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Resumo

A avaliacdo desempenha um papel crucial na concecdo e gestdo de projetos
educativos, constituindo-se como um processo intimamente ligado ao tempo e ao
contexto no qual se realiza. E no entrelagamento dos conceitos de avaliagdo, projeto e
tempo que a presente investigacdo se desenrola. Do ponto de vista tedrico, enfatizam-se
perspetivas de avaliagdo focadas nas partes interessadas e a nogdo de projeto como
organizador coletivo do tempo. Além disso, utiliza-se uma abordagem pluritemporalista,
na qual se exploram multiplas dimensdes do tempo, abrangendo formas de organizacdo,
contributos de diferentes areas cientificas, vertentes individuais e sociais. Este quadro
concetual articula-se com a realidade educativa através da andlise de uma escola onde se

desenvolve um projeto de Educagdo de Segunda Oportunidade.

Deste modo, esta dissertagdo procura compreender como as dimensdes do tempo
presentes na Educagdo de Segunda Oportunidade, na perspetiva dos/as seus profissionais,
influenciam a avaliagdo de um projeto educacional. A abordagem qualitativa,
materializada em entrevistas semiestruturadas a 9 profissionais deste projeto educativo e
no recurso a analise tematica de contetido, foi a opgdo metodoldgica eleita para dar

resposta a este objetivo.

A analise e caracterizagdo das dimensdes do tempo associadas a variadas vertentes
da Educagdo de Segunda Oportunidade emergiu como contributo relevante para a
compreensao ¢ adaptacdo da avaliacao de projetos em Educacdo. A centralidade dos
tempos dos/as jovens neste contexto, por exemplo, do seu passado, presente e futuro, € o
reconhecimento das suas exigéncias temporais, caracteriza esta resposta socioeducativa.
Uma caracterizagao aprofundada de um projeto possibilita a reflexao e adaptacdo dos seus
processos de avaliacdo, que, neste trabalho, se focou particularmente a monitorizagdo e
avaliacao de resultados e efeitos. Tanto a figura de projeto como os processos avaliativos,
quando pensados de forma responsiva e participada, envolvem a coordenagdo e a
negociacdo das exigéncias temporais das diversas partes interessadas. A complexificacdo
do conceito de tempo, considerando as multiplas temporalidades nas praticas e na
avaliacdo de projetos em Educagdo, pode contribuir para processos avaliativos mais
responsivos e ajustados as necessidades dos atores envolvidos na implementagao dos

projetos.

Palavras-chave: Tempo, Avaliacdo de Projetos, Educagdo de Segunda Oportunidade



Abstract

Evaluation plays a crucial role in the design and management of educational
projects and is a process that is closely linked to time and to the contexts in which it takes
place. It is in the interweaving of the concepts of evaluation, project and time that this
research takes place. From a theoretical point of view, emphasis is placed on stakeholder-
focused evaluation perspectives and on the notion of project as a collective organiser of
time. In addition, a multi-temporalist approach is used, exploring multiple dimensions of
time, including organisational forms, contributions from different scientific fields, and
individual and social aspects. This conceptual framework is articulated with the

educational reality through the Second Chance Education project.

In this way, this dissertation seeks to understand how the dimensions of time
present in Second Chance Education, from the perspective of its professionals, influence
the evaluation of an educational project. The qualitative approach, materialised in semi-
structured interviews with 9 professionals from this educational project and the use of
thematic content analysis, was the methodological option chosen to respond to this

objective.

The analysis and characterisation of the dimensions of time associated with
different aspects of Second Chance Education emerged as a relevant contribution to
understanding and adapting the evaluation of educational projects. The centrality of
young people's time in this context, for example their past, present and future, and the

recognition of their temporal needs, characterise this socio-educational response.

An in-depth characterisation of a project makes it possible to reflect on and adapt
its evaluation processes, which, in this work, have focused particularly on monitoring and
evaluating results and effects. Both the project and the evaluation processes, when
designed in a responsive and participatory way, involve coordinating and negotiating the
time demands of the various stakeholders. Complexifying the concept of time,
considering the multiple temporalities in the practices and evaluation of projects in
education, can contribute to evaluation processes that are more responsive and adjusted

to the needs of the actors involved in project implementation.

Keywords: Time, Project Evaluation, Second Chance Educatio



Resumé

L'évaluation joue un rdle crucial dans la conception et la gestion des projets
¢ducatifs, constituant un processus étroitement li¢ au temps et au contexte dans lesquels
elle s'inscrit. C'est a l'intersection des concepts d'évaluation, de projet et de temps que
s'inscrit cette recherche. D'un point de vue théorique, 1'accent est mis sur des perspectives
d'évaluation centrées sur les parties prenantes et sur la notion de projet comme un
organisateur collectif du temps. De plus, une approche multitemporelle est adoptée,
explorant plusieurs dimensions du temps qui englobent les formes d'organisation, les
contributions de divers domaines scientifiques, ainsi que les aspects individuels et
sociaux. Ce cadre conceptuel se relie a la réalité éducative a travers le projet d'Education

de la Seconde Chance.

Ainsi, cette thése vise a comprendre comment les dimensions temporelles
présentes dans 1'Education de la Seconde Chance, du point de vue de ses professionnels,
influencent 1'évaluation d'un projet éducatif. L'approche qualitative, réalisée par le biais
d'entretiens semi-structurés avec des 9 professionnels de ce projet éducatifet par I'analyse

thématique de contenu, a été choisie comme méthode pour répondre a cet objectif.

L'analyse et la caractérisation des dimensions temporelles associées aux différents
aspects de 1'éducation de la deuxiéme chance sont apparues comme une contribution
pertinente a la compréhension et a l'adaptation de 1'évaluation des projets éducatifs. La
centralité du temps des jeunes dans ce contexte, a savoir leur passé, leur présent et leur
avenir, et la reconnaissance de leurs exigences temporelles, caractérisent cette réponse
socio-éducative. Une caractérisation approfondie d'un projet permet de réfléchir et
d'adapter ses processus d'évaluation, qui, dans ce travail, se sont concentrés en particulier
sur le suivi et 1'évaluation des résultats et des effets. Tant le projet que les processus
d'évaluation, lorsqu'ils sont congus de manicre réactive et participative, impliquent de
coordonner et de négocier les exigences temporelles des différentes parties prenantes. La
complexification du concept de temps, la prise en compte des multiples temporalités dans
les pratiques et I'évaluation des projets dans le domaine de I'éducation, peuvent contribuer
a des processus d'évaluation plus réactifs et mieux adaptés aux besoins des acteurs

impliqués dans la mise en oeuvre du projet.

Mots-clés: Temps, évaluation de projet, €éducation de la deuxieme chance
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Introducao

A avaliacdo é um processo que se realiza num determinado tempo e contexto.
Desse modo, o tempo mostra-se uma dimens@o fundamental para melhor compreender os
processos de avaliagdo. Para além disso, a avaliacdo € um conceito multirreferencial que
pode ser mobilizado de modos distintos com objetivos particulares. Na perspetiva que
assumo, a avaliacao constitui-se enquanto forma de gerar e recolher informagdes de modo
a apoiar a tomada de decisdo e melhoria das acGes. Para isso, evoco abordagens a
avaliacdo provenientes das ciéncias sociais, nomeadamente a visdo responsiva. Nesta
linha de pensamento sobre avaliacdo, existem varias perspetivas como a centrada nas
partes interessadas (Stake, 2003), a construtivista (Guba & Lincoln, 1989; 2001) e a
democrdtica deliberativa (House, 2001; House & Howe, 2003). A integracdo e resposta
aos stakeholders (partes interessadas) torna-se uma funcéo central da avaliagdo comum a
estas abordagens (Lincoln, 2003). Simultaneamente, a procura de entendimentos das
diversas partes interessadas como agéncias de financiamento, participantes, profissionais,
entre outros, complexifica o0 processo de avaliar. E junto de todas as partes envolvidas
que quem avalia podera recolher informacéo que podera levar ao ajustamento ou futuras
alteracOes das ag¢Oes desenvolvidas ou em desenvolvimento.

O interesse pela exploragdo dos entrelagcamentos entre tempo, projetos e avaliagao
em educagdo surge na sequéncia de um trabalho de investigacdo (Coelho, Caramelo,
Pinho & Costa, 2023), na qual profissionais de organizagdes ndo governamentais para o
desenvolvimento reportaram dificuldades em avaliar os efeitos dos projetos de
intervengdao em educagdo que desenvolviam devido a uma aparente dissonancia entre o
tempo de vida do projeto e as mudancas que estes preconizavam. A partir desta
preocupagao de um grupo de profissionais, o tema deste trabalho foi evoluindo no intuito
de complexificar e caracterizar as dimensdes do tempo associadas a um projeto em

educacao e, necessariamente, aos ideais educativos que o inspiram.

A avaliacdo, mostra-se essencial em varios contextos, nomeadamente na concegao
e gestdo de projetos em Educacdo. As abordagens responsivas & avaliacdo ganham
especial relevancia quando pensamos que

“Os resultados analisados se reportam a saberes nem sempre materializaveis. Por isso, €
importante, em um projeto que comporta uma dimensao qualitativa essencial, ir mais
além dos resultados visiveis e quantificados para abordar a parte invisivel do que foi
realizado, que fica mais no ambito da interagdo que da produgdo.” (Boutinet, 2002, p.248)
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O processo de avaliagdo num projeto pode ser ex-ante, apos a elaboracdo do
projeto, on-going ou monitorizagdo, durante o decorrer da implementacao do projeto e
ex-post ou final, apos o término do mesmo (Capucha, 2008). A avaliacdo surge, entdo,
como forma de gerir desvios, atraves da monitorizacdo, e como ferramenta para entender
mudancas ocorridas ou percecionadas (junto das partes interessadas). Visto que o “(...)
projeto € inicialmente um projeto-intencdo explicitando a carta educativa que, em um
dado momento, em um dado meio, um grupo determinado estabelece como regra
destinada a modular a integragdo das jovens faixas etarias.” (Boutinet, 2002, p.188), o
projeto em Educacdo é uma forma de organizar a mudanga social, que antecipa e se
orienta segundo uma visao particular de mudanca.

A mudanga social ¢ um fenémeno complexo. Augusto Santos Silva (1994) fala-
nos de quatro dimensdes deste fendmeno, a dinamicidade do fendmeno, a amplitude das
mudancas ocorridas, a existéncia de uma a¢ao intencional nesse sentido € “(...) a dimensdo
diacronica (...)” (S.p). Nesta perspetiva, a acdo intencional incorporada nos projetos e a
dimensdo diacronica correspondente ao eixo do tempo, interpelam-nos a explorar o
conceito de tempo, que tambem é subjacente ao desenvolvimento dos projetos educativos
e a sua avaliacao.

Para além de nog¢es cronoldgicas, Tabboni (2001) apresenta as contribuicdes de
Elias, considerando o tempo como individual, social e natural.

“On the basis of Elias’s indications, we can thus put forward the hypothesis that we sum
up in the word ‘time’ is the attribution of meaning to change, done by human collectivities
but capable of individual construction, and its organization in terms of goals and other
affirmation of values. The creation of time might be a uniquely social way of pronouncing
on the ‘meaning of life’. It simultaneously satisfies organizational goals - establishing
when to work, when to play, when to pray - and moral objectives for the collectivity -

deciding what is most important to achieve in life, i.e. in a period which is circumscribed.”
(Tabboni, 2001, p.9)

Posto isto, os projetos em Educagdo assumem-se enquanto forma de organizar e
potenciar a mudanca social e, para tal, o tempo constitui-se como uma dimensé&o fulcral
e a avaliacdo como ferramenta para compreensdo da mudancga (percecionada ou néo).
Aprofundar as relagBes entre estas dimensdes pode trazer pistas para a melhoria das
metodologias de concecéo, gestdo e avaliacdo de projetos em Educacao.

A Educacdo de Segunda Oportunidade € um exemplo de projeto na area educativa.
Esta surgiu em 1995 como medida europeia de combate ao abandono escolar precoce
(S2CENE, 2022). Enquanto medida compensatoria do abandono escolar, foi adotada em

diversos contextos nacionais através da abertura de escolas com um programa curricular
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e pedagogico proprio. O projeto de Educacdo de Segunda Oportunidade caracteriza-se
por percursos formativos flexiveis e a utilizacdo do ensino vocacional e artistico.

Nesta investigacdo, o projeto de Educagdo de Segunda Oportunidade serd
explorado com o objetivo de responder a seguinte questao de investigacao “Como ¢ que
as dimensdes do tempo associadas a Educa¢do de Segunda Oportunidade, na perspetiva
dos seus profissionais, influenciam a avaliagdo deste projeto educacional?”. Associadas a
esta questdo de investigacdo, emergem outras subquestdes: “Quais as dimensdes do
tempo associadas aos pressupostos da Educacao de Segunda Oportunidade?”, “Quais as
dimensdes do tempo associadas as praticas educativas da Educa¢do de Segunda
Oportunidade?” e “Quais as dimensdes de tempo associadas as percecoes de
mudancas/efeitos da Educacdo de Segunda Oportunidade nos/as jovens que a
frequentam?”. Para este fim, este trabalho recorre a nove entrevistas semiestruturadas, a
profissionais de uma instituicdo educativa de Segunda Oportunidade.

Este trabalho divide-se em quatro capitulos, o enquadramento tedrico, o processo

metodologico, a andlise e discussdo dos resultados e, por fim, as consideragdes finais.

No enquadramento tedrico, capitulo I, sdo explorados os conceitos de avaliagdo,
tempo e projeto, de modo a construir a problematica deste trabalho. O foco na avaliagao,
neste trabalho, debruga-se nas perspetivas responsivas e na sua relagdo a figura de projeto.
A secg¢do dedicada ao conceito de tempo pretende ilustrar a sua complexidade, resgatando
diversos contributos tedricos relativos aos modos de organizagdo e caracteristicas do
tempo, como, por exemplo, o tempo cronolédgico, a distingao entre Kairos e Kronos, bem
como a sua vertente social. A figura de projeto ¢ discutida predominantemente a luz de
Boutinet (2002) e na sua acegdo de forma de organizar o tempo na sociedade. E dada

proeminéncia a utilizagdo do projeto de Educacdo de Segunda Oportunidade em Portugal.

No capitulo II, relativo as opg¢des metodoldgicas, sao discutidos os paradigmas
epistemolodgicos, as técnicas de recolha e andlise de dados e os cuidados éticos tidos
durante o desenvolvimento deste trabalho. Com inspiracao no paradigma interpretativo e
socio-critico, esta investigacdo, baseada numa abordagem qualitativa, parte da assungdo
que o conhecimento ¢ socialmente construido e ¢ através da experiéncia das pessoas que
podemos aceder as subjetividades que constroem um fenomeno. De modo a compreender
as perspetivas dos profissionais de uma escola de Segunda Oportunidade relativas a esta

educacdo, a entrevista semiestruturada foi a técnica de recolha de dados utilizada. Neste
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capitulo, para além de se aprofundarem as questdes previamente mencionadas, ainda se

explora a analise temadtica e as preocupagdes €ticas relacionadas com este trabalho.

No capitulo III, dedicado a andlise e discussdo dos resultados, existem trés
subsecg¢des, que contemplam os trés temas explorados. A primeira subsec¢ao, diz respeito
aos “Pressupostos da Educacdo de Segunda Oportunidade”, a segunda as “Praticas
Educativas da Educagdo de Segunda Oportunidade” e a terceira refere-se as “Percegdes
de Alteragdes nos/as Jovens decorrentes da Educagio de Segunda Oportunidade”. Dentro
de cada subsecg¢do, encontram-se explicitados os seus subtemas e as dimensdes de tempo

associadas aos mesmos.

Por fim, no capitulo IV, das consideragdes finais, sdo abordados contributos deste
trabalho para o campo das Ciéncias da Educacgao e, particularmente, para a avalia¢do de
projetos em Educagdo. Assim, destaca-se a abordagem pluritemporalista que permite
enriquecer os processos avaliativos, tornando-os mais contextualizados e responsivos as

diversas partes interessadas na implementagio de projetos educativos.
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I.1- Avaliacdo de projetos e programas

1.1.1 - Avaliacgdo: conceito e abordagens

A avaliacdo ¢ uma atividade primordial da vivéncia do ser humano (Fernandes,
2011). Podendo ser compreendida como um processo informal que baseia as nossas
decisdes quotidianas, a avaliacdo possui também uma nocdo mais formal assente num

processo teoricamente sustentado.

“A avaliagdo, tal como hoje é entendida, é uma exigente pratica social e, por isso, é
desejavel distinguir entre as avalia¢@es do dia a dia que todos vamos fazendo acerca do
gue nos rodeia, e as avaliacbes que nos exigem abordagens propositadas, rigorosas,
sistematicas e tdo independentes e imparciais quanto possivel.” (Fernandes, 2013, p.14)
A avaliagdo pode ser utilizada para cumprir uma variedade de prop6sitos, como a
prestacao de contas, a melhoria, 0 aumento da compreensédo sobre uma realidade e servir
de base para decisdes (Fernandes, 2013). Com efeito, o conceito de avaliacdo é
mobilizado em diferentes contextos com finalidades distintas e, ao longo do tempo, as

caracteristicas a si associadas tém vindo a alterar-se.

Particularmente, no campo da educacdo, quando se aborda avaliagdo podemos
referir-nos a “(...) entre outras modalidades, a avaliagdo dos alunos, a avaliagdo dos
profissionais (educadores e professores), a avaliagdo institucional das escolas, a avaliagdo
dos sistemas ou subsistemas educativos, a avaliagcdo de projetos e programas, e a propria
avaliacdo de politicas.” (Afonso, 2014, p.488-489).

Dada esta diversidade de focos, propositos, contextos e perspetivas, a avaliacao
como campo formal ndo é um lugar de consensos (Guba & Lincoln, 1989). Varios autores
e autoras tentaram sistematizar diferentes abordagens que se podem tomar no que diz

respeito a avaliagdo.

Borges e Rothen (2019) propdem um modelo de 7 abordagens da avaliagdo: a
avaliacdo baseada em objetivos, a avaliacdo baseada na logica cientifica, a avaliacdo
baseada no valor agregado, a avalia¢do ao servico da decisdo, a avaliacdo orientada para

consumidores, a avaliagcdo centrada nos participantes e a avaliacdo qualitativa.
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Algumas destas abordagens corroboram a sistematizagdo proposta por Guba e
Lincoln (1989) de quatro geracdes da avaliacdo em educacdo, que convivem e coexistem
no tempo. A primeira geracdo consiste na avaliagdo como medida, ilustrada, por exemplo,
através do uso dos exames (Guba & Lincoln, 1989). A segunda geracao ja ultrapassa a
medicéo, enfatizando a descricdo como fim da avaliagdo. Esta é “(...) an approach
characterized by description of patterns of strengths and weaknesses with respect to
certain stated objectives. The role of the evaluator was that of describer, although the
earlier technical aspects of that role were also retained.” (Guba & Lincoln, 1989, p.28).
Relativamente a terceira geracdo — a avaliagdo como a formulagdo de juizos — as
preocupac¢des com a tecnicidade das geracdes prévias mantiveram-se. A quarta geracao
proposta por Guba e Lincoln (1989) surge a partir da reflexdo dos autores sobre alguns
problemas que encontram nas geragdes prévias como “(...) a tendency toward
managerialism, a failure to accommodate value-pluralism, and overcommitment to the
scientific paradigm of inquiry” (Guba & Lincoln, 1989, p.31-32). Ou seja, “the question
of whose values would dominate in an evaluation, or, alternatively, how value differences
might be negotiated, now emerged as the major problem.” (Guba & Lincoln, 1989, p.35).
E nesta linha de argumentacdo que os autores sugerem a quarta geracio, a avaliacio
construtivista, que se insere num grupo mais amplo de abordagens responsivas da
avaliacdo que abordarei posteriormente. E importante referir que todos os pontos de vista
explicitados sobre avaliagdo em educacdo coexistem, tendo objetivos, propdsitos e

objetos diferentes na sua agéo.

Considerando que a avaliagdo é uma forma de producdo de conhecimento, este
processo fundamenta-se em paradigmas epistemolégicos (Méndez, 2002). O modo como
se concebe 0 que € ciéncia e como esta se constrdi relaciona-se com os métodos e técnicas
utilizados, afetando o papel e a importancia atribuida aos e as participantes do processo
de avaliacdo (Méndez, 2002). Além disso, afeta tambeém as relacdes e 0 posicionamento

da pessoa avaliadora. Como explica Méndez (2002),

“a avaliacdo esta estreitamente ligada a natureza do conhecimento. Uma vez esclarecida
esta, a avaliacdo deve ajustar-se a ela se quiser ser fiel e manter a coeréncia
epistemolodgica que Ihe confira consisténcia e credibilidade préaticas, assegurando a coeséo
entre a concepgao e as realizagdes concretas.” (p.33).

Relacionando com as 4 geragcGes de Guba e Lincoln (1989), numa primeira concecdo da

avaliacdo em educacdo, o foco era na sua dimensdo técnica, enquanto um procedimento
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a ser executado. Com a evolugdo e problematizacdo das geracdes anteriores, Guba e
Lincoln (1989) propdem a avaliagdo como negociacdo e construcdo. Tendo por base o
paradigma construtivista, outras preocupacgdes surgem no processo avaliativo, tais como
a incluséo das perspetivas das varias partes interessadas ou quem pode ter algo em risco
na avaliacdo. Neste sentido, a pessoa encarregue da avaliagdo assume um papel de
mediador, ndo detendo um poder absoluto sobre o processo. Como explicam os autores,
“shifting to responsive constructivist evaluation also implies giving up control over the
process, given that stakeholders play equally definitive roles at all stages with the
evaluator and the client.” (Guba & Lincoln, 1989, p.46). Esta geracdo da avaliacéo foca-
se, entdo, em obter resultados locais e Uteis para as partes interessadas, tentando

empoderar as pessoas envolvidas no processo avaliativo (Guba & Lincoln, 1989).

A estas visoes, serd relevante acrescentar a de Gama (2009) que distingue
avaliacOes objetivistas e subjetivistas. As primeiras baseiam-se na racionalidade técnica
caracteristica do paradigma positivista, rejeitando valores, distanciando-se e assumindo
uma postura de neutralidade. De acordo com o autor, “0 problema central que as praticas
de avaliacdo fundamentadas na objetividade apresentam é a inculcacdo da concepgao
social de mundo da classe dominante e sua efetiva reproducdo. Por essa razdo elas, sem
duvida, devem ser desprezadas” (Gama, 2009, p.192). E nesse dominio que as avaliacdes

subjetivistas se tornam relevantes, uma vez que

“(...) cria|m] possibilidades praticas bem diferentes ao atribuir ao sujeito outra situacéo
diante do mundo. Se antes ele é considerado um ser passivo, agora é tido como ativo e
reconhece-se a importancia da atividade humana, tanto em termos de conhecimento como
de construgdo da realidade social.” (Gama, 2009, p.192-193).
Destaca-se, ainda, como a avaliacdo ndo € um processo neutro, tendo inerentes valores e
visdes do mundo. A perspetiva subjetivista assume esta caracteristica, procurando outras
formas de garantir a objetividade e fiabilidade dos dados recolhidos. Como proposta de
abordagem a avaliacdo, Gama (2009) propde a superacdo da dicotomia objetivismo-
subjetivismo, conjugando os instrumentos inspirados pelo rigor e critérios positivistas

com a valorizacdo atribuida as pessoas e representacdes que detém.

Posto isto, apresento, uma definicdo que encapsula as caracteristicas que tenho

vindo a abordar, entendendo a avaliagdo enquanto um
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“(...) processo dindmico de comunicagdo, em que avaliadores e avaliados se constituem
mutuamente. Assim, deve ser um patrimdnio publico a ser apropriado e exercido como
instrumento de consolidagdo da educa¢do como bem publico; uma prética participativa e
um empreendimento ético a servico do fortalecimento da responsabilidade social da
educacdo, entendida principalmente como o cumprimento cientifica e socialmente
relevante dos processos de producdo de conhecimentos e de formacdo de sujeitos com
autonomia epistémica, moral, social e politica.” (Sobrinho, 2008, p.194)

O mesmo autor realca a incompletude do processo de avaliacao, relacionando-a com uma

concecédo do conhecimento produzido enquanto temporal e local:

“Por ser uma reflexdo, ndo encerra, nao conclui, ndo explica definitivamente, ndo fecha

as significagdes. (...) para além de explicar, busca por em questdo e produzir significados.

A\, entdo, os sentidos sdo abertos, ndo concluidos, sempre relacionais e tendendo a novas

implicagdes.” (Sobrinho, 2008, p.197).

Independentemente do contexto, uma das finalidades da avaliacdo em educacéo
deveria ser empoderar as pessoas implicadas no processo, o qual pode ocorrer de varias
formas e em varios momentos da avaliacdo, se compreendermos o carater formativo da
avaliagdo, como explicado por Sobrinho (2008):

“Nisso reside o essencial da potencialidade formativa da avaliagdo: um processo aberto
de comunicacdo entre sujeitos para compreender, valorar e transformar uma dada
realidade. Aplicada a educacdo, esse processo de comunicacdo, que também é uma
producdo social de sentidos, fundamenta e reforca a capacidade de acéo de individuos, de
grupos sociais € do proprio Estado.” (p.197-198)

Acrescento, ainda, um contributo de Silva (1994) que refere o papel central da
avaliacdo para a mudanca social, nomeadamente como as praticas avaliativas devem
acompanhar “(...) a accdo intencional de actores, animados por certos projectos e
programas de alteracdo deliberada de certos ou todos os aspectos das estruturas e praticas
sociais.” (Silva, 1994, s/p), um dos aspetos que 0 autor aponta como necessarios as
mudancas sociais. O mesmo autor destaca:

“Perguntar-se sobre o valor e a eficiéncia de certo programa é também perguntar-se sobre
as condigdes da sua elaboracdo, da sua aprovagdo e da sua implementacdo. E, aqui as
relacBes entre os actores, plurais e diferenciados, e 0s programas constituem a questao
analitica e estratégica central.” (Silva, 1994, s/p).

[.1.1.1 - Perspetivas Responsivas

Para avaliar projetos relativos a fendmenos sociais — como a educagdo — surgiram
propostas de abordagens a avaliagdo provenientes das ciéncias sociais. Neste ambito, irei

tratar a avaliacdo centrada nas partes interessadas (Stake, 2003), a avaliagdo construtivista
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(Guba & Lincoln, 1989; 2001) e a avaliagdo democratica deliberativa (Howe, 2001;
House & Howe, 2003). Estas trés abordagens, intituladas de responsivas, apresentam
varias semelhancas entre si, como responder as varias partes interessadas no processo de
avaliagdo, a assuncéo de que o conhecimento existe nas pessoas, de que a avaliagdo é um
processo em interacdo e feito para a comunidade (Lincoln, 2003). Todos estes aspetos
refletem um posicionamento de valorizacdo da experiéncia humana e de uma avaliacdo

direcionada para a melhoria dos contextos, perspetiva que este trabalho busca adotar.

