativo para participar em atividades de

aprendizagem.
Tabela 91

Institui¢oes com Potencial Educativo: disponibilidade para participar em atividades de

aprendizagem
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Disponibilidade das Instituicdes para Frequéncia Frequéncia

participar em atividades de aprendizagem Absoluta Relativa (%)

Sim Area Cultural 18 16,9
Area Educacional 18 16,9
Area Social 18 16,9
Area Recreativa/Lazer 15 14,2
Area Desportiva 11 10,4
Area Comercial/Restauracio 8 7,6
Outra 7 6,7
Area Agricola 4 3,8
Area Industrial 2 1,8
Area Religiosa 1 0,9

Total 102 96,1

Parcial

Nio 4 3,9

Totais 106 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

No que diz respeito a disponibilidade das institui¢des para participar em
atividades de aprendizagem, verifica-se a existéncia de 102 frequéncias positivas,
o que significa que a maioria das Institui¢des inquiridas (34) mostra-se disponivel
para participar, enquanto apenas 4 institui¢des afirmam ndo ter qualquer
disponibilidade para o fazer. As areas das atividades de aprendizagem em que as

institui¢cdes revelam disponibilidade em participar sdo:

i.  As Areas Cultural, Educacional e Social apresentam 18 frequéncias cada
uma (16,9%), tratando-se das dreas mais referidas pelas institui¢des
inquiridas;

ii. A Area Recreativa/Lazer conta com 15 frequéncias (14,2%);

iii.  Consideramos que a area das Aprendizagens Institucionais com as quais
as IPE estdo disponiveis para participar, estd relacionada com a natureza
juridica, estatuaria e funcional das instituigdes e também com a relevancia
dada a estas 4reas, assim como, com os objetivos das Aprendizagens

Institucionais que desenvolvem.

\

A tabela que se segue, faz referéncia a natureza das Aprendizagens

Institucionais em que as IPE estdo disponiveis para participar.
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Tabela 92

Institui¢oes com Potencial Educativo: Natureza das aprendizagens em que as institui¢oes

estdo disponiveis para participar

Natureza da aprendizagem Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa
™) (%)
Profissionais 23 23,8
Pessoais 14 14,4
Culturais 13 13,5
Recreativas 11 11,4
Desportivas 10 10,4
Sociais 9 9,2
Escolares/Académicas 8 8,2
Musicais 4 4,1
Familiares 3 3,0
Religiosas 1 1,0
Outras 1 1,0
Totais 97 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Conforme podemos observar na tabela acima indicada, no que diz respeito

a natureza das aprendizagens em que as institui¢des estdo disponiveis para

participar, verificamos que:

1.

111.

1v.

a natureza das Aprendizagens Institucionais indicadas, apresenta-se em
maior nimero (97) que as proprias instituicdes inquiridas (34), o que
significa que estas aprendizagens t€ém mais do que uma natureza;

23,8% das Aprendizagens Institucionais em que as institui¢cdes revelam
disponibilidade para participar, sdo de natureza profissional, revelando um
maior interesse por aprendizagens institucionais relativas ao emprego;
14,4% das Aprendizagens Institucionais em que as instituigdes revelam
disponibilidade para participar, ¢ de natureza pessoal, demonstrando a
relevancia dada as aprendizagens de cariz pessoal;

De acordo com os dados obtidos, podemos inferir que as IPE valorizam
mais as Aprendizagens Institucionais de natureza pessoal e profissional,

tratando-se, possivelmente, de aprendizagens do ambito ndo formal e

informal.
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A tabela seguinte analisa a disponibilidade das IPE para partilhar

Aprendizagens Institucionais com outros individuos/instituicdes e as respetivas

areas.

Tabela 93

Institui¢oes com Potencial Educativo: Disponibilidade para partilhar aprendizagens com

outros

individuos /Institui¢ées — Areas de atividade

Disponibilidade das Instituicdes para partilhar Frequéncia Frequéncia

aprendizagens com outros individuos /Instituicdes  Absoluta (N) Relativa (%)

Sim  Area Recreativa/Lazer 14 20,1
Area Educacional 14 20,1
Area Cultural 11 15,8
Area Social 9 12,8
Area Desportiva 8 11,4
Area Comercial/Restauracio 8 11,4
Area Agricola 2 2,8
Area Religiosa 0 0,0
Area Industrial 0 0,0
Outra 3 4.2

Nio 1 1,4

Totais 70 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Como podemos verificar na informacao inscrita na tabela anterior, no que

respeita a disponibilidade das Institui¢des para partilhar aprendizagens com

outras

1.

11i.

pessoas e/ou institui¢des, verificamos que:

37 instituigdes revelaram disposi¢do para compartilhar essas
aprendizagens;

Observamos, também, que o numero total de referéncias de resposta
positiva a esta questdo (69) € superior ao nimero de institui¢des inquiridas
(38), o que significa que as instituicdes estdo disponiveis para partilhar
aprendizagens em mais do que uma area de conhecimento;

as areas de aprendizagem com mais referéncias sdo a recreativa e de lazer
e a educacional, apresentando 14 frequéncias cada uma (correspondendo
a 20,1%). Incluem-se aqui o Agrupamento de Escolas, a Universidade

Sénior, o IEFP, mas também as associagdes inquiridas;
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1v.

vi.

vii.

que as

as institui¢cdes indicam disponibilidade para partilhar aprendizagens na
area cultural, verificando-se 11 frequéncias nesta drea (o correspondente
a 15,8%). Consideramos que os dados obtidos estardo certamente ligados
a natureza das institui¢des inquiridas;

a area social indica 9 frequéncias (correspondendo a 12,8%), sugerindo
uma correlacdo com a natureza das Institui¢cdes com Potencial Educativo;
a area comercial e da restauracdo tem 8 frequéncias, tal como a area
desportiva (11,4%);

a area agricola apresenta apenas 2 frequéncias (correspondendo a 2,8%).
O nosso estudo apenas considerou uma institui¢do desta natureza, pelo que

¢ compreensivel o resultado obtido.

A tabela seguinte analisa a natureza das Aprendizagens Institucionais em

IPE tém disponibilidade para partilhar com outros individuos/institui¢oes.

Trata-se da origem das Aprendizagens Institucionais.

Tabela 94

Institui¢oes com Potencial Educativo: natureza das aprendizagens em que as institui¢des tém

disponibilidade para partilhar com outros individuos/institui¢oes

Natureza da aprendizagem Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa
M™N) (%)
Profissionais 21 24.2
Pessoais 17 19,5
Recreativas 12 13,7
Culturais 10 11,4
Desportivas 9 10,3
Escolares/Académicas 7 8,0
Sociais 7 8,4
Familiares 3 3,4
Musicais 1 1,1
Religiosas 0 0,0
Outras 0 0,0
Totais 87 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Conforme se pode verificar na tabela anterior:

i.  24,2% das Aprendizagens Institucionais ¢ de natureza profissional;
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ii.  19,5% das Aprendizagens Institucionais ¢ de natureza pessoal, um niumero
muito significativo;
1. 13,7% das Aprendizagens Institucionais ¢ de natureza recreativa;
1. Os dados obtidos sugerem que existe uma disponibilidade, por parte das
IPE, em partilhar aptidoes e conhecimentos profissionais com outras
institui¢des, uma valorizacdo das aprendizagens nao formais e dos

conhecimentos pessoais € a importancia da sua partilha.

Seguidamente, apresentamos a tabela que refere a disponibilidade das
Instituicdes com Potencial Educativo para trabalhar em parceria e a respetiva area

das Aprendizagens Institucionais.

Tabela 95

Institui¢ées com Potencial Educativo: Disponibilidade para trabalhar em parceria -Area

Disponibilidade das Institui¢cdes para trabalhar Frequéncia Frequéncia
em parceria Absoluta Relativa
() (%)
Sim Area Educacional 19 22,1
Area Social 15 17,5
Area Recreativa/Lazer 15 17,5
Area Cultural 13 15,2
Area Desportiva 10 11,6
Area Comercial/Restauragdo 6 6,9
Area Agricola 2 2,3
Area Religiosa 0 0,0
Area Industrial 0 0,0
Total parcial 85 98,9
Nio 1 1,1
Totais 86 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

De acordo com a informagao contida na tabela acima, sobre a possibilidade

das institui¢des, num futuro préximo, terem disponibilidade para trabalhar em

parceria, verificamos o seguinte:
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i. 98,9% das Instituigdes com Potencial Educativo manifestou
disponibilidade para trabalhar em parceria, nas mais diversas areas, o que
revela interesse em colaborar, visando objetivos comuns;

1. 22,1% das Instituicdes com Potencial Educativo indicou estar disponivel
para trabalhar em parceria, na Area educacional, um aspeto muito positivo;
iii.  17,5% das IPE mencionou ter disponibilidade para trabalhar em parceria
nas areas social e recreativa e/ou de lazer, sugerindo uma valorizagdo por

estas aprendizagens institucionais e uma correlagdo com a natureza das

institui¢des inquiridas.

Seguidamente, apresentamos a tabela relativa a disponibilidade das

Instituicdoes com Potencial Educativo para cooperar com as instituigdes

escolares/formacao.

Tabela 96

Institui¢oes com Potencial Educativo: disponibilidade para cooperar com as institui¢oes
Escolares/Formacgdo

Disponibilidade para cooperar com as Frequéncia Frequéncia
instituicoes Escolares/Formacao Absoluta Relativa (%)
()
Sim Estagio Profissional 24 28,9
Formacao Profissional 13 15,7
Cedéncia de instalagdes e 13 15,7
equipamentos
Servigo Comunitario 9 10,9
Componente Funcional do 7 8,4
Curriculo
Desenvolvimento do Curriculo 6 7,2
Outra 6 7,2
Total parcial 78 94,0
Nio 5 6,0
Totais 83 100,0

Fonte: Inquérito por questionario (2020)

Como podemos verificar na tabela anterior, no que concerne a

disponibilidade para cooperar com as Institui¢cdes Escolares e/ou de Formacdo:
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ii.

1ii.

1v.

