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Resumo

As sociedades contemporaneas, organizadas em torno do conhecimento, da informagao e
da tecnologia, e entre transformacdes aceleradas, tém exigido uma adaptacdo rapida da
populagdo através da participacdo em atividade de educacdo e aprendizagem ao longo da
vida (EALV). A investigacdo no campo da EALV tem mostrado que sdo os menos
escolarizados aqueles que menos participam nestas atividades, tendendo assim a
acentuar-se as desigualdades neste dominio. Estas conclusdes, sendo importantes, ndo
tém sido suficientes para compreender quem sdo afinal estas pessoas e quais 0s
mecanismos e as condi¢des sociais que favorecem a manutengdo e o reforgo destas
desigualdades, nem dao conta das suas percecdes e reflexividades sobre a presenga (e
auséncia) de processos de EALV na sua biografia. Foram estes, precisamente, os
objetivos desta investigagao.

Organizada em duas etapas metodoldgicas a pesquisa comegou por mapear
nacionalmente o fendmeno, a partir dos dados nacionais do Inquérito a Educacdo e
Formacgao de Adultos (INE, 2016). Confirma-se que uma percentagem significativa da
populacdo ¢ pouco escolarizada e ndo retomou processos formais de educagao. Trata-se
de um segmento da populacdo heterogéneo, que cobre diversas idades e se distribui
transversalmente pelo territorio nacional e por diferentes setores profissionais, tendo sido
identificados distintos perfis. A realiza¢do de 21 entrevistas de cariz biografico confirmou
a heterogeneidade destes adultos e a multidimensionalidade das causas que tém
justificado o seu afastamento da educagdo formal. Ao longo das trajetérias de vida destes
adultos, atestou-se a interconexao dos motivos que tém justificado a auséncia de retorno
a educagao formal.

A multidimensionalidade deste fendmeno justifica uma intervengao conjunta entre

a academia e as politicas no sentido de melhor o conhecer para intervir.

Palavras-chave: Adultos pouco escolarizados; Educacdo e Aprendizagem ao Longo da

Vida; Obstaculos a participagdo; Desigualdades.
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Abstract

Contemporary societies, which are organized around knowledge, information,
technology, and accelerated transformations, have been demanding a quick adaptation
from the population through their participation in activities of education and learning
throughout their life (EALV). The investigation in the field of EALV has shown that the
ones with lower levels of education are the ones who do not participate in these activities,
therefore, accentuating inequalities in this area. These conclusions, being important
themselves, have not been enough to understand who these people are after all and which
mechanisms and which social conditions favor the maintenance of these inequalities, nor
even give attention to their perceptions and reflexive thoughts about the presence (and
absence) of EALV processes in their biography. These were, precisely, the main goals of
this investigation.

Organized into two methodological stages, the research began by mapping the
phenomenon nationally, using national data from the Adult Education and Training
Survey (INE, 2016). It was confirmed that a significant percentage of the population has
low levels of education and has not taken up formal education processes. This is a
heterogeneous population segment that covers different ages and is spreading across the
country and professional sectors. Distinct profiles have been identified. By conducting 21
biographical interviews, the heterogeneity of these adults and the multidimensionality of
the causes behind their withdrawal from formal education were confirmed. Throughout
the life trajectories of these adults, the interconnectedness of the reasons for not returning
to formal education was confirmed.

The multidimensionality of this phenomenon justifies a joint intervention between

the academy and some policies to understand it and intervene.

Keywords: Adults with low levels of education; Education and Learning throughout

life; Participation Obstacles; Inequalities.
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Introducao

«A coisa mais terrivel que o preconceito pode fazer a um ser humano é fazer com que ele

tenda a se tornar naquilo que a imagem preconceituosa diz que ele é¢.» (Berger, 1998)

O fendmeno da participacdo dos adultos em atividades de Educagdo e Aprendizagem ao
Longo da Vida (EALV), na sua multidimensionalidade de interse¢des, tem marcado
presenga na agenda cientifica e politica, tanto nacional como internacional (Cross, 1981;
Field, 2006; Desjardins et al., 2006; Sanz Fernadndez, 2006; Jarvis, 2007, Avila, 2008;
Cavaco, 2009; Alves, 2010a; Capucha, 2010, 2018; Candrio, 2013; Abrantes, 2013;
Anibal, 2014; Lavrijsen & Nicaise, 2017; Comissdo Europeia/Eurydice, 2015; European
Centre for the Development of Vocational Training (Cedefop), 2016; European
Commision, 2019; Conselho Nacional de Educagdo (CNE), 2020, entre outros).