A perspetiva da avaliacdo centrada nas partes interessadas, explorada por Stake
(2003), da énfase aos pontos de vista das mesmas no processo avaliativo. Nesta
abordagem, o conhecimento é situado, local e contextualizado, encontrando-se nas
perspetivas das partes interessadas (House, 2001). Apesar da abordagem se focar nestas
ndo implica que as partes interessadas detenham controlo sobre a avaliagdo nem que
utilize metodologias participativas (House, 2001; Abma & Stake, 2001). Stake (2003)
destaca que, num primeiro momento, “to become acquainted with a program's issues, the
evaluators usually observe its activities, interview those who have some role or stake in
the program, and examine relevant documents.” (Stake, 2003, p.63). Apos esta
familiarizacdo com o projeto, os objetivos da avaliagdo sdo negociados com as partes
interessadas. Porém, este procedimento é ditado pela pessoa avaliadora de acordo com a
adequacéo a situagcdo. Apesar da decisdo metodologica recair sobre a pessoa avaliadora,
a perspetiva centrada nas partes interessadas salienta a utilizagdo do estudo de caso
(Stake, 2003; Abma & Stake, 2001). Esta abordagem metodoldgica inclui interesses
muitas vezes conflituais, aspeto notorio especialmente nos relatorios de avaliagdo (Abma
& Stake, 2001). N&o tentando atingir consensos entre as partes interessadas, o relatorio
desta abordagem é de carater mais descritivo, deixando para o leitor o trabalho de aferir
a qualidade do objeto da avaliacdo (Stake, 2003; Abma & Stake, 2001).

“The reader, the client, the people outside need to be in a position to make their own
judgments, using grounds they have already, plus the new data. | was anxious to set up a
strong responsibility for description, to provide the reader with relatively raw data, with
fresh opportunities to think about the quality of this evaluand. | never gave up the
evaluator’s responsibility to provide summary judgments, but I provide them softly
framed so as to encourage the reader’s own interpretations” (Abma & Stake, 2001, p.10)

Esta ampla margem de interpretacdo dada a quem I€ o relatério vai de encontro ao papel
assumido pelo avaliador de facilitador e educador. Abma e Stake (2001) referem a funcao

de informar o publico, a partir dos resultados da avaliacdo e, simultaneamente, de criar
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situacdes de potencial aprendizagem, nas quais os leitores possam formular e acrescentar
as suas proprias conclusdes. Face a criticas que apontavam uma grande subjetividade da
abordagem de avaliacdo centrada nas partes interessadas, a triangulacdo de dados e
validacdo de terceiros face as interpretacdes efetuadas surgiram como forma de oferecer
maior robustez ao processo de avaliacdo (Stake, 2003). A abordagem da avaliacdo
centrada nas partes interessadas influenciou perspetivas posteriores, como a construtivista
e a da democracia deliberativa (House, 2001), nas quais se da ainda mais énfase ao

envolvimento e experiéncia das partes interessadas.

A avaliagdo construtivista também trabalha em torno das partes interessadas, tendo
como base o paradigma construtivista (Guba & Lincoln, 2001). Segundo 0os mesmos

autores,

“The basic methodological assumption of constructivism is hermeneutic-dialecticism,
that is, a process by which constructions entertained by the several involved individuals
and groups (stakeholders) are first uncovered and plumbed for meaning and then
confronted, compared, and contrasted in encounter situations.” (Guba & Lincoln, 2001,
p.le?2).

E o posicionamento neste paradigma que permite considerar as perspetivas dos diferentes

grupos envolvidos como igualmente validas (Guba & Lincoln, 1989).

A abordagem construtivista utiliza métodos e técnicas de recolha de dados
qualitativos e quantitativos (Lincoln, 2003) e o processo avaliativo desdobra-se na fase
de descoberta e na fase de assimilacdo (Guba & Lincoln, 2001). A primeira corresponde
a uma caracterizagdo do avaliador, do contexto e das partes interessadas. A fase de
assimilagéo corresponde & tentativa de incorporar as descobertas da etapa anterior nas
construgOes atuais das partes interessadas, assumindo que tais construgcfes representam
“the efforts of people to make sense out of their situations, out of the states of affairs in
which they find themselves. They are interpretations based primarily on experience”
(Guba & Lincoln, 1989, p.70). Cada parte interessada terd uma construcdo prépria
relativamente ao mesmo assunto, sendo da responsabilidade da pessoa encarregue da
avaliacdo tentar gerar um consenso entre os diversos pontos de vistas. E a construcio
conjunta das partes interessadas que aparecera num relatorio, o produto final da avaliacdo
(Guba & Lincoln, 2001). Este relatério final da avaliacdo, como elucidam Guba &
Lincoln (2001),
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“(...) helps the reader realize (in the sense of making real), not only the states of affairs

that are believed by stakeholders to exist, but also the underlying motives, feelings, and

rationales leading to those beliefs. The case report is characterized by a thick description

that not only clarifies the all important context but that makes it possible for the reader to

experience it vicariously” (p.7)

Os autores destacam o valor e poder da avaliagdo pela informacao que esta fornece
(Guba & Lincoln, 1989). Por isso, as partes interessadas devem ver as suas preocupacoes
espelhadas no produto da avaliagdo e ter algo a dizer sobre o proprio processo de

avaliacdo, particularmente porque

“(...) the existence of a stake, whatever its form or size, is sufficient warrant in an open
society for a stakeholder group to expect, and to receive, the opportunity to provide input
into an evaluation that affects it and to exercise some control on behalf of its own
interests.” (Guba & Lincoln, 1989, p.51).
Com efeito, o facto de a avaliagdo assentar num processo hermenéutico e dialogado
aumenta a sua validacdo, sendo mais facil incorporar feedback e alteracdes das partes
interessadas no decorrer do processo (Guba & Lincoln, 2001). Além disso, a abordagem
construtivista constitui-se como um processo educativo em que as partes compreendem
melhor as perspetivas e motivagdes dos outros grupos (Guba & Lincoln, 1998). No
entanto, Guba e Lincoln (2001) consideram que a abordagem construtivista da avaliagcdo
é dificil de utilizar, explicando que “it is highly labor intensive. It is ever-recursive and

requires frequent recapitulations. If is often adversarial and confrontational.” (p.10).

A abordagem da avaliagdo democrética deliberativa, similarmente as perspetivas
anteriormente explicitadas, analisa as perspetivas das partes interessadas (House & Howe,
2003). Para House e Howe (2003), a avaliagdo nesta perspetiva trata-se de um processo
que procura integrar os principios da democracia participativa e do didlogo aberto na
avaliagdo educacional. Este modelo de avaliacéo enfatiza a participagéo ativa de todos os
envolvidos no processo educacional, incluindo professores, alunos, pais e a comunidade,
na tomada de decisdes e na construcdo de critérios de avaliacao.

Entendendo a avaliagdo como um ato politico, esta abordagem assenta nos
principios da inclusdo, dialogo e deliberacdo (House & Howe, 2003; Howe & Ashcraft,
2005). Alinclusédo pode ser realizada de uma forma mais passiva ou ativa, dependendo do
objetivo da acdo. Apesar da inclusdo ser um principio da intervengao, “this does not mean
evaluators must take all views, values, and interests at face value or as being equally

important. No doubt some views are better founded than others.” (House & Howe, 2003,
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p.81). A incluséo faz-se também promovendo a discussao sobre 0s assuntos entre as varias
partes interessadas. Este ponto relaciona-se fortemente com o principio do dialogo, que
pode assumir um carater meramente elucidativo ou critico (Howe & Ashcraft, 2005). E
através do dialogo com as partes interessadas que o avaliador aprofunda o conhecimento
sobre o contexto e objeto da avaliacdo (House & Howe, 2003). Ainda sobre este principio,
o0s autores alertam para as diferencas de poder entre as partes interessadas e o papel do
avaliador, salientando a importancia de criar algum equilibrio aguando dos dialogos para
serem, de facto, democraticos. Esta preocupacdo tem de ser prevista e integrada no
préprio desenho metodologico da avaliagao, nomeadamente os “evaluators should design
evaluations so that relevant interests are represented and so that there is some balance of
power among them.” (House & Howe, 2003, p.82). O terceiro principio, a deliberacao,
tem como proposito discutir as perspetivas das partes interessadas. Assim, a “evaluation
is a process for determining the validity of claims, claims that are emergent and
transformed through deliberation into evaluation conclusions. Evaluation thus serves a
deliberative democracy in which values and interests are rationally determined. (House
& Howe, 2003, p.83). A pessoa responsavel pela avaliacdo é vista como uma perita e
elege os métodos de investigacdo mais adequados ao objetivo de recolher os pontos de
vista das partes interessadas (House & Howe, 2003). Pensada para ser implementada em
situagcBes/contextos com partes interessadas com visdes opostas, a avaliacdo democrética
deliberativa, de acordo com House & Howe (2003), ¢ dificil de implementar e,

atualmente, € mais um ideal para a intervengdo do que um modelo a seguir.

I.1.2 - Avaliagdo de projetos: das perspetivas a pratica

A avaliacdo dentro de um projeto pode ocorrer em momentos diferentes e com
ambitos distintos. Pode ser ex-ante (ou seja, apos a elaboracdo do projeto), on-going ou
monitorizagdo (durante o decorrer da implementacdo do projeto) e/ou ex-post ou final,
isto é, apds o término do mesmo (Capucha, 2008). Com o objetivo de contribuir para um
melhor entendimento dos resultados, efeitos e impactos de um projeto, a monitorizagéo e

a avaliacdo final sdo de maior relevancia.

Alem de obter dados sobre a realizagdo das atividades, a monitoriza¢do de um

projeto possibilita uma melhor gestao dos desvios. Um projeto equilibra a sua dimenséo
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tedrica e planeada com a sua dimensdo de acdo, a implementacdo. Entre estas duas

vertentes, havera distanciamentos porque

“Por em pratica implica continuadamente a gestdo dos desvios entre o que € projetado e
0 que € realizado, os imprevistos a serem enfrentados, os obstaculos a serem superados,
as decisdes oportunas a serem tomadas: a pratica conserva sua autonomia, deixando-se
inspirar pela teoria do projeto.” (Boutinet, 2002, p.242).
Existem técnicas, como a rede PERT (Programa de Avaliacao e Revisdo Técnica), que
auxiliam na antecipacdo e organizagdo das tarefas a desenvolver, atribuindo maior
relevancia a monitorizacao do projeto. Tal como Boutinet (2002) conclui relativamente a
monitorizagdo, “a avaliacdo enquanto controle servira, entdo, de guia para o projeto ao

longo de sua realizacdo.” (p. 242).

Para tratar o conceito de avaliacdo final, é necessario esclarecer a nogao de efeitos
e impacto. Segundo Cotta (1998), um efeito “¢ todo e qualquer resultado das acdes a ele
[projeto] pertinentes.” (p.112). Os efeitos podem ser previstos ou ndo previstos, positivos
ou negativos (Boutinet, 2002; Cotta, 1998). Tendencialmente, os efeitos previstos sdo
favoraveis e concorrem para o objetivo do projeto, enquanto os efeitos ndo previstos
podem ser positivos ou nefastos para as finalidades idealizadas. Distinguindo impacto de
efeitos, “a intervencdo produz certos efeitos no grupo visado, os quais, por sua vez,
repercutem sobre o restante da populacdo e/ou sobre o ambiente social.” (Cotta, 1998,
p.113); esta repercussdo € o que intitulamos de impacto. Por outras palavras, o impacto é
de uma maior abrangéncia, ao passo que os efeitos se limitam as pessoas com quem se

trabalhou no projeto.

Uma dimensdo importante a considerar relativamente aos efeitos e impactos da
avaliacdo é a natureza dos mesmos. Tanto Boutinet (2002) como Capucha (2008)
destacam a ndo visibilidade de certos efeitos ou impactos pretendidos, seja por serem de

natureza qualitativa, seja por ocorrerem ‘“‘noutro tempo”.

“Por outro lado, ¢ preciso ter em conta que algumas mudangas ndo se produzem no
imediato — o que é particularmente verdade no caso da educagdo, cujos impactes
principais sé se medem totalmente na qualidade de vida dos alunos e na qualidade da
sociedade no futuro — pelo que se torna necessario construir modelos tedricos que
permitam aquilatar do potencial de produgao de impactes diferidos no tempo;” (Capucha,
2008, p.46)
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Estes aspetos constituem-se como essenciais para pensar os modos de avaliagéo,
nomeadamente a escolha de indicadores. Estes sdo uma “expressao quantitativa ou
qualitativa da realidade observada. Ha varios tipos de indicadores, podem servir para
medir ¢ verificar impactes, resultados, realizagdes, eficacia, eficiéncia, etc...” (Capucha
2008, p.56). Os indicadores devem ser selecionados de acordo com a realidade a estudar,
e em coeréncia com o objetivo da avaliacdo. Dentro deste tema, surgem na literatura as
nocdes de eficiéncia e eficacia como indicadores na avaliacdo de projetos. O primeiro diz
respeito a relacdo entre custos e resultados obtidos € o segundo ao “grau em que se
alcancam os objetivos e metas do projeto na populacéo beneficiaria, em um determinado
periodo de tempo, independentemente dos custos implicados (Cohen & Franco, 1993,
p.102 in Cotta, 1998, p.112).

1.2 - O tempo: mensuravel, qualificavel e social

Neste trabalho, é utilizada a perspetiva de Barbara Adam (1990) relativamente ao
conceito de tempo. Para esta autora, a investigacdo em ciéncias sociais tende a
invisibilizar este conceito, sendo uma tarefa complexa ter em consideragdo o tempo nos
processos sociais, particularmente devido a vincada divisdo cientifica entre tempo
cronoldgico ou fisico e tempo social. A autora busca mostrar que, para estudar o tempo,
nenhuma perspetiva tedrica sobre este objeto é mais valida que outra, tornando-se
necessario utilizar uma pandplia de contributos: “Understanding time thus does not only
allow but forces an approach which transcends perspectives.” (Adam, 1990, p.8). Deste
modo, na obra “Time and Social Theory”, Adam (1990) descreve varios aspetos do
conceito de tempo, desde formas da sua organizagéo, contributos da Fisica, da Biologia e
de outras areas, realcando a necessidade de estes serem considerados para estudar a

complexidade do objeto que é o tempo,

“We must be aware, however, that we can grasp time in its complexity only if we seek
the relations between time, temporality, tempo and timing, between clock time,
chronology, social time and time-consciousness, between motion, process, change,
continuity and the temporal modalities of past, present and future, between time as
resource, as ordering principle and as becoming of the possible, or between any
combination of these.” (Adam, 1990, p.13)

Assim, no presente trabalho sdo exploradas multiplas dimensdes do tempo, de forma a

mostrar a complexidade deste conceito: “[in] order to grasp social time in its complexity,
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we shall therefore transgress our disciplinary boundaries and endeavour to understand
together what theories of social time have separated.” (Adam, 1990, p.45). Apesar de se
juntarem vdrias perspetivas, aparentemente dissonantes, existem alguns aspetos em
comum, “(...) that time has neither been adequately understood nor satisfactorily dealt
with in social theory; that time is a key element of social life and must therefore be equally

central to social theory; and that all time is social time.” (Adam, 1990, p.13 e 14),

A primeira distingdo que elenco é entre as terminologias de Kronos e Kairds

derivadas de representacOes da mitologia grega. Como colocam Martins et al. (2012),

“(...) ha duas categorias de tempo: uma logica, contabilizavel, quantificavel, comum e
previsivel, que pode ser mensurada e dividida em anos, meses, dias, horas minutos e
segundos, um tempo universal e que serve de norteador para varios processos sociais. A
segunda categoria € um tempo ndo racional, qualificavel, pessoal, imprevisivel e mutavel,
gue nao pode ser compartilhado com o outro, que, mesmo sendo enunciado, s6 pode ser
entendido plenamente por aquele que o vive.” (p.220)
Deste modo, Kronos ¢ associado ao tempo cronoldgico, externo ao sujeito, e Kairos ao
tempo percecionado por cada individuo, por exemplo, durante atividades prazerosas.
Cipriani (2013) problematiza a relacdo entre estas formas de tempo, caracterizando-a
como o confronto “(...) between social exigencies and individual needs.” (Cipriani, 2013,
p.12). E na interacéo entre Kronos e Kairds que o autor considera encontrar as explicagcdes
para fendmenos sociais, apesar de considerar que o tempo cronoldgico se tornou
imperativo no funcionamento da nossa vida. Partindo do Kronos, um tempo passivel de
ser medido, é necessario abordar o reldgio, muitas vezes apresentado como simbolo do

tempo.

“O que € que o reldgio nos ensina acerca do tempo? O tempo é algo em que se pode fixar
um agora pontual, que é sempre diferente de dois pontos temporais, um dos quais €
anterior e o outro posterior. (...) Este tempo €, assim, um desenrolar, cujos estadios se
referem entre si como um antes a um depois.” (Heidegger, 2008, p.29)
Apesar dos reldgios ndo constituirem o tempo, a sua presenca e utilizagdo “(...) feeds the
myth that time is self-existent and available to be measured by humans.” (van Tienoven,
2019, p.982). O tempo medido pelo relégio é interiorizado e naturalizado como universal
pois, “desde a mais tenra idade, os individuos sdo submetidos a uma interacao social
pautada por regularidades, ritmos, intensidades, descontinuidades e duragdes diversas a

que estdo associados, de modo permanente, o calendario e o relogio.” (Correia, 2019,

p.15). E, dessa forma, “(...) people forget that social constructs like time actually exist
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dependent of mankind and as a result experience social time in the same way they

experience natural laws like gravity.” (van Tienoven, 2019, p.987).

Adam (1990) explicita alguns contributos da Fisica para o entendimento e
evolucao do conceito de tempo a luz das ciéncias sociais. Neste contexto cientifico, o
conceito de tempo possui caracteristicas mais abrangentes, indo além de uma
caracterizagdo meramente cronoldgica. Nos primeiros estudos cientificos, o tempo era
concebido como uma varidvel omnipresente, cujo valor estaria sempre acessivel. Seria a
partir da medi¢do de dois instantes temporais, que, por exemplo, a velocidade média de
um corpo seria estimada. Por outras palavras, a partir dos/nos estudos de Newton, o tempo
foi idealizado como passivel de ser medido e forma de medi¢ao para determinar outras
grandezas fisicas (Adam, 1990). A partir das leis da termodinamica, a autora aborda a
irreversibilidade e complexificacdo do tempo, pois, ao invés de se associar o tempo a
particulas individuais, este passa a remeter a sistemas dindmicos e interagcdes entre
multiplas particulas, aprofundado a nossa realidade. Assim, a autora traga paralelos com
a necessidade de contextualizarmos o tempo num sistema para além do que nos diz o
reldgio, “the meaning of time is dependent on its relation to real environmental changes
since the clock does not tell us whether it is 12 o'clock noon or midnight, summer or
winter, in the northern or southern hemisphere:” (Adam, 1990, p.54). Paralelamente ao
avanco cientifico, os pressupostos nos quais assenta o conceito de tempo também
evoluiram. Podemos mencionar com particular destaque a emergéncia de diferentes
escalas temporais associadas a processos emergentes, ou a equiparagao entre o tempo e
as coordenadas espaciais, na teoria da relatividade. A partir desta teoria, através das ideias
de Einstein e do campo da teoria quantica, “time has become a local, internal feature of
the system of observation, dependent on observers and their measurements.” (Adam,
1990, p.56). A dependéncia da pessoa observadora e a microescala na qual a teoria
quantica aborda o tempo pode ser refletida, por exemplo, nas timescales de Lemke (2000)
ou de outras perspetivas focadas em diferentes niveis simultaneos de agdo no tempo como

a de Cipriani (2013) ou Silva (1994).

Também inspirado na Fisica, Lemke (2000) explicita na sua perspetiva que na
existéncia humana, existem processos a ocorrer em simultaneo a diversos niveis, desde o
celular até a expansao do Universo. Com base no principio adiabatico, o qual estipula que
“(...) very slowly varying processes appear as a stable background on the timescale of

faster ones.” (Lemke, 2000, p.279), o autor enfatiza como os processos de mudanca nem
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sempre se processam em escalas percetiveis no nosso tempo de vida. Lemke (2000)
exemplifica esta diferenca de escala na mudanca almejada pela educagao, referindo que
as alteracdes desejadas apenas ocorrem ao longo do tempo,
“the formation of identity, or even fundamental change in attitudes or habits of reasoning,
cannot take place on short timescales. Even if short-term events contribute toward such
changes, it is only the fact that they are not soon erased, do not quickly fade—that
subsequent events do not reverse the change—that makes it count.” (p.282)
Similarmente, numa perspetiva socioldgica, 0 micro tempo, meso tempo, macro
tempo e mega tempo (Cipriani, 2013) permitem olhar para diferentes aspetos da sociedade
e das interagOes sociais a niveis de analise distintos, desde a experiéncia singular
(espelhada no micro tempo) até as escalas cosmoldgicas (integradas no mega tempo).
Relacionando o conceito de tempo com o de avaliacéo e projeto, as dimensdes que serdo
mais relevantes s@o as que se consagram no tempo da existéncia humana: o micro tempo
(instancia da experiéncia momentanea), 0 meso tempo, (conjunto de micro tempos que
combinados abrangem desde o nascimento & morte do sujeito) e 0o macro tempo
(contempla as dimens6es anteriores conseguindo capturar pedacos mais latos da historia

coletiva da Humanidade) (Cipriani, 2013).

Outras distingdes relativamente ao tempo constituem-se como as de “(...)
estruturas historicas; o tempo da conjuntura; o tempo curto do acontecimento” (F.
Braudel, 1977 in Silva, 1994, s/p). Estes trés tempos “(...) estdo mesclados, no nosso
quotidiano; poder-se-ia, até, sugerir que o quotidiano é o modo como, numa dada
conjuntura, alonga duragcdo permeia o tempo curto.” (Silva, 1994, s/p). Este autor comenta
como o0s tempos vividos pelos individuos variam “(...) radicalmente segundo as
conjunturas historicas, os quadros de interac¢do e a condigdo e a trajectoria social.” (Silva,
1994, s/p), ideia que se pode ligar a do tempo percecionado que é o Kairds. E o
entrelacamento dos distintos tempos mencionados que, para o autor, sdo essenciais para
a mudanca social e a sua compreensdo. Nas suas palavras, “a analise em termos de
mudanca social envolve alguma forma de comparacéo entre a estrutura de uma formacao

social num tempo t e a estrutura da mesma formacédo num tempo t +” (Silva, 1994, s/p).

Numa perspetiva antropologica do tempo, no seu trabalho “Antropologia do
Projeto”, Boutinet (2002) vai mencionando, sempre por relagdo ao projeto, varias
carateristicas distintas do tempo, aborda, por exemplo, como “(...) o tempo existencial,

do sonho, opfe-se ao tempo operatorio, o tempo da agdo.” (Boutinet, 2002, p.62),
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inquirindo-se sobre a soberania deste segundo na sociedade. O autor reflete sobre como
“cada cultura tenta dividir o tempo de acordo com um modo que lhe convém. As divisoes
remetem as representacdes que temos do tempo, ou melhor, da pluralidade dos tempos
que nos cercam.” (Boutinet, 2002, p.61), concecao que também podemos encontrar em
Elias (1992) e Tabboni (2001), explorada posteriormente. No seguimento desta ideia,
Boutinet (2002) explora o tempo circular e linear. O primeiro, ciclico, relaciona-se com
o trabalho agricola e a natureza, ao passo que o segundo, irreversivel, perceciona-se
enquanto o acumular da passagem do tempo. A partir de uma perspetiva psicoldgica, o

mesmo autor fala-nos de

“(...) dois momentos antagoénicos de viver o tempo: um tempo alongado, dilatado, que
nao termina, tempo do devaneio, do éxtase, mas também do tédio e da morosidade; um
tempo curto e descontinuo, tempo febril, da intensa atividade, das realizagdes incessantes,
tempo da eficacia e do esgotamento” (Boutinet, 2002, p.62).
No mesmo livro, encontramos ainda a ideia de triparticdo do tempo em passado, presente
e futuro, recordando que o ser humano valoriza distintamente cada uma destas dimensoes,
sendo a idade um fator na percecédo individual de tempo para cada individuo (Boutinet,

2002).

Relativamente a divisdo passado, presente, futuro, esta distin¢do é apenas formal,
visto que na vivéncia humana estas dimensdes sucedem de forma continua e fluida
(Carmo, 2006). A relacdo entre elas faz parte do nosso dia-a-dia, pois “(...) s6 tendo como
base uma interpretacdo do passado ¢ que o actor adquire a capacidade de projectar um
futuro previsivel.” (Carmo, 2006, p.80) e, o passado e futuro s6 existem por relacdo ao
presente. Por outras palavras, a experiéncia passada informa as agdes presentes para a
constru¢ao de um determinado futuro, e o presente leva a reinterpretagdes dos eventos
passados e a reimagina¢do do futuro. Num estudo sobre o futuro laboral de jovens com
qualificagoes baixas, Carmo, Cantante e Alves (2014), referem como a falta de condi¢des
e a precariedade do presente afetam a capacidade dos/as jovens imaginarem a sua futura
profissionalidade. Além disso, realcam a existéncia de multiplas formas de pensar o
futuro: como continuidade do percurso presente, de um modo mais linear; como uma

ruptura com as acoes presentes da pessoa (Carmo, Cantante & Alves, 2014).

Julkunen (1977) refere o ritmo e tempo total disponivel como aspetos importantes

da nocéo de tempo. A existéncia de um tempo finito e de um ritmo que este assume leva
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a tentativas dos sujeitos de gerir o tempo de que dispdem e de tentar antecipar o seu futuro.

Nas palavras da autora,

“In advanced societies awareness of the passage of time and of exact point of time is
almost continuously part of human consciousness. A highly developed sense of time
includes both a precise timing of functions and an appreciation of total time (aspiration
to save time, time as a value per se) as well as the ability to anticipate future and to set
objectives for it (Rezsohazy 1972).” (Julkunen, 1977, p.9)

Esta nogdo converge com a de Heidegger (2008):

“Na maior parte das vezes, o ser-ai € ai na quotidianidade, a qual, contudo, enquanto
temporalidade determinada, que esta sempre ela mesma a fugir da futuridade, s6 pode ser
compreendida se for confrontada com o tempo em sentido proprio do ser-porvir do
transito.” (p.65).
Por outras palavras, o presente vivido pelas pessoas € significado na sua relacdo com a
possibilidade de existéncia de um futuro. A definicdo de objetivos (futuro) e o trabalho
(presente) em prol dos mesmos relaciona-se com a figura de projeto. Nesta linha, Carter
(2019) menciona como, na gestao de projetos, 0 tempo é perspetivado linearmente como
recurso a ser gerido, e a complexidade das suas multiplas dimensGes acaba por ser

desprezada.