33 institui¢cdes indicaram estar a disposi¢do para colaborar, um numero
muito significativo, pois trata-se da larga maioria (94%), contudo, como
verificAmos anteriormente, 14 instituicdes (21,3%) ndo tiveram qualquer
tipo de participacdo nas redes de educacgao e formacdo (cf. pag. 356);

5 institui¢des mencionaram ndo ter qualquer disponibilidade, o que ndo
deixa de ser preocupante. Se considerarmos que uma das instituigdes
inquiridas ja encerrou, serdo 4 as instituigcdes que nao possuem qualquer
tipo de interesse no estreitamento de relagdes com o Agrupamento de
Escolas ;

28,9% das IPE mencionou interesse em cooperar no ambito do Estagio
Profissional;

15,7% das IPE manifestou interesse na colaboragdo com a Formacgao

Profissional e outros 15,7% na cedéncia de instalacdes e equipamentos.
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6.1.Resposta a questio de partida

A questao de partida desta investigacao intitula-se: “Qual o universo de
Instituicoes com Potencial Educativo do concelho de Monforte e qual o seu
contributo para a educacdo da populaciao?”.

Consideramos que todas as institui¢des inquiridas, a excecdo de uma que
ja encerrou atividade, t€ém potencial educativo e contribuem, em contextos
formais e ndo formais de aprendizagem, para a educag¢do da populagdo do
concelho de Monforte. Na realidade, 37 das 38 institui¢cdes inquiridas revela esta
dimenséo. E este o universo de Instituicdes com Potencial Educativo do concelho
de Monforte.

Qual o contributo das instituicoes estudadas para a educacio da
populacdo? A recolha de dados permitiu concluir que as Instituigdes com
Potencial Educativo:

i. proporcionaram atividades que deram origem a aprendizagens que se
desenvolveram em ambientes formais e ndo formais de educacgao,
envolvendo intervenientes de todas as idades;

1. facilitaram o surgimento de novas ofertas educativas;

iii.  fomentaram o encontro entre geracdes, promovendo a cooperagdo e
fortalecendo as relagdes sociais;
1v.  proporcionaram a aquisi¢do de conhecimentos a nivel local;

v. promoveram a participacdo e a colaboragao dos cidadaos;

vi. facilitaram a transmissao da informagao em Aareas essenciais, como a
saude, a prote¢ao social e o emprego;

vii. promoveram a ocupacdo dos tempos livres, mediante a realizacdo de
atividades ludicas, recreativas e desportivas, facilitando as aprendizagens,

no ambito da educacdo nao formal e informal.
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6.2. Consecucio dos objetivos do estudo

Considerando os principais objetivos da nossa investigacao (cf. paginas 4

e 5), podemos chegar as seguintes conclusoes:

1.

Consideramos que a investigagdo permitiu conhecer o universo de
instituicoes com potencial educativo do concelho de Monforte. No que
respeita a identificacao das instituicoes com potencial educativo do
concelho de Monforte, podemos concluir que todo o concelho de
Monforte foi cartografado, tendo sido identificadas todas as instituigdes
existentes no mesmo. Mediante a realizagdo desta cartografia
institucional, foi possivel identificar o meio empresarial, cultural,
educacional e social do concelho. Ao estabelecermos uma relagdo da
cartografia institucional com a caracterizagdo do concelho, da perspetiva
da sua geografia, demografia, emprego, estrutura econémica e educacao,
foi possivel identificar, com maior exatiddao, o universo sobre o qual
incidiu o nosso estudo.

Considerando a presente cartografia, podemos concluir que o setor
tercidrio, com 66,1% das institui¢des, ¢ predominante, enquanto o setor
primério representa 28,6% da atividade econdmica do concelho e o
secundario, 5,3% das institui¢des existentes no concelho (cf. pagina 212).
Em relacao a caracterizacao das Instituicoes com Potencial Educativo
do concelho de Monforte, foram caracterizadas todas as instituigdes,
objeto do nosso estudo. Assim, as institui¢gdes inquiridas localizam-se,
maioritariamente, nas varias freguesias do concelho de Monforte. Apenas
uma se situa no concelho de Portalegre.

A maioria das institui¢des inquiridas sdo da drea associativa e de
natureza estatuaria privada. No que respeita a antiguidade das instituigdes
inquiridas no concelho de Monforte, constatimos que a maioria foi

fundada entre 2011 e 2018, sendo que 37 das instituicdes desenvolveram
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a sua atividade de forma continuada, sem qualquer interrupg¢ao, no periodo
considerado.

A maior parte dos trabalhadores das institui¢cdes (45,9%) pertence
aos Quadros Superiores, 30,9% sdo operdrios e outros pertencem aos
Quadros Médios (16,7%).

A maioria das Instituicdes com Potencial Educativo tem como area
de atividade econdémica, as atividades culturais, desportivas e recreativas
(29,0%) e as atividades de satide humana e apoio social (21,2%). A area
de atividade funcional da maioria das IPE estudadas na nossa investigagao
¢ da area dos servigos (23,2%) e recreativa/lazer (17,5%).

No que respeita a elaboragdo do Plano Anual de Atividades,
verificAmos que 65,8% das institui¢des inquiridas, responderam
afirmativamente. Constatdmos, ainda, que a maioria das IPE (76,4%)
participou em atividades de Educacdao/Formacao, sendo que 19,6% desta
participac¢do verificou-se nas atividades realizadas pelo Contrato Local de
Desenvolvimento Social e registaram-se, maioritariamente, na area
predominantemente social (55,1%).

Relativamente a certificacdo das IPE, a maioria mencionou ser
certificada (81,6%) e indicou ter estabelecido parcerias com protocolo
(60,6%).

No que concerne a questdo da qualificacdo das institui¢des, no
ambito da sua cultura organizacional, a média da valorizagdo das
diferentes relevancias foi atribuida a valorizagcdo da formacao informal,
partilha e troca de conhecimentos (4.5). Como tal, considera-se que o
Agrupamento de Escolas, o Municipio de Monforte e o IEFP poderiam
contribuir, numa ag¢do conjunta, para a valorizagdo da educagdo nao
formal, através dos percursos de RVCC. Além do mais, o Agrupamento de
Escolas, considerando a comunidade cigana existente no concelho, tem a
obrigacdo e o dever de ter sempre presente a importancia da educagao nao
formal e a valorizacdao dos saberes e conhecimentos dos alunos de etnia

cigana.
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1ii.

A nossa pesquisa também permitiu caracterizar a dimensdo educativa
das Institui¢cdoes com Potencial Educativo do concelho de Monforte.
Assim, foram identificadas e objeto de estudo, 829 Aprendizagens
Institucionais, no periodo 2008-2018. 64,3% das Aprendizagens
Institucionais foi desenvolvida na freguesia de Monforte, contudo, a
freguesia de Vaiamonte regista a maior média de Aprendizagens
Institucionais no periodo considerado.

Concluimos que as institui¢des consideram, como objetivo mais
importante das Aprendizagens Institucionais, a promoc¢do da informagao
(16,5%) e a promoc¢do do apoio social (16,4%), mencionando, ainda, a
promogao de habitos de vida saudaveis, como outro objetivo relevante. Tal
vai de encontro as caracteristicas da populacdo mais carenciada do
concelho. Populagdo envelhecida, beneficiarios de RSI e RMG e
desempregados.

Relativamente a responsabilidade pela existéncia das aprendizagens
na dimensao institucional, constatdimos que foram as proprias instituigoes,
as principais responsaveis pela existéncia das aprendizagens que elas
préoprias promoveram (51,8%). De igual modo, no que se refere a
responsabilidade pela conce¢do das Aprendizagens Institucionais,
observamos que sdo as proprias instituicdes que tém a seu cargo a
preparacdo destas (47,4%). Porém, no que respeita a concretizagcdo das
atividades de aprendizagem, a parceria entre as instituicoes € quem tem a
maior responsabilidade (52,1%). As instituicdes unem-se para alcangarem
os seus objetivos, colaborando umas com as outras. De realgar que o
proprio Municipio parece revelar-se um parceiro ativo, presente e
dinamico, aberto a diversas iniciativas.

Concluimos que a maioria dos formadores (68,3%) envolvidos nas
Aprendizagens Institucionais pertence as proprias institui¢des. Além
disso, 63,8% destas Aprendizagens Institucionais destina-se a grupos
especificos, nos quais, o setor profissional beneficiario destas

aprendizagens, mais referido, ¢ a area dos Ajudantes de Lar e Centro de
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Dia. Para além das Aprendizagens Institucionais se terem destinado a
setores profissionais especificos, também se destinaram a outros grupos
especificos, como a comunidade cigana do concelho de Monforte (38,9%),
os beneficiarios do RSI (22,3%) e os alunos das turmas PCA e PIEF
(16,6%). Monforte ¢ considerado um territorio TEIP. Em grande parte,
pela existéncia de comunidades de etnia cigana nas freguesias de
Monforte, Vaiamonte ¢ Assumar.

Constatdimos que a dimensdo etaria dos destinatdrios das
Aprendizagens Institucionais se distribui de modo homogéneo pelas
criangas, adultos em idade ativa, jovens e pelos idosos. Além do mais,
destinaram-se, na sua quase generalidade, a individuos de ambos os
géneros. A maioria das Aprendizagens Institucionais foi destinada a
grupos com mais de 30 pessoas. Incluem-se aqui as atividades destinadas
a populacdo em geral, aos utentes dos lares e centros de dia e aos

estudantes.

Acreditamos que o nosso estudo permitiu conhecer o contributo
educativo das instituicoes com potencial educativo do concelho de Monforte,
tendo em conta as 38 institui¢des, a amostra da nossa pesquisa. Como tal,
consideramos que o objetivo relativo a identificacido das aprendizagens
disponibilizadas pelas instituicdes com potencial educativo do concelho de
Monforte (contexto formal e ndo formal) foi, igualmente, atingido.

A area das Aprendizagens Institucionais realizadas pelas institui¢des
inquiridas pertence, maioritariamente, a drea da saude e protecdo social (30,2%).
No que concerne as areas de estudo em que ocorreram mais Aprendizagens
Institucionais, verificamos que foi a de Servigos Pessoais (21,4%) e a dos
Servigcos Sociais (15,4%).

No periodo abordado pelo nosso estudo, predominaram as atividades de
aprendizagem da area de educacdo/formacdo relacionadas com a saude (13,8%),
sendo que 42,2% das Institui¢cdes com Potencial Educativo desenvolveu mais de

10 atividades durante o periodo 2008-2018.
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No que se refere a caracterizacdo das aprendizagens disponibilizadas
pelas instituicoes com potencial educativo do concelho de Monforte (contexto
formal e nao formal), consideramos ter alcangado esse proposito.