A celeridade das transformagdes das sociedades contemporaneas fez emergir, ha mais
de cinco décadas, um imperativo de uma aprendizagem que acontece ao longo da vida,
justificado pela necessidade de uma adaptacao continua (Field, 2000; Enguita, 2007). O
momento de aprender deixou de estar, assim, restringido ao periodo da educag¢ao inicial,
ou seja, saiu dos muros da escola, passando a acontecer ao longo das varias etapas e
contextos da vida social (United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organization (UNESCO), 2019). Entre os diferentes contributos em torno das dinamicas
de participacdo dos adultos em atividades de EALV, destaca-se, de um lado, aqueles que
tém atestado a existéncia de um segmento da populacdo adulta que, sendo menos
escolarizado, tem sido ficado arredado das dindmicas da EALV (Desjardins et al, 2006;
Avila, 2008; Alves, 2010; Comissio Europeia/Eurydice, 2015; Cedefop, 2016; Avila e
Anibal, 2019; CNE 2020). Do outro, aqueles que se t€ém debrucado sobre os obstaculos a
participacdo dos adultos nestas atividades (Cross, 1981; Jarvis, 2007; Desjardins &
Rubenson, 2013; Lavrijsen & Nicaise, 2017). Igualmente relevantes, por permitirem
alargar o campo de visdo sobre este fendmeno, sdo os contributos da obra Lifelong
Learning and the New Educational Order de John Field (2006), na qual se encontra, sob
lentes distintas, a referéncia aqueles que tém ficado de fora desta nova ordem da sociedade
educativa. O autor d4 conta de diferentes visdes em torno da EALV, fazendo-as depender

do interlocutor e da sua relacdo com a propria aprendizagem, e refere-se a existéncia de



um conjunto de individuos que demonstraram nao ter particular interesse em participar
nas ditas oportunidades que as sociedades lhes tém vindo a impor e/ou a conceder.
Referindo-se as multiplas imagens e rotulos que tém marcado de forma estigmatizante
estes adultos ndo participantes, nas sociedades contemporaneas, Field (2006) inspirou o
objeto de estudo desta pesquisa.

A populagdo pouco escolarizada tem sido retratada como um grupo vulneravel a
riscos de desemprego, marginalizacao e exclusdo pela deterioracdo das condi¢des laborais
e de vida, carecendo, por isso, de uma reconstru¢do das suas identidades enquanto
trabalhadores e aprendentes (Comissdo Europeia/Eurydice, 2015; Cedefop, 2016).
Inquéritos internacionais (Adult Education Survey) tém revelado que os adultos com
baixos niveis de qualificagdes ndo sdo apenas aqueles que menos participam nestas
atividades, sendo também os que menos se sentem motivados a fazé-lo (Comissao
Europeia/Eurydice, 2015). A ndo participagdo dos menos escolarizados em atividades de
EALYV tem sido, por isso, uma preocupacao das sociedades atuais, tanto maior, quando
menos qualificada ¢ a sua populacdo. Estas conclusdes conferem pertinéncia a estudos
que permitam compreender a variedade de motivos que possam contribuir para explicar
o afastamento dos menos escolarizados da EALV.

A presente pesquisa resulta, por um lado, da confirma¢do da existéncia nas
sociedades contemporaneas de um conjunto de desigualdades (e obstaculos) imputaveis
a esse imperativo da EALV. Por outro, do reconhecimento de que existem adultos que,
sendo menos escolarizados, tém permanecido afastados de atividades de educagdo e de
formagao que lhes permitam aumentar o seu nivel de qualificagdes. Perante uma realidade
nacional marcada pela subqualificagdo da populagdo adulta, e tendo como principal
desiderato a ampliacdo do conhecimento sobre este segmento especifico da populagao
portuguesa, pretende-se captar a extensdo deste fenomeno em Portugal, confirmar a
heterogeneidade deste segmento e compreender as causas que tém estado na origem da
auséncia do seu retorno a educacao formal.

A tese organiza-se em quatro partes, sendo a primeira parte composta por trés
capitulos. O primeiro capitulo apresenta uma revisao da literatura sobre os marcos das
sociedades contemporaneas e das desigualdades que tém acompanhado as suas
transformagdes. O segundo capitulo incide sobre a subqualificagio da populagdo
portuguesa, as politicas de educagdo e de formacdo de adultos e atualiza o retrato da

escolarizagdo da populagdo, sobretudo no que concerne aos menos escolarizados. O



terceiro capitulo enquadra Portugal num contexto mais amplo, no que a EALV, a
educacdo e formagdo de adultos (EFA) e as dindmicas de participacdo dos adultos diz
respeito, a partir de uma analise comparativa com quatro paises do Sul da Europa.