Segundo as perspetivas socioldgicas, o tempo pode ser entendido na qualidade de
tempo social (Sorokin & Merton, 1937; Cipriani, 2013). O tempo social, como defendem
Sorokin e Merton (1937) é culturalmente definido e sdo os eventos sociais que, como

ponto de referéncia, dao significado ao tempo cronoldgico.

“Social time was seen as being divided into intervals that derive from collective social
activities rather than being uniformly flowing. Local time systems, it was argued, function
mainly in order to assure the coordination and synchronization of local activities which
eventually become extended and integrated, thereby necessitating common time
systems.” (Nowotny, 1992, p.422)

Os autores recorrem a exemplos de varias areas disciplinares como a Filosofia, Economia,
Psicologia, entre outras, para ilustrar como o tempo cronolégico nem sempre se constitui

como o mais relevante. Deste modo e sintetizando,

"(...) we may say that thus far our investigation has disclosed the facts that social time,
in contrast to the time of astronomy, is qualitative and not purely quantitative; that these
qualities derive from the beliefs and customs common to the group and that they serve
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further to reveal the rhythms, pulsations, and beats of the societies in which they are
found." (Sorokin & Merton, 1937, p.623)

Sobre a perspetiva de Sorokin e Merton, Nowotny (1992) refere que

“(...) put the category of 'social time' into the wider realm of 'symbolic time', a cultural
phenomenon, the constitution of which has remained the object of inquiry of more
disciplines than sociology alone, but which separates it from time in nature, embedded in
things and artifacts.” (Nowotny, 1992, p.422).

Todavia, diversos sistemas de tempo podem coexistir através de uma perspetiva
pluritemporalista, a qual “(...) allows for asserting the existence of social time next to
physical (or biological) time without going into differences of emergence, constitution or
epistemological status.” (Nowotny, 1992, p.428-429).

Outros contributos para a discussao sobre tempo sdo dados por Elias (1992) e
Tabboni (2001) a partir de nog¢des pluritemporais. Estes autores refletem, numa perspetiva
histérica e socioldgica, acerca das origens da concecdo de tempo e os significados
atribuidos aos mesmo. No seu pensamento, o tempo surge como forma de atribuicéo de
significado a mudanca: “The social construction of time, therefore, goes back to a specific
human ability to work on the experience of change, to react, to organize and confer
meaning on the experience.” (Tabboni, 2001, p.7). Tal como para Sorokin e Merton
(1937), o tempo tem e organiza a vida em sociedade, mas Elias (1992) e Tabboni (2001)
complexificam a sua visdo de tempo, denominando-o também como individual e natural.
Por outras palavras,

“Time’ is the symbol of a relationship set up between the individual (the continual
transformations in body and thoughts) and some external change, such as, for example, a
natural or social change - sunset, shop closing time, the sound of bells.” (Tabboni, 2001,
p.12).

A relacéo entre estes trés eixos do tempo — individual, social e natural — ndo é mutuamente

exclusiva, tratando-se apenas de “three different levels of the same human experience,
that of change and choice” (Tabboni, 2001, p.20). Este entrelagamento e a sua
complexidade é bem ilustrado por Tabboni (2001) no seguinte excerto:

“A good metaphor for this work of composition of natural times (e.g. day, night, seasons),
social time (e.g. institutional timetables, family organization), bio-psychological times
(e.g. periods which are easy or difficult for health and general wellbeing), is the metaphor
of the mosaic (...) Everyone is free to construct his or her ‘mosaic’, i.e. individual time
that best corresponds to personal projects and possibilities, while making use of the tiles,
colours, shapes, i.e. the natural and social times that are outside personal control.”
(Tabboni, 2001, p.15)
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Destaco, entdo, a importante ligacdo entre tempo e mudanga — seja na compreensao do
tempo enquanto dimenséo fulcral para a mudanca (Silva, 1994) ou enquanto forma de lhe
atribuir significado (Elias, 1992; Tabboni, 2001), a interligacdo destes conceitos é
evidente.

O entrelagamento entre tempo individual, social e natural converge com as nogoes
utilizadas por Cheng (2017) na explicacdo do modelo analitico da ecologia do tempo
social. Esta forma de representacdo tenta colmatar a dificuldade em utilizar
empiricamente as perspetivas teodricas que existem sobre o tempo (Cheng, 2017).
Inspirado nos modelos ecoldgicos, a ecologia do tempo social espelha-se em quatro
niveis, que interagem entre si: individuo, populacdo, comunidade e ecossistema. Para
entender este modelo, é necessario compreender os pressupostos relativos ao tempo desta
abordagem.

O tempo “(...) isa type of social fact that is defined by social institutions and social
practices.” (Cheng, 2017, p.145) que organiza a vida em comum. Cada pessoa possui as
suas “exigéncias temporais™ e, a estas, pode associar-se o “poder temporal”, “the ability
of an agent to compel other agents to sacrifice their temporal demands to support the
temporal demand of the agent during the interaction (...)” (Cheng, 2017, p.144). A
ecologia do tempo social, ao colocar énfase no poder temporal, procura contribuir para a
reflexdo sobre a justica e equidade que as pessoas vivenciam nas interagdes (Cheng,
2017). Relativamente aos niveis propostos pela ecologia do tempo social, o primeiro foca-
se no individuo, nos multiplos papéis sociais que este incorpora e nas exigéncias
temporais adjacentes a esta multiplicidade. No segundo nivel, entende-se que 0 mesmo
papel social, vivido por varias pessoas, tera exigéncias temporais similares, o que equivale
ao conceito de populacdo. A terceira classificacdo (a comunidade da ecologia do tempo
social) forma-se através das interagdes entre varias populacdes, papéis sociais. J& o
ecossistema “(...) comprises several populations or communities that are based on a
common institutionalized form of time.” (Cheng, 2017, p.152). A definicdo do que
constitui um ecossistema fica a cargo de quem investiga, dependendo do objeto e
abrangéncia do estudo.

A ecologia do tempo social, apesar de ndo ser um modelo metodoldgico, contribui

para os avancos requisitados (Julkunen, 1977; Sorokin & Merton, 1937) de uma maior

' Tradugfio livre da expressdo “temporal demands” (Cheng, 2017)

31



utilizacdo do conceito de tempo social como categoria de anélise no estudo de fendémenos

sociais,

“Social time, i.e. time as the condition and measure of social and individual activity, has
not quite occupied the kind of position in social research that it deserves in view of: (1)
how central time and its experience are in people’s daily lives and in its regulation; (2)
the methodological importance that the category of social time could have in the
investigation of social processes; and (3) the fact how centrally the category of time
emerges as the means of planned development of advanced societies.” (Julkunen, 1977,

p.5)

Correia (2019) aborda as temporalidades da Escola em Portugal através da anélise
de documentacdo histérica. Refletindo sobre a evolugdo da duracdo e organizagdo do
tempo cronoldgico das atividades pedagogicas, o autor evidencia como esta instituicdo se
impbs sobre as temporalidades de outros atores da sociedade, passando a reger a

organizacdo desta. O autor compreende que

“A imposi¢do de uma representagdo do tempo que decorre de uma perspetiva linear e
estatistica do fendmeno educativo ndo resolveu, antes tornou mais aguda no plano
pedagdgico, a natureza problematica da reunido das temporalidades multiplas e da
tentativa em converté-los num tempo do quotidiano e da respetiva regulagdo coletiva.”

(Correia, 2019, p.101).
Esta preocupacao converge com a de Compton-Lilly (2016), que enfatiza que o tempo na
educacéo escolar tende a ser conceptualizado de forma linear: “lived dimensions of time
are generally silenced relative to dominant conceptions of time as a resource to be
invested and as a linear course that can be evaluated via standards and benchmarks”
(p.591). Podera a complexificacdo do conceito de tempo ajudar a pensar as instituicdes

educativas?

1.3 - Projetos: da sua concetualizacédo aos projetos em Educacéo

O projeto é uma figura que tem ganho progressivo uso na sociedade atual
(Boutinet, 2002; Costa, 2003). Boutinet (2002) explora esta temaética a partir de uma
perspetiva antropoldgica que, pelas suas palavras € “(...) interrogar-Se sobre 0 modo como
os individuos, os grupos, as culturas vivem o tempo.” (p.26). Desse ponto de vista, o
projeto € ““(...) uma antecipagao operatdria, individual ou coletiva de um futuro almejado.”

(p.78). Associada a esta visdo antropoldgica esta a nocdo de que um projeto reflete,
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também, a visdo de quem o concebe, uma vez que “Projetar ¢ sempre se projetar segundo

uma logica da pronominalizagdo.” (Boutinet, 2002, p.234).

A configuracdo de um projeto é utilizada para organizar e antecipar variados
ambientes complexos, na medida em que “(...) a figura do projeto existe para permitir
mudangcas tranquilamente.” (Boutinet, 2002, p.230). A complexidade e imprevisibilidade
do projeto (Cicmil et al., 2006), dado o seu carater inerentemente social, torna-o numa
situacdo ndo rotineira. De acordo com Packendorff (2002), a situacdo efémera do projeto
torna o seu trabalho estimulante, pois este adquire um sentido de urgéncia, propiciando a
inovacgao e criatividade.

“Projects have always been described as unique once-in-a-lifetime-events, far away from
everyday repetitive boredom. Consequently, project work has also been seen as something
unique and exciting, where the individual will perform new and different tasks in the
pursuit of ambitious and innovative goals. The project thus becomes a kind of temporary
system, in which you can work unusually hard, have unusually fun, being unusually
creative.” (Packendorff, 2002, p.42)

Cada projeto tem a si associado um ciclo de vida, uma duracdo desde a sua
conceptualizagdo até ao cumprimento dos objetivos programados (Lima, 2010; Meredith,
Safer & Mantel, 2017). Este ciclo de vida ¢ constituido pelas etapas (ndo necessariamente
lineares e sequenciais) de planeamento, execu¢do, monitorizagdo e conclusdo. Como
aponta Duff (2006), “apesar de as fases terem qualidades distintas, as principais tarefas e

atividades das quatro fases frequentemente se sobrepdem e sdo interativas.” (p.10).

Podendo ser individual ou coletivo, um projeto manifesta-se no quotidiano de
diversas formas, mais particularmente como situagdes existenciais, atividades, objetos de
projeto, organizacdes de projeto e, por fim, a ideia de sociedade como projeto (Boutinet,
2002). Assim, a figura do projeto configura-se como forma de “antevisdo da realidade
esperada” (Costa, 2003, p.1321) que permeia a “(...) a propria existéncia individual
(projecto de vida), determinadas realizagcdes materiais (projecto de arquitectura, projecto
de engenharia, projecto de investigagdo) (...)” (Costa, 2003, p.1321) e as organizacdes

da sociedade.

A forma de conceber as diferentes fases da vida, através da atribui¢do de objetivos
pessoais, profissionais, etc. a certas etapas como a vida adulta ou adolescéncia, é o que
Boutinet (2002) designa de situacdes existenciais de projeto (projeto de vida). J& as

atividades de projeto, exemplificadas atraves da formagédo e da investigacdo, focam-se
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tanto nos resultados a serem alcan¢ados como Nos processos necessarios para os atingir
(Boutinet, 2002). Um projeto de lei constitui o que Boutinet (2002) descreve enquanto
objeto de lei. A sociedade como projeto é a forma como se concebe — “(...) esse esfor¢o
para determinar o tipo de producdo social a ser valorizado, no qual a coletividade

geralmente se encontra e o qual tentara por em ag@o.” (Boutinet, 2002, p.113).

Relativamente as organizagdes de projeto, estas fazem uso de projetos de
referéncia, “(...) um mapa de referéncia que inspirard sua acdo. Esse mapa estabelece
principalmente finalidades, valores reguladores sobre os quais deve haver consenso da
parte dos principais atores que compdem a organizagao” (Boutinet, 2002, p.110). Estes
constroem a identidade da organizacdo, sendo, por vezes, mais valorizados enquanto
instrumento de coesao do que plano a por em pratica (Costa, 2003). Um aspeto importante
a destacar é “(...) que, se o projeto de referéncia nao se fizer acompanhar dentro da
organizacdo pela implantacdo de um projeto operatério, geralmente permanecera da
ordem de um desejo sem futuro.” (Boutinet, 2002, p.111). Como forma de
esclarecimento, um projeto operatorio caracteriza-se por uma fase de elaboragdo e uma
de realizagédo (Boutinet, 2002). A fase de elaboracdo implica a analise de uma situacéo, a
criacdo de um esboco e de uma estratégia, enquanto a etapa de realizacdo tem inerente o
planeamento das ac¢des e avaliacdo (gestdo de desvios, monitorizacdo e avaliacéo final)
(Boutinet, 2002).

A relacéo entre projeto e educacéo é multifacetada, podendo ser concretizada sob
a forma de projeto educacional, projeto pedagdgico, projeto de escola, projeto de
formacdo ou na pedagogia de projeto (Boutinet, 2002). Numa escola, a figura do projeto
aparece circunscrita a diferentes niveis/escopos desde o/a aluno/a, a turma, disciplinas até

a propria instituicdo escolar (Costa, 2003).

A discussdo relevante para este trabalho é entre projeto educacional, projeto de
escola e projeto pedagogico. Por isso, apresentarei sucintamente as restantes dimensoes.
A pedagogia de projeto caracteriza-se como uma metodologia de trabalho pedagégico, ou
seja, em vez de ser um objeto de projeto, uma realidade a antecipar, foca-se na estrutura
metodologica oferecida pelo projeto. J& o projeto de formacdo € direcionado para a
formacdo profissional dos individuos. Relativamente a distingdo entre projeto
educacional e projeto pedagdgico, no entendimento de Boutinet (2002), o primeiro

assemelha-se a um projeto de referéncia, no qual sdo explicitados os ideais defendidos
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para a educacéo, os seus valores e principios, por oposi¢ao ao segundo que se concretiza

como operatdrio e mais focado no individuo.

“Assim, o projeto educacional ultrapassa amplamente o ambito escolar para definir uma
intencdo educativa inspirado por valores a sério defendidos ou promovidos. O projeto
pedagogico e seu correspondente em nivel adulto, o projeto andragdgico, permanecem
internos & instncia de formacdo e inscrevem-se primeiramente em uma perspetiva
operatoria: trata-se a0 mesmo tempo de estimular a motivacdo dos aprendizes, de
negociar com eles aprendizagens concretas que sejam significativas em relacdo ao que
buscam, enfim, de aumentar a eficacia do sistema de formag¢ao.” (Boutinet, 2002, p.195)

Ja o projeto de escola pode ser remetido aos documentos que buscam “(...)
finalizar as diferentes atividades de uma escola no interior de uma experimentacdo que
da coeréncia a essas atividades.” (Boutinet, 2002, p.195-197).

Estas categorias interrelacionam-se, visto que a a¢do pedagogica € motivada a
partir “(...) de uma intencdo que a ultrapassa e preexiste a ela.” (Boutinet, 2002, p.193),
tendo de ser planeada e concretizada. Por outras palavras, o projeto educacional guia o
projeto de escola e o projeto pedagdgico, apesar de estes existirem de forma independente.
Assim, a relacdo entre projeto referéncia e projeto operatério é essencial para pensarmos
0s projetos na area educativa. Numa escola, o projeto educativo, como consagrado no
Decreto-Lei n.° 75/2008, constitui-se simultaneamente enquanto projeto de referéncia e
operatorio, dado que por um lado, define os valores e objetivos que inspiram a instituicdo
educativa e, por outro lado, € um instrumento de gestao, que, aliado a outros documentos
como o plano de atividades, é fundamental para a implementacdo e concretizagdo das

metas da escola.

Para além de um projeto na area escolar se constituir enquanto projeto de
referéncia e operatorio, outro aspeto fundamental para o bom funcionamento de um
projeto em educagdo é o envolvimento e participacdo dos varios intervenientes
implicados. Desde a sua projecdo até a sua avaliagdo final, as partes interessadas no

projeto devem estar implicadas, como Costa (2003) explicita:

“Muito dificilmente um projecto de escola terd sucesso se, desde a fase inicial da sua
concepeao, os seus diversos intervenientes ndo forem chamados a contribuir para tal. O
desenvolvimento de um projecto implica sempre uma actuagdo conjunta e concertada, o
que pressupde o conhecimento das propostas, a sua discussdo, negociacdo e
compromisso, assim como a adesdo e o envolvimento dos varios intervenientes.” (p.1331)

A negociacdo e o trabalho colaborativo/cooperativo sdo essenciais para o0

desenvolvimento do projeto. Para Pegas (1999), “o contrato é o centro vital do projecto:
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0 que vamos fazer, quem faz, quando, para qué, com quem...sdo perguntas a exigirem
explicitacio, a reivindicarem o dialogo negocial.” (p.59). E nas relagdes interpessoais que
o projeto se desenrola e ganha sentido. De forma a serem significativos, os projetos em
Educacao, na sua generalidade, devem “(...) responder a desejos e aspiracdes que sao
sempre necessidade de desenvolvimento inter e intrapessoais.” (Pecas, 1999, p.58),

procurando estimular a autonomia e criatividade de quem neles participa.

[.3.1 - Educacdo de Segunda Oportunidade: um projeto europeu
implementado em Portugal

A Educacdo de Segunda Oportunidade enquadra-se em varias vertentes de
projetos em Educagdo exploradas anteriormente. Primeiramente, ¢ um projeto
educacional, com valores e principios definidos para o tipo de educacdo que se pretende
promover. Em segundo lugar, em cada escola de Educagdo de Segunda Oportunidade faz-
se uso de projetos educativos ou projetos de escola e projetos pedagogicos, utilizando a

nomenclatura de Boutinet (2002).

Iniciado como projeto-piloto em multiplos paises europeus em 1995, a Educagao
de Segunda Oportunidade ¢ uma medida compensatéria no combate ao abandono escolar
precoce (S2CENE, 2022). Indo além de medidas de prevengdo e intervencgdo, “[a]s
estratégias compensatorias criam oportunidades para as pessoas que abandonam a
educacdo e a formagao prematuramente, mas que pretendem obter as qualificagdes em

falta mais tarde na vida.” (S2CENE, 2022, p.25).

Este projeto assume caracteristicas distintas, adaptando-se as particularidades dos
contextos locais. Porém, existem tragos transversais as escolas de Educag¢ao de Segunda
Oportunidade pela Europa, como a parceria com associagdes locais, uma educacado focada
nas necessidades dos/as jovens, formagao pratica (lecionada através de modulos flexiveis)

e integracao das novas tecnologias na educacao (S2CENE, 2022).

A Educacdao de Segunda Oportunidade tem-se vindo a afirmar em Portugal,
existindo atualmente a rede E20 (Educag@o de Segunda Oportunidade) Portugal, criada
em 2018. Contando com sete estabelecimentos de Segunda Oportunidade (E20, 2022),
este projeto estabeleceu-se na agenda politica em 2019, pelo Despacho n.° 6954/2019.
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Este legisla o referido programa na rede publica de educacdo como resposta ao abandono
escolar precoce (S2CENE, 2002). Apesar deste reconhecimento, o relatério SC2ENE
(2022) refere que Educacdo de Segunda Oportunidade deve ser mais valorizada,
nomeadamente através da disponibilizagdo de mais recursos: “em Portugal, é necessario
um maior financiamento para elevar o estatuto e as condi¢des de trabalho de docentes

neste setor.” (p.53).

Em Portugal, esta educacdo ¢ direcionada a jovens com idades compreendidas
entre os 15 e 25 anos, oferecendo percursos formativos flexiveis com certificagdo
equivalente ao 6° 9° e 12° anos de escolaridade. Sendo vista como um recomego para
os/as jovens, a Segunda Oportunidade pretende oferecer condi¢des diferentes das que
estes/as alunos/as encontraram na escola regular, entre as quais “percursos de formagao
pouco flexiveis, insucessos repetidos, climas de escola pouco saudaveis, com relacdes
pobres entre alunos e professores, € com pouco espago para a participacdo dos jovens

(...)” (Mesquita & Hardalova, 2018, p.339).

Nas escolas de Segunda Oportunidade, os/as jovens t€ém espago para explorar os
seus interesses, 0 que permite a identificacdo e construcdo de percursos
educativos/profissionais para o futuro, particularmente através do ensino vocacional e da
educagdo pelas artes (Martins et al., 2020, p.141). A Educacao de Segunda Oportunidade
vai para além da formagao, dando apoios aos/as jovens em varias vertentes da sua vida,
como referem Mesquita e Hardalova (2018): “é uma resposta integrada, que procura
intervir nas varias problematicas relevantes da vida destes jovens — a integracdo familiar,
a saude, a sustentagdo econdmica, o alojamento, os consumos de drogas, os problemas de

justica, emprego, formagao” (p.343).

Uma das principais caracteristicas da Educa¢do de Segunda Oportunidade ¢ a
centralidade dos/as jovens. As temdticas exploradas na formagao sdo as suas experiéncias,
pelo que “a vida deixa de ficar a porta da escola, passando a ser a propria disciplina de
estudo” (S2CENE, 2022, p.94). Ademais, os/as jovens t€m influéncia sobre a sua propria
educacao, visto que as atividades sdo “(...) flexiveis e ajustaveis as necessidades,
disposi¢des, preferéncias e ritmos de aprendizagem individuais dos alunos.” (Martins et
al., 2020, p.147). Também nos horarios e na participagdo em atividades os/as jovens tém

autonomia e poder de decisdo, como explicitam Macedo, Santos e Araujo (2018),
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“Going beyond mainstream’s education belief in the value of students’ compulsory
attendance to lessons, which implies ‘being assiduous, punctual and committed to the
fulfilment of all their duties in the context of school activities’, in this school students are
free to attend class (or not) and work at their own pace.” (p.453)

Esta liberdade no espago de formagao tem subjacente uma configuragdo distinta
da relagdo jovem-profissional. Num estudo de Martins et al. (2020) com jovens a
frequentar a Educagdo de Segunda Oportunidade, estas relagdes ““(...) foram descritas de
uma forma altamente positiva, invocando nog¢des de familia, carinho, amizade, aceitacao,

convivio e proximidade (...)” (p.146).

As equipas multidisciplinares destas instituigdes assumem uma postura de escuta
ativa junto dos/as jovens, possuindo uma grande capacidade de adaptacdao. Deste modo,
ocupam “(...) uma posi¢do discreta e muito exigente, abordando a juventude de forma
criativa e flexivel, mudando planos sempre que necessario € mostrando-se disponiveis

para participar em atividades comuns.” (S2CENE, 2022, p.94).

Relativamente a efeitos da Educacdo de Segunda Oportunidade nos/as jovens que
a frequentam, o estudo de Martins et al. (2020) menciona mudancas como o
desenvolvimento de competéncias sociais, o aumento da autoestima e alteragdes nas
aspiragdes dos/as jovens. Além disso, segundo o mesmo estudo, os/as jovens reportam

um sentimento de bem-estar ao frequentar as escolas de Segunda Oportunidade, pois

“ao contrario da maioria das suas experiéncias anteriores nas escolas regulares,
aqui os alunos sentem que sdao ouvidos, respeitados e valorizados pelo que sdo e
pelo que podem vir a ser, ¢ ndo por quem foram no passado ou por quem ndo
poderao ser” (Martins et al., 2020, p.148).

Outro aspeto que demonstra a satisfagdo dos/as jovens com a Educagdo de Segunda

Oportunidade é a recomendagdo destas escolas a pessoas da sua vida em situagdes

similares de abandono escolar (Martins et al., 2020).

A exploragao do conceito de tempo na avaliagao de projetos em Educagao nao se
encontra explicitamente estudada na literatura carecendo ainda mais de estudo esta
analise associada ao projeto de Educagao de Segunda Oportunidade. A partir da
construcao do quadro tedrico, com foco na avaliagdo de projetos € no tempo nos projetos
em Educacao (nomeadamente a Educacdo de Segunda Oportunidade), este projeto de
dissertagdo pretende responder a seguinte questdo, de modo a melhor compreender os

referidos processos e a sua avaliagao: “Como ¢ que as dimensdes do tempo associadas a
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Educagdo de Segunda Oportunidade na perspetiva dos seus profissionais influenciam a
avaliagdo deste projeto educacional?”. Sdo, ainda, assumidas como subquestdes “Quais
as dimensdes do tempo associadas aos pressupostos de Educacdo de Segunda
Oportunidade?”, “Quais as dimensdes do tempo associadas as praticas educativas da
Educagido de Segunda Oportunidade?” e “Quais as dimensdes de tempo associadas as
perce¢des de mudancgas/efeitos da Educagao de Segunda Oportunidade nos/as jovens que

a frequentam?”
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Capitulo II — Processo Metodologico
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De modo a criar o desenho metodologico de uma investigacao, o quadro tedrico €
um elemento fundamental que, juntamente com o paradigma, "(...) inform[s] a choice of
approach, ranging from the broad assumptions that are brought to a project to the more

practical decisions made about how to collect and analyze data." (Creswell, 2003, p.5).

Neste capitulo, serda explicitada a abordagem metodologica deste trabalho,
particularmente os paradigmas que inspiram as questdes de investigagcdo, a abordagem
qualitativa utilizada e as técnicas de recolha e analise de dados. A par disto, serdo relatados
o processo de investigacdo e os cuidados éticos considerados durante a realiza¢do do

mesmo.

II.1 - Paradigmas e abordagem qualitativa

De modo a dar resposta as perguntas que guiam este trabalho, ¢ necessario
valorizar as experiéncias subjetivas das pessoas. Por isso, ¢ fundamental situarmo-nos
epistemologicamente num paradigma que permita estas concegdes. Como referem Taylor
e Medina (2013), "(...) the newer paradigms can serve as ‘referents’. In other words, we
can design our research by combining methods and quality standards drawn from two or
more of the newer paradigms." (p.10). Assumindo esta postura multiparadigmatica, este

projeto de dissertacdo inspira-se nos paradigmas interpretativo e socio-critico.