Concluimos que a maioria das Aprendizagens Institucionais (62,9%) ndo
pressupunha obrigatoriedade na sua participagdo, por parte dos intervenientes, o
que pode deixar inferir que estamos perante contextos ndo formais de
educacdo/formacdo. Por outro lado, a natureza obrigatoria das atividades de
aprendizagem, pressupde a existéncia de contextos formais de
educacgao/formagdo. Os principais motivos apontados pelas IPE para a
obrigatoriedade da frequéncia das Aprendizagens Institucionais ¢ o facto de
serem realizadas em horario e contexto escolar, destinarem-se a beneficiarios de
subsidio de desemprego ou RSI, e ainda tratar-se de formagdo obrigatdria no
contexto profissional.

Verificamos que 79,2% das Aprendizagens Institucionais ocorre na
propria freguesia, sendo que 40,1% decorre na propria instituigdo. Aferimos,
ainda, que o periodo de ocorréncia das atividades de aprendizagem foi maior no
ano 2015 (12,3%), existindo aprendizagens que decorreram durante varios anos.
Mais de metade das atividades (56,6%) durou apenas um dia e 56,9% das
atividades ocorreu pontualmente, bem como a maior percentagem das atividades
de aprendizagem foi realizada em horario laboral (82,8%).

Concluimos, também, que a grande maioria das atividades de
aprendizagem foi avaliada (98,8%), sendo que 36, 3% foi avaliada pelos
beneficiarios das proprias Aprendizagens Institucionais e 32,3% pelos
formadores e dinamizadores. No que respeita a certificagdo das atividades de
aprendizagem, verificAmos que 87,5% foi certificada.

VerificAmos, no que respeita a existéncia de parcerias no ambito das
atividades de aprendizagem, que em 63,8% existiu parcerias, das quais, 74,5%
foi realizada com protocolo de colaboracdo. A maioria das Aprendizagens
Institucionais foi financiada (97,5%), além de que, a maior parte das atividades
foi financiada pelas proprias instituicoes (66,8%). Concluimos, também, que a

maioria das aprendizagens foi financiada através da prestagdo de servigos
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(49,6%). Para a realizacdo das atividades de aprendizagem foram necessarios
tanto recursos humanos (50,1%), como materiais (49,9%). Maioritariamente,
os recursos materiais utilizados, foram os materiais de escritério e papelaria
(35,6%) e os recursos tecnologicos (33,7%).

Conferimos que as Institui¢des com Potencial Educativo, no que respeita
as relevancias das Aprendizagens Institucionais, valorizaram mais a dimensao
pessoal e social, apresentando uma média de 4.9. Relativamente a outros aspetos
relevantes das atividades de aprendizagem, a atualiza¢do e o aperfeicoamento
de conhecimentos foi o mais referido (45 referéncias).

No que respeita a participacdo das instituicdes no ambito das redes de
educacdo/formacdo no concelho de Monforte, constatdmos que as instituigdes
participaram em mais do que uma rede de educacao/formacdo e verificaram-se
66 respostas neste item. A maioria das Instituicdes com Potencial Educativo
(18,2%) mencionou ter participado na rede social, mais especificamente, no
CLAS. Relativamente a disponibilidade das instituicdes para participar em
atividades de aprendizagem, 34 IPE revelaram-se disponiveis. A area cultural
(16,9%), educacional (16,9%) e social (16,9%) foram as mais referidas pelas
institui¢des inquiridas. No que se refere a natureza das aprendizagens em que
as instituicdes estdo disponiveis para participar, verificAimos que a maioria das
institui¢des (23,8%) revelou disponibilidade para participar em atividades de
natureza profissional.

No que respeita a disponibilidade das instituicoes para partilhar
aprendizagens com outras pessoas e/ou institui¢cdées, constataimos que 37
institui¢cdes revelaram disposi¢do para compartilhar essas aprendizagens, as
quais, referem, maioritariamente (21 referéncias) as aprendizagens de natureza
profissional.

Sobre a possibilidade das institui¢des, num futuro préximo, terem
disponibilidade para trabalhar em parceria, verificAmos que 37 institui¢des
manifestaram interesse em fazé-lo, sendo que a area educacional (22,1%) foi a

area mais referida pelas IPE.
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Relativamente a disponibilidade, por parte das IPE, em cooperar com as
instituicoes escolares/formac¢ao, concluimos que 33 institui¢des mencionaram
estarem disponiveis, sendo que o estagio profissional foi a atividade mais referida
(28,9%).

No que se refere ao objetivo que pressupde tracar uma cartografia
educacional completa do concelho de Monforte, partindo do universo de
aprendizagens disponibilizadas pelas instituicoes com potencial educativo
desse territorio, julgamos ter identificado todas as institui¢des com potencial
educativo do concelho de Monforte, tendo caracterizado 38 dessas entidades,
nomeadamente a sua dimensdo educativa. Do mesmo modo, consideramos que
esta investigacdo permitiu conhecer o contributo educativo das 38 institui¢gdes
com potencial educativo do concelho de Monforte, estudadas nesta pesquisa.

Este estudo diz respeito a um periodo de tempo de 10 anos (2008-2018),
pelo que, passados trés anos, certamente, mais Aprendizagens Institucionais
ocorreram, nas mais diversas areas e, quem sabe, outras instituicdes surgiram.
Contudo, considera-se que este estudo permitiu estabelecer a cartografia
completa das aprendizagens realizadas e disponibilizadas, nas 38 Institui¢des
com Potencial Educativo do concelho de Monforte, entre 2008 e 2018.
Concluimos, deste modo, que se realizaram aprendizagens no ambito da educagdo
ndo formal, aprendizagens estas que devem ser consideradas ao tragar a
cartografia educacional de um determinado territorio.

Um dos objetivos deste estudo ¢ avaliar do contributo do presente
projeto de investigacdo para a Carta Educativa do concelho de Monforte. No
que respeita as institui¢des identificadas, conhecidas e caracterizadas no
concelho de Monforte, a nossa investigacdo estudou a rede de qualificagdao
disponivel em 38 instituicdes, no periodo 2008-2018 (considerando os contextos
formal e ndo formal das aprendizagens). Assim, verificAmos que a maioria das
Aprendizagens Institucionais sinalizadas no presente inquérito (62,9%) nao
pressupunha obrigatoriedade na sua participa¢ao, por parte dos intervenientes, o

que pode deixar pressupor que estamos perante contextos ndo formais de
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educacgao/formacgdo. Contextos esses que deverdo ser contemplados na elaboragao
da Carta Educativa do municipio. Neste enquadramento, considera-se que
a pedagogia do desenvolvimento local e formagao para o desenvolvimento
dirigem-se para a valorizacdo das culturas e as experiéncias proprias da
comunidade como pontos de partida e para uma acc¢do educativa que
reconhega a existéncia de outros recursos e formas educativas “exteriores”

a escola (Gomez et al. 2007, p. 259).

O levantamento efetuado permitiu a identificacdo das empresas, servigos
publicos e privados, estabelecimentos de ensino e associagdes de natureza
cultural, desportiva e social, o que nos permitiu a defini¢do precisa do universo
do nosso estudo, conhecer as instituicdes em analise ¢ selecionar uma amostra
que fosse significativa do universo, considerando a existéncia de ambientes de
aprendizagem estruturados, formais e nao formais.

Entende-se que instituicdes como o Centro de Saude de Monforte, as
Instituicdes Particulares de Solidariedade Social, a Universidade Sénior ¢ o IEFP
deverdo ser contempladas na elaboragdo da carta educativa do concelho, pela
importancia que tiveram e tém nas dinamicas educativas da populagao residente

no concelho.

6.3. Grandes conclusoes do estudo

Acreditamos existir um enorme potencial educativo nas 38 instituigdes
relativas a nossa amostra. Com efeito, as institui¢des, além de ja promoverem
parcerias para a concretizacdo das suas atividades que envolvem aprendizagens
com outras entidades, mostraram-se bastante recetivas para estabelecerem outras
parcerias. Julgamos terem sido encontradas possiveis dire¢des a percorrer para a
constru¢do de um projeto comum de parcerias entre a maioria dessas instituigdes,
e mesmo com outras que nao foram possiveis investigar neste estudo, tendo em
vista um melhor beneficio para a comunidade local e no fortalecimento das

relagdes dessas instituigoes.
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Existe uma grande preocupacdo das institui¢des inquiridas pelo

desenvolvimento local e pela ocupagdo dos tempos livres da populacdo do

concelho, esta ultima, fundamentalmente por parte das Associagdes. Pudemos

constatar o carinho e o orgulho que as mesmas tém pelas atividades que

desenvolvem. Acreditamos que a Educagdo/Formacao Extraescolar (E/FEE)

«oferece uma ampla gama de possibilidades que devem utilizar-se de
maneira produtiva em todos os paises» (Faure, 1977:32). Ela abrange uma
multiplicidade de atividades e uma complexa rede de possibilidades que
vdo desde a autoformacdo/educag¢do a animagdo sociocultural, passando

pela formacdo/educagao profissional (Silvestre, 2013, p. 201).

A maioria das institui¢des inquiridas revela um esfor¢o muito grande por

realizar atividades em parceria. Contudo, consideramos que as empresas

poderiam estar mais envolvidas com o Agrupamento de Escolas de Monforte e a

Universidade Sénior, no que respeita a dindmica de educacdo permanente do

territorio.

1.

11i.

1v.

Consideramos que as conclusdes mais importantes desta investiga¢ao sdo:
As Instituicdes com Potencial Educativo inquiridas sdo um recurso
importante para a construgdo da Carta Educativa do concelho de Monforte.
As Aprendizagens Institucionais desenvolvidas pelas empresas,
instituicdes de cariz educativo, social e cultural e as associagdes, no
periodo contemplado pela nossa investigacao, refletem a cultural local, a
dindmica do concelho e as relagdes que as institui¢des estabelecem entre
Si;

As IPE estao disponiveis para o estabelecimento de parcerias;

As Instituigdes com Potencial Educativo inquiridas participaram
maioritariamente em duas dreas: uma predominantemente social e outra
predominantemente educativa;

47,3% das Institui¢des com Potencial Educativo inquiridas mencionou que
as qualificagdes académicas dos seus recursos humanos estdo muito

adequadas aos cargos/fung¢des que desempenham, um aspeto deveras
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importante, uma vez que 68,3% dos formadores implicados nas
aprendizagens institucionais pertence as proprias institui¢cdes inquiridas,
dado revelador de uma capacidade endogena de qualificacdo;

v.  60,6% mencionou valorizar muito a formacgao informal, a partilha e a troca

de conhecimentos.