A segunda parte da tese ¢ dedicada a estratégia metodologica da pesquisa e €
composta por trés capitulos. Um primeiro capitulo em que se apresenta o modelo de
analise, o objeto, o desenho e a explicitagdo da estratégia metodologica utilizada nesta
pesquisa (capitulo 4). Um segundo capitulo no qual se explica a componente extensiva e
se apresenta a técnica e o instrumento utilizado (capitulo 5) e um ultimo capitulo que
elucida a componente intensiva da pesquisa, detalha a técnica, -caracteriza
sociodemograficamente os/as entrevistados/as e apresenta a estratégia utilizada na analise
de dados (capitulo 6).

Na terceira parte, constituida por dois capitulos, sdo divulgados os resultados da
componente extensiva desta pesquisa, ou seja, do mapeamento do fenémeno da
populacao adulta portuguesa pouco escolarizada que ndo regressou a educagdo formal
depois de terminar/abandonar a escola. O capitulo 7 apresenta a caracterizagdo
sociografica e os perfis desta populagdo. O capitulo 8 d4 conta das suas praticas e atitudes
relativamente 8 EALV.

A quarta e ultima parte desta tese ¢ dedicada a apresentacdo e discussdo dos dados
empiricos da componente intensiva, ou seja, da analise dos motivos que tém estado na
origem do afastamento dos menos escolarizados da educagdo formal. Est4 organizada em
quatro capitulos, que procuram sintetizar um curso de ac¢do: passado, presente e futuro,
tendo como fio condutor a relagdo com a educagdo formal e com a aprendizagem. O
capitulo 9 centra-se na infancia, captando as origens sociais, as condi¢des de existéncia
(9.1), as redes de sociabilidade e as praticas culturais entre as quais foram crescendo (9.2),
a relagdo com a escola e o seu impacto na constru¢do de uma identidade aprendente (9.3)
e a forma como se foram projetando para a vida adulta (9.4). O capitulo 10 desenvolve-
se em torno dos processos de transicdo para a vida adulta, entre a escola e o trabalho
(10.1); a constitui¢do e composicdo da familia atual e a atualizagdo ou manutengdo,
enquanto pais, das disposi¢des em torno da educacao formal (10.2) e dos outros contextos
e outras praticas de aprendizagem com as quais se foram envolvendo depois da escola e
para além do trabalho e dos diferentes niveis de autonomia com que neles se
movimentam. No capitulo 11 pretende-se dar conta dos desafios de se ser um adulto

pouco escolarizado, a partir da andlise da (in)existéncia de um desejo em aumentar os



niveis de escolaridade (11.1), das percec¢des sobre a condi¢do de se ser pouco escolarizado
(11.2), das reflexividades sobre a importidncia da escolaridade para a populagdo
portuguesa (11.3) e das representacdes dos/a entrevistados/as sobre a EALV e a EFA
(11.4). O capitulo 12 aborda as proje¢des para o futuro, a partir das quais se continua a
descortinar os motivos que justificam o seu afastamento da educacao formal (12.1) e, por
ultimo, apresenta e analisa os projetos e as reflexividades atuais dos/as entrevistados/as
sobre o seu futuro e as suas vidas, procurando apreender o seu impacto nas atitudes e na

relacdo com a educagdo formal (12.2).



Parte I — Sociedades contemporaneas e a

Educacao e Aprendizagem ao Longo da Vida



Capitulo 1 — Marcos das sociedades contemporineas e o lugar

ocupado pelos menos escolarizados

«The outstanding feature of a man’s life in the modern world is his conviction that
his lifeworld as a whole is neither fully understood by himself nor fully understandable
to any of his fellowmeny. Alfred Schitz (1946, p.463).

Neste primeiro capitulo desta investigagdo, iremos explorar as principais teorias sobre a
transformacgdo social, procurando enquadrar o fenémeno e os seus desafios numa
dimensdo mais ampla. A esse propodsito, em primeiro lugar identificam-se os autores e as
propostas relativas aos marcos que, de acordo com as suas propostas, definiram as
diferentes fases das designadas sociedades contemporaneas.

Em seguida, e com o desiderato de compreender o lugar ocupado pelos/as adultos/as
menos escolarizados/as, pretende-se perceber, a partir das teorias convocadas, quem
foram sendo os vencedores e os perdedores de cada uma das fases que marcaram a
historia das sociedades atuais, bem como os desafios com os quais foram sendo
confrontados, especialmente os perdedores.