Uma das assung¢oes do paradigma interpretativo € que “people make sense of the
world in their own terms, and such interpretation takes place in socio-cultural, socio-
temporal and social-spatial contexts" (Cohen, Manion & Morrison, 2017, p.20). Esta ideia
encontra-se refletida na vontade de conhecer a perspetiva dos profissionais e as suas
experiéncias subjetivas, relativas ao tempo e a Educagdo de Segunda Oportunidade, como

um projeto de interven¢do. Como remata Amado (2014),

“(...) central nesta investigagdo ¢ a compreensao das intengdes e significagdes —
crencas, opinides, percegdes, representagoes, perspetivas, concecgoes, etc. — que os
seres humanos colocam nas suas proprias agdes, em relacao com os outros € com
0s contextos em que € com que interagem.” (pp.40-41)

A inspiracdo do paradigma socio-critico provém da propria tematica do tempo.
Ao abordar o tempo social e as exigéncias temporais, Cheng (2017) explica que “this

question concerns both the sociology of time and social justice and fairness (...)” (p.158).
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A reflexdo sobre as experiéncias temporais e articulagdes entre diferentes grupos e
pessoas também implica pensar sobre relagdes de poder (Cheng, 2017). Consideramos
que esta nocao se alinha com o paradigma socio-critico, no qual "its primary purpose is
to identify, contest and help resolve ‘gross power imbalances’ in society which fuel
ethically questionable profitmaking activities that contribute to systemic inequalities and
injustices (...)” (Taylor & Medina, 2013, p.6). Assim, o conhecimento gerado em
investigagcdes que se identificam com este paradigma “(...) deve servir para desmascarar
as ideologias e a situacao de opressao e dominagao que se vive no tempo presente € numa

sociedade assente em conflitos de interesses e de poder” (Amado, 2014, p.52).

Além da discussdo sobre paradigmas, ¢ essencial pensarmos a abordagem
metodologica do trabalho. Este estudo tem uma natureza exploratoria, visto que a questao
“Como ¢ que as dimensdes do tempo associadas a Educacdo de Segunda Oportunidade
na perspetiva dos seus profissionais influenciam a avaliacdo deste projeto educacional?”
ndo se encontra previamente estudada na literatura. Por pretendermos, através da
perspetiva dos/as profissionais, explorar e identificar as dimensdes do tempo adjacentes
a Educacdo de Segunda Oportunidade, uma abordagem qualitativa ¢ necessaria. Como
Creswell e Guetterman (2019) explicam, “qualitative research is best suited to address a

research problem in which you do not know the variables and need to explore” (p.16).

Ademais, a abordagem qualitativa vai de encontro aos principios epistemologicos
estabelecidos pelos paradigmas que inspiram este trabalho. Como Amado (2014) explica,
“(...) ainvestigacdo qualitativa assenta nesta ideia central: a de dar ‘voz’ as pessoas que
se disponibilizam para colaborar (de diferentes modos e diferentes graus) com o(s)
investigador(es) (...)” (p.421). Esta amplificagdo do discurso de diversos atores sociais
converge com a necessidade da investigagdo se basear num conhecimento construido a
partir das experiéncias das pessoas, no seio dos paradigmas interpretativo e socio-critico.
Os pressupostos de relagdo entre investigadores/as e participantes nestes paradigmas
também se aproximam das particularidades basilares da abordagem qualitativa. Com a
finalidade de compreender e empoderar os atores sociais, a relacao criada ndo pode ser
meramente instrumental e focada apenas na recolha de dados. Pelo contrario, devera ser
estabelecida uma relagdo interpessoal mais proxima com os/as participantes, semelhante
a uma colaboragao, fruto também de técnicas de recolhas de dados que necessitam de uma

maior imersdo no contexto. Assume-se que tanto participantes como investigadores/as
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possuem conhecimentos distintos — mas igualmente merecedores de reconhecimento e

valorizagdo — sobre a realidade em estudo.

Na investigacao baseada numa abordagem qualitativa, existem vérias técnicas de
recolha de dados passiveis de serem utilizadas, como, por exemplo a entrevista, a
observacao e o grupo de discussao focal (Creswell & Guetterman, 2019). A eleicao de
uma técnica ¢ dependente do desenho metodoldgico e da questdo de investigacdo do
estudo. Neste trabalho foram realizadas entrevistas a profissionais de Educacdo de

Segunda Oportunidade, cujos procedimentos sdo apresentados de seguida.

I1.2 - Técnicas de recolha de dados

Uma vez que como o tempo se apresenta de forma intrinseca na experiéncia e vida
das pessoas, torna-se um objeto complexo de estudar. A invisibilidade das dimensdes do
tempo, de uma concecdo além da duracdo cronolodgica, torna a observagdo uma técnica
inadequada para o estudo desta tematica num projeto de dissertacdo. Assim, o recurso a
uma técnica que permita por em evidéncia as dimensoes do tempo impoe-se. Apesar de
tanto numa entrevista como num grupo de discussdo focal se recorrer a um guido para
orientar a participagdo dos/as intervenientes, a discussdo focalizada ndo permite a
exploragdo aprofundada do discurso de cada participante. Ao focar-se na interagao entre
intervenientes, o grupo de discussdo focal, por si s6, ndo permite captar de modo tdo
definido as percecdes individuais de cada pessoa. Entdo, visto que pretendemos estudar
as subjetividades na vivéncia do tempo, a forma adequada de aceder a estas informagdes

¢ através de entrevistas.

Esta técnica de recolha de dados pode assumir varios formatos quanto a sua
estrutura e funcgdes. No caso deste trabalho, de entre as categorias elencadas por Amado
(2014), as entrevistas semiestruturadas revelam-se as mais apropriadas para a questao de
investigacdo definida. Como refere o autor, a entrevista semiestruturada “¢ uma técnica
que permite um acesso aos discursos dos individuos tal como estes se expressam, a0 nao-
observavel: opinides, atitudes, representagdes, recordagdes, afetos, intengdes, ideais e
valores, que animam uma pessoa a comportar-se de determinado modo” (Amado, 2014,
pp-211-212). A entrevista constitui-se como um espago para a discussdo de perspetivas

por parte de entrevistador/a e entrevistado/a, sendo “(...) a social, interpersonal encounter,
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not merely a data-collection exercise” (Cohen, Manion & Morrison, 2017, p.506).
Durante a entrevista, a relagdo entre as partes deve ser gerida pelo/a investigador/a de

forma a

“(...) [romper] com a hierarquia sem cair na equivaléncia das posi¢des, pois o
entrevistador tem que estar ciente, sem perpassar ao outro, de que ¢ ele o arbitro do jogo,
respeitando o estilo e o ritmo da narrativa do entrevistado, mas ndo deixando para tras o

controlo da situagdo considerando a problematica de estudo e a ética a que esta obrigado.”
(Ferreira, 2014b, p.184)

Deste modo, uma entrevista consiste numa reconstrugcdo da experiéncia, a qual se “(...) is
based partially on memory and partially on what the participant now senses is important

about the past event.” (Seidman, 2006, p.88).

Dado o tempo limitado para a realizacdo da dissertagdo, optamos por entrevistar
o corpo profissional de uma escola de Educacdo de Segunda Oportunidade. Devido a
contactos privilegiados com uma escola e profissionais decorrentes de uma colaboragao
prévia num projeto, o acesso ao terreno e a este grupo profissional foi mais facilitado.
Enquanto participante de projetos dinamizados no contexto de uma escola de Segunda
Oportunidade, ja conhecia parte do corpo profissional da instituicdo, visto que existiu a
oportunidade de fazer observagoes participantes e participar em multiplas atividades junto
dos/as jovens e profissionais. Ademais, querendo explorar a educacdo enquanto ato
intencional e refletido, os/as profissionais responsaveis por colocar em pratica a ideia de

Educacao de Segunda Oportunidade sdo o grupo mais informado para explorar a temética.

Apesar de existir um conhecimento prévio do contexto e dos/as seus profissionais,
o primeiro contacto com o intuito de solicitar entrevistas foi realizado através de email a
pessoas em cargos de lideranga. Uma “(...) strategy for respecting the research site with
minimal disruption is to gain access through gatekeepers (or officials).” (Creswell &

Guetterman, 2019, p.24), esforco tentado através do contacto formal.

Através do contacto, foi possivel estar presente numa reunido de equipa e
apresentar o estudo. Nesse momento, os/as profissionais de Educacdo de Segunda
Oportunidade foram inquiridos/as sobre a sua disponibilidade para a realizacao de uma
entrevista, com uma duracdo entre 30 a 45 minutos. Das cerca de 20 pessoas presentes na
reunido, metade demonstraram interesse na realizacdo da entrevista. Depois de registar
os contactos dos/as interessados/as, foram registadas por email as suas disponibilidades e

preferéncias para a marcagao da entrevista. No total, foram realizadas 9 entrevistas (cerca
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de metade do corpo profissional da escola de Educagdo de Segunda Oportunidade),
incluindo uma pessoa num cargo de lideranca. As 9 entrevistas foram realizadas
presencialmente na escola de Segunda Oportunidade, de forma a acomodar os/as
participantes, e gravadas com recurso a um telemovel para posterior transcrigao. Devido
a vida da escola e atividades previamente planeadas, as entrevistas ocorreram entre o final
de abril e 0 més de maio, com excecdo de uma entrevista que, por incompatibilidade
horaria, apenas se realizou em julho. E de realgar que, nio tendo recebido resposta a todos
os emails sobre os horarios de realizacdo da entrevista, outros/as profissionais da escola

auxiliaram no contacto com as restantes pessoas.

Numa entrevista, “as questdes colocadas, nas suas tematicas, formulacao e
sequéncia, devem, assim, servir um duplo papel: gerar material interessante para o
investigador, mas também motivar o interesse dos atores em responder o mais
detalhadamente possivel” (Ferreira, 2014b, p.185). Entdo, as perguntas devem ser claras,

neutrais e singulares, e, no caso da entrevista semiestruturada, abertas.

Como preparagao para o momento de entrevista, € essencial a criagdo de um guido.

Este

“(...) deve basear-se em diversas fontes, tais como a experiéncia profissional e
conhecimentos anteriores adquiridos na area, nas sondagens prévias resultantes
de contactos informais com pessoas pertencentes ao universo que se quer explorar,
numa possivel entrevista exploratdria e na revisao da literatura feita sobre as areas
de incidéncia do estudo” (Amado, 2014, p.215).

Baseando na estrutura apresentada por Amado (2014), construimos um guido de
entrevista aos/as profissionais (Apéndice 1). Apos varias versdes, o guido final continha
5 blocos: “Legitimagdo da entrevista”, “Projeto socioeducativo”, “Praticas Educativas”,
“Efeitos das praticas educativas nos/as jovens” e “Sintese e metareflexdo sobre a propria
entrevista”. Este guido e a formulagdo das perguntas sofreram ligeiras alteragdes no
decorrer das entrevistas. Para a entrevista com a figura em cargo de lideranga foram

adaptadas e adicionadas perguntas ao guido (Apéndice 2).
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I1.3 - Técnicas de analise dos dados

De forma a analisarmos o material recolhido nas entrevistas (que se encontra em

formato de 4udio), foi indispensavel a sua transcri¢ao e passagem para texto.

Para a transformagdo destes dados em resultados, foi necessario recorrer a uma
analise qualitativa, a qual se constitui como um processo “(...) recursive, non-linear,
messy and reflexive, moving backwards and forwards between data, analysis and

interpretation.” (Cohen, Manion & Morrison, 2017, p.644).

Existem varios métodos de analise de dados qualitativos passiveis de ser
utilizados. Neste projeto de dissertagdo, recorreu-se a analise tematica de contetido. Esta
ferramenta, a par da analise tematica, pode ser utilizada independentemente das opgdes
epistemoldgicas tomadas na investigacdo, provando-se um instrumento versatil (Braun &
Clarke, 2006). Esta forma de analise qualitativa ¢ “(...) a method for identifying, analysing
and reporting patterns (themes) within data. It minimally organizes and describes your

data set in (rich) detail.” (Braun & Clarke, 2006, p.80).

O processo de analise tematica de contetido comeca com a familiarizagao com os
dados (Braun & Clarke, 2006), nomeadamente através da transcri¢ao das entrevistas. Por
1sso, os audios foram transcritos com um cuidado constante de preservar a integridade
dos discursos das pessoas entrevistadas, tendo em atencao “(...) ndo s6 na captacdo das
palavras usadas, como em outros aspetos tais como a pontuacao da fala (as pausas e o
tom de voz).” (Amado, 2014, p.219). Neste trabalho, as 9 entrevistas foram transcritas,
sem recurso a software, pela propria investigadora, de modo a contribuir para a sua

imersdo inicial nos dados, aspeto facilitador da analise.

Ap0s a leitura na integra do corpo de dados, iniciou-se a codificacdo, “(...) the
process of segmenting and labeling text to form descriptions and broad themes in the
data.” (Creswell & Guetterman, 2019, p.243). E através de uma codificagio continua e
da organizagao de cddigos similares que se chega a temas. Suportados através de excertos
das entrevistas, “[t]hemes (also called categories) are similar codes aggregated together
to form a major idea in the database.” (Creswell & Guetterman, 2019, p.245). Depois da
transcricdo das entrevistas e da sua leitura, a investigadora sintetizou e categorizou as
ideias das entrevistas de modo a reduzir cada uma delas a um conjunto de codigos. Apos

varias rondas de categorizagdo, os codigos similares foram agrupados, dando origem a
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temas. Estes surgem indutivamente a partir da fala das pessoas entrevistadas, ao invés de

dedutivamente, com base em temas previamente definidos a partir da literatura

mobilizada no quadro tedrico. Esta op¢do permitiu a exploracdo mais aprofundada dos

aspetos mencionados pelos/as participantes. Com estes temas preliminares, as entrevistas

foram lidas novamente, de forma a identificar o qudo consistentes se encontravam em

relacdo ao corpo de dados.

Deste processo de analise tematica de conteido surgiram 3 grandes temas:

“Pressupostos da Educacdo de Segunda Oportunidade”, “Préticas Educativas da

Educagdo de Segunda Oportunidade” e “Percecdes de Alteragcdes nos/As Jovens

decorrentes da Educagdo de Segunda Oportunidade”. Cada tema engloba subtemas, os

quais se encontram explicitados na Tabela 1.

Questao de Como é que as dimensoes do tempo associadas a educacao de segunda oportunidade na perspetiva
investigacao dos seus profissionais influenciam a avaliacio de um projeto educacional?
~ Quais as dimensdes do tempo : di des do t B
Subquestdes associadas aos pressupostos de Quals as i lmen‘soes i (? ope SEETETG R LR SR ERLE U
de educagio de segunda dasso?ladads asdpratuiasd mudancas/efeitos da educacio de
investigacio oportunidade? € ucatlsas ae “c.i'l?‘:lﬂ o € segunda oportunidade nos/as
) B jovens que a frequentam?
P oes de Alteragd /
Pressupostos da Educagio de Préticas Educativas da Educacdo S %S
Tema Seounda Oportunidade de S da O idad Jovens decorrentes da Educagdo
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Oportunidade
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Tabela 1 - Temas e subtemas da analise tematica
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I1.4 - Questoes éticas

Ao realizar uma investigagdo, ¢ essencial abordarmos as questdes éticas
subjacentes a todo o processo de pesquisa. Indo além da recolha e tratamento de dados, a
escolha do proprio topico de investigacao pressupde o exercicio ético (Cohen, Manion &

Morrison, 2017).

Relativamente a técnica de recolha de dados, a entrevista “[t]rata-se de um
exercicio que, sendo provocado pelo entrevistador, requer deste responsabilidade,
cuidado e realismo no seu acompanhamento, mais do que impassibilidade e
impessoalidade” (Ferreira, 2014, p.984). Como Seidman (2006) aponta, os participantes
e a sua vulnerabilidade tém de ser resguardados no processo da entrevista, bem como na
posterior disseminacdo de resultados. O consentimento informado ¢ um dos
procedimentos que tem em vista a protecdo dos participantes, devendo prever “(...)
competence, voluntarism, full information and comprehension." (Cohen, Manion &
Morrison, 2017, p.122) por parte de quem participa e ser especifico a investigacdo
realizada (Ferreira, 2014b). Tal como refere a Carta Etica da Sociedade Portuguesa de
Ciéncias da Educacao, “a obtencdo do Consentimento Livre e Informado devera ocorrer
no quadro de uma relagdo de confianga mutua entre as pessoas e/ou as instituicdes
envolvidas, tendo preferencialmente por base um documento escrito, devidamente
assinado.” (2020, p.11). Desta forma, foi pedido aos/as participantes que assinassem um

termo de consentimento antes da realizagdo da entrevista (Apéndice 3).

Numa entrevista e num processo de investigagdo existem varios tipos de
informagdo que sao recolhidos a respeito dos/as participantes. Tendo em consideragdo
que existem dados sensiveis como “(...) religion, ethnicity, sexual practices, income,
values and other personal attributes (...)” (Cohen, Manion & Morrison, 2017, p.129), ¢
necessario salvaguardar a privacidade dos/as participantes. Assim, o principio da
confidencialidade e a omissao de detalhes ou caracteristicas que possam levar a
identificagdo dos/as participantes por terceiros sdo fundamentais para proteger a
identidade dos/as entrevistados no momento da analise, discussao e disseminacao dos
resultados. Apesar de ndo serem recolhidos dados particularmente sensiveis nas

entrevistas, a confidencialidade continua a ser um principio incontornavel.
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E de referir que também na anélise dos dados existem cuidados éticos a ter em
consideracao, particularmente a preocupacao de ndo deturpar as perspetivas das pessoas
entrevistadas e de as representar o mais fielmente possivel na apresentacdo e discussao

dos resultados.
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Capitulo III — Analise dos dados e
Discussao dos Resultados
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Nesta sec¢do, pretende-se apresentar os resultados obtidos da anélise tematica de
contetdo de nove entrevistas a profissionais de Educacdo de Segunda Oportunidade,

incluindo uma pessoa num cargo de lideranca.

Os temas e subtemas apresentados surgem indutivamente, através do discurso
dos/as entrevistados/as, e vao de encontro as subquestdes de investigacao, dividindo-se
em trés grandes temas: “Pressupostos da Educa¢do de Segunda Oportunidade”, “Praticas
Educativas da Educagdo de Segunda Oportunidade” e “Percecdes de Alteragdes nos/as

Jovens decorrentes da Educagao de Segunda Oportunidade”.

1.1 - Pressupostos da Educacdo de Segunda
Oportunidade

Este tema visa responder a subquestao de investigacdo “Quais as dimensdes do
tempo associadas aos pressupostos da Educacdo de Segunda Oportunidade?”. Desse
modo sdo explorados os subtemas “Ciclo de vida de um projeto”, “Caracteristicas da
Educagdo de Segunda Oportunidade” e “Passado, Presente ¢ Futuro dos/as Jovens na

Educacao de Segunda Oportunidade”.

[11.1.1 - Ciclo de vida de um projeto

Como Boutinet (2002) refere “todo o projeto pressupde uma visao otimista, gracas
a qual se pensa poder trazer uma mudanga relativa a um dado estado de coisas, mudanca
que ndo poderia acontecer sem a agdo de seu autor” (p.236). Antes de nos debrugarmos
sobre as caracteristicas de um projeto de combate ao abandono escolar como a Educacdo
de Segunda Oportunidade, devemos esclarecer o processo de criagdo e implementagao
deste tipo de educacdo, reflexo dos/as seus/suas autores/as.

A pessoa entrevistada numa posi¢do de lideranca retrata como a preocupagao
coletiva de um grupo de profissionais de educa¢do com o abandono escolar levou a
criacdo de uma associacdo que, 3 anos depois (aliada a oportunidade do projeto europeu)

levou a abertura de uma escola.

“Portanto, a preocupa¢do que levou a criagdo de uma associagao era a preocupagao com
jovens em abandono. Eram jovens que eram nossos alunos e que, no ano seguinte,
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desapareciam, a gente preocupava-se "onde ¢ que eles estdo" (...) depois ha uma
oportunidade, portanto havia aqui um grupo de profissionais que estava predisposto
digamos e esta predisposi¢cdo juntou-se a uma oportunidade que surge, que é a
oportunidade do projeto europeu (...) que nos permitiria responder a este problema.
Portanto, foi no fundo, a ligacdo entre este grupo de profissionais, esta iniciativa social
com a oportunidade que estava disponivel.” (E9)

“Depois disto, da criagdo da associagdo, da formulagao deste objetivo de abrir uma escola,
houve 3 anos, foram precisos 3 anos, precisamente, de maio a setembro, para abrir a
escola.” (E9)

Este periodo entre a constituicdo da associa¢do e a sua concretizagdo numa escola foi
fundamental para reunir as condi¢cBes necessarias a implementacdo do projeto,
nomeadamente 0 apoio do municipio.

“O mais problematico foi o apoio publico, ai houve coisas que estiveram a nosso favor,
outras que estiveram contra, muito teve a ver com... ca esta, experiéncias profissionais
anteriores, havia cruzamentos entre este grupo de profissionais e outros colegas que,
naquela época, ocupavam lugares na administracdo, quer na direcdo regional, quer na
cadmara municipal, portanto, essas ligacdes permitiriam falar mais proximamente. (...)
demorou 3 anos porque a dificuldade foi convencer o executivo municipal, que era uma
condicdo que nos estabelecemos sine qua non, era preciso o apoio do municipio.” (E9)

O processo de edificagdo de um projeto equilibra-se entre 0 tempo do sonho e o tempo da
acdo (Boutinet, 2002). Neste caso em particular, entre a ideia de uma escola de Educacdo
de Segunda Oportunidade e o foco nas a¢Bes necessarias para a execucdo da mesma: a
criacdo de uma associacdo e, posteriormente, a deliberacdo junto de diferentes
stakeholders indispensaveis ao projeto. Num projeto, o tempo tende a ser percecionado
linearmente enquanto recurso a ser utilizado (Carter, 2019). Esta forma de entender o
tempo parece alinhar-se com a necessidade de planear as ac0es e o entendimento de que
cada passo necessita de tempo cronologico especifico para se concretizar.
Simultaneamente a implementacdo do projeto, apesar de ndo ser referido explicitamente,
ocorre a monitorizacdo do mesmo (Capucha, 2008) de forma a entender de que forma os
desenvolvimentos ocorridos até ao momento se alinham com os objetivos previamente
estabelecidos. A gestdo de desvios continuada, mesmo que nao reconhecida
explicitamente pela pessoa entrevistada, fez parte da supervisdo deste projeto de
Educacdo de Segunda Oportunidade. Podemos interpretar a dificuldade em “convencer o
executivo municipal” (E9) como obsticulo que, inevitavelmente, necessitou de mais

tempo cronoldgico do que o previsto para a sua resolucao.
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Atualmente, o projeto de Educacdo de Segunda Oportunidade mantém-se fiel a
sua ideia fundadora - o combate ao abandono escolar. Com anos de experiéncia e de
funcionamento, a Gnica grande adaptacao do projeto foi a valéncia da certificacao escolar.

“Nao diria alteragdes, acho que a ideia inicial manteve-se (...) a ideia inicial tem a ver
com o publico, queremos atender jovens em abandono dos 15 aos 25 anos, isso manteve-
se.” (E9)

“(...) acho que nao houve assim nenhuma transformacao, nenhuma ruptura em relagdo ao
projeto inicial, houve um desenvolvimento, um aprofundamento, um alargamento. Hoje
estamos mais proximos, hoje sabemos um bocadinho melhor o que é este trabalho. Nos
costumavamos dizer no inicio que ndo tinhamos nenhuma ideia de como é que isto se faz,
hoje temos alguma ideia (...)” (E9)

“Embora uma das coisas, por acaso falando em transformagdo, talvez, de facto, a Unica
transformacao que tenha acontecido em relacdo ao projeto inicial foi a adogdo da area de
certificacdo escolar como area central do projeto da escola, ndo € a Gnica, mas é uma area
com grande centralidade.” (E9)

Inicialmente, o projeto de Educacdo de Segunda Oportunidade trabalhou para
garantir o apoio do poder local. No presente, apds multiplos anos de funcionamento, é
reconhecido pelo seu trabalho de combate ao abandono escolar, tendo sido motor de
mudanca a nivel nacional ao contribuir para a construcdo de politicas publicas de

educacéo.

“Eu comecei por dizer que a nossa escola ¢ uma iniciativa social, falta dizer que esta
iniciativa social que foi reconhecida e validada ao longo de anos a nivel nacional e
internacional, se transformou numa politica pablica em Portugal e que foi capaz de (...)
se replicar no pais e de se arrastar a administracao e o governo no sentido de desenhar e
apoiar uma medida, que esta enquadrada legalmente que se chama Segunda Oportunidade

(...y" (E9)
Apesar deste reconhecimento politico, noutras entrevistas, em tom de comentario final,

surgiram, por parte dos profissionais, apelos a valorizacdo deste projeto e de esperanca

futura da sua expansao.

“So dizer que esta escola...sdo projetos importantes que se devem manter. Infelizmente,
o0 Estado disponibiliza poucas verbas para este tipo de educacdo, mas eu acho que, de
futuro, estas escolas vao cada vez aparecer mais até com a populagdo estrangeira que esta
ai e que ndo falam portugués, que ndo se integram na escola regular, portanto, jovens de
outras de outras nacionalidades, e que, se calhar, aqui € uma porta para uma certificacdo
“ (E6)

“(...) é pena sermos uma escola pequenina, mas estamos a crescer ¢ cada vez ha mais
escolas de Segunda Oportunidade e sem dtvida que é um projeto fantastico” (E4)
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Com base no discurso dos/as entrevistado/as, o tempo cronologico € uma
dimensao indissociavel de um projeto. Sdo necessarias diferentes duracdes temporais para
concretizar diferentes fases de um projeto, a criacdo, implementacéo, reconhecimento
publico e mudanca. Apesar de ndo existirem menc¢des diretas a componente de avaliacédo,
em varios pontos do processo descrito, e para elucidar a tomada de decisdes no
desenvolvimento do projeto, foi necessario avaliar, mesmo que informalmente, o decorrer
das acbes. A monitorizacdo ao longo do tempo foi um mecanismo que permitiu a
adaptacdo do projeto de Educacdo de Segunda Oportunidade, como descrito, a realidade

local, como, por exemplo, o acréscimo da dimenséo de certificacdo escolar.

Para além disso, ao envolver diversos atores, como o poder local, o
desenvolvimento do projeto torna-se dependente destes parceiros, de um tempo “ideal”,
das oportunidades e constrangimentos. A construcdo e edificacdo da Educacdo de
Segunda Oportunidade neste local exigiu a articulacdo de diferentes stakeholders, a
preocupacao de inclusdo destes diferentes atores remete para uma conce¢éo de avaliagdo
baseada nas perspetivas responsivas. A construgéo participada do projeto e a participacdo
de diferentes entidades pressupde uma abordagem a monitorizacdo que tenha em conta

os diferentes atores e as suas exigéncias temporais.