6.4. Discussao dos resultados

A recolha de dados permitiu concluir que as Instituicdoes com Potencial
Educativo inquiridas proporcionaram atividades que deram origem a
aprendizagens que se desenvolveram em ambientes formais e ndo formais de
educacgdo, envolvendo intervenientes de todas as idades. Conforme, os 17
Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (cf. p. 9) é imprescindivel resolver as
necessidades dos individuos, de modo que nenhum deles seja deixado para tras,
independentemente da sua idade. Considera-se que as IPE inquiridas procuraram
desenvolver oportunidades de aprendizagem para as pessoas de todas as idades,
contribuindo para que as comunidades sejam mais inclusivas, seguras, resilientes
e sustentaveis (cf. p. 10), tal como sugere a UNRIC (2018).

Relativamente a questdo da qualificagdo das institui¢cdes, no d&mbito da sua
cultura organizacional, a média da valorizagdo das diferentes relevancias foi
atribuida a valoriza¢do da formacado informal, partilha e troca de conhecimentos.
Esta valorizacdo da formagdao ndao formal, poderd ir ao encontro, muito
possivelmente, do objetivo da ODS, que nos diz que pretende, até 2030, assegurar
a formacdo profissional para os mais vulnerdveis, incluindo as pessoas com
deficiéncia, povos indigenas e criangas em situacdo de fragilidade (cf. p.11). Um
ensino mais profissional poderd contribuir para a educacdo e formacdo dos
adultos pouco escolarizados, das criancas e jovens que residem no Centro de
Recuperacdo de Menores de Assumar e também da comunidade cigana do
concelho de Monforte. Tal como Guterres (ONU News, 2021) refere, a educacao

deve destinar-se a todos os individuos (cf. p. 12).
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Concluimos que as instituigdes consideram, como objetivo mais
importante das Aprendizagens Institucionais, a promocdo da informagdo e a
promoc¢ao do apoio social, mencionando, ainda, a promoc¢ao de habitos de vida
saudaveis, como outro objetivo relevante. Constatamos que tal vai de encontro as
caracteristicas da populagdo mais carenciada do concelho: populagdo
envelhecida, beneficiarios de RSI e RMG e desempregados. Contudo, embora o
artigo 3.° da Constitui¢ao da Republica Portuguesa refira que o sistema educativo
portugués se deve organizar de modo a desenvolver a capacidade para o trabalho
e proporcionar uma formagdo geral e especifica para que os individuos possam
ocupar um lugar justo na vida ativa (cf. p. 14), verificamos que o numero de
individuos desempregados inscritos no centro de emprego tem vindo a aumentar,
desde o ano de 2001 até ao ano de 2017 (cf. paginas 223; 224). Podemos
questionar-nos se toda a rede de instituigdes estard a contribuir para o sistema de
ocupacdes socialmente uteis, conforme é referido pela Constituicao da Republica
Portuguesa (cf. p. 14).

Constata-se, ainda, que, de acordo com o artigo 4.° da Constituicdo da
Republica Portuguesa, a educacdo extraescolar deverd contemplar as atividades
de alfabetizacao e de educagao de base (cf. p. 15). Contudo, verificamos que, no
concelho de Monforte, os programas gerais que incluem os programas de base, a
alfabetizacdo e o desenvolvimento pessoal, contabilizam apenas 4,9% (cf. p.
361). Tendo em conta que o IEFP foi uma das institui¢cdes inquiridas neste estudo,
consideramos ser um numero baixo e, como tal. deverd haver um esfor¢o maior,
por parte das entidades competentes, neste dominio. Conforme o artigo 23.° da
Lei de Bases do Sistema Educativo, o ensino recorrente de adultos também se
destina as pessoas que nao se adequaram ou nao tiveram a oportunidade de o
fazer, no sistema de educag¢ao escolar na idade normal de formacao, contribuindo
para a eliminac¢do do analfabetismo (cf. p. 16). No entanto, em 2011 (ainda ndo
¢ possivel consultar estes dados no INE, nos Censos de 2021), Monforte com
23,9% tinha uma das taxas mais elevadas da populagdo sem qualquer nivel de
escolaridade (cf. p. 157). Estes dados revelam e sdao indicadores de que ¢

necessario apostar na realiza¢do de cursos de alfabetizagao.
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Conforme Arroteia (2008), a acdo educativa pode incluir programas
especificos, de cariz educacional e formativo, de intervenc¢ao social e educativa,
tal como projetos diferenciados, direcionados para publicos especificos (cf. p.
19). Tal vai de encontro aos resultados obtidos no nosso estudo, referindo que
63,8% das Aprendizagens Institucionais destina-se a outro tipo de destinatarios,
os designados grupos especificos (cf. p. 301).

Este estudo também permitiu concluir que, para além das Aprendizagens
Institucionais se terem destinado a setores profissionais especificos, também se
destinaram a outros grupos especificos, como a comunidade cigana do concelho
de Monforte (38,9%), os beneficiarios do RSI (22,3%) e os alunos das turmas
PCA e PIEF (16,6%). Monforte ¢ considerado um territério TEIP (cf. p. 387).
Consideramos, tal como Formosinho & Machado (2014), que o incentivo nacional
a territorializagdo das politicas educativas procura reunir condigdes para a
reformulacdo das cartas escolares dos concelhos e o reordenamento da rede
escolar (cf. p. 24). Sendo que a Carta Educativa de Monforte data de 2012 e
considerando que este estudo indica, pelas evidéncias, que as instituicdes nao
escolares podem ser um bom recurso para trabalhar em parceria e em
complementaridade com as institui¢des escolares, se houver um processo de
revisdo da carta, um complemento da carta educativa, este estudo poderéa e devera
ser mobilizado para contribuir para essa carta educativa.

Concluimos que 37 institui¢des inquiridas, num futuro proximo, revelam
disponibilidade para trabalhar em parceria, sendo que a area educacional (22,1%)
foi a area mais referida pelas IPE (cf. p. 356). Conforme Fernandes (2014), as
ligagdes locais sdo fortalecidas através da concretizagdo de parcerias, projetos
em conjunto, redes colaborativas, envolvendo uma grande variedade de atores e
movimentagdes numa agdo educativa globalizante e envolvente (cf. p. 26). Assim
sendo, esta disposi¢do para a realizacdo de um trabalho colaborativo e
participado, deve ser aproveitada para a realizacdo de um verdadeiro trabalho em
rede. Tal como refere Figueiredo (2002), nos ambientes em rede, os individuos

sentem que a constru¢do do seu conhecimento ¢ um empreendimento coletivo,
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onde constroem os seus conhecimentos € onde contribuem para a construgao dos
conhecimentos dos outros (cf. p. 109).

Concluiu-se que as IPE consideram como outros aspetos relevantes das
atividades de aprendizagem, a atualizacao e o aperfeicoamento de conhecimentos
(cf. p. 356). Tal vai de encontro as necessidades de aprendizagem ao longo da
vida, sentidas pelos individuos. De acordo com a Comissao Europeia (2000), os
modelos de aprendizagem, vida e trabalho estdo a transformar-se em
conformidade, demonstrando que a mudanga afeta os individuos, mas também os
procedimentos estabelecidos convencionalmente (cf. p. 46). Camazzato & Costa
(2017) referem que as sociedades estdo em mudanga e, como tal, € necessario que
os individuos passem por formagdes continuas, numa educag¢do de grande alcance
e de duracdo permanente (cf. p. 32).

No que se refere a tipologia dos destinatarios das atividades de
aprendizagem, verifica-se que 4% das Aprendizagens Institucionais dirige-se as
pessoas desempregadas (cf. p. 301). Tendo em conta que a classe etaria com um
maior indice de desemprego, em 2011, no concelho de Monforte, era a de
individuos com idades compreendidas entre 25-34 anos (cf. p. 222),
consideramos que este ¢ um numero reduzido face as necessidades da populagao,
uma vez que o IEFP e o Agrupamento de Escolas foram duas das institui¢des
inquiridas.

A investigacdo permitiu conhecer o universo de instituicdes com potencial
educativo do concelho de Monforte. No que respeita a identificacdo das
institui¢des com potencial educativo do concelho de Monforte, podemos concluir
que todo o concelho de Monforte foi cartografado, tendo sido identificadas todas
as institui¢des existentes no mesmo (cf. p. 351). A cartografia ¢ um processo
educativo, através do qual, as pessoas ficam a conhecer melhor a rede de
instituigdes num determinado territério e, também, ficam a ter um melhor
conhecimento do seu potencial. Conforme Machado (2014), os espagos da cidade
mostram que a cartografia educativa ndo se resume aos espacos escolares, facto

que pudemos comprovar com este estudo. Com efeito, o mapa educativo da
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cidade inclui uma variedade de locais, atividades e agentes que,

intencionalmente, ou casualmente, a beneficia com formagao (cf. p. 123).

6.5. Contributo do estudo para a formaciao da investigadora

A realizagdo deste estudo permitiu-nos adquirir mais competéncias
profissionais, mas, acima de tudo, também pessoais, pelas novas perspetivas
criadas. Possibilitou um maior conhecimento do concelho onde exercemos a
nossa atividade profissional, um melhor entendimento das dinamicas existentes
entre as instituicdes, uma visdo global sobre as instituigdes existentes no
concelho de Monforte e as oportunidades de educagao e formacao que as mesmas
proporcionam. Finalmente, contribuiu para um crescimento pessoal e
profissional. Passamos do conhecimento da realidade do Agrupamento de Escolas
para o conhecimento de outras entidades existentes no concelho, facilitando um
melhor entendimento da realidade global.

Conforme Stake (2016, p.19), “(...) teremos um problema de investigacao,
uma perplexidade, uma necessidade de compreensdao global, e sentiremos que
poderemos alcancar um conhecimento mais profundo se estudarmos um caso
particular”. Foi esta a necessidade sentida pela investigadora ao iniciar o

doutoramento em Ciéncias da Educag¢ao na Universidade de Evora.

6.6. Eventuais contributos para a realidade do territorio estudado

Esta investigagdo fez-nos pensar nas redes locais e comunitarias de
aprendizagem existentes para a qualificagcdo das pessoas, no Concelho de
Monforte, onde as modalidades de educacdo formal e ndo formal beneficiariam
todos os intervenientes, numa conjuntura que possibilite o seu cruzamento.

Abordaremos agora uma avaliacdo do contributo do presente projeto de
investigacdo para a Carta Educativa do concelho de Monforte. Este estudo

possibilitou a constatagdo da existéncia de uma grande quantidade de
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aprendizagens institucionais generalizadas nas quatro freguesias do concelho de
Monforte, o que abrange uma grande quantidade de intervenientes de todas as
faixas etdrias e cria, em muitas instituigdes, uma abertura para a manutengao e
introducdo de novos ambientes de aprendizagem.