Posteriormente, apresentam-se as discussdes teoricas em torno da ideia de aprender
ao longo da vida enquanto competéncia-chave das sociedades contemporaneas,
procurando convocar a discussdo sobre se 0s menos escolarizados tém sido deixados para
tras, ou se tém escolhido ficar do lado de fora das sociedades ditas educativas.

Por fim, abordam-se os desafios tedricos da relagdo dialdgica entre a liberdade para
agir e a forga determinante das condigdes de existéncia, a partir de conceitos socioldgicos

fundamentais como o habitus, a antroponomia, as disposigdes e as reflexividades.

1.1 A celeridade das transformacées sociais e a exigéncia de uma

adaptacio continua

«De 100 em 100 anos, na historia do ocidente, vao surgindo alteragoes que, pelo seu

impacto, se tornam visiveis a olho nu» (Drucker, 1969, introdug¢ao).

Numa espécie de viagem pelo tempo percorreram-se as obras que acompanharam o curso
das ultimas cinco décadas da histéria ocidental (1969-2021), procurando captar os tracos

gerais das transformacdes que foram marcando as sociedades ocidentais. Estas obras



resultaram de tentativas tedricas e/ou empiricas de identificar um conceito-chave que
fosse capaz de resumir as tltimas alteracdes experienciadas pelas sociedades, procurando
intercetar os seus impactos no quotidiano das pessoas. Na verdade, recuando cerca de um
século e meio, ja o termo industrialismo era popularizado por Henri de Saint-Simon
(1816) para descrever as sociedades do futuro (Bell, [1973], 1999). No futuro, as novas
sociedades industriais substituiriam as sociedades tradicionais e seriam governadas pelos
homens do futuro: os produtores (engenheiros e empreendedores) (Bell, [1973], 1999).
Cerca de duas décadas mais tarde, Tocqueville (1840) atribuia a massificacdo da nova
democracia a responsabilidade pelo surgimento de uma sociedade moderna, estando a sua
governacdo nas maos dos cidaddos e dependentes de uma participagdo ativa na vida
politica (Bell, [1973], 1999). Qualquer que fosse a designagdo, ou o tempo histdrico, estas
obras partilhavam uma visdo apocaliptica e anunciavam o fim de uma era.

Independentemente das lentes utilizadas e do foco de cada uma destas teorias, entre
1969 e 2021, os titulos das obras que foram descrevendo a transformagdo social e a
novidade das suas caracteristicas podem ser comparados a «vias rapidas» das grandes
questdes de fundo sobre as quais pensadores, sobretudo socidlogos, se foram debrugando.
Fazendo uma analogia dos titulos destas obras a um conjunto de coordenadas de GPS!
(cronologicamente organizados), o ponto de partida desta viagem pelas transformacdes
sociais comega, para esta investigacdo, na era da descontinuidade (Drucker, 1969), em
que mais do que retratar uma alteracdo fundamental, dava conta de uma transi¢do marcada
pela inovagdo e celeridade da mudanca em quatro dimensdes distintas: tecnologica
(tecnologias do conhecimento), econdmica, social e relativa a importancia atribuida ao
conhecimento cientifico.

E sob esta premissa comum, de uma realidade presente posterior a do passado, e como
reflexo de uma desconfianca em relagdo ao principio otimista de progresso da
humanidade, que surgem as primeiras sociedades pds: pos-industrial (Touraine, [1969],
1970; (Bell, [1973], 1999), pos-capitalistas (Drucker, 1969) e pos-modernas (Lyotard,
1979; Inglehart, 1997). Procedendo a descontinuidade, as sociedades pds-industriais
(Touraine, [1969], 1970; (Bell, [1973], 1999) anunciavam uma rutura efetiva com o
modelo industrial. J& ndo seriam as matérias-primas ou as maquinas a determinar a

organiza¢do social, mas sim o conhecimento e a informacdo. Esta transformacdo

! Global Positioning System (GPS), em portugués o Sistema de posicionamento global, um sistema de
navegagao por satélite que fornece