Abaixo encontra-se uma sintese esquematica da cronologia abordada pela pessoa
entrevistada, relacionado com as fases de um projeto. Ressalva-se que, concecao,
implementacdo e monitorizacdo sdo etapas distintas, porém podem ocorrer
simultaneamente (Duff, 2006).
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Figura 1 - Esquema cronoldgico do projeto abordado pelo/a entrevistado/a



I11.1.2 - Caracteristicas da Educacdo de Segunda Oportunidade

A Educacdo de Segunda Oportunidade € uma resposta socioeducativa ao
abandono escolar. Deste modo, as caracteristicas que lhe estdo associadas ndo sdo

somente educativas, realgcando a componente de intervencao social.

A Educacdo de Segunda Oportunidade faz-se pautar de uma oferta distinta do
ensino regular (Mesquita & Hardalova, 2018) (aspeto presente também na fala de seis
entrevistados/as), na qual a individualidade e centralidade do/a jovem no processo
educativo constituem-se como atributos indispensaveis (Martins et al., 2020). Atraveés de,
por exemplo, planos individuais de formacdo e mudanca (designacdo atribuida pela
escola), é notorio o esforco de adequar as aprendizagens e o curriculo e as atividades aos

gostos, interesses, necessidades e a vida dos/as diferentes jovens.

“Em primeiro lugar, ha uma individualidade enorme nos planos...Os planos de formagao
existem precisamente para haver esta individualidade e especificidade do jovem e isto é
superinteressante porque ha este cuidado especifico daquele jovem, ndés nao
generalizamos” (E4)

“Primeiro ¢ uma educa¢do muito vocacionada para o individual, (...) sdo todos individuos
diferentes, com vidas diferentes, com especificidades diferentes e nds tentamos
acompanha-los um a um e essa é a principal diferenca do ensino regular que tém 25 a 26
jovens e que nao pode, ndo acompanham” (E6)

“Pois, ¢, esta escola...olha, é muito isto a Segunda Oportunidade, é uma escola onde se
exploram, no fundo, algumas formas alternativas de fazer o ensino e acho que aquilo que
0 caracteriza mais é o facto de haver um esforco diario para que aquilo que acontece na
vida da escola, para que aquilo que acontece nos processos de aprendizagem dos jovens
parta deles e ndo de noés, professores” (ES)

“A maior parte deles passaram por processos bastante negativos no ensino regular como
aulas muito tradicionais com uma postura de alunos muito passiva e, no contexto da
Segunda Oportunidade, eles ttm a oportunidade de terem uma postura muito mais ativa,
uma flexibilidade muito maior em termos de curriculo também, poderem trabalhar as
areas de maior interesse e de desenvolver um processo formativo. Um objetivo individual,
por exemplo, que eles tenham, nos aqui ajudamo-los (...)” (E8)

Esta individualidade e acompanhamento alinha-se com a intervencdo de caréater
mais social da escola, corporizada na equipa psicossocial. O contacto diario entre esta
equipa, os/as jovens e as suas familias (principalmente através de telefonemas) permite

conhecer mais aprofundadamente a vida do/a jovem e intervir de um modo mais holistico.
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“(...) aqui os miudos nao sao um numero, sao aquela pessoa com aquelas caracteristicas
delas, as caracteristicas idiossincraticas de cada um e depois temos também muita atencdo
ao contexto (...) n6s nao podemos tirar a pessoa do contexto e é muito importante para o
desenvolvimento pessoal, académico, social, psicossocial, artistico, seja 1a o que for dos
jovens, ou seja, € olhar para a pessoa pela pessoa, pelas suas caracteristicas, pela histéria
de vida, por tudo.” (E3)”

“fazemos este acompanhamento muito...ndo ¢, muito diario, com eles e com a familia, e
conseguimos depois ter aqui acesso a outro tipo de informagdes e que os ajudamos muitas
vezes em problemas que eles tém familiares “(E7)

“(...) tudo quanto tenha haver com apoio psicossocial, coisas a nivel de apoios, como o
banco alimentar, estamos sempre muito atentas a essas questdes, tentar perceber se as
familias dos jovens estdo ali com algum problema e cada vez h&d mais, ndo €, por exemplo,
ao nivel da alimentacdo. Ajudamos também a relacdo a alguns documentos que as vezes
é preciso, fazemos esta facilitacdo, fazemos sinalizagdes, temos de estar muito atentas a
assiduidade dos jovens, "porque é que ele ndo veio?", fazemos este contacto diario com
os jovens e com a familia, as vezes de uma forma mais facil, outras vezes menos (...)”

(E3)

O foco na centralidade do/a jovem, seja na sua participacdo ou no conhecimento
do seu contexto, permite tentar identificar as exigéncias temporais dos/as jovens (Cheng,
2017), isto é, o tempo alocado aos diferentes papéis sociais que desempenham. Este
pressuposto da Educacdo de Segunda Oportunidade permite, teoricamente, a
compreensdo dos/as jovens e das particularidades do seu tempo social e individual (Elias,
1992; Tabboni, 2001). A possibilidade de ajustar a formacédo a disponibilidade e objetivos
dos/as jovens, ao seu entrelacamento de tempo individual e social, € um esforco para

compatibilizar e facilitar as condigdes de ida a escola destes jovens em abandono escolar.

Deste modo, as principais caracteristicas da Educacdo de Segunda Oportunidade
destacadas pelos/as entrevistados/as sao a individualidade e flexibilidade dos planos de
formacdo. O conhecimento da vida dos/as jovens, dos seus contextos e das suas familias,
através da equipa psicossocial, permite a adaptacdo da formacdao a realidade da cada um.
Esta adaptacdo abrange a organizacdo e utilizacdo do tempo por parte do/a jovem e dos
grupos sociais onde se inserem. Assim, os tempos individual e social de cada jovem (ex:

a dinamica familiar, emprego) sao tidos em consideracdo no planeamento da formacéo.
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I11.1.3 - Passado, Presente e Futuro dos/as Jovens na Educacéao de
Segunda Oportunidade

As nocOes de passado, presente e futuro surgem, nos discursos dos/as
entrevistados/as, associadas as finalidades da Educacdo de Segunda Oportunidade,
nomeadamente aos/as perspetivas dos/as jovens. Estas dimensOes, apesar de serem
problematizadas distintamente, entrelagam-se, tornando-se indissociaveis.

O passado no projeto da Educacdo de Segunda Oportunidade manifesta-se de
varias formas e sdo-lhes atribuidas importancias distintas. A Educacdo de Segunda
Oportunidade é conceptualizada como um recomeco, tendo como objetivo afastar-se dos
esteredtipos que marcaram o passado dos/as jovens. Assim, em parte dos/as
entrevistados/as, o passado é associado a estereotipacdo negativa dos/as jovens,

priorizando um esquecimento deste em prol de possibilidades de futuro.

“Sim, uma das regras aqui é noés nio olharmos para o passado. E passar quase uma
borracha branca em relagdo a isso. (...) importa saber se tem alguma dificuldade
associada, dislexia, qualquer coisa, mas ndo vamos estar ali perante o conselho de turma
a catalogar «olha, ele teve 20 faltas disciplinares (...)», tentamos dar uma oportunidade, é
um recomeco” (E2)

Noutro ponto de vista, os/as entrevistados/as identificaram o passado - individual, escolar
e social - como essencial para conhecer, adaptar e trabalhar a formagéo com os/as jovens,

independentemente das cargas negativas que lhe podem estar associadas.

“Tem que ter em conta porque (...) ndés SOMOS 0 nosso passado, também nds somos a
pessoa que somos também por tudo o que nds passamos e aqui o passado eu vou incluir
ndo s6 o passado mesmo daquela pessoa, mas também acho que temos de ter em conta as
caracteristicas culturais de cada pessoa (...)” (E3)

“eu acho que ¢ errado dizer que o passado ndo interessa, (...) eu acho que o passado ¢
muito importante e é precisamente a revisita-lo que podemos construir 0 presente e 0
futuro, acho que é extremamente importante, seja ele (...) feito de momentos menos bons,
de histérias mais marcantes, tudo isso é matéria geradora de coisas, por isso, acho que o
passado é muito importante, sim, e as escolas tém tendéncia a esquecer-se (...)” (ES)

“nds nao somos muito invasivos na privacidade e no passado deles, claro que no passado
escolar temos que o ser, no passado pessoal somos, na medida em que eles querem ou
ndo falar sobre a sua vida pessoal e para nds, por vezes, € importante para nos
enquadrarmos um bocadinho numa perspetiva mais social e é importante porque, no
fundo, conseguimos encontrar aqui uma ligagdo muito grande de problemas comuns (...)
nado invadindo muito, mas tentando saber o pouco que eles nos querem dizer, ou 0 muito
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ou 0 que seja, a medida certa e trabalhar a partir dai e depois construir os planos
individuais de formagao deles, de acordo com as caracteristicas deles” (E4)

“realmente uma das questdes que eu vou fazendo aos jovens é sobre o passado, é a minha
perspetiva para o entender, para 0 melhor enquadrar (...) nas respostas da escola, o perfil
dele, termos isto em consideragdo e mesmo para o trabalhar e para encaminhamentos
futuros, € sempre visto de forma a contribuir para o0 melhor desenvolvimento do jovem e
ndo pelo contrario, ndo é «eu sei o teu passado e por isso...», Ndo, o teu passado é usado
para desenvolvermos aqui uma série de competéncias, coisas que se calhar foram
falhando ou que ndo foram tdo bem trabalhadas ou que ha aqui coisas que sdo
diagnosticadas e que nds conseguimos perceber, trabalha-las daqui para a frente, é esta
sempre a perspetiva, olhar para o passado como material para trabalhares agora no
presente e no futuro do jovem, nunca ao contrario” (E7)

Destacamos ainda uma das opinides de um/a entrevistado/a que, na nossa Visao,

aparenta sintetizar as perspetivas sobre o passado até aqui discutidas.

“A Educacgdo de Segunda Oportunidade interessa-se e ndo se interessa pelo passado.
Portanto, interessa-se no sentido em que nos interessa a vida dos jovens, os desafios que
0s jovens enfrentam e, portanto, os problemas da sua vida, etc, e, evidentemente que isso
também esta no passado. Por outro lado, ndo nos interessa, porque nos interessa sobretudo
o futuro, os estere6tipos ligados e as representacdes negativas ligadas ao passado, ndo sdo
valorizadas nas escolas de Segunda Oportunidade, no sentido em que tenha acontecido o
que quer que seja isso ndo é importante, vamos focar-nos no futuro.” (E9)

No trabalho com jovens em abandono escolar precoce, o presente e a vivéncia do
dia-a-dia - ou seja, 0 tempo da acao educativa - S0 momentos muito importantes para a

construgdo da motivacao dos/as jovens.

“Isto é um processo que tem de ser passo a passo € nds temos, a meu ver, as vezes mais derrotas
de que vitérias e o presente tem de ser construido passo a passo, sao jovens que sao muito dificeis
de a gente podé-los orientar porque muitas vezes eles perdem-se nessa orientacdo, ndo querem,
tém problemas de socializarem-se até com a sociedade, de maneira que é passo a passo, isto é uma
construgdo diaria (...) muitas vezes n6s pensamos que motivamos (...) e eles aparecem, mas depois
se nds ndo continuarmos sempre sempre a insistir, muitas vezes nao conseguimos” (E6)

Na perspetiva dos/as entrevistados/as, 0 presente € ainda, associado a preparacao
para o futuro. Neste sentido, destaca-se a necessidade de abrir os horizontes e mostrar

possibilidades de futuro aos/as jovens, que, muitas vezes, nao as tém.

“também ha este risco das escolas, de quando estdo muito focadas no futuro dos jovens, esquecem-
se do presente. Portanto, talvez a dimensdo mais importante seja o presente, e no presente esta a
germinar o futuro, (...) é preciso cuidar do presente.” (E9)
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“[...] olha o presente...trabalhas nele também, é com os sonhos dos meninos que nos trabalhamos,
é com os talentos que eles tém agora que nés os podemos melhorar, é com aquilo que eles nos
chegam e que querem muito que tu trabalhas. Muitos deles ndo tém esta consciéncia do futuro,
por isso, tu realmente trabalhas o presente com aquilo que eles te ddo na hora, é um trabalhar um
dia a dia numa construcéo e fazendo com que eles peguem neste presente e consigam desenvolver
objetivos de futuro porque a maior parte destes jovens, se tu lhes perguntar "o que é que tu queres
fazer daqui a 5 anos?", a resposta dele é zero (...) Eles acham que nem sequer tém as mesmas
oportunidades que 0s outros, por isso, trabalhar o presente € muito desenvolver isto de que eles
sdo capazes de puderem ter aquilo que os outros também podem ter, ndo é.” (E7)

E no sentido de mostrar possibilidades e orientar os/as jovens que a dimensdo do

futuro é discutida na Educacdo de Segunda Oportunidade.

“Agora relativamente ao objetivo, eu acho que o primeiro objetivo deste projeto sera afastar os
mitdos das coisas que sdo menos boas na sociedade e do que é o reflexo do abandono de uma
escola ou da escola ou do percurso formativo e tentar dar-lhes uma dire¢éo a seguir. Aqui tentamos
ser uma rotunda que mostra as direcdes todas que eles podem seguir, com uma explicacdo prévia

do que podera acontecer nesse percurso, ¢ nesses termos acho que fica tudo mais claro para eles.”
(ED)

“Este jovens chegam aqui com uma autoestima muito baixa e muitas vezes quando fazemos essa
pergunta «entdo, o que é que tu gostas de fazer, quais sdo os teus interesses?» eles «nada» ou é
«dormir e ndo sei qué» ou «eu ndo sou bom em nada» e entdo 0 NOSSo passo seguinte(...) é fazé-
los passar por diferentes experiéncias, ou pelas artes, pelas areas vocacionais, mesmo as saidas
que fazemos a comunidade, muitas vezes nas visitas aos jardins de infancia ou lares de idosos, eles
descobrem ali que tém apeténcia para trabalhar com idosos ou para estar com criancas, e a partir
dai comeca-se a desenhar também um projeto de futuro.” (E2)

Convergindo com a finalidade de integrar os/as jovens na sociedade, quando o assunto é
o futuro, fala-se tanto na certificagdo escolar e entrada no mercado de trabalho, como no
desenvolvimento de competéncias transversais e na continuagdo noS percursos

formativos.

“Uma das principais missoes desta escola é tentar arranjar um futuro para estes jovens,
nomeadamente um trabalho” (E6)

“também fazemos esta parte do desenvolvimento de competéncias sociais também para no futuro
eles saberem estar, (...) saberem o que ¢ que querem, saber estar num trabalho, saberem também
reivindicar alguma coisa, terem esse conhecimento (...) aqui desenvolvemos outras formas de
comunicacdo, serem mais assertivos, as vezes terem que ser passivos que € para no futuro eles
conseguirem fazer isso, com eles, com o trabalho, com a familia, (...) com o resto dos pares,
qualquer situagdo. ” (E3)

“Depois temos jovens, dependendo das suas caracteristicas e também as vezes caracteristicas ao
nivel da satde mental que ha jovens que se calhar nos temos ¢ que os por funcionais (...) parece
que é s6 um bocadinho, mas as vezes é muito bom, é serem funcionais, € conseguirem acordar a
horas, é conseguimos por-lhes algumas responsabilidades, para no futuro eles conseguirem ter um
trabalho digno” (E3)
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“Ha muitos que acabam por conciliar, tentamos aqui ajudar e depois no futuro, se um jovem nos
diz que quer continuar a estudar, nés vamos ajuda-lo a encontrar um curso que va de encontro ao
que ele quer, ndo é, se quer trabalhar, também vamos ajuda-lo nesse processo” (E2)

Na Educacdo de Segunda Oportunidade, o passado, presente e futuro dos/as
jovens sdo dimensdes exploradas de forma distinta, acabando por ser foco deste projeto.
Como Carmo (2006) explicita, é a releitura do passado que guia a acdo presente e
possibilitaa construcdo de um futuro. Este tipo de educacdo tenta, na sua intervencdo com
0s jovens, ajuda-los a reler o seu passado, e agir através de a¢Oes presentes para um futuro
melhor. Assim, a abertura de horizontes de futuro dos/as jovens parece ser, também, um
objetivo deste projeto, visto que 0s jovens em situacdes mais precarias podem ter
dificuldade em conceptualizar o seu futuro (Carmo, Cantante ¢ Alves, 2014). aspeto
corroborado pela constatacdo de que 0s jovens, quando iniciam 0 Seu percurso na escola
de Educacéo de Segunda Oportunidade, ndo estdo cientes dos seus interesses.

O passado dos/as jovens tanto € motivador das aprendizagens como € uma
dimensdo que, em parte, quer ser ultrapassada, nomeadamente os esteredtipos atribuidos
aos/as jovens. O presente surge como momento para construcdo do futuro e da motivacéao
para 0 mesmo. A inclusdo numa profissionalidade, a certificacdo e o desenvolvimento de
competéncias sociais sdo aspetos que surgem associados ao futuro na Educacdo de
Segunda Oportunidade. Assim, a triparticdo do tempo, nas suas dimensoes - passado,
presente e futuro —, mostra-se importante, no plano de concegdo deste projeto, para
motivar e significar as aprendizagens dos/as jovens.

Ao focar-se na incluséo social dos/as jovens e ter como pressuposto a centralidade
destes/as no processo educativo, a Educacdo de Segunda Oportunidade direciona-se ao
desenvolvimento de um projeto individual de formacéo para cada jovem. Um projeto
envolve a interacdo entre diferentes participantes e a negociacao dos seus tempos. Nesse
contexto, dado grande foco nos/as jovens, a temporalidade dos pressupostos do projeto
de Segunda Oportunidade torna-se intrinsecamente ligada as experiéncias e necessidades
temporais dos/as jovens.

Em forma de sintese, os pressupostos da Educacdo de Segunda Oportunidade
abrangem temporalidades distintas. Na sua dimensdo projetual, o tempo cronoldgico é
fundamental para desenvolver esta educacdo. Relativamente a individualidade e
centralidade dos/as jovens, o tempo individual e social dos/as formandos/as € valorizado.
O passado, presente e futuro manifestam-se na Educacgédo de Segunda Oportunidade como

matéria de trabalho com os/as jovens. Por fim, considerando a énfase do projeto de
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Educacdo de Segunda Oportunidade nos/as jovens e na resposta as suas necessidades,
pode pensar-se que as temporalidades associadas a concec¢édo do projeto acabam por ser

as dos/as jovens.

[11.2 - Praticas Educativas da Educacdo de Segunda
Oportunidade

Para dar resposta a subquestdo de investigacdo “Quais as dimensdes do tempo
associadas as praticas educativas da Educacdo de Segunda Oportunidade?” sdo
analisados, nesta sec¢do, os subtemas “Organizagao escolar, assiduidade e horarios”,
“Atividades de uma escola de Segunda Oportunidade”, “Relagdo entre jovens e
profissionais na Educacdo de Segunda Oportunidade” e “A (ndo) rotina da Educagéo de

Segunda Oportunidade.

111.2.1 - Organizacéo escolar, assiduidade e horarios no projeto de
Segunda Oportunidade

Uma vez que a Educacdo de Segunda Oportunidade adota um modelo diferente
do sistema de ensino regular, a sua organizacdo é igualmente distinta. A ndo
predeterminagédo de um plano de atividades para o ano letivo, possibilita o aproveitamento
das oportunidades, sendo este um aspeto organizacional referido pelo/a entrevistado/a

num cargo de lideranca.

“Quando a escola abre no inicio de cada ano de formagao, ndo esta definido o programa do ano.”
(E9)

”Uma escola regular o que é que faz? [pergunta retdrica] «Hoje era possivel a gente ir ali ao rio
fazer ndo sei 0 qué», «N&o, ndo pode ser» porque aquilo tinha de estar no plano de atividades que
ja foi aprovado héa 2 meses atras e isto...mata, digamos, o aproveitamento de oportunidades (...) a
ligacdo a vida, o ritmo da vida, é uma rotina muito desligada da vida. As escolas de Segunda
Oportunidade estdo abertas as mudangas que sdo uteis e que sdo em beneficio dos jovens.” (E9)
Partindo dos planos individuais de formacdo, os horarios dos/as jovens que
frequentam este tipo de educagdo sdo negociados, permitindo acomodar diferentes
disponibilidades e ritmos de aprendizagem, aspetos vistos como desprezados pelo ensino

regular.

“Noés/Acho que, no fundo, a grande premissa é que tu ndo podes repetir aquilo que as escolas
faziam, porque isso nao funcionou (...): e, portanto, tu aqui tens sessdes de formacéo... primeiro,
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tens horarios individuais, o jovem com ajuda dos seus técnicos e da equipa constréi o seu proprio
horério, o jovem "A" pode estar num tempo diferente dentro de um tempo de formag&o do que o
jovem "B", e esta tudo bem, desde que, no final do ano, os dois tenham chegado ao objetivo que
era suposto (...) ha esta reorganiza¢do muito flexivel da formagdo,” (ES)

“Estamos abertos todos os dias, das 9:30 as 17h, (...) com cada jovem ¢ negociado um programa
de formacdo e um horario e calendario de formag&o. Portanto, ha jovens que vém todos os dias e
outros que ndo vém todos os dias porque ndo podem, tém outras coisas para fazer. As escolas
acham que os jovens ndo tém mais nada para fazer e, portanto, podem estar enfiados na escola o
dia todo, mas ha jovens que tém outras coisas para fazer. Nés negociamos com cada jovem qual é
a disponibilidade que eles tém para a escola.” (E9)

Tal como referido na literatura (Mesquita & Hardalova, 2018; S2C2ENE, 2022), a
Educagdo de Segunda Oportunidade esforca-se por acomodar as condi¢Oes e
especificidades dos/as jovens na sua oferta formativa. Estes aspetos demonstram como,
apesar de também ser gerida através de projetos como o ensino regular, a Educacédo de
Segunda Oportunidade tenta compatibilizar-se com o tempo dos/as jovens. O
entrelagamento entre tempo individual, social e natural, como mencionado por Elias
(1992) e Tabboni (2001) implica que cada jovem, apesar de possiveis parecencas, tenha
uma especificidade muito prépria no que se refere ao seu tempo. A co-constru¢do dos
planos individuais de formagdo com os/as jovens € uma forma de garantir a adequacéo
destes a disponibilidade temporal de cada individuo. Enquanto ferramenta, o plano
individual organiza o tempo da formacéo, ndo descurando as outras dimensdes e papéis
sociais que os/as jovens assumem, como os de trabalhadores/as, filhos/as, entre outros,
permitindo compatibilizar estes com a ida a escola. Deste modo, a vivéncia dos/as jovens

na Educacdo de Segunda Oportunidade ndo é desconectada do seu quotidiano.

A negociacao de horarios e da assiduidade com os/as jovens € um esfor¢co para
combater a questdo das faltas, particularmente relevante com jovens em abandono
escolar. E apontado pelas pessoas entrevistadas que, noutras respostas educativas como
cursos profissionais ou de alternancia, caminhos escolhidos pelos/as jovens quando
concluem a sua formacao na escola de Segunda Oportunidade, as faltas acabam por ser
um fator de exclusdo. A obrigatoriedade de assiduidade diéria, mediante a forma como
for aplicada, pode cair na tendéncia das instituicdes educativas de conceptualizarem o
tempo de forma linear e simplista (Correia, 2019; Compton-Lilly, 2016). Ao se tratar da
reinsercdo de jovens com historico de abandono escolar em vias de ensino consideradas
formais, o acompanhamento e flexibilizacdo dos planos de trabalho, de forma a acomodar

os tempos dos/as jovens torna-se fundamental. Se a obrigatoriedade e consequente
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expulsdo de jovens de vias educativas devido a faltas ndo se fizer acompanhar de
mecanismos de monitorizacdo e compreensdo dos motivos subjacentes a tais auséncias,

esta-se a reforcar e possivelmente a contribuir para a exclusdo social destes jovens.

“depois ha outro problema é a questio das faltas... (...) sdo logo excluidos, nés aqui tentamos lutar
contra isso, achamos que ndo faz sentido, se estamos a trabalhar com jovens em abandono (...)
temos de lhes dar tempo, ndo podemos dizer «olha, ele faltou (...) 3 vezes, estd excluido», assim
ndo se trabalha, ndo conseguimos fazé-lo e ha... ainda ndo temos legislacdo a defender isso, mas é
0 que nos lutamos. Nds estamos até ao fim do ano sempre a telefonar para os jovens a dizer «anda»,
«aparece». Nunca se desiste aqui dos jovens e esta questdo das faltas, tentamos...nd0 marcamos
as faltas, s6 marcamos em casos... SO mesmo se um jovem nunca vem, para dar sempre
oportunidade de que o jovem venha e recupere” (E2)

A flexibilidade horéaria dos/as jovens envolve uma gestdo agil do tempo por parte

dos/as profissionais, aspeto mencionado pelos mesmos, seja por extravasar horarios pré-

definidos, seja pela imprevisibilidade que as suas funcdes acarretam.

“por exemplo, se alguém precisar de mim ao fim-de-semana, eles mandam mensagem.
«Aconteceu-me isto assim assim, preciso de ajuda, Stora» (...) foi 0 meu domingo, ontem, com
esta milida «Preciso da sua ajuda, pode-me ajudar?»” (E7)

“nds aqui fazemos um pouco de tudo, mesmo fora de horas, muitas vezes somos nds que os vamos
buscar a casa, ainda ontem no servico fui buscar 2 a casa, portanto nés temos aqui...[pausa] ndo €
sO realmente as aulas, as sessdes, mas também temos trabalho fora disso (...)” (E6)

“A abordagem aqui mais adequada ¢é eu estou aqui, vejo que um aluno meu entra na escola, que
até faltou a Gltima semana, eu vou, apanho-o, vou-me sentar com ele a trabalhar. E uma gestio
diferente do tempo. NOs temos alunos que ndo tém uma assiduidade regular como na escola
normal. Enquanto na escola normal, o professor tem o horério, «toca a campainha, vou para I3,
esta € a hora que eu tenho de estar com os alunos, acaba, vou embora», aqui ndo. S&o alunos que
tém um historial de abandono escolar e nés ndo conseguimos reverter isto assim milagrosamente
(...) € um trabalho continuo e entdo é um bocadinho assim «olha ele chegou, vamos aproveitar,
agarra-lo e tentar trabalhar com ele»" (E2)

Apesar desta imprevisibilidade associada a escola de Segunda Oportunidade, existe uma

coordenacdo semanal entre profissionais.