Por conseguinte, para a Carta Educativa do Concelho de Monforte, torna-
se imprescindivel considerar no seu processo de atualizagdo, todo este conjunto
de instituicdes com Potencial Educativo constituintes da amostra selecionada ¢
estudada que, efetivamente, contribuem para a qualificacdo da populagao, no
decurso da sua atividade econdémica, social, cultural, recreativa e desportiva.

Consideramos ainda que dada a relevancia das institui¢cdes de cariz social

no concelho, estas deveriam ser contempladas na Carta Educativa.

6.7. O contributo do estudo para a linha de investigacio que integra

Este estudo integrou uma linha de investigacdo ja tragada no Centro de
Investigagdo em Educacio e Psicologia (CIEP) da Universidade de Evora. Trata-
se de uma linha de pesquisa designada por Educagdo, Territério e
Desenvolvimento Local. A Cartografia Educacional do concelho de Monforte ¢
um contributo para o estudo da regido alentejana, territorio de elei¢do desta linha
cientifica. E mais um olhar relevante sobre outro concelho, colaborando para a
caracterizagdo territorial da regido Alentejo. Esta investigacdo retrata um
territorio alentejano, permitindo descortinar a realidade institucional do concelho
de Monforte e contribuindo para a constru¢do de uma nova nocdo de Carta
Educativa. Deste modo, considera-se que ¢ também um complemento cientifico
importante para a respetiva linha de investigacdao. “Fotografa”, de certo modo,
mais uma rede institucional do territério alentejano, dando o seu contributo para
a cartografia das aprendizagens disponibilizadas e concretizadas num
determinado territorio, em contextos formais e ndo formais de aprendizagem,
acrescentando um conhecimento cientifico significativo. O conhecimento
produzido pela investigacdo em causa, da realidade educacional do concelho de

Monforte, na dimensao institucional, podera contribuir para o processo de revisdo
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da Carta Educativa, tal como sucedeu em Alandroal e Portel, e para a integracao
de toda a educagao ndo formal ¢ das Instituigcdes com Potencial Educativo. Este
processo iria de encontro a linha de investigagdo do CIEP, pensando e intervindo
na realidade, considerando e valorizando as instituigdes promotoras de
aprendizagens no ambito da educacdo ndo formal. Deste modo, este estudo
também propde “(...) considerar e integrar a dimensdo da educa¢do nao formal e
a contemplar instituicoes da sociedade civil, como institui¢des educativas e com
relevancia na qualificacdo das pessoas e do territorio” (Nico & Nico, 2015, p.18).

Este estudo contribui para o conhecimento e caracterizacdo do universo de
aprendizagens disponibilizadas pelas institui¢des, considerando as aprendizagens
de ambito formal e nao formal, permitindo avaliar o potencial educativo do
territorio de Monforte. As conclusdes e os resultados obtidos poderdo ser objeto
de discussdo e analise por parte do CIEP, promovendo o conhecimento da rede

de oportunidades de aprendizagem no territorio alentejano.

6.8. Limitaciao do estudo

Conforme Stake (1999, referido por Morgado, 2012, p. 65) e considerando
a sua caracterizacdo de estudos de caso, este estudo refere-se a um estudo de caso
intrinseco, pois “(...) o investigador tem um interesse particular por uma situacdo
ou um caso especifico e o seleciona para estudo”.

Um estudo de caso pretende compreender a complexidade de um caso
singular. “(...) e entdo procuramos o pormenor da interac¢do com 0S seus
contextos. O estudo de caso ¢ o estudo da particularidade e complexidade de um
unico caso, conseguindo compreender a sua actividade no ambito de
circunstancias importantes” (Stake, 2016, p. 11).

Este estudo ndo possibilita generalizagdes. Tal como Stake (2016, p. 23)
afirma, “No6s ndo escolhemos os contornos do estudo de caso para optimizar a
producdo de generalizagcdes”. Apenas o caso da cartografia educacional do
concelho de Monforte no periodo 2008-2018 foi estudado pormenorizadamente.

De acordo com Stake (2016, p. 24), “O verdadeiro objectivo do estudo de caso ¢
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a particularizagdo, ndo a generalizagdo. Pegamos num caso particular e ficamos
a conhecé-lo bem (...)”.

Para além das limitagdes proprias do estudo de caso, consideramos que o
facto desta investigagdo ter contemplado apenas 38 instituigdes do concelho de
Monforte e ndo a sua totalidade, constitui um aspeto limitativo. Com efeito, se
os recursos financeiros o permitissem, gostariamos de inquirir outras institui¢des
com potencial educativo do concelho, por considerarmos pertinente. Ou ainda de

estudarmos, nos mesmos termos, cada freguesia em particular e em profundidade.

6.9. Sugestdes para futuras investigacoes

O trajeto percorrido da nossa investigacdo foi longo e, naturalmente,
surgiram algumas questdes merecedoras da nossa reflexdo. Por este motivo,
expressamos aqui o seu registo, para que possam ser tidas em consideragdo ou
seja dado o seu seguimento em futuras pesquisas.

i.  Assim, verificamos que muitas das atividades que envolvem
aprendizagens sdo avaliadas, mas posteriormente ndo sdo, verdadeira e
efetivamente, certificadas. Como forma de valorizacdo dessas
aprendizagens e dos seus intervenientes, parece-nos ajustado que essas
instituicdes fizessem algum esforco no sentido de certificar essas
aprendizagens, dando assim um importante contributo para um possivel
processo de reconhecimento validacdo e certificacdo de competéncias
(RVCC) dos beneficiarios dessas mesmas aprendizagens.

ii.  Outra sugestdo que aqui desejamos deixar, sabendo de antemao que tal ndo
ocorre atualmente no concelho de Monforte, ¢é a
ideia de desafiar as escolas a tornarem-se centros de apoio a aprendizagem
para as populacdes locais, ou seja, ndo apenas ensinar criangas, mas
também adultos [...] tem que se educar ndo sé as criangas e 0s jovens, mas
também os adultos. Isto porque as necessidades de formag¢do em Portugal

sdo mistas, tem que se combinar em simultaneo a formacao bésica, a inicial
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1v.

e a especifica. Por isso, a formagdo em Portugal tem que ser feita em rede

(Maria Joao Rodrigues, 2000, cit. por Silvestre, 2013, p. 372-373).

Parece-nos, de igual modo, fazer sentido promover uma reflexao em torno
das aprendizagens ndo formais por parte do Agrupamento de Escolas, da
Camara Municipal e do Instituto do Emprego e Formacdo Profissional
(IEFP). Como refere Nico (2011, p. 193), «estes parceiros estratégicos
possuem capacidade qualificadora muito significativa (...)». O
Agrupamento de Escolas e o IEFP «(...) possuem uma fundamental
capacidade certificadora, indispensavel para promover os niveis de
certificagdo escolar e profissional da populagao, particularmente das
pessoas adultas no activoy.

Nestes contornos, a E/FEE surge como o dominio mais genuino de EFAI
numa perspetiva de educacdo/formagdo permanente € comunitdria em
busca do maior envolvimento, intervencao e participa¢do ativa possiveis,
através de estratégias e recursos dindmicos, oferecendo aos seus
intervenientes a oportunidade de estarem em experi€ncias inovadoras que
poderdo ser significativas em termos dos seus quotidianos, numa
perspetiva solidaria e de interdependéncia, visando o seu desenvolvimento
integrado e sustentado, bem como o das suas comunidades (Silvestre,

2013, p. 201).

Consideramos ainda importante a existéncia de um Plano Anual de
Atividades nas Institui¢des. Deste modo, sugerimos que as entidades que
ainda ndo o elaboram experimentem fazé-lo. Consideramos que

em qualquer area ou setor que se encaixem, para obter sucesso, as
organizacdes necessitam ter planejamento adequado, que funcionem
precisando ainda elaborar estratégias que resultem no cumprimento de
metas e objetivos estabelecidos. Essas estratégias devem tornar realidade
os pensamentos e as diretrizes tragcadas pelo profissional de administracao

(Teixeira, Dantas & Barreto, 2015, p. 105-106).
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Em concordancia com Nico (2011, p. 193), ¢ imprescindivel a promog¢ao

da constru¢do e consolidagao de competéncias locais de trabalho em rede, sendo

assim «(...) aconselhavel conceber e implementar um projeto integrado e

participado de formacdo para responsaveis institucionais (...)».

De acordo com Rogers (2014), as institui¢des de aprendizagem formal tém
tido em conta algumas formas de aprendizagem nao formal, mas tém
demorado a reconhecer a aprendizagem inconsciente, informal e diaria em
que todos os seus participantes se envolvem integralmente. Pode até ndo
ser verdade que “o curriculo ndo presta aten¢do ao que os alunos fazem
nos corredores e nas esquinas de rua, o que fazem em casa e com 0s seus
amigos” (Lemke, 2013, cit. por Rogers, 2014, p. 65), mas a implicacdo
total de toda esta aprendizagem informal ¢ apenas esporadicamente tida
em conta na construcdo de programas de aprendizagem.

Deste modo, concordamos com Rogers (2014, p. 66) quando afirma que

toda esta aprendizagem inconsciente € nao intencional, que confere aos

aprendentes as suas bases de conhecimento individualizadas, mas implicitas, de

pré-compreensdo, de quadros de referéncia e de imaginarios sociais, deve ser tida

em conta, e ndo desconsiderada.

vi.

Reiteramos que Monforte tem das taxas mais elevadas da populagdo sem
qualquer nivel de escolaridade (INE, 2017). Ainda mais, de acordo com o
PDMM (2020), um dos principais constrangimentos do concelho ¢ a
existéncia de alojamentos ndo cléssicos, ou seja, as chamadas barracas,
construgdes rusticas e precarias. Conforme podemos observar no Quadro
26 — Alojamentos ndo classicos no concelho de Monforte, existem 6
agregados familiares em Assumar vivendo nestas condi¢des, 26 agregados
em Monforte e 15 agregados em Vaiamonte. Estes agregados familiares
respeitam a individuos de etnia cigana que residem em acampamentos. Na

freguesia de Santo Aleixo ndo existem alojamentos deste tipo, tratando-se

369



assim, da unica freguesia do concelho que ndo possui comunidade de etnia
cigana, pois esta ndo chegou a fixar-se aqui.

Nao nos podemos esquecer que o conceito de ENF foi pensado para
colmatar as caréncias e as contradi¢coes da educacao/formacao escolar
tradicional e para responder a necessidades ndo satisfeitas pelas
instituigdes educadoras/formadoras formais. Por esse motivo, os seus
objetivos s6 podem ser definidos em fungao das caracteristicas dos
educandos/formandos, bem como das caracteristicas do contexto local

especifico (Silvestre, 2013, p. 79).

Como ja menciondmos anteriormente, a maior parte dos habitantes do

municipio de Monforte possui somente o 1.° Ciclo do Ensino Bésico, verificando-

se que os individuos analfabetos com 10 ou mais anos representam 22% da

populagdo residente no concelho e a populagdo sem nenhum nivel de ensino

constitui 28% da totalidade dos habitantes (CMM, 2012).

Porém, como Portugal tem pouca tradicdo de EFA (...) pensamos que ha
um longo caminho a percorrer e muitas barreiras a ultrapassar que vao
desde o envolvimento da sociedade, que € preciso encetar através de
parcerias, protocolo... até a educagdo/formacdo dos atores deste sistema

(Silvestre, 2013, p. 213-214).

Assim, consideramos que a Educacdo/Formacao Extraescolar podera ter

aqui um papel significativo. A Educacdo Nao Formal leva-nos imediatamente

«(...) ao mundo fantastico e envolvente dos saberes e experiéncias das pessoas e

das comunidades» (Silvestre, 2013, p. 200).

Vil.

Acreditamos ainda que a Turma Programa Integrado de Educagdo e
Formagdao (PIEF) do Agrupamento de Escolas de Monforte poderia e
deveria beneficiar de uma articulagdo com as Institui¢des existentes no
concelho, nomeadamente as empresas.

O Despacho normativo N.° 20/2012,
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define normas orientadoras para a constitui¢do de territérios educativos de

intervencdo prioritaria de terceira geracdo, bem como as regras de elaboracdo

dos contrato-programa a outorgar entre os estabelecimentos de educacdo e o

Ministérios da Educagdao para a promocdo e apoio ao desenvolvimento de

projetos educativos que, neste contexto, visem a melhoria da qualidade

educativa, a promoc¢do do sucesso escolar, da transi¢cdo para a vida ativa, bem

como a integracdo comunitaria (DGE, 2012).

Consideramos esta “transi¢do para a vida ativa”, assim como a “integragao

comunitaria”, é da responsabilidade ndo apenas do Agrupamento de Escolas, mas

também de todas as outras instituicdes do concelho. Os alunos que terminam o

9.° ano na turma PIEF, na sua grande maioria, ndo prosseguem os estudos.

Monforte ndo possui ensino secundario. Os alunos de etnia cigana ndo tém o

héabito de estudar fora do concelho. Assim, pensamos ser fundamental a criagdo

de outras alternativas, nomeadamente, o ensino profissional e iniciativas no

ambito da educag¢do ndo formal, que sejam verdadeiramente reconhecidas e

certificadas.

Viil.

Concordamos com Silvestre (2013), no que respeita a necessidade de
implementacdo de Nucleos de Educacdao/Formagdao Global (NEFG) e de
Educacao/Formacgao Integrada (NEFI). Tratam-se de espagos educadores
e formadores caracterizados pela sua heterogeneidade etaria e cultural. A
criagdo e implementacdo de contextos ndo formais e informais de
educacdo/formacdo implicaria um levantamento de interesses,
necessidades e  problemas, considerando simultaneamente a
disponibilidade, empenho e interesse demonstrado de todos os envolvidos
para participar e colaborar neste tipo de projetos, particularmente pelos
adultos desempregados, reformados e idosos. Com efeito, a Educacdo e
Formagao de Adultos “(...) é hoje cada vez mais considerada por todos o
futuro da educacdo e da formacdo” (Silvestre, 2013, p. 373).

Os adultos (desempregados) (...) sdo por norma um grupo da sociedade

em risco de exclusdo e marginalizacao (atualmente em crescendo), tanto
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social, como familiar e profissional (atentemos no desemprego de longa
duragdo em que muitos ja cairam).

Estes individuos entram facilmente em rutura social, familiar e pessoal
que originam quase sempre crises de identidade pessoal, familiar e
profissional, com a consequente perda de dignidade e valorizagdo em si

proprios e nos outros (Silvestre, 2013, p. 370).

Considerando o progresso da nossa investiga¢ao, pelos dados recolhidos e

as conclusdes apresentadas, acreditamos estarem criadas algumas condigdes que

proporcionem outras investigagdes. Assim, as instituicdes ndo escolares da

sociedade civil e empresas com Potencial Educativo, que ndo apresentam projetos

de atividades que envolvam aprendizagens de forma continua em parceria com as

institui¢des escolares, estardo estas instituicdes dispostas a alterar o seu modelo

de atuacao?

1X.

Consideramos

(...) evidente a necessidade de o territdrio e os seus principais actores,
tomando consciéncia da sua propria realidade e apropriando-se do
respectivo potencial formador, assumirem um maior trabalho em rede
intraconcelhia, como um poderoso instrumento de gestdo local dos
recursos ¢ de aumento da capacidade autdctone de qualificacdo (...) (Nico,

2011, p. 193).

Por conseguinte, propomos ainda a aplicacdo dos Questionarios das
Aprendizagens Institucionais a todas as outras Institui¢cdes existentes e
identificadas no concelho de Monforte, as quais ndo nos foi possivel
contemplar nesta investigacdo pelas limitagdes temporais e financeiras.

A abordagem interpretativa/ qualitativa das questdes sociais e educativas

procura penetrar no mundo pessoal dos sujeitos, “(...) para saber como

interpretam as diversas situagdes e que significado tem para eles” (Latorre et

al., 1996, p. 42), tentando “... compreender o mundo complexo do vivido desde

o ponto de vista de quem vive” (Mertens, 1998, p. 11). Se a acdo humana ¢
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intencional, pensam, ha que interpretar e compreender os seus significados num

dado contexto social (Coutinho, 2014, p.16).

x. Como tal, sugerimos ainda o complementar esta investigagdo com uma
abordagem qualitativa, nomeadamente, mediante a recolha de dados
através da realizagdo de entrevistas, com o objetivo de uma descri¢do mais
detalhada e profunda. Com efeito, «a entrevista ¢ uma das técnicas mais
utilizadas, atualmente, em trabalhos cientificos. Ela permite ao
pesquisador extrair uma quantidade muito grande de dados e informacgdes
que possibilitam um trabalho bastante rico» (Junior & Junior, 2011, p.
237).

Ao finalizarmos esta investiga¢do, sabemos reconhecer o valor, ainda que
modesto, da natureza deste estudo, a potencialidade das informacgdes recolhidas
e as conclusdes a que chegdmos. Em consequéncia deste reconhecimento uma
nova compreensao se fez sobre as dindmicas que ocorreram no territorio de
Monforte, as suas inter-rela¢des e dependéncias. E esta nova perspetiva que ird
orientar as nossas agdes e inspirar os nossos esfor¢os para dar continuidade a esta
investigacdo. Cada freguesia do concelho de Monforte seria por si s6 um estudo
de caso, estudos estes, se se proporcionassem as condigdes necessarias,

gostariamos de aprofundar.
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= ' UNIVERSIDADE DE EVORA
= i PROGRAMA DE DOUTORAMENTO EM CIENCIAS DA EDUCACAQ
P CENTRO DE INVESTIGACAO EM EDUCACAO E PSICOLOGIA/CIEP

QUESTIONARIO DAS APRENDIZAGENS INSTITUCIONAIS (1)

Este estudo pretende conhecer, no periodo 2008-2018, a rede de qualificagdo disponivel no concelho de
Monforte (contextos de educagdo/formagdo formal e ndo formal). Neste contexto, o presente inquérito integra
uma investigacdo, na qual se identificardo as instituigdes que contribuem para a rede de qualificacdo do territério
e as aprendizagens que as mesmas disponibilizam.

Sendo a vossa entidade considerada relevante na qualificacdo da populagdo, solicita-se a vossa
colaboragdo no desenvolvimento deste processo. As informagdes disponibilizadas serdo tratadas de forma
totalmente confidencial.

Para qualquer esclarecimento complementar, pode contactar-nos (TM: 961100728/927091537; E-mail:

jbn@uevora.pt/ligiaguerreiro97 @gmail.com).

A investigadora,
Ligia Mirdo
Identificacdo da Entidade

1.DESIGNAGAO:
2.MORADA:

(ENDERECO POSTAL PARA ENVIO DE CORRESPONDENCIA)
3. CODIGO POSTAL: L1010 CJ[J- CICI0] 4. LOCALIDADE

5.TELEFONE: OOOOOOO0O0O e TELEMOVEL: OOOO0OOO00/ OOO0OO0OOOO
7.EMAIL: @

8. ANO DE FUNDAGAO:
9. OCORREU INTERRUPCAO DE ATIVIDADE: [ISim
CNao

9.1, Se respondeu SIM, indique a duragao da interrupgao: __ [meses)

10. AREA DE ATIVIDADE: 11. CAE:

12. NATUREZA JURIDICA E FUNCIONAL: AUTARQUIA
INSTITUICAO PARTICULAR DE SOLIDARIEDADE SOCIAL
ASSOCIAGAO
EMPRESA
COOPERATIVA
ESTABELECIMENTO DE ENSINO
OUTRA. QUAL?,

CENTRODE MVESTIGAZAG EM EDUCAZAD E PSCCLOGA
A DALIVEREADE DF FVORA
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13. INDIQUE © NUMERO DE PESSOAS QUE INTEGRAM A ENTIDADE:

TRABALHADORES
SOCIOS-GERENTES

SOCIoS

UTENTES
VOLUNTARIOS/COLABORADORES
MEDIADCRES SOCIAIS

OUTRA. QUAL?

HOMENS
MULHERES

13.1. CASO SE APLIQUE, INDIQUE O NUMERO DE TRABALHADORES POR GRUPO PROFISSIONAL:

OPERARIOS
QUADROS INTERMEDIOS
QUADROS MEDIOS
QUADROS SUPERIORES
DIRIGENTES
MEDIADCRES SOCIAIS
OUTRA.QUAL?

oooooon

14, A INSTITUICAO POSSUI ALGUM TIPO DE CERTIFICAGAQ? sim (0 NAo [

14.1.SE RESPONDEU SIM, DESIGNE A(S) ENTIDADE(S) CERTIFICADORA(S)?