“Nobs semanalmente fazemos o plano (...), programamos a semana de formagéo, as quartas-feiras
a tarde nos temos reunido de equipa e fazemos as coadjuvancias e trabalhamos tudo isso, os temas
dessa semana e tudo o que ha para fazer (...), no entanto, sempre com flexibilidade de alteragdo”
(E4)

No discurso dos/as entrevistados/as, a gestdo do tempo nesta escola de Segunda
Oportunidade mostra-se diferenciada de uma da escola regular, ndo obedecendo
necessariamente a um horario pré-estabelecido. A autonomia relativamente a figura do
hordrio ou do plano permite aos/as profissionais desta escola aproveitarem as
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oportunidades do momento e ajustarem a formagao/atividades aos/as formandas com
quem estéo a trabalhar. Nesta escola, ao negociar o horario de formagéo dos/as jovens
com eles/as existe a valorizacdo do tempo individual de cada um. N&o obstante a énfase
na oportunidade do momento, os/as profissionais organizam semanalmente o seu trabalho
de forma a coordenar as propostas de atividades A valorizacdo e consideragdo das
exigéncias temporais dos jovens (Cheng, 2017), da sua disponibilidade individual e
adjacente aos papéis sociais que desempenham, torna o processo educativo mais flexivel.
Esta fluidez reflete-se na postura agil, capaz de lidar com o imprevisto, exigida aos/as
profissionais de Educacdo de Segunda Oportunidade. A adaptacdo as exigéncias
temporais dos/as jovens, aumenta as exigéncias temporais associadas ao papel social de
profissional neste tipo de projeto, por exemplo, através dos horarios mais alargados de

trabalho.

[11.2.2 - Os tempos das atividades de uma escola de Segunda

Oportunidade

As atividades na Educacdo de Segunda Oportunidade acontecem em diversos
espacos e assumem varios formatos, sendo as principais as sessdes de formacao (ao invés

de aulas), as performances artisticas e 0s estagios vocacionais.

“Estou a falar nisto porque, essencialmente, esta formacdo ou esta educacdo ou esta escola
organiza-se por eventos, por projetos, por atividades, por passeios, por enfim, visualizagdes e
experiéncias da vidareal que, de outra forma, eles ndo teriam. E como um dia eu ouvi dizer numa
situacdo pessoal até que «uma viagem as vezes ¢ melhor que um ano letivo inteiro»” (E1)

“(...) tentdmos fazer com eles isto, ¢ uma preparagao para a vida que esta la fora, que os espera
com as competéncias que vao sendo trabalhadas ndo s6 em contexto de formagao, mas até nestas
pequenas conversas, ndo precisamos de estar num espaco de formacdo para ensinar ninguém.”
(E7)
Debrucando-nos primeiramente sobre as sessdes de formacao e atividades de modo mais
alargado, surgiram Vvarios aspetos relacionados com o0s conteldos e as estratégias
utilizadas (como estas serem preferencialmente praticas, ludicas e tentarem cultivar um
ambiente informal). Porém, na fala dos/as entrevistados, emergem particularidades das
atividades e sessdes mais relevantes para este trabalho, como a centralidade do/a jovem
na definicdo dos conteldos (ideia prevista no plano individual de formacdo). A

centralidade dos/as jovens nas atividades manifesta-se de diferentes maneiras, seja na
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utilizacdo do passado dos/as jovens, no recurso a necessidades atuais dos/as mesmos/as

ou no seu envolvimento ativo nas atividades.

“[as atividades sdo] tendo em conta... as vidas que eles tém, quando estamos a desenhar uma
proposta de intervencdo com estes jovens nesta area, pensamos sempre se se vai adequar ou nao
(...) vamos fazendo trabalhos em exemplos de coisas e quando temos de contar histdrias ou coisas
do género, tentamos sempre pegar em historias reais, ndo atribuindo nomes, mas «imaginem que
tém um jovem que faz isto, isto e isto, como € que acham... qual seria a melhor atitude?»* (E7)

“Quer dizer, ndés temos muitos jovens que as vezes dizem, por exemplo, (...) «eu gostava de
trabalhar em jardinagem», eu «ja trabalhaste alguma vez?», «ah sim, com o meu pai, professora,
eu gostava de fazer um part-time e ndo sei qué», eu «e curriculo?», «ndo tenho, ndo sei fazer,
entdo a minha atividade para esse aluno é virada para o interesse dele «ok, entdo vamos fazer o
curriculo, (...) isto ¢ importante para ti», um que quer ser musica ou que quer escrever letras,
ajudar ali a diversificar o vocabulario para escrever cangdes mais bonitas que rima (...), esta ai o
portugués também” (ES)

“O meu dia... Eu tenho sempre um leque de atividades que posso fazer (...) depois em fungdo
daquilo que é uma escolha dos mitdos para fazerem determinado trabalho ou entdo acompanhar
os trabalhos que estdo a ser feitos nas outras disciplinas, em que me podem pedir qualquer coisa
para o palco, por causa do teatro, qualquer coisa para a musicae depois tentar organizar e participar
em projetos (...) que os elucide para essa necessidade [da area].” (E1)

A participagéo ativa ultrapassa a escolha de atividades a realizar, envolvendo aspetos mais

performativos, que deem “palco” aos/as jovens.

“(...) o que eu tenho apercebido ¢ que eles gostam mais de atividades que depois tenham um
produto final que ¢ visivel para os outros, (...) eles gostam depois de estar no palco ou de serem
protagonistas de algo e de alguém que os observe e lhes bata palmas, percebo que eles gostam de
estar em evidéncia, talvez pelas experiéncias todas negativas que ja tiveram, se for pecas de teatro,
eles conseguirem representar, se for uma danca, eles conseguirem dangar para 0s outros colegas
verem ou mesmo declamar um poema e saber que vao Ié-lo para ndo sei quantas pessoas, vejo que
tarefas praticas, que eles possam mostrar os seus talentos sao as que eles preferem mais ” (E8)

“tém palco, o facto de eles terem palco, nés lhes darmos a atencdo devida (...) darmos a
oportunidade deles comunicarem, através das assembleias que nés fazemos de 15 em 15 dias, efc,
e 0s espetaculos que nos temos, isto da-lhes palco... ¢ ¢ bom” (E4)

As sessdes de formacéo e atividades remetem para a triparticdo do tempo em passado,
presente e futuro. Esta aparece como forma de garantir a motivacao e participagdo dos/as
jovens nos seus percursos educativos. Seja a inspiracdo nas experiéncias dos/as jovens, a
atencdo as necessidades atuais ou perspetivas futuras, a triparticdo do tempo pode ser
pensada enquanto dimensdo a incluir na monitorizacdo da adequacdo das atividades

aos/as jovens.
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Esta centralidade reflete-se na postura dos/as profissionais de uma escola de

Educacdo de Segunda Oportunidade, que assumem um posicionamento de escuta ativa.

“(...) aqui o que acontece ¢ que os professores tentam estar num papel muito mais de ouvinte, com
uma escuta ativa para, partindo daquilo que ouvem e daquilo que conseguem absorver dos jovens,
dos seus interesses, das suas historias, das suas partilhas, construir, entdo, as aulas e 0s processos
de aprendizagem e sobretudo os projetos.” (E5)

“como foi o meu primeiro ano (...) a experiéncia tem sido mesmo positiva e enriquecedora,
aprendi imenso com eles, aprendi que podia ser uma professora diferente e aprendi que eu nio
preciso de estar em cima de um palco para ensinar ninguém, a minha voz ndo tem que estar sempre
a ser ouvida para os alunos aprenderem” (E8)

Outro tema que emergiu de médo dada com as atividades foi a duragédo cronolégica
das mesmas. Particularmente, surgem duas perspetivas sobre a importancia da duragao
cronoldgica das atividades. Numa perspetiva, dada a reduzida capacidade de atencdo

dos/as jovens, as atividades devem ser preferencialmente curtas.

“as sessdes aqui nunca sdo muito longas, 40, 45 minutos, porque a maior parte dos jovens
ndo consegue mesmo estar muito tempo dentro da sala, ndo é, o que é importante é que
as vezes facas uma coisa mais curta, mas util, que fique ali alguma coisa” (E3)

“(...) s@o alunos que ndo aguentam, de facto, muito tempo numa atividade, eles precisam,
eu diria que 40 minutos é 0 maximo de concentracdo que eles conseguem, é importante
atividades pequenas, bem delineadas e depois um espago para eles poderem fumar o seu
cigarro, lancharem ou beberem porque...” (ES)

Noutro ponto de vista, existem perspetivas que consideram a duracgao cronoldgica

como indiferente, priorizando a relacao e ligacdo dos/as jovens as atividades.

“(...) ha duas formas de estar, uma ¢ o projeto em que o jovem esta envolvido pertence-lhe, ele é
parte fundamental daquele projeto e entende isso e aquilo diz-lhe qualquer coisa, faz sentido para
ele, é significativo, depois ha outras atividades que se calhar sdo as que ele tem que fazer, s&o os
legumes que ele tem de comer e pronto (...) 0 tempo ganha outra dimensdo, ndo é, e importante
ndo € o facto de as atividades serem mais longas ou menos longas, é se elas pertencem ao jovem
ou se ndo pertencem ao jovem” (E5)

“(...) no desenvolvimento pessoal fazes isto com muita facilidade, nas outras areas também
acredito que sim, mas se tu fores tocar num assunto que eles tém e que eles sintam alguma ligacéo,
tu agarras o puto, ele depois até te traz mais assunto sobre aquele assunto e tu tens ali... matéria
para muita coisa” (E7)

Estas perspetivas sobre a duracdo das atividades relembram a distingdo entre Kronos e
Kairos. A énfase no intervalo de tempo encontra-se mais associada a nog¢do de Kronos,

enguanto o realce da motivacao e prazer dos/as jovens para a realizacdo das atividades
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invoca a ideia de Kairos. A duracdo das atividades, mais particularmente, o tempo que
os/as jovens optam por dedicar a estas, pode ser um aspeto a ter em conta aquando da

monitorizacgao deste projeto.

Independentemente destas perspetivas sobre o intervalo de tempo das atividades,
tal como outras dimensdes da Educacdo de Segunda Oportunidade, a duracéo das tarefas
também pode ser diferenciada de jovem para jovem. Neste caso, a gestdo autdbnoma do
tempo alocado a cada atividade é possivel nos niveis de certificacdo mais avancados

proporcionados pela escola.

“Dizer a um jovem «ficas no mesmo espago», ¢ um bocado complicado. Nos no secundario

conseguimos isso, no secundario temos jovens que tém portefélio digital e eles estio muito

focados, tém autonomia (...)e até podem numa hora fazer um trabalho de cidadania, noutro de
inglés, mas ai eles sdo autdbnomos e gerem eles proprios (...) no basico ha uma forma de trabalhar,

no secundario é outra. No secundario, como eles ja tém essa autonomia, eles é que gerem o

processo, eles entram no portefélio podem estar toda a manha na mesma sala, mas eles véo fazer

coisas diferentes «agora fago isto, acabei, agora vou fazer aquilo» (...) como eles tém autonomia

para gerir o seutempo e os contelidos eles dizem «agora vou fazer isto, agora vou fazer aquilo» e

sdo eles que gerem e ai eles tomam mesmo o espago que sdo eles e a escolha deles” (E2)

Esta autonomia ndo surge associada necessariamente a idade dos/as jovens, mas
ao nivel de certificacdo, o que pode indicar que existe a necessidade de criar as bases de
conhecimento, para, posteriormente, dar a possibilidade ao/a jovem de escolher o seu
caminho de forma informada e consciente. Outro aspeto importante para esta discussao
pode ser o estabelecimento de objetivos pessoais. Como Carmo, Cantante e Alves (2014)
reportam, as condic¢Bes da vida dos/as jovens influenciam a capacidade dos/as jovens
imaginarem o seu futuro. A definicdo de objetivos para o futuro, sejam pessoais,
educativos ou profissionais motiva as acdes no presente (Heidegger, 2008). Ao
frequentarem um nivel mais avancado da formacgdo, assume-se que ja exista o
estabelecimento de objetivos e metas a mais longo prazo, o que possibilita a capacidade
de gerirem autonomamente a sua formacao, devido & maior motivacdo que apresentam.

Como discutido até ao momento, a flexibilidade e imprevisibilidade/ adaptacédo
sdo caracteristicas da Educacdo de Segunda Oportunidade. Assim, outra dimensdo
relevante € a concretizacdo das atividades e sesses de formacdo. Apesar da énfase na
centralidade dos/as jovens, existem atividades que estdo marcadas rigidamente com
horéarios e acontecem, independentemente do niumero de jovens. Sdo exemplos destas as

atividades em parceria com outras instituicdes e que necessitem de maior preparacao.
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Mostra-se necessario gerir a disponibilidade temporal dos diversos parceiros e tentar

compatibilizar com a dos/as jovens.

“E isso, esta marcada, acontece, eu estou aqui todos os dias da semana, portanto tenho aquele
horario, ¢ é nesse horario que eu faco as atividades com os jovens” (E6)

“(...) a terca-feira eu sei que estou sempre em cidadania com a colega (...) até [foi] nas tercas-
feiras que inclui [a parceria com outra institui¢do], por isso, estas atividades com os jovens aterca-
feira acontecem sempre” (E7)

De modo a tentar concretizar 0s objetivos de formacdo planeados e,
simultaneamente, atender as necessidades dos/as jovens, os/as profissionais recorrem a

estratégias como as duplas pedagogicas e a antecipacao de atividades alternativas.

“ha dias em que tenho colaboracao, por exemplo, se eu acho que agora ¢ importante fazerem uma
biografia e saberem escrever biografia para depois também ajudar numa carta de apresentacdo
«Professora, escrever hoje ndo, posso fazer outra coisa sem ser escrever? Hoje ndo consigo
escrever», ndo vou fazer como no regular, «ah tens de fazer e ndo sei qué», aquele aluno vou
perdé-lo, ndo posso fazer isso «Olha, entdo 0 que é que te apetecia fazer?"» «olhe, posso no
computador, entdo, fazer outra coisa qualquer ou se tiver uma ficha sobre...» e entdo ha sempre ali
uma alternativa” (E8)

“As vezes ¢ dificil, ha coisas que as vezes ¢é dificil, mas consegue-se, vai-se conseguindo, com a
ajuda de todos, muitas vezes € preciso... por isso é que nds muitas vezes estamos 2 professores a
trabalhar com eles ou dois formadores porque hd um que se calhar consegue levar mais outro”
(E4)

Complementarmente, os/as jovens e 0 seu bem-estar sobrepdem-se a realizacao
das atividades. A situacdo atual dos/as jovens, o tempo individual, os seus periodos de

pior ou melhor bem-estar (Tabboni, 2001) sdo colocados no topo das prioridades dos/as

profissionais deste projeto.

“uma organiza¢do muito flexivel, (...) tem de ser esta organizagdo de «ok, eu tenho estas coisas
para fazer, tenho as minhas tarefas parar fazer, mas eu sei que pode acontecer alguma coisa e que
primeiro estdo sempre 0s jovens», eu tenho de deixar o que tinha pensado em fazer para outra
altura e ¢ uma forma de organizar diferente” (E3)

“Tenho a noc¢do que chego aqui e as coisas podem ser exatamente o oposto porque muitas vezes
eu sei que eles ndo estdo bem, vém num dia mau ou porque tiveram problemas familiares ou
porque dormiram na rua ou porque o pai, 0 padrasto, a mae, a avo, o tio, ndo os tratou, va, da
melhor forma, o que seja e eles ndo vém com espirito para fazer aquilo que eu quero, entdo, muitas
vezes, acabamos por fazer aquilo que eles querem dentro dos limites e que seja uma coisarazoavel.
E este (...) encontro de opgdes deles daquele dia (...) € muito bom porque eles aceitam e e ganham-
nos o respeito” (E4)

A altura do dia, neste caso a manhd, foi identificada como padrdo na comparéncia e

participacdo dos/as jovens que frequentam a Educacdo de Segunda Oportunidade. Apesar
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de a maioria dos/as entrevistados/as identificarem que o tempo natural, especialmente, a

manh& como um padrao, generalizagdes sdo acauteladas.

“(...) mesmo a assiduidade ¢ muito mais forte de manha. (...) de manha estdo ca em peso, de tarde
também muitos deles tém aquela necessidade de trabalhar e tém os part-times (...) também ou
entdo quer estar com a namorada ou qualquer coisa, € mais dificil para nos cativa-los a tarde.
Focamos muito mais na manha” (E2)

“(...) a parte da manha é mais produtiva. E quando nés temos, pelo menos a experiéncia que eu
tenho, é quando temos os formandos mais ativos, mais participativos e mais atentos. De tarde,
final da tarde, ¢ mesmo mais complicado” (E8)

“(...) n6s resistimos um bocadinho a fazer esse tipo de avaliagdes genéricas (...) Sim, as vezes

ouve-se a nossa volta que de manha é melhor que de tarde porque néo sei o qué, ndo acredito nisso,

acho que o que conta sdo, por um lado, a disponibilidade dos jovens.” (E9)

Desta forma, destacam-se varios aspetos relativos as atividades, como a duracéo,
a altura do dia em que se realizam e a preponderancia dos tempos individuais dos/as
jovens na realizagédo das atividades. Sobre a duracéo, no discurso dos/as entrevistados/as
emergem perspetivas distintas, a necessidade de as atividades terem uma curta duracéo,
enfatizando a componente cronoldgica, e a ideia de que a duracdo € indiferente,

valorizando a percecdo e interesse do/a jovem sobre a atividade.

111.2.2.1 - Os tempos dos espetaculos artisticos

Outra modalidade de atividade distintiva desta escola s@o os espetaculos artisticos.
Organizadores das pessoas, dos seus projetos individuais e da formagao, tornam-se um
marco na vida da escola. Os espetaculos artisticos assumem-se como atividade de projeto
(Boutinet, 2002), estabelecem metas a alcancgar para um determinado periodo. No entanto,
0 processo para a concretizagcdo desse projeto € igualmente importante, possuindo carater
educativo. A funcdo de marco na vida da escola invoca o conceito de tempo social
(Sorokin & Merton, 1937; Nowotny, 1992, Cipriani, 2013), pois é este evento, e a sua
data, que contextualiza e atribui significado ao tempo cronoldgico dos/as jovens na
Educacdo de Segunda Oportunidade.

“Uma das tradigdes que temos sdo os espetaculos artisticos, performativos. Portanto, a utilizagdo
de artes na escola tem algumas ancoras, sendo que uma das &ncoras sdo as atividades
performativas, que ndo é tipicamente o que muitas escolas fazem no espetaculo de fim do ano, ndo
é isso que fazemos, mas € a atividade performativaé o culminar dos processos projetuais, digamos,
dos jovens na escola. Estes varios a&tomos, projetos individuais, pequenos grupos e tal vao-se
ligando e acabam por produzir, entre outras coisas, atividades performativas.” (E9)
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“Sa0 marcos muito importantes porqué? [questao retérica] Porque sdo momentos em que a escola
flui na mesma dire¢do, ha uma estrada comum que une toda a gente e todos 0s processos que vao
acontecendo tém um objetivo final, (...) o espetaculo. Sdo importantes porque, de certa forma,
organiza a formacgdo, organiza as pessoas, organiza 0s projetos e 0s jovens no sentido de
caminharem para um horizonte comum e isso da sentido as préaticas, da sentido aquilo que se vai
aprendendo, que se vai construindo. No fundo séo estimulos, sdo choques elétricos na dinamica
da escola que nos fazem mover, que nos ddo um proposito, que nos dao ali um objetivo claro (...)
de certa forma d&o-nos pistas e luzes de o sitio para onde caminhar e as vezes isso é muito dificil
nas escolas (...)” (E5)
Os espetéculos, tal como as restantes atividades, inspiram-se no passado, presente
e futuro dos/as jovens. Esta centralidade ndo € desligada da sua participacao da sociedade,
pois as performances acompanham as tematicas atuais da vida coletiva.

“(...) nés quando construimos o espetaculo aqui na escola e ele € feito destas partilhas, destas

histérias de vida, destas preocupagdes, ele ndo ¢ feito desta pessoa que esta aqui no presente (...)”
(ES)

“No6s no principio do ano também ndo sabemos o que vamos fazer. (...) este ano sabiamos que

queriamos celebrar os 50 anos do 25 de abril, mas muitas vezes sdo coisas que acontecem com a

vida. Lembro-me que quando comecou a guerra da Ucrania nds fizemos um espetaculo sobre a

guerra (...). Portanto, hd também esta preocupacéao de aten¢do a vida social e a vida coletiva, etc,

mas € tudo bastante organico. Ao longo do ano, as coisas vao... a vida da escola vai-nos mostrando

o caminho” (E9)

A utilizacdo de artes performativas na escola tem maultiplas finalidades. De acordo
com os/as entrevistados/as, os espetaculos sdo uma forma de promover as aprendizagens
e o desenvolvimento dos/as jovens, nomeadamente ao trabalhar a sua autoestima e
confianca. Um/a profissional relata que os espetaculos sdo uma forma de acelerar o
processo de crescimento pessoal dos/as jovens, tal como demonstrado nos seguintes
excertos. O uso do trabalho por projeto, como é a criacdo e implementagdo de um
espetaculo artistico ao nivel de uma institui¢do educativa tende a estimular a criatividade
e invoca um sentido de urgéncia, uma pressdo para agir (Packendorff, 2002). Estando
implicados no ciclo de vida do espetaculo artistico através da sua co-construcgao, os/as
jovens desenvolvem multiplas competéncias. A utilizacdo de figura de projeto e o seu
tempo finito, similar ao contributo de Julkunen (1977) do tempo total disponivel,
incentiva a participacdo ativa por parte dos/as jovens, o que leva a um maior

desenvolvimento de capacidades num dado intervalo de tempo.

“(...) os nossos espetaculos artisticos sdo abertos a comunidade e hd miudos que desbloqueiam
aqui uma data de coisas e ate ficam mais confiantes, se estiveres mais confiante em ti, se nunca o
foste, se calhar é bom, vai ser bom para ti, para tu te autonomizares, para tu te emancipares, para
tu ndo teres medo de fazer alguma coisa diferente, ndo tens medo de te adaptar a uma situacdo
nova, que essa ¢ sempre a nossa dificuldade (...)” (E3)
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“Depois ha a dimensao pedagdgica em que aquilo que acontece ¢ que as artes sao um veiculo que
acelera processos de aprendizagem, os espetaculos sdo exemplos disso, tu tens um jovem que
chega a escola de carapuco, que ndo se mostra a ninguém e que dois meses depois de fazer o
espetéculo, fala com as pessoas, mostra-se sem carapuco em palco, consegue fazer uma vénia ao
publico (...) aquilo que faldmos a um bocadinho da autoestima, do amor proprio, do saber estar,
do saber trabalhar em grupo, respeito pelo outro... O espetéaculo, o processo de construgdo do
espetaculo ¢ uma autoestrada para tu aprenderes isso, tu aprendes um ano (...) num més, ¢ uma
autoestrada, ¢ um atalho para chegares 1a” (E5)

A dimens&o publica dos espetaculos, além de contribuir para que os/as jovens se
sintam reconhecidos/as por parte da sociedade, atribui uma utilidade e funcdo as

aprendizagens, por exemplo a sua performance em frente ao publico.

“Nos fazemos os espetaculos, que sao atividades integradoras, porque depois ha um tema
comum e pode estar a ser trabalhado em inglés, em portugués, em matematica e depois tenta-se
incluir isso no espetaculo(...) uma das coisas que é importante mesmo na parte artistica é o
trabalho depois ser apresentado fora da escola ou na praga publica ou no teatro ou ir ao lar de
idosos ou ir ao jardim de infancia, ndo é uma coisa que morre aqui. Eles fazem e depois tém um
publico a validar aquilo que eles fizeram e depois é muito importante aqui para a autoimagem
deles (...) (E2)

Apesar de os espetaculos serem um ponto central desta escola, por norma nao

encontram adesdo, por parte dos jovens, numa fase inicial. E através de estimulos e

desafios que, no dia-a-dia, se vai construindo a motivagéo e ideia do espetéculo.

“(...) eu dou comichdes, eu dou choques elétricos, eu estimulo, lanco ideias malucas e se aquilo
colar aquilo avanga. Sabendo que, muitas vezes € preciso duas ou trés vezes para aquilo dar sinais
de vida (...) sabendo também de experiéncias anteriores que projetos como por exemplo o teatro
funcionam, é uma coisa que mesmo nao existindo logo a partida um interesse, «eu quero entrar,
eu quero participar», ndo existe, existe siléncio, mas tu sabes de experiéncias anteriores que aquilo
faz sentido e que vai ser bom (...) investes lancando questGes, mostrando coisas, estimulando a
curiosidade, lancando os desafios certos no momento certo, para aquilo gerar ali uma certa
motivacao, curiosidade (...) mas é muito dificil de explicar estes processos porque eles fazem-se
de forma tdo natural j&, pelo menos comigo, esta tdo enraizado na minha pratica que é muito dificil
as vezes explicar o processo” (ES)

Assim, os espetaculos contém em si multiplas dimensbes temporais, marcam a
vida coletiva da escola, inspiram-se no passado e presente dos/as jovens, constroem-se

no dia-a-dia e surgem como aceleradores das aprendizagens.

111.2.2.2 - Estagios vocacionais

Aliados ao foco na formagdo vocacional da escola de Segunda Oportunidade
(Martins et al., 2020), 0s estagios vocacionais surgem como estratégia para incluir os/as

jovens no mundo do trabalho, encontrando-se assim intimamente ligada ao futuro
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profissional. Neste sentido, um/a profissional de uma area vocacional refere que é

complicado integrar os/as jovens profissionalmente.

“[sobre o futuro] se a gente conseguir num universo de 10, conseguirmos encaminhar 2 ou ter uma
perspetiva de futuro para 2 ou 3, ja ¢ uma grande vitdria. [...] ndo ¢ facil até porque, por exemplo,
jé arranjei estagios (...) para muitos jovens que, ao fim de uma semana, vém-se embora (...)” (E6)

Para isto, esta escola prioriza, em momentos iniciais da formacao, a oferta de um
maior ndmero de experiéncias, mas de menor duracdo. Deste modo, é possivel para 0s

jovens explorar preferéncias e possibilidades de uma futura profissionalidade.

“Tentamos fazer com que eles tenham determinadas experiéncias em estagios, nao de longo curso,

mas de um dia. (...) Até que paulatinamente vamos tentando que eles decidam fazer qualquer coisa

de uma forma mais positiva e duradoura, para que consigam ser integrados na sociedade atraves

do emprego e (...) de uma atividade que tenham e que gostem” (E1)

Em contraste, nos estagios de maior duragdo, numa area da escolha do/a jovem,
foi alterado o modus operandi, de forma a oferecer um acompanhamento mais proximo e

dar tempo aos/as jovens de se acostumarem ao novo ambiente.