Quotidiano da Entidade
15. COMO SE CARATERIZA O CALENDARIO DE FUNCIONAMENTO DA INSTITUICAO?

CONTI’NUO (AQ LONGO DE TODO ANO}
SAZONAL (DETERMINADAS ALTURAS DO ANO)

PONTUAL momenTos EspeciFicos) |
OUTRO. QUAL? -

16. COMO SE CARATERIZA O HORARIO DE FUNCIONAMENTO DA INSTITUIGAO?

CONTINUO (2am/01a)

COMPLETO (LABORAL 8H/DIA)
REDUZIDO (um PERIODO/POS-LABORAL) |
OUTRO. QUAL? L
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22. INDIQUE A PERIODICIDADE E REGISTOS DAS REUNIOES DE ASSEMBLEIA GERAL (caso st aptiaus:

23.

17. INDIQUE QUE PESSOAS TEM ACESSO AOS ESPACOS DA INSTITUICAO:

GERAL (sem resTricoEs)

CONDICIONADOQO (TRABALHADORES, VOLUNTARIOS, CLENTES, ETC.)

OUTRO. QUAL?

17.1. SE INDICOU CONDICIONADO, ESPECIFIQUE QUEM TEM ACESSO?

Trabalho Administrativo

19. A CONTABILIDADE ESTA ORGANIZADA? SIM [J

19.1. SE INDICOU SIM, INDIQUE QUEM ORGANIZA:

PROPRIA INSTITUIGAO
CONTABILISTA INDIVIDUAL
TECNICO OFICIAL DE CONTAS
EMPRESA DE CONTABILIDADE
OUTRO (A). QUAL?

NAO

O

20. SINALIZE QUE ATIVIDADES SAO DESENVOLVIDAS NA ENTIDADE:

REUNIOES DE DIRECCAO
REUNIOES DE ASSEMBLEIA

RELACIONAMENTO INTERINSTITUCIONAL
OUTRO TIPO DE ATIVIDADE. QUAL(AIS)?:

NAO SE APLICA

21, INDIQUE A PERIODICIDADE E REGISTOS DAS REUNIOES DE DIREGKO (CASO SE APLIQUE):

PERIODICAS. QUAL A PERIODICIDADE?

PONTUAIS
COM ACTAS
SEM ACTAS

PERIODICAS. QUAL A PERIODICIDADE?

PONTUAIS
COM ACTAS
SEM ACTAS

A INSTITUICAO POSSUI PLANO ANUAL DE ATIVIDADES?

[JsIM. DESDE QUANDO?

CINAOD. PENSA VIR A DESENVOLVER?

24,

[On&o

A INSTITUICAO TEVE/TEM PARTICIPAGAO EM ATIVIDADES DE EDUCACAQ/FORMAGAD? [ sim [CINAO

Uy,

Q Wciep ue

4
. CENTRO DE MVESTIAEAD EM EDUSACAD E PCOLOA
€EVO SDADE DE EVORA

e <)

e

[(JsiM. QUANDO?

410



24.1. EM CASO AFIRMATIVO, INDIQUE:

CONSELHO MUNICIPAL DE EDUCAGAO
CONSELHO GERAL
CONSELHO LOCAL DE AGAO SOCIAL
CONSELHO MUNICIPAL DA JUVENTUDE

CONTRATO LOCAL DE DESENVOLVIMENTO SOCIAL

ASSOCIACAO DE EMPRESAS
OUTRA. QUAL?,

25. INDIQUE O NUMERD DE PARCERIAS QUE A INSTITUICAQ ESTABELECE COM QOUTRAS ENTIDADES:

COM PROTOCOLO
SEM PROTOCOLO

OUTRO TIPO DE VINCULO. QUAL(AIS)?

25.1. DESIGNE ESSAS ENTIDADES:

26. COMO QUALIFICA A SUA INSTITUIGAO RELATIVAMENTE A SUA CULTURA ORGANIZACIONAL, NO QUE RESPEITA A:
{1= NENHUMA RELEVANCIA; 5=MUITA RELEVANCIA)

PREOCUPAGAO COM A QUALIFICAGAO DOS RECURSOS HUMANOS

ADEQUAGAO DAS QUALIFICAGOES ACADEMICAS A0S
CARGOS/FUNCOES DESEMPENHADAS

EMPENHO DOS RECURSOS HUMANQS NAS SUAS FUNCOES

VALORIZACAO DA FORMAGAO PROFISSIONAL

VALORIZAGAO DA FORMAGAO INFORMAL, PARTILHA E TROCA DE
CONHECIMENTOS

PREOCUPAGAO COM A RESPONSABILIDADE SOCIAL

ESTABILIDADE DO CONTRATO DE TRABALHO/VINCULO DO PESSOAL
(CASO EXISTA)

HIERARQUIA ORGANIZACIONAL CENTRALIZADA

PRODUTIVIDADE DA ENTIDADE

(V]

el (CENTR CE BESTIGAGAD EM EDUCAGAD E PBCOLOGA
frtterenoteran

411



ATIVIDADES NO PERIODO 2008-2018

27. ATIVIDADES DESENVOLVIDAS NO PERIODO 2008-2018 E RESPETIVA CARACTERIZACAO.

AREA DE DESCRICAO/CARACTERIZAGAO PERIODO DE APRENDIZAGENS PARTICIPANTES
ATIVIDADE DA ATIVIDADE CONCRETIZACAO | CONCRETIZADAS
DA ATIVIDADE
OBRIGADO PELA COLABORAGAO!

EV

anTRO OF i1 0AGHO £ EOUCAGAD £ McEx 00
RVERSOADE OF

$0 \depie
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< 70 UNIVERSIDADE DE EVORA
=2 o] PROGRAMA DE DOUTORAMENTO EM CIENCIAS DA EDUCACAO
CENTRO DE INVESTIGAGCAO EM EDUCAGAQ E PSICOLOGIA/CIEP
<Ay
EVO

QUESTIONARIO DAS APRENDIZAGENS INSTITUCIONAIS (I1)

FREGUESIA INSTITUIGAD LOCAL/SITIO ENDERECO APRENDIZAGEM ANO DE
DE FREGUESIA REALIZACAO

Identificagiio de Atividades de Aprendizagem

1.DESIGNAGAO DA ATIVIDADE DE APRENDIZAGEM:

2.0RDENE 05 TRES PRINCIPAIS OBJETIVOS DA ACTIVIDADE DE APRENDIZAGEM:

Assinale com 3 - O MAIS INPORTANTE
Assinale com 2 - MUITO IMPORTANTE
Assinale com 1 - IMPORTANTE

CARACTER LUDICO / FORMAGAO ESCOLAR CRIAGAO DE NOVOS SERVIGOS

RECREATIVO E/OU PRODUTOS

DESENVOLVIMENTO LOCAL MELHORAR A PREPARAGAQ DE INICIO DE
COMUNICACAQ E 05 NOVA ATIVIDADE
CONTATOS

AQU\S\(,‘EO DE BENS MAIOR FORMAQ&O DO PESSOAL DA
PRODUTIVIDADE/LUCROS INSTITUICAO

FORMACAD PROFISSIONAL PROMOCZ\O DO APOIO MELHORAR O SERVICO
SOCIAL PRESTADO

MODERNIZAGAO DA PROPRIA PROMOGAO DA CULTURA MARKETING E PUBLICIDADE

INSTITUIGAQ

PROMOGAO DA INFORMAGAO FORMAGAO PROFISSIONAL ADAPTACAO A NOVA
E ESCOLAR LEGISLAGAO

PROMOVER A INTEGRACAD DE PESSOAS OU GRUPOS ESPECIFICOS

QUAL(IS)?

2.1.INDIQUE QUTRO(S) OBJECTIVO(S) QUE CONSIDERE RELEVANTES:

RS/
.7

&
Qﬂ
=

)

L
<EVOY
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3.DESIGNE QUEM SAO AS ENTIDADES E/OU PESSOAS RESPONSAVEIS PELA ATIVIDADE DE APRENDIZAGEM:

PROPRIA ENTIDADE INTER-INSTITUCIONAL OUTRA. QUAL EfOU
ENTIDADE EXTERIOR (PARCERIA) QUEM?

RESPONSAVEL [EIS) PELA
EXISTENCIA

RESPONSAVEL [EIS) PELA
CONCEGAO

RESPONSAVEL (EIS) PELA
CONCRETIZAGAO

OUTRO(S). QUALAIS)?

4.NO CASO DE ESTAREM ENVOLVIDOS FORMADORES NA ATIVIDADE DE APRENDIZAGEM, INDIQUE:

QUANTOS? ____ FORMADORES

DE ONDE? | DA INSTITUIGAO
DE OUTRA INSTiTUICﬂO DA FREGUESIA QUAL?
DE OUTRA FREGUESIA DO CONCELHO LOCALIDADE/INSTITUICAQ
EXTERIOR AQ CONCELHO LOCALIDADE/INSTITUICAO

5. INDIQUE O(S) DESTINATARIO(S) DA ATIVIDADE DE APRENDIZAGEM:

SETOR PROFISSIONAL
COMUNIDADE ENVOLVENTE
TIPOLOGIA DESEMPREGADOS

FAMILIAS

QUTRA. QUAL?

CRIANCAS

FAIXA ETARIA JOVENS

ADULTOS EM IDADE ATIVA
IDOSOS

50 MASCULINO

GENERO 5O FEMININO

AMBOS

OUTRO(A). QUAL?

GRUPO ESPECIFICO QUAL?

5.1. SE A ATIVIDADE DE APRENDIZAGEM SE DESTINA A UM SECTOR PROFISSIONAL, INDIQUE QUAL(AIS)?
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5.1.1. NESSE(S) SECTOR(ES), A QUEM SE DESTINA?

PROPRIETARIO/DIRECCAO
FUNCIONARIO(S)

5.2. SE A ATIVIDADE DE APRENDIZAGEM SE DESTINA A UM GRUPO ESPECIFICO, INDIQUE QUAL(AIS)?

5.2.1. NESSE(S) GRUPO(S), A QUEM SE DESTINA?

FAMILIA
CRIANCAS
JOVENS
IDOS0S
GRUPO(S) ESPECIFICO(S)
QUAL(IS)?

OUTROS DESTINATARIOS
QUAIS?

6. INDIQUE O NUMERO DE BENEFICIARIOS DA ATIVIDADE DE APRENDIZAGEM: |:|

SE NAO SOUBER O NUMERO EXATO, INDIQUE A DIMENSAO APROXIMADA DO GRUPO:

1-3

4-10

11-20
21-30
MAIS DE 30

7. INDIQUE A NATUREZA DA PARTICIPAGAO DOS BENEFICIARIOS DA ATIVIDADE DE APRENDIZAGEM:

OBRIGATORIEDADE DA PARTICIPAGAO
NAO OBRIGATORIEDADE DA PARTICIPACAO

7.1. PORQUE?

Wc'ep ue

CENTRG OF BVESTIGAGAD M EDUGABAG E PEOOLOGIA
04 UNIVERSIDADE OF EVO
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8. LOCAL DE REALIZACAO DA ATIVIDADE DE APRENDIZAGEM:

NA INSTITUICAO

OUTRO LOCAL DA FREGUESIA
OUTRA FREGUESIA DO CONCELHO
EXTERIOR AO CONCELHO

8.1. SE RESPONDEU:

«OUTRO LOCAL DA FREGUESIA», INDIQUE ONDE:

«OUTRA FREGUESIA DO CONCELHO», INDIQUE QUAL?
EM QUE INSTITUIGAO?
«EXTERIOR AQ CONCELHO», INDIQUE QUAL?
EM QUE INSTITUICAQ?

9. PERIODO DE OCORRENCIA DA ATIVIDADE DE APRENDIZAGEM!: (ASSINALE OS5 ANOS EM QUE DECORREL):

2018 | 2014 | 2010

2017 | 2013 | 2009

2016 | 2012 | 2008

2015 | 2011

10. INDIQUE O NUMERO DE MESES DE DURAGAO DA ATIVIDADE DE APRENDIZAGEM: (MESES)

11. DURACAC DA ATIVIDADE DE APRENDIZAGEM:

1DIA

2-7 DIAS (1 SEMANA)
8-14 DIAS (2 SEMANAS)
MAIS DE 14 DIAS
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12. FREQUENCIA DA ATIVIDADE DE APRENDIZAGEM:

PONTUAL (EPISODICO)
MENSAL

BIMESTRAL
TRIMESTRAL
SEMESTRAL

ANUAL

PERMANENTE
OUTRA. QUAL?

13. HORARIO DA ATIVIDADE DE APRENDIZAGEM:

LABCRAL
EXTRA LABORAL
OUTRO HORARIO. QUAL?

14. AVALIACAQ DA ATIVIDADE DE APRENDIZAGEM: COsim  [INEo

14.1. SE AVALIA, INDIQUE QUEM O FAZ:

FORMANDOS/UTENTES/VISITANTES
FORMADORES/DINAMIZADORES
RESPONSAVEIS DA ATIVIDADE
DIRIGENTES DA EMPRESA
SUPERIORES HIERARQUICOS
OUTRO(S). QUEM?

14.2, EEM QUE MOMENTO?

DURANTE A FORMACAO
APOS A CONCLUSAO DA FORMAGAO
ALGUM TEMPO APOS A FORMACAQ (IMPACTO)

15. CERTIFICAGAO DA ATIVIDADE DE APRENDIZAGEM: [ sim [ NAO

15.1. SE SIM, INDIQUE QUE TIPO DE CERTIFICAGAO OBTEVE:

EQUIVALENCIA ACADEMICA

EQUIVALENCIA PROFISSIONAL
EQUIVALENCIA ACADEMICA E PROFISSIONAL
CERTIFICADO DE PARTICIPACAO NO EVENTO

OUTRA. QUAL?
(CONTEXTO LABORAL, CIRCUITO DE AMIGOS, COMUNIDADE
LOCAL)
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16. EXISTENCIA DE PARCERIAS NO AMBITO DA ATIVIDADE DE APRENDIZAGEM: [] sim [J NAO

16.1. EM CASO AFIRMATIVO, INDIQUE O NUMERO DE PARCERIAS ESTABELECIDAS COM OUTRAS
ENTIDADES/PESSOAS:

COM PROTOCOLO DE COLABORAGAO
SEM PROTOCOLO DE COLABORAGAO
OUTRO TIPO DE VINCULO. QUAL(AIS)?

16.2. DESIGNE ESSAS ENTIDADES/PESSOAS, LOCALIZAGAO E TIPO DE COOPERAGAO (suBsiDIO, PROGRAMA DE
APOIO):

17. FINANCIAMENTO DA ATIVIDADE DE APRENDIZAGEM: [1 sim [ NAO

17.1. SE SIM, INDIQUE QUAL A ORIGEM DESSE FINANCIAMENTQ:

PROPRIA INSTITUICAO

RECURSO AQ EXTERIOR
CO-FINANCIAMENTO (PROPRIO E EXTERIOR)
PARTICULAR

QUTRO. QUAL?

17.2. SE SIM, INDIQUE QUE TIPO DE FINANCIAMENTO:

PRESTACAO DE SERVICOS
SUBSIDIO

CANDIDATURA APROVADA
DONATIVO

OUTRO(S). QUAL(AIS)?

18. RECURSQOS UTILIZADOS NA ATIVIDADE DE APRENDIZAGEM

HUMANOS
MATERIAIS

18.1. SE INDICOU MATERIAIS, INDIQUE QUAIS?
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19. RELEVANCIA DA ATIVIDADE DE APRENDIZAGEM:
{1=NADA RELEVANTE; 5=MUITO RELEVANTE)

ESCOLARES/ACADEMICAS
PROFISSIONAIS

SOCIAIS

FAMILIARES

PESSOAIS

OUTRA(S) RELEVANCIA(S). QUAL (AIS)?

19.1. OUTROS ASPETOS RELEVANTES:

OBRIGADO PELA COLABORACAO!

4 <
€EvoT CENTAGE BVESTIGATAD EM EDUCACAD E PETOLOGI
B ivERScAE OF E/GRA

Q Wciep u
A
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2\ &) UNIVERSIDADE DE EVORA
= 5] PROGRAMA DE DOUTORAMENTO EM CIENCIAS DA EDUCACAO

CENTRO DE INVESTIGACAO EM EDUCACAO E PSICOLOGIA/CIEP

< RS/
S Oy

<9 ¥

QUESTIONARIO DAS APRENDIZAGENS INSTITUCIONAIS (111)

FREGUESIA INSTITUIGAO LOCAL/SITIO ENDERECO APRENDIZAGEM ANO DE
DE FREGUESIA REALIZAGAO

1. O PASSADO/O HISTORICO
1.1. PARTICIPOU NO AMBITO DAS REDES DE EDUCACAO/FORMACAO NO CONCELHO DE
MONFORTE

CONSELHO MUNICIPAL DE EDUCAGAO
ASSEMBLEIA DO AGRUPAMENTO DE ESCOLAS
CONSELHO GERAL DO AGRUPAMENTO DE ESCOLAS
REDE SOCIAL/CONSELHO LOCAL DE ACGAO SOCIAL
CONSELHO MUNICIPAL DA JUVENTUDE

COMISSAO DE PROTECGAO DE CRIANGAS E JOVENS
OUTRO(S). QUAL(AIS)?

12. COLABOROU/ESTABELECEU PARCERIAS NO AMBITO DAS REDES DE EDUCAGAO/FORMAGAO

EM CASO AFIRMATIVO, INDIQUE A AREA DE ACTIVIDADE:

CULTURAL

EDUCACIONAL

SOCIAL

RELIGIOSA
COMERCIALRESTAURAGCAO
INDUSTRIAL

DESPORTIVA
RECREATIVA/LAZER
AGRICOLA

OUTRA. QUAL?

&RSZn

‘® Mdciepue

< 4
€ S ™
Eve A Ghiwvensoue of oa

420



2. O FUTURO

2.1. DISPONIBILIDADE PARA PARTICIPAR EM ATIVIDADES DE APRENDIZAGEM?

EM CASO AFIRMATIVO, INDIQUE:

AREA DE ATIVIDADE: NATUREZA DA APRENDIZAGEM:
CULTURAL PESSOAIS
EDUCACIONAL FAMILIARES
SOCIAL PROFISSIONAIS
RELIGIOSA DESPORTIVAS
COMERCIAL/RESTAURACAO RECREATIVAS
INDUSTRIAL CULTURAIS
DESPORTIVA ESCOLARES/ACADEMICAS
RECREATIVA/LAZER MUSICAIS
AGRICOLA SOCIAIS
OUTRA. QUAL? RELIGIOSAS
OUTRAS. QUAIS? -

2.2. DISPONIBILIDADE

INDIVIDUOS/INSTITUIG OES?

NAO

SIM

GRS/,
JERSD

@ Mciepue

VoL A SmestemTecomAor oo

APRENDIZAGENS com

OUTROS
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EM CASO AFIRMATIVO, INDIQUE:

AREA DE ATIVIDADE:

NATUREZA DA APRENDIZAGEM:

CULTURAL PESSOAIS

EDUCACIONAL FAMILIARES

SOCIAL PROFISSIONAIS
RELIGIOSA DESPORTIVAS
COMERCIAL/RESTAURACAO RECREATIVAS
INDUSTRIAL CULTURAIS

DESPORTIVA ESCOLARES/ACADEMICAS
RECREATIVA/LAZER MUSICAIS

AGRICOLA SOCIAIS

OUTRA. QUAL? RELIGIOSAS

OUTRAS. QUAIS?

2.3. DISPONIBILIDADE PARA TRABALHAR EM PARCERIA?

[ NAO |

EM CASO AFIRMATIVO, INDIQUE:

AREA DE ATIVIDADE:

CULTURAL

EDUCACIONAL

SOCIAL

RELIGIOSA

COMERCIAL/RESTAURACAO

INDUSTRIAL

DESPORTIVA

RECREATIVA/LAZER

AGRICOLA

OUTRA. QUAL?

‘® Mdciepu
A
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2.4. DISPONIBILIDADE PARA COOPERAR COM AS INSTITUIGOES ESCOLARES/FORMAGAQ?:

NAO
SIM

EM CASO AFIRMATIVO, INDIQUE:

DESENVOLVIMENTO DO CURRICULO
COMPONENTE FUNCIONAL DO CURRICULO
ESTAGIO PROFISSIONAL

FORMACGAO PROFISSIONAL

CEDENCIA DE INSTALACOES E EQUIPAMENTOS
SERVICO COM UNITARIO

OUTRA. QUAL?

OBRIGADO PELA COLABORACAO

Fonte: Universidade de Evora — Centro de Investigacdo em Educagdo e Psicologia (adaptado)

RS
SEBSin

‘® Ndciepue

D b couTag 8 mvEsTucAD ¥ EcACAD PRLOOA
‘ e s
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