“Este ano fizemos uma abordagem bastante interessante que pusemos 3 a estagiar, em que eu ia

fazer o acompanhamento 14, portanto ha aquela ligacdo que eles sentem que esta la o formador a

beira deles e que esta a apoia-los, até haver aquele desvinculo, até eles se sentirem confiantes (...)

com a entidade empregadora, nos saimos de cena (...) e resultou, por acaso, fizeram o estagio até
ao fim (...)” (E6)

Independentemente da duracdo, a atividade de estigio exige a negociacdo do
tempo, objetivos e tarefas/funcdes alocadas tanto a pessoa estagiaria como ao local de
acolhimento. A gestdo e compatibilizagdo do tempo dos/as jovens e dos parceiros da
escola, pressupde a adaptacdo de uma ou ambas as partes entre si de modo a permitir um
melhor funcionamento da atividade. A negociacdo, como explorada por Pecas (1999) é
fundamental para o sucesso de um projeto de formacao, por isso, como forma de garantir
0 sucesso dos estagios, a explicitacdo de expectativas e acomodagdes temporais, mostra-
se relevante.

Deste modo, 0s estagios, enquanto atividade, pressupdem o futuro e mobilizam
diferentes duracGes mediante os seus objetivos: explorar possibilidades de areas de
atividade ou direcionar os/as jovens para uma area ja do seu interesse. A execugdo de um
estagio pressupde uma negociacdo das disponibilidades temporais das partes integrantes

no mesmo, de forma a clarificar expectativas e ao seu melhor funcionamento.
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111.2.3 - Relagdo entre jovens e profissionais na Educacdo de
Segunda Oportunidade

Para além das atividades, a relacdo entre jovens e profissionais € uma parte
fundamental desta resposta socioeducativa. E necessario cultiva-la para que o ato

educativo aconteca, como destacado nas entrevistas:

“Aquilo que dizemos ¢ que ndo ha educagdo sem relagdo, aquela frase inglesa que ¢ «connect
before correct», ndo ha cd comecar a dar licBes aos jovens sem criar uma relacdo com eles. A
primeira tarefa do educador dos jovens é criarem uma relacéo, portanto, a aprendizagem ocorre na
vida social da relagdo social. Se ndo ha relacdo social ndo ha aprendizagem. (...) por isso, a escola
no inicio, quando eu falei do periodo de integragdo falei da integracéo de cada jovem, mas a propria
escola, o ritmo, a respiracdo da escola em cada ano tem um momento inicial de integracéo, em que
toda a gente conhece toda a gente, em que se vai testando o grupo, os interesses do grupo e se
comeca a desenhar o rumo do ano.” (E9)

“(...) a estratégia aqui que eu acho que maior sucesso tem ¢ mesmo o relacionamento, acho que ¢

impossivel eu conseguir ajudar um formando no seu processo individual se eu ndo tiver

conseguido estabelecer nenhum relacionamento com ele, eu acho que estes jovens precisam de
confiar na pessoa que tém a frente, conhecé-la bem, sentirem-se a vontade para falar de problemas
deles” (ER)

De forma a construir a relagdo organicamente, no inicio do ano, a escola investe
tempo (duas semanas) para que profissionais e jovens se possam conhecer. Intituladas
semanas de integracao, estas sdo compostas por exercicios, dinamicas e quebra-gelos, nos
quais todos os membros da escola participam. Tal como os espetaculos artisticos, as
semanas de integracdo parecem organizar a vida coletiva da escola, invocando o tempo
social (Sorokin & Merton, 1937; Nowotny, 1992, Cipriani, 2013) e atribuindo sentido ao
inicio do ano escolar. Mencionadas devido ao seu papel na construcdo da relagdo
educativa, esta atividade surge como fundamental para o desenvolvimento do projeto
educativo da Educacgédo de Segunda Oportunidade e do projeto individual de formacdo de
cada jovem. E na relagdo entre partes interessadas que 0s projetos se concretizam e
ganham sentido (Pegas, 1999). O investimento, neste caso temporal, na relagdo da

comunidade educativa, surge como estratégia para propiciar o sucesso deste projeto.

“Sim, eu acho que nds temos sempre até no inicio do ano as semanas de integracao. O que € que
isso significa? E um bocado tentarmos também conhecer quem é aquele jovem que estd connosco”
(E2)

“[Sobre as semanas de integracdo] Estamos numa sala, temos uma dindmica para fazer, varias
dinamicas, ndao ha aqui o professor a explicar o que é que quer que seja, estamos ali como parceiros
e procuramos nessas semanas estabelecer esse relacionamento essa proximidade com todos, ndo
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conseguimos chegar a todos, mas como a escola também tem muitos técnicos (...) se calhar eu
consigo chegar a 3 ou 4 ou 5 alunos, a minha colega consegue chegar a outros 5 e dessa forma
conseguimos abarcar os alunos (...)” (ES)

Na percecdo de alguns profissionais, a relagdo entre os membros da escola vai
além da relacdo aluno-professor ou jovem-profissional, acabando por ter um carater

familiar, como é possivel verificar nas falas de diversos profissionais entrevistados.

“(...) a nossa relagdo ¢ uma relagdo de muita proximidade, eles chegam e nds estamos ca todos,
eles cumprimentam-nos de beijinho (...) ndo sei muito bem como sera numa escola de ensino
regular, mas ndo me acredito que eles cumprimentem os professores ao beijinho(...), mas o tipo de
relagdo, muito proxima, muitos deles vém-nos como uma segunda familia” (E7)

“(...) quando os alunos chegam é um abrago, um beijinho, tenta-se mostrar aos jovens que Somos
mais que uma escola, somos uma familia, podem contar connosco.” (E2)

“(...) n6s trabalhamos ali num espago comum e os jovens estdo sempre ali (...) connosco, sempre
a perguntar-nos, contarem-nos coisas, € isto, é aquilo, ou seja, eles vém-nos como uma familia,
eles tém muita confianca em nos, praticamente todos” (E3)

“[sobre arelagdo] ah, é de mée [riso] (...) ainda agora ontem a noite estive até a umae tal da
manha na conversa com um aluno nosso (...) que me pediu um plano de treino e eu tive de lhe
explicar” (E4)

A relacdo e também caracterizada por uma amizade e carinho, numa perspetiva
humana da relacdo entre duas pessoas. Assim, realizam-se atos (como o abracar) que

podem ndo estar associadas as fungdes de um/a profissional de educacéo.

“O importante serd a equipa, o corpo técnico ter uma relagdo, criar um lagco de amizade, de
compreensao com estes jovens, que estdo realmente com um passado dificil e essa relagdo, que
tem que ser construida, é muito importante porque muitos dos professores ndo estdo habituados
entre aspas a criar relacdes e realmente quem veio para este tipo de ensino tem que estar com essa

mente aberta e com essa perspetiva de criar lacos e de manter uma amizade até para o futuro deles”
(E6)

“tu aqui acabas por desconstruir as relagdes de poder que existem nas outras escolas, o professor
aqui é uma pessoa que abraca, € uma pessoa que quer saber se aquele aluno esta bem, se ele comeu,
se ndo comeu é uma pessoa que o leva a comer, uma pessoa que da boleia de vez em quando... é
isso, no fundo, aqui quem ndo € pessoa, aprende a ser” (ES)

Esta caracterizacdo da relagédo entre jovens e profissionais vai de encontro a descrita por
Martins et al. (2020). Aludindo a ecologia do tempo social proposta por Cheng (2017) e
a ideia de que diferentes papéis sociais invocam exigéncias temporais distintas, a
descricao feita da relagdo pode elucidar que tipo de exigéncias temporais existem.
Tipicamente, uma familia estd disponivel a qualquer altura, independente de contexto,

situacdo e hora, priorizando o bem-estar dos membros da sua familia. Esta representacdo
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vai de encontro as caracteristicas até agora exploradas dos/as profissionais do projeto de
Segunda Oportunidade como o extravasamento de horarios, a transcendéncia da relagdo
ao mero espago escola e da prioridade dos/as jovens. As exigéncias temporais que marcam

a relagdo refletem-se no ato educativo.

N&o obstante a relacdo de amizade e familiar, o papel de formador/educador
continua a existir. As exigéncias temporais do papel familiar e educador/a mostram-se
complicadas de gerir. Por vezes, os/as profissionais mencionaram o desafio que €
equilibrar estes papéis e manter a sua privacidade. Consideram que € necessaria cautela
com arelacéo para que os/as jovens ndo se tornem dependentes dos/as profissionais, como
nota o/a entrevistado/a:

“por outro lado [hesitagdo] vou dizer....h4 o a vontade e o h4 o a vontadinha (...) hd jovens, também
devido as suas caracteristicas e também devido a relagdo que vao criando com os profissionais,
porque eles tém relacBes diferentes com todos nds, que as vezes nds temos de hes pér um travao,
as vezes podem ser um bocado invasivos em relacdo a nés, em relacdo também a nossa vida (...)
com esta facilidade das redes sociais, eu facilmente e sei que 0s meus colegas também tém as
vezes, a noite, estdo-nos a mandar mensagem ou a pedir alguma coisa, perguntar alguma coisa e
nds também temos aqui que arranjar estratégias para ndo criar também esta dependéncia (...)” (E3)
A relacdo entre jovem e os/as profissionais é essencial ao projeto de Educagédo de
Segunda Oportunidade, de forma que séo alocadas, no inicio do ano letivo, duas semanas
de atividades para jovens e profissionais se conhecerem e estabelecerem relag6es. Muitas
vezes descrita como uma relagdo familiar, o elo entre jovem-profissional e a sua presenca
numa escola de Educacdo de Segunda Oportunidade apresenta contornos e horarios

distintos dos de uma escola regular.

[11.2.4 - A (n&o) rotina da Educacéo de Segunda Oportunidade

Um aspeto salientado pelos/as profissionais da escola de Segunda Oportunidade
foi a inexisténcia de um sentimento de rotina no dia-a-dia da instituicao.

“Nao sdo rotineiros, so sdo rotineiros a nivel a de horario, supostamente, porque eu acordo aquela

hora e sei que mais ou menos as X horas estou aqui, essa é a rotina, e que a uma da tarde vou

almocar, essa rotina existe, agora serem rotineiros, no meu ver, o que eu sinto, ndo sao de todo

rotineiros” (E3)

Esta falta de rotina ¢é intencional, na medida em que proporcionar atividades e
experiéncias diferentes aos/as jovens é uma forma de os/as motivar a participar e a ir a

escola, destacando-se aqui 0s espetaculos artisticos.
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jovens

“Mas ¢ importante aqui dar-lhes diferentes ofertas para que eles nunca sintam que.... e depois sdo
muito exigentes, se eu aqui disser assim «amanha vou fazer a mesma coisa», se nos Ihes dissermos
«vais para a mesma sala», «outra vez a mesma coisa?», «vou outra vez estar com 0 mesmo
professor?», eles tém necessidade de fazer coisas diferentes” (E2)

“depois como nés fazemos também muitas atividades extra, temos agora a celebracdo do 25 de
abril, foi na quarta-feira a tarde, de rotineiro ndo teve nada, foi uma coisa completamente
[diferente], tivemos os espetaculos que temos feito, a queima do judas, esses espetaculos quebram
completamente a rotina, nao vejo como nada rotineiro (...)” (E3)

Além de atividades diferentes, os/as profissionais indicam que trabalhar com

nunca € uma tarefa rotineira, particularmente devido as oscila¢cdes de humor

diarias destes/as.

que as

“as atividades sdo diferentes, a escola ¢ diferente, os alunos sdo diferentes, o mesmo aluno hoje
daqui a um bocado pode estar do avesso” (E4)

“(...) um jovem ndo € rotineiro, um jovem tem desafios diarios, desafios diferentes diariamente,
ou porque se chateia com a familia ou porque se chateou com a namorada ou porque nao sei qué

(..)” (E7)

Simultaneamente, trabalhar a partir do passado e do presente dos/as jovens leva a

atividades e a escola ndo se tornem rotineiras, sendo dependentes dos/as jovens

que participam.

“(...) as historias de vida, essa matéria que nds vamos recolhendo no papel de ouvinte ¢ depois a
matéria que gere os projetos do futuro, que gere a vida da escola, que gere a sua prépria
organizacgdo, por isso é que esta escola é tdo diferente de ano para ano, porque 0s jovens sdo
também eles diferentes e entdo ha esta dinamica muito viva, muito flexivel, muito liquida, como
a agua que tem que chegar a sitios inesperados, sitios esses que s6 descobrimos na conversa e essa
conversa leva-nos as histérias de vida, leva-nos ao passado € é com isso que trabalhamos.” (E5)

“(...) no ensino regular realmente ha uma rotina, uma rotina terrivel, a tal «Licdo n°3, pagina
namero tal», aqui ndo, aqui tudo diferente porque pode entrar uma danga. «O professora, aprendi
esta danca, posso mostrar?» e entdo aquela danca cigana tem lugar ali, «Ai, ha um musico espanhol
(...), 6 professora podemos ouvir essa musica», «ok», ou entdo uma histéria de um tio ou de uma
tia... ha espaco para isto dentro da formacdo, mas o processo formativo de cada um depois segue
também o seu caminho” (ES)

Nas falas dos/as entrevistados/as, a vivéncia da Educacdo de Segunda

Oportunidade nesta escola é caracterizada como néo rotineira. Existe um esforgo e

necessidade de criar o sentimento de novidade relativamente as atividades da escola de

modo a cativar o interesse dos/as jovens, valorizando o Kair6s (Martins et al, 2012)

destes/as, a sua percecao subjetiva do tempo associado a educacdo. Dado o foco deste

projeto na individualidade e adaptacdo das atividades aos/as jovens que o frequentam, a
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dindmica da escola altera-se de acordo com as pessoas que a constituem no momento. A
ndo repeticdo e a énfase de um trabalho estimulante sdo caracteristicas que aparecem
também associadas a figura do projeto (Cicmil et al., 2006; Packendorff, 2002). Podemos
indagar, entdo, sobre a possibilidade do sentimento de rotina relativo a experiéncia
educativa, por parte dos/as jovens, ou a frequéncia de atividades se puderem constituir
como dimensdes a ter em conta na monitorizacdo e adaptacdo das atividades no projeto

de Educacéo de Segunda Oportunidade.

As praticas educativas associadas a Educacdo de Segunda Oportunidade, as
atividades, espetaculos, estagios, a relacdo e a organizacdo das mesmas mobilizam
diferentes formas de gestdo do tempo. Tirando proveito das circunstancias em detrimento
do cumprimento de um plano pré-estabelecido, a organizacdo escolar prioriza os/as
jovens. As atividades tendem a utilizar o passado, presente e futuro dos/as jovens e tém
uma duracdo variada, existindo perspetivas focadas em curtos periodos e outras
indiferentes a duracao cronoldgica das atividades. Para além dos/as jovens negociarem o
horéario da sua formacdo para melhor se adequar a sua disponibilidade, a relacdo com a
Segunda Oportunidade e os/as profissionais ndo se limita ao tempo de frequéncia da
escola, equiparando-se a lagos familiares. A procura de novidade, de forma a quebrar a
rotina, € uma caracteristica que também motiva as atividades da Educacao de Segunda

Oportunidade.

1.3 - PercecOes de Alteracdes nos/as Jovens

decorrentes da Educacédo de Segunda Oportunidade

Nesta seccdo exploram-se os resultados deste estudo de forma responder a
subquestao de investigacao “Quais as dimensdes do tempo associadas as percegdes de
mudancas/efeitos da Educagdo de Segunda Oportunidade nos jovens que a frequentam?”.
Na perspetiva dos/as entrevistados/as foram mencionados varios contributos da Educacgao
de Segunda Oportunidade para a vida dos/as jovens. E identificado como aspeto positivo
e fundamental para o sentimento de pertenca e integracdo dos/as jovens na escola, o
encontro de pares da mesma idade, com interesses em comum e trajetos educativos

semelhantes,
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“(...) um jovem que me chegue aqui (...) com 15 anos, mas que esta a acabar o primeiro ciclo, ou
que estd num quinto ano ndo sei ha quantos anos, isto é uma forma deles serem integrados,
primeiro, num grupo de pares com as mesmas idades do que eles que conseguem logo chegar e
sentir que (...) fazem parte. Isto ¢ muito importante porque muitos deles quando nos chegam c4,
como as idades ja sdo muito dispares dos pares, sentem-se completamente postos de parte, isto é
logo (...) o primeiro gatilho para eles chegarem ca e sentes-te bem, «ok, estou com miudos da
minha idade, isto ¢ muito fixe»” (E7)

A criacdo destes lagos entre os/as jovens pressupde que passem mais tempo na

escola de Segunda Oportunidade, como visivel pela seguinte citagao.

“(...) se chegares aqui, vais so aos espagos formacdo, vais logo embora, ndo falas com ninguém,
também néo consegues criar nenhuma relacdo com outros jovens, (...) nem te conhecem nem tu os
conheces bem. Estés aqui mais tempo, participas em atividades extra a formacdo, estas 4, eles
estdo la atras a ouvir musica, estdo todos a conversar, vao tomar café, acabam por criar umarelagao
entre eles e essa relagdo também ¢ boa, (...) ¢ 6timo” (E3)

As afinidades criadas, como identificadas por este/a entrevistado/a, baseiam-se na

partilha de caracteristicas psicossomaticas, como dificuldades sentidas nos seus percursos

de vida, interesses e até sexualidade.

“ha, por exemplo, miudos que gostam muito da area do desporto, hd mitidos que gostam muito da
area da cozinha e depois, fora disso, no plano social e pessoal, hd mitdos que estdo a enfrentar
neste momento problemas muito idénticos. (...) ha sempre alguém igual a alguém, e ¢é interessante
porque eles proprios depois também fazem as suas opgdes e as suas escolhas de amizades aqui e
é¢ com base nisso, nessas ligacbes que eles tém em comum (..) a transexualidade, a
homossexualidade, tudo isso (...)” (E4)

Outro aspeto referido foi o facto de a escola ser um espago seguro e de liberdade
para os/as jovens. A percecao de que estes/as passam tempo na escola além do destinado
a formagdo € interpretado como um sinal de que os/as jovens gostam da escola e de a
frequentar.

“Aqui como sentem que sdo compreendidos, que sdo aceites, acabam por vir sempre, todos 0s

dias, tém outro gosto em vir a escola(...). E esse bem-estar, também tem a ver com «sinto-me bem,
sinto-me seguro» faz com que eles venham a escola (...)” (E2)

“(...) eles proprios adoram estar aqui, muitas vezes vém para aqui mesmo quando ndo tém aulas,
gostam de estar aqui, ndo gostam de estar em casa porque em casa nao se faz nada, aqui faz-se
sempre tudo, na escola passa-se sempre tudo, nés, se ndo tivermos aulas, mas se tivermos um aluno
que chega aqui e diz «olha, eu quero ir tocar bateria», «vai 14 tocar bateria» e fica ali no espaco
dele enquanto nds estamos em reunides, 0 que seja, ou gostam de estar 14 atras, no espaco deles,
isto aqui no fundo é o espaco de liberdade deles, que eles adoram (...), gostam de vir ca e estar
por aqui” (E4)

Estes pontos, o encontro de pares e 0 gosto de frequentar a escola, sdo algumas alterac6es

que ocorrem durante o contacto com a escola de Segunda Oportunidade. O interesse em
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estar na escola, para la de um horéario pré-definido de formagéo, demonstra como o tempo
na instituicdo educativa se torna prazeroso. Mais do que uma obrigatoriedade de
frequéncia, valoriza-se a percecdo individual dos/as jovens, o Kairds (Martins et al., 2012;
Cipriani, 2013), dando a possibilidade de frequentar o espago de forma autonoma.

O carinho por esta escola e os seus efeitos ultrapassam o momento da intervencéo
socioeducativa. Apos continuarem as suas vidas e percursos de formagéo, os/as jovens
mantém contacto com a escola, visitando-a e aos/as profissionais para dar conta de como
estdo. Esta marca emocional de ter frequentado a escola de Educacdo de Segunda

Oportunidade surge acompanhada de um sentimento de gratidao.

“Uma das coisas que mostra que isto marca muito os jovens é que eles estdo sempre a regressar,
nos estamos sempre a ter visitas dos jovens que frequentaram a escola, eles saem, mas estao
sempre a vir ca visitar porque a escola (..) marcou-os muito” (E2)

“Eles muitas vezes saem da escola, terminam aqui a escola, vao trabalhar, passado 2, 3 anos estdo
aqui outra vez para mostrar os filhos, para agradecer, ja tém familia, isto é tudo importante, e vém
ca agradecer a formac&o que Ihes foi dada e a oportunidade que nos demos” (E4)

“(...) acima de tudo acho que nenhum jovem que tenha passado aqui se esquece que passou ca,
sabes? E quando vém ndo € s pela escola, o fisico, claro que ndo, é pessoas, (...) vém procurar
cada um de nos, € (...) uma marca muito emocional (...) eles com orgulho dizem que andaram na
Segunda Oportunidade e volta e meia vém ca, j& temos jovens a visitar-nos com filhos, que fazem
questdo de vir ca. Temos um jovem que me liga, (...) uma vez por més para dar conta de como esta
(.) (E7)
Dada a relacao entre jovens e profissionais aludir a lagos familiares, como explorado na
seccdo anterior, 0s papéis sociais e, consequentemente, as exigéncias temporais (Cheng,
2017) que lhe estdo associados diferem do que seria expectavel da relacao escola-aluno.
Uma familia mantém o contacto e a conexdo emocional apesar de um distanciamento ou
da falta de proximidade diario. Esta énfase do papel familiar que a escola de Educacéo de
Segunda Oportunidade ocupa pode explicar porque é que estes aspetos perduram no
tempo para além do periodo de convivéncia direta com o projeto, apds os/as jovens

concluirem o seu projeto individual de formacéo.

Como um/a entrevistado/a coloca, a Educacdo de Segunda Oportunidade acaba
por se tornar um marco na vida de quem a frequenta, existindo um periodo pré, durante e
apos esta resposta educativa. Estas diferentes fases tém durac¢des e importancias distintas,
destacando-se o periodo apds a frequéncia da escola. Neste, a escola continua a ser uma

rede de apoio para 0s/as jovens enquanto estes tracam 0s Seus percursos.
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“E muito interessante ver como ¢ que estes processos se prolongam, como ¢é que a memoria da
escola se manteve ao longo da vida quase mais de metade da vida da jovem, o que mostra que a
escola de Segunda Oportunidade tem uma intervencdo, ha um antes, ha o durante e hé o depois, e
muitas vezes 0 depois é muito maior e mais importante que o durante. A escola continua a ser
chamada a apoiar os jovens mesmo depois da sua frequéncia (...) e sdo muitas vezes eles que
mantém o contacto, que nos procuram.” (E9)

“E uma forma deles compreenderem o mundo, a forma de eles puderem seguir um caminho e uma

forma de ajuda porque mesmo depois de eles sairem da escola, nds tentamos acompanha-los de

uma forma préxima para perceber o que é que foi feito deles e voltamos a ajudar a integracao se

for preciso.” (El)
Esta percecdo do projeto de Educacdo de Segunda Oportunidade enquanto um marco na
vida dos/as jovens remete para a nogdo de tempo social (Sorokin & Merton, 1937;
Cipriani, 2013). Uma hipGtese seria considerar gque este acontecimento se torna
organizador da vida dos/as jovens, pois, em retrospetiva, estes/as identificam que o
projeto de Educacdo de Segunda Oportunidade foi o catalisador para mudancgas no seu
percurso de vida guiando-os a posi¢ao onde se encontram atualmente. O presente dos/as
jovens permite a releitura do seu passado (Carmo, 2006), do seu trajeto educativo e a sua
participacdo na Educacédo de Segunda Oportunidade atribuindo-lhe um peso positivo. A
identificacdo do contacto com esta instituicdo no discurso dos/as jovens como marco e
momento organizador na vida dos/as jovens pode ser uma forma de, numa avaliagdo de
efeitos, entender a importancia e relevancia do projeto para os/as jovens.

As transformacdes dos/as jovens relatadas pelos/as profissionais tendem a ser de
indole de desenvolvimento social e pessoal. Mudancas nas formas de expressao,

autoconfianca e autonomia, por exemplo, s&o visiveis no periodo de um ano letivo.

“acho que se traduz em imensas mudangas e transformagdes ¢ ha exemplos concretos disso, assim
de repente lembro-me de dois ou trés jovens este ano que sdo mudancas radicais ao nivel da
seguranca, da seguranca de estar, ao nivel de falarem, de se expressarem, comunicarem 0 que
sentem, ao nivel da abertura, do afeto, da proximidade com o outro, ao nivel da relacdo com o
outro,(...) ha estas mudangcas radicais entre setembro e junho (...)” (ES)

“Temos um jovem que entrou aqui este ano, primeiro ano, este ¢ um menino trans. (...) eu lembro-
me no primeiro dia em que veio, que estava sentado, calado, sentado numa cadeira la em baixo,
muito caladinho, entretanto ¢ um dos jovens mais ativos da nossa escola a nivel de tudo (...)” (E3)

“Eles muitas vezes chegam aqui com sempre com o capucho (...) na cabega, (...) quando eles vém
todos assim a esconder-se deles proprios e depois vao se libertando e depois, de repente, ja ndo ha
capucho ndo ha nada, ja é uma maneira completamente diferente, a sorrir, ja ndo se esconde e nds
consideramos isso uma vitoria.” (E2)
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Estas alteragcBes ndo ocorrem necessariamente de forma satisfatoria. Um/a profissional
nota que o ritmo da vida dos/as jovens fora da escola afeta os processos de transformagoes
induzidos pela formagéo, chegando, em alguns casos, a culminar no abandono escolar.

“também temos jovens em que percebes que as diferengas sdo muito... lentas (...) ha jovens que tu
achaste que conquistaste e que depois perdeste. Tivemos um caso destes este ano, que ele entrou
com um historial do caracas, tivemos aqui momentos muito bons com ele e que s6 perdemos, nem
sequer vem a escola, estd completamente em abandono porque a vida la fora, muitas vezes
acontece a uma velocidade e com dindmicas que nao consegues acompanhar” (E7)

Invocando Lemke (2000) e a ideia de que a vida se desdobra em processos simultaneos
que decorrem a diferentes ritmos e velocidades, podemos pensar nas mudancas
percecionadas nos/as jovens como ocorrendo ou ndo num tempo passivel de ser
compreendido por quem os/as acompanha. Para além dos efeitos da Educacao de Segunda
Oportunidade diferirem de jovem para jovem e das suas condigdes, 0S casos
caracterizados como menos bem-sucedidos podem vir a ter implicaces e efeitos
positivos, apenas numa escala de tempo diferente, de forma mais lenta. Ademais, como
menciona Lemke (2000), uma alteracdo de comportamentos/mentalidade/perspetivas e,
consequentemente, os efeitos da educacdo s6 podem ser pensados através da adogao
prolongada no tempo destas mudancas. Esta no¢do traz implicacdes para a avaliacdo dos
efeitos de projetos em Educacdo, particularmente, levando a refletir sobre uma avaliacdo
que seja circunscrita a momentos Unicos e pontuais no tempo, mesmo se esta ocorrer apos
o0 término do projeto.

A escola tem a missdo de apoiar os/as jovens para melhorar a sua qualidade de
vida, seja por Ihes atribuir uma certificagdo (para terem oportunidade de obter um melhor
emprego) ou por resolverem situacdes mais no imediato (por exemplo, relacionadas com
consumos de drogas). Portanto, outro efeito decorrente da vivéncia da Educacdo de

Segunda Oportunidade é a resolucao ou atenuacao de problemas na vida dos/as jovens.

“para além da certificag@o escolar, estamos a falar da integracdo em trabalho, estamos a falar da
continuidade do encaminhamento para outras respostas formativas. Portanto, o jovem passa aqui
pela escola e depois continua a sua formagao noutras instituices. E, finalmente, estamos a falar
de outro tipo de resultados muito variado que diz respeito, por exemplo, a resolver os tais desafios
de vida com que vieram, que traziam, podem ser coisas relacionadas, por exemplo, com a sua
salde psicolégica, com consumos de drogas, com questdes na familia, da relacdo familiar, com
problemas sociais como, por exemplo, a habitagdo.” (E9)

“Temos um jovem que entrou aqui este ano, primeiro ano, este ¢ um menino trans (...) foi uma
fase complicada porque foi trabalhado também aqui com os pais (...) também aqui a questdo do
menino ja foi mudar no registo o nome, foi muito importante, foi uma coisa que a escola ajudou a
fazer, porque isto para os pais também ndo é facil, tivemos aqui de moderar, aqui uma data de
vitorias feitas desde setembro (...) em s6 sete meses (...)” (E3)
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Adicionalmente, um efeito identificado pelos/as profissionais € a construcdo da
identidade dos/as jovens. Estes/as, na escola de Segunda Oportunidade, tém o tempo,
espaco e encorajamento necessarios para explorarem 0s seus gostos, acabando por

encontrar vocacdes que os/as satisfazem.

“depois damos essa questdo dos tempos, ¢ assim muito importante, depois vao assim percebendo
«guem € que eu sou? o que € que eu gosto mais de fazer?» e damos essa autonomia para eles se
irem envolvendo em projetos que fagcam mais sentido para eles e para o projeto de vida e isso
depois vai fazendo essa diferenca e depois chegam a um ponto em que dizem «pronto, eu quero é
ir por aqui» e nés ajudamos um bocado nesse caminho, mas temos assim muitos jovens.” (E2)

“Tinhamos outra aluna em que foi com idosos, ela aqui era assim muito agressiva, as vezes a
maneira até de ser e nés quando iamos com idosos ela era um doce (..) nestes momentos vé-se a
transformacdo (...) essa jovem, hoje trabalha também num lar de idosos (...)* (E2)

Todavia, o tempo adequado para frequentar a escola de Segunda Oportunidade,

de modo a se progredir nos aspetos acima mencionados, é diferente de jovem para jovem.

“Esse tempo depende do desenvolvimento deles, portanto, quando nés achamos que é pouco
tempo, ele fica mais tempo. Quando achamos que € suficiente porque acabou por encontrar um
caminho a seguir, por encontrar uma via para o desenvolvimento pessoal e profissional.” (E1)

Na perspetiva de um/a entrevistado/a, uma maior assiduidade e um maior tempo passado

na escola levardo a maiores e mais rapidos desenvolvimentos.

“Claro que o que ¢ trabalhado com o jovem ¢ com a consciéncia de que quanto mais investirem
na sua formacgdo, melhores serdo os resultados e mais rapidos. Portanto, um jovem que venha a
escola, por exemplo, um dia por semana ndo pode ter 0s mesmos resultados que outro que vem
todos os dias. Isto é negociado com os jovens. (E9)

Porém, o tempo de frequéncia desta educacao nao pode ser ilimitado, uma vez que isso
levaria a perda de sentido e do sentimento de singularidade que permeia esta escola. Ao

tornar-se rotineira, esta resposta perderia alguns dos seus efeitos.

“(...) as vezes até ¢ indcuo tempo a mais aqui porque tudo se esgota, inclusive a nossa resposta.
Um jovem que esta aqui, eu diria mais do que 2 anos, no terceiro ano ja esta a comer mais do
mesmo porque tudo se esgota, é natural. (...) 2 anos aqui sdo efetivamente benéficos e trazem uma
transformacéo gigantesca e uma abertura daquilo que 0o mundo € e pode ser. No terceiro ano ja se
torna mais do mesmo, rotina, portanto, eu acho que os tempos diferentes podem efetivamente
trazer resultados diferentes sendo que um deles é o tempo a mais traz resultados negativos” (E5)

“(...) uma das coisas que nés falamos neste projeto ¢ que, idealmente, o jovem devia estar aqui o
menos tempo possivel, vir cd, cumprir 0 que tem a cumprir e ir embora, porque sentimos que é
uma experiéncia quando eles entram cé e estdo ca um ano, ou até... eles vivem esta experiéncia de
maneira muito diferente, eles querem experimentar tudo o que a escola tem para oferecer, ha esta
ansia do novo dia, do amanhd, «o que é que vamos fazer agora? qual é o projeto? como é que me
vou envolver? qual é a atividade?». Quando 0s jovens comecam a estar c& muito tempo, comega
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a haver mais um rame-rame, temos muitas experiéncias destas, que fizeram 0 nono ano connosco

espetacular, continuaram agora para um 12° ano, entretanto ja desistiram (...)” (E7)

O tempo de contacto dos/as jovens com a resposta socioeducativa, 0 tempo na sua acecao
cronoldgica, balanga num delicado equilibrio. Como Packendorff (2002) menciona a
figura de projeto para alem de se destacar pela singularidade das suas acOes, € uma
situacdo temporaria para atingir certos objetivos. Ao prolongar-se de forma indefinida,
os/as jovens podem perder de vista 0s objetivos relativos aos seus projetos de formacao
individuais, tornando a vivéncia da escola rotineira e desmotivante.

Tempo excessivo numa resposta considerada pontual e momentanea como o
projeto de Educacdo de Segunda Oportunidade foi identificado como um problema. A
dificuldade de integracdo de jovens noutros percursos formativos, tal como cursos
profissionais e de alterndncia, aliada a oferta da escola de certificacdo até ao 12° ano de

escolaridade, leva a que os/as jovens oscilem entre formacdes.

“nods ja tivemos aqui jovens que estiveram 3 anos e nos achamos que ¢ tempo demais, eles ndo
podem estar aqui trés anos, mas eles saem e voltam porque, se calhar, as experiéncias que eles
tiveram depois de sair daqui ndo foram boas, eles acabam por voltar e querer ficar (...) ”(E6)

“A nossa dificuldade depois € fazer com que estes jovens muitas vezes saiam e sejam enquadrados
noutras respostas educativas (...). Antes de tu chegares estavamos a ter esta conversa com um
jovem que termina este ano e que nao quer sair (...) e 0 que € que acontece? O que ja nos aconteceu
muitas vezes, jovens que saem daqui, vao para ensinos profissionais, (...), as coisas ndo correram
bem, mudou de escola 2 ou 3 vezes e agora estd cd connosco para terminar o 12° ano” (E7)

Existe, deste modo, a percecdo de varias alteragdes que ocorrem nos/as jovens em
momentos temporalmente distintos. Obter ajuda para ultrapassar problemas das suas
vidas, encontrar comunidade e ter um sitio seguro onde passar tempo sdo algumas
alteragGes mais contextualizadas no momento presente do/a jovem. O desenvolvimento
de competéncias sociais € visivel, na percecdo dos/as entrevistados/as, ao longo de um
ano, dependendo sempre de jovem para jovem. Num futuro mais distante, encontramos a
relacdo afetiva com a escola e os/as seus/suas profissionais que se prolonga anos apos a
frequéncia do projeto. Para além da distincédo pré, durante e pos projeto de Educacdo de
Segunda Oportunidade, é de ressalvar que mais tempo a frequentar a escola ndo equivale

a mais alteracOes devido a saturacdo de capacidade da resposta educativa.
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Capitulo IV — Consideracoes Finais
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Na sequéncia do trabalho desenvolvido, torna-se necessario, nestas consideragoes
finais, sintetizar e consolidar os principais resultados, implicagdes e limitacdes desta
investigagdo. Com o intuito de contribuir para o campo de avaliagdo de projetos em
Educacao, visou-se compreender, através da caracterizacdo das dimensdes do tempo
associadas a educacdo no projeto de Segunda Oportunidade, de que forma a

complexificagdao do conceito de tempo pode influenciar a avaliagdo destes projetos.

O conhecimento sobre um determinado contexto permite desenhar uma avaliagdo
mais detalhada e ajustada as especificidades desse contexto. Deste modo, o entendimento
aprofundado das dimensodes de tempo subjacentes a Educacdo de Segunda Oportunidade

permite dar pistas a sua avaliagao.

Com efeito, nos pressupostos deste projeto surgem varias nogdes de tempo, entre
elas a definicdo de um tempo cronoldgico para a concegdo e implementacdo do projeto
de Segunda Oportunidade. Este tempo cronologico associado as caracteristicas do projeto
educativo articula-se com outros tempos, o dos/as jovens, foco central deste projeto
educativo. A articulagdo entre os entrelagamentos de tempos individuais e sociais dos/as
formandos/as e a atengdo as tripartigdes do tempo (passado, presente e futuro), tornam
estas as dimensodes do tempo mais proeminentes nos pressupostos do projeto de Educagao

de Segunda Oportunidade, desafiando a linearidade do tempo em que decorre o projeto.

Relativamente as praticas educativas desenvolvidas no ambito do projeto, aquilo
que constitui o seu plano da intervencdo, realgam-se varias dimensdes que podem
incorporar a monitoriza¢ao das atividades desenvolvidas. Com efeito, as dimensdes do
tempo associadas a Educacdo de Segunda Oportunidade, na perspetiva dos seus
profissionais, podem influenciar a avaliagdo de um projeto educacional. A duracdo das
atividades associada as perspetivas de Kronos e Kairos enfatizam a abordagem
pluritemporalista, na qual se exploram as multiplas dimensdes do tempo a incorporar na
monitorizacao do projeto educativo. Por um lado, valoriza-se a duragdo cronologica das
atividades ao apontar-se a uma preferéncia por atividades curtas, por outro, a duracdo
mostra-se indiferente, dando prioridade ao nivel de envolvimento e prazer dos/as jovens
na atividade. O passado, presente e futuro voltam a aparecer como dimensdes,
particularmente nos modos de motivar e significar as atividades para os/as jovens. A altura
do dia ¢ um parametro considerado no planeamento das atividades, apontando-se a
preferéncia pela manha. O sentimento de rotina e de frequéncia de atividades similares
foram contemplados como primeiros sinais de saturagdo a resposta socioeducativa do
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projeto de Educagdo de Segunda Oportunidade. Um aspeto apontado como propiciador
do desenvolvimento de competéncias por parte dos/s jovens ¢ o trabalho através de
projeto e o estabelecimento de objetivos concretos, como o que acontece na preparacao
dos espetaculos finais. Com efeito, apesar da elevada flexibilidade da formacdo da
Educagdo de Segunda Oportunidade, os espetaculos artisticos finais, ao terem um tempo
proprio, estabelecem um periodo total de tempo disponivel para alcancar objetivos de
aprendizagem, que também ¢ estimulador de uma maior implicagdo dos/as jovens nas
tarefas para os atingir. Com relagdo a isto, surge o plano individual de formagao como um
relevante instrumento de trabalho que permite gerir e ajustar os projetos individuais de
formagdo dos/as jovens, designadamente no que concerne tarefas e objetivos de
aprendizagem e, claro acomodando os tempos individuais, naturais e sociais dos/as

mesmos/as.

Nas percegdes de alteracdes nos/as jovens estdo subjacentes multiplas
temporalidades que levam a reflexao sobre os processos de avaliacdo. Apesar de existirem
resultados ou efeitos em alguns jovens durante o periodo de contacto com o projeto de
Educacdo de Segunda Oportunidade, como o desenvolvimento de competéncias ou o
encontro de pares, ¢ fundamental reconhecer que a observagdo de efeitos, de um modo
geral pode ndo ser percetivel na escala de tempo de quem observa. Esta ideia concorre
com a nog¢ao de que a mudanca, em educagao, so ¢ visivel através da sua adogo ao longo
do tempo. Por isso, salienta-se a importincia de pensar processos de avaliacdo poés
término do projeto de forma continuada no tempo. Outros aspetos relevantes de
mencionar sdo os efeitos s percetiveis mais a longo prazo, nomeadamente, as marcas e
importancia dada a ter frequentado esta educagdo. O relato dos/as profissionais da marca
emocional positiva e da perce¢cdo destes de um periodo pré, durante e pos a Educagdo de
Segunda Oportunidade na vida e discurso dos/as jovens, anos apds a sua presenga na
escola, parece evidenciar o impacto deste projeto nos/as formandos/as. A forma como
os/as jovens significam, em retrospetiva, a sua passagem por esta instituicdo educativa e
os diferentes ritmos a que as mudancas acontecem parecem dar pistas para uma avaliagio
de efeitos, especialmente, na direcdo de uma avaliacdo longitudinal que ndo se
circunscreve a um unico momento no tempo. De facto, na perspetiva dos profissionais
enfatiza-se a ligagdo emocional a escola ao invés de um reporte dos percursos posteriores
dos/as jovens, formativos ou profissionais, que ¢ o objeto de intervengdo do projeto de

Educagao de Segunda Oportunidade. Embora ndo tenha estado tio saliente nas falas dos

86



profissionais entrevistados, noutros contactos informais com os/as profissionais da
escola, notamos que esse acompanhamento dos percursos posteriores dos/as jovens

existe, mas carece de melhor monitorizacao, sistematizagao ¢ analise.

Para além dos aspetos acima elencados, existem outras dimensdes do tempo
associados aos pressupostos, praticas educativas e alteragdes dos/as jovens no projeto de
Educacdo de Segunda Oportunidade, porém ndo se revelam tao centrais para a discussao
sobre avaliagdo de projetos em Educacdo. Um dos contributos deste estudo ¢ o
reconhecimento que o tempo na educacdo nao tem de ser perspetivado nem ¢
necessariamente linear e simplista. Com efeito, o projeto de Educagdo de Segunda
Oportunidade, particularmente a instituicdo e as praticas retratadas neste estudo,
complexificam a visdo de tempo, tentando, fundamentalmente, compreender e acomodar
as exigéncias temporais dos/as jovens com quem trabalham, de forma a ser bem-sucedido
na inclusdo dos/as mesmos/as. Assim, o entendimento de que um projeto leva a
negociacdo e reunido das temporalidades das multiplas partes que o constituem,
reforcando a necessidade de concecdes avaliativas responsivas, que tenham em
consideragdo os tempos das varias partes interessadas. A explicitagdo das temporalidades
dos/as participantes e grupos-alvo de um projeto, bem como a sua consideragdo na
monitorizacdo e avaliagdo do projeto, podem levar a uma melhoria e ajustamento das
atividades em funcdo da diversidade das partes interessadas internas. A este respeito, €
interessante sublinhar a importancia das relagdes entre os jovens e os profissionais € como
essa relagdo reconfigura o trabalho da escola, designadamente em relagdo a duragdo das
atividades e ao envolvimento prazeroso dos/as jovens nas atividades. A articula¢do entre
os tempos dos profissionais e dos/as jovens implica uma negociagdo entre as partes

interessadas dessas dimensdes do tempo nas suas relagoes.

As limitagdes deste trabalho refletem-se em varias vertentes. Os resultados
encontram-se muito centrados nos projetos individuais de formagdo dos/as jovens,
relevando menos evidéncias sobre a gestdo organizacional do projeto (ex: as articulacdes
com outras organizacdes) da Educacdo de Segunda Oportunidade ¢ as dimensdes de
tempo subjacentes a esta. Simultaneamente, o grupo de participantes carece de
caracterizacdo detalhada, particularmente sobre a sua experiéncia e area profissional no
projeto de Educacdo de Segunda Oportunidade. Estas dimensdes, dado o tamanho do
contexto poderiam levar a identificacdo dos/as entrevistados/as. Mais informagao sobre

o tempo de contacto (materializado nos anos de experiéncia profissional na Educacao de
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Segunda Oportunidade e no regime laboral) e 4rea de formacdo dos/as profissionais
poderia aprofundar a interpretacdo sobre as perspetivas de diferentes atores sobre as

dimensdes do tempo no projeto da Educacao de Segunda Oportunidade.

Esta exploracdo das dimensdes do tempo na educacdo de Segunda Oportunidade
como tema de investigacdo ndo se concluem com este trabalho, uma vez que ficou por
compreender e caracterizar as perspetivas de jovens que participam no projeto de
Educagdo de Segunda Oportunidade. Seria interessante expandir esta analise a outros
projetos em Educacdo, com diferentes finalidades, e outras vias educativas de forma a
compreender quais as dimensdes do tempo associadas a estes diferentes objetos de estudo.
Adicionalmente, seria relevante analisar se € como as diferentes vertentes do tempo sao
integradas nas praticas e processos de avaliacao de projetos em Educagdo e o alinhamento
destas dimensdes com os fempos associados as concec¢des de educacao mobilizados em

cada projeto.
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Apéndice 1 — Guido de Entrevista para os/as Profissionais

Quais sao as dimensdes do tempo associadas a educac¢éo de segunda oportunidade e as

mudancas/efeitos decorrente desta na perspetiva dos profissionais?

Bloco Obijetivo do Questao Subquestdes Dimensdes do
Bloco Orientadora Tempo
Bloco 1 - Apresentar a | Agradecer a
Legitimacédo da investigacdo | disponibilidade e
entrevista Deixar a participacéao;
pessoa Pedir, para além
confortavel do
consentimento
informado
escrito, o
consentimento
para gravar a
Sessao;
Explicar o
objetivo da
entrevista;
Garantir a
confidencialidade
e anonimato dos
dados, que irdo
ser de uso
exclusivo para
fins de
investigagao
Bloco 2 - Caracterizar | Na sua Passado,
Projeto 0s perspetiva, como | Como é que a educacéo de presente,
socioeducativo pressupostos | caracteriza a segunda oportunidade tem em futuro
da Educacao | Educacéo de conta o passado dos/as jovens?
de Segunda | Segunda E o presente? E o futuro?
Oportunidade | Oportunidade?
Quais sdo os beneficios da
educacédo de segunda
oportunidade para os/as jovens?
e emancipacao
e participacao
Bloco 3 - Descrever a | Como é que Tendo em conta o perfil destes Kairds
Praticas vivéncia na organiza um dia | jovens e o0 seu passado, que tipo | Kronos //
educativas instituicdo e | de trabalho de Cronolégico
as suas enquanto experiéncias/atividades/dinamicas | Ecologia do
praticas profissional na (mais curtas ao mais longas) é tempo social
educativa E20? qgue mobiliza? Porqué?
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Como decide quando
realizar uma atividade
com os jovens?

Sente que os dias sao rotineiros?
as rotinas diarias alteram muito
entre os dias? Em que sentido?

Costuma concretizar as
atividades que planeia? Como é
gue as adequa ao quotidiano da
escola e dos/as jovens?

Como
caracteriza a
relacdo com
os/as jovens?
Como é 0 vosso

De que forma lhe parece que a
duracdo das atividades influencia
a interagcdo com os jovens?

Os jovens reagem de forma

Tempo Social,
Natural,
Individual

Timescales

Circular e
Linear

dia-a-dia? diferenciada a

atividades/dinamicas diferentes

consoante a altura do dia? Se

sim, como?
Bloco 4- Explorar a Sente que o Que marca sente que este tipo de | Cronolégico //
Efeitos das mudanca tempo que os/as | educacédo deixa nos jovens? Kronos
praticas percecionada | jovens passam
educativas/ nos/as na E20 se Ha jovens que passam tempo
educacéao nos/as | jovens “traduz” em diferenciado na escola (seja anos
jovens pelos/as alguma letivos, seja pela assiduidade),

profissionais

mudanca/efeito?
Pode elaborar?

sente que este tempo
diferenciado leva a mudancas
diferentes?

Pensando na sua experiéncia
consegue ilustrar os efeitos da
educacéo de segunda
oportunidade?
Lembra-se de algum
jovem em especifico?

Bloco 5 - Sintese
e metareflexao
sobre a prépria
entrevista.
Agradecimentos

Captar o
sentido que o
entrevistado
da a prépria
situacdo da
entrevista

Gostaria de referir algum
tema/tépico que ndo mencionei,
mas considera relevante?

Gostaria de acrescentar mais
alguma coisa ao que foi dito?

Agradecer a disponibilidade e
participacao.

Adaptado de Amado (2014)
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Apéndice 2 — Guido de Entrevista para os Cargos de Lideranga

Quais sao as dimensdes do tempo associadas a educacao de segunda oportunidade e as

mudancas/efeitos decorrente desta na perspetiva dos profissionais?

Bloco Objetivo do Questao Subquestdes Dimensdes do Tempo
Bloco Orientadora
Bloco 1 - Apresentar a | Agradecer a
Legitimacédo da investigacdo | disponibilidade e
entrevista Deixar a participacéao;
pessoa Pedir, para além do
confortavel consentimento
informado escrito, o
consentimento para
gravar a sessao;
Explicar o objetivo
da entrevista;
Garantir a
confidencialidade e
anonimato dos
dados, que irdo ser
de uso exclusivo
para fins de
investigagcao
Bloco 2 - Caracterizar Passado, presente,
Projeto 0s Na sua perspetiva, Como é que a futuro
socioeducativo pressupostos | como caracteriza o | educacédo de
da Educacéo | projeto Educacéo segunda
de Segunda [ de Segunda oportunidade tem

Oportunidade

Oportunidade?

em conta o passado
dos/as jovens? E o
presente? E o
futuro?

Quais sdo os
beneficios da
educacéo de
segunda
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Pode-me contar a
historia de como
surgiu o projeto de
educacéo de
segunda
oportunidade ou
qual foi a sua
participacdo na
ideia?

Ao longo do tempo,
0 projeto educativo
tem-se vindo a
alterar? como?
porqué? // Como é
que se tem vindo a
monitorizar/ avaliar
a educacdo de
segunda
oportunidade?

oportunidade para
os/as jovens?
e emancipacao
e participacdo

Como surgiu a ideia,
gual a motivacdo?

identifica periodos
de mudanca dentro
do projeto?

Quanto tempo
demorou a desenhar
0 projeto? e a
concretiza-lo?

Como foi 0 processo
de implementac¢&o?

Quanto tempo a
envolver as varias
partes (profissionais,
jovens, entidades)
necessarias a
educacéo de
segunda
oportunidade?

Bloco 3 -
Praticas
educativas

Descrever a
vivéncia na
instituicéo e
as suas
praticas
educativa

Pode descrever a
organizacdao da
escola e da
formacéo?

Em que consistem
as “sessdes” dos
jovens? (ideia de
que nao ha aulas,
ha “sessdes”)

O ensino tem uma
dimensao mais
individual ou de
grupo?

Kairés
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Pode-me falar dos
projetos
integradores?

Qual as vantagens
de usar a educacéo
pelas artes na
educacéo de
segunda
oportunidade?

Sente que os
projetos
integradores
organizam a
formacao na
educacéo de
segunda
oportunidade?
Como?

Como caracteriza a
relacdo entre
jovens e
técnicos/formadores
na educacéo de
segunda
oportunidade?

De que forma lhe
parece que a
duracgdo das
atividades influencia
a interacdo com 0s
jovens?

Os jovens reagem
de forma
diferenciada a
atividades/dinamicas
diferentes consoante
a altura do dia? Se
sim, como?

Kronos // Cronoldgico
Ecologia do tempo
social

Tempo Social, Natural,
Individual

Timescales

Circular e Linear

Bloco 4-

Efeitos das
praticas
educativas/
educacédo nos/as
jovens

Explorar a
mudanca
percecionada
nos/as
jovens
pelos/as
profissionais

Sente que o tempo
gue os/as jovens
passam na E20 se
“traduz” em alguma
mudanca/efeito?
Pode elaborar?

Que marca sente
gue este tipo de
educacéo deixa nos
jovens?

Ha jovens que
passam tempo
diferenciado na
escola (seja anos
letivos, seja pela
assiduidade), sente
gue este tempo
diferenciado leva a
mudancas
diferentes?

Pensando na sua
experiéncia
consegue ilustrar os
efeitos da educacéo
de segunda
oportunidade?

Cronoldgico // Kronos
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Lembra-se
de algum
jovem em
especifico?

Bloco 5 - Sintese
e metareflexao
sobre a propria
entrevista.
Agradecimentos

Captar o
sentido que o
entrevistado
da a prépria
situacao da
entrevista

Gostaria de referir
algum tema/tépico
gue ndo mencionei,
mas considera
relevante?

Gostaria de
acrescentar mais
alguma coisa ao que
foi dito?

Agradecer a
disponibilidade e
participacao.

Adaptado de Amado (2014)
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Apéndice 3 — Consentimento Informado

Consentimento Informado

No ambito do Mestrado em Ciéncias da Educacdo na Faculdade de
Psicologia e de Ciéncias da Educagdo da Universidade do Porto, no dominio de
Avaliacdo e Gestdo da Qualidade em Educac&o, sob orientagdo da Dr® Ana Cristina
Torres e Prof* Amélia Veiga, eu, Ana Beatriz Pinho, estou a realizar a dissertagao
sobre as percegcdes de mudanca/efeitos relativa a educacdo de segunda
oportunidade e as dimensdes do tempo associadas a mesma. O principal objetivo é
analisar as dimensfes do tempo associadas as percec¢des dos profissionais sobre
as praticas educativas e as mudancas decorrentes desta forma de educagao.

Deste modo, gostaria de o/a convidar para uma entrevista com duragao
aproximada de 30 a 45 minutos com énfase na sua experiéncia enquanto
profissional de uma escola de segunda oportunidade. Para fins de investigagdo, a
entrevista necessita de ser gravada (audio) para posterior transcricdo. Apos este
processo a mesma sera apagada e apenas acedida pela investigadora principal,
Ana Beatriz Pinho, e ndo sera divulgada a outros. A sua participagdo ¢ voluntaria e
pode desistir a qualquer momento sem prejuizo para si ou para a instituicdo, sera
garantido o seu anonimato e confidencialidade. N3o se prevé qualquer risco
proveniente da sua participagdo ou recompensa pela mesma. Qualquer duvida pode
contactar atraves deste email: up201907865@up.pt

(J Declaro que tomei conhecimento do objetivo desta entrevista, as suas
condigdes e autorizo o tratamento dos meus dados, exclusivamente para fins
de investigacao

Nome do Participante:

Data:

Assinatura do Participante:
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