fundamentava-se empiricamente na crescente terciariza¢do das sociedades. Touraine
([1969], 1970), defendia que estas sociedades se tinham passado a organizar em torno da
tecnologia, informacao e cultura. Para o autor, a passagem entre as duas eras tinha tornado
urgente uma reflexdo sobre um novo modelo de classe social, uma vez que sendo
economicamente organizada pela produgdo de conhecimento traria impactos evidentes na
relacdo entre os seus membros (Touraine, [1969], 1970). Reconhecido enquanto forca de
produgdo, o conhecimento passaria, entdo, a deter um papel de relevo econdmico,
resultando numa alteracdo da posi¢cdo ocupada pela educagdo. Ao papel de reprodugdo da
ordem social e da cultura acrescentava-se, assim, uma nova fun¢do a missao educativa.
Este novo critério de hierarquizag¢do social, substituiria o capital, o trabalho e a terra,
colocando ao centro a racionalidade das politicas de formacgdo, a produtividade, a
eficiéncia e a organizacdo. A ideia de uma sociedade pds-industrial trazia consigo uma
visdo especifica sobre o trabalho, o conhecimento e a educagao, ilustrada pela emergéncia
do ‘trabalho do conhecimento’ (presente) que ocuparia o lugar de um trabalho pratico e
industrial (passado) (Touraine, [1969], 1970).

Para Bell ([1973], 1999), a era pds-industrial significava uma transi¢do para uma
economia baseada no conhecimento, nas tecnologias e nos servigos. Na sua obra, quando
procurou identificar as caracteristicas que distinguiam estas novas sociedades das
industriais, concluiu que uma das principais transformacdes residiu no facto de o
conhecimento ter passado a integrar diversas esferas da vida social. Desta forma, tera
chegado a trés conclusdes relevantes relativamente as principais transformacdes
anunciadas por esta nova era: (1) a centralidade crescente dos servigos tinha resultado no
aumento do trabalho em escritérios e das profissdes cientificas; (2) a forca de trabalho
tinha deixado de estar concentrada nas atividades agricolas ou industriais, tendo passado
para o setor dos servigos, 0 que permitiria equacionar a presenca de uma economia de
servigos; (3) e assistia-se, como consequéncia, a um aumento do nivel de escolarizagdo
da populagao (Bell, [1973], 1999). Assim sendo, a principal caracteristica destas
sociedades pos-industriais poderd resumir-se ao relevo atribuido a um conhecimento
teorico codificado, de base cientifica, e a nova relacdo, que dai adveio, da ciéncia com a
tecnologia. Os novos modos de vida tinham passado a estar fortemente dependentes da
primazia concedida ao conhecimento cognitivo e tedrico e da sua penetragdo nas esferas
politica e cultural (ilustrado p. ex. na emergéncia de uma consciéncia individual sobre o

papel ativo na determinagdo do proprio destino) (Bell, [1973], 1999). Neste contexto, o



aumento do nivel de escolarizacdo enquanto tendéncia geral daria conta de uma alteragao
da posicao e da importancia atribuida a educagdo na organizagdo social, tornando-a num
recurso relevante para se aceder ao poder e ao conhecimento.

Efetivamente, todas as sociedades anteriores tinham tido na sua base o conhecimento,
assegurando a sua transmissdo através da linguagem, mas s6 o século XX tinha
introduzido a aplicagdo do conhecimento teérico codificado (cientifico) no
desenvolvimento de programas de pesquisa com o objetivo de criar e aceder a novos
conhecimentos. Neste sentido, a informacao (recurso abundante) parece surgir como uma
espécie de matéria-prima do conhecimento, que a processa criando valor a partir dela.

Note-se que, apesar de utilizarem o mesmo conceito, as visdes de cada um destes
autores sobre este tipo de sociedades divergem. Enquanto Bell ([1973], 1999) idealizava
uma sociedade marcada por uma evolucdo positivista, pela primazia concedida ao
conhecimento e a informagdo, Touraine, [1969], 1970) discutia os desafios introduzidos
pela celeridade destas transformacdes nas relagdes sociais, politicas e para a propria
identidade individual. Nao obstante, apesar de alertar para os riscos da terciarizagdo e
para o surgimento do que defendia vir a ser uma nova elite (os especialistas: composta
cientistas, técnicos e administradores) e, por isso, de novas formas de exploragdo,
Touraine, [1969], 1970) defendia o poder da agdo coletiva.

Na mesma década, Lyotard (1979) referia que o fim da era industrial parecia
significar que as sociedades estariam a passar por uma condi¢do pds-moderna.
Preocupado em compreender a posi¢do do conhecimento nas sociedades ditas
desenvolvidas, defendia, tal como os seus antecessores (Bell e Touraine) que a novidade
introduzida por esta condi¢ao recaia sobretudo, na mudanga de estatuto do conhecimento.
No entanto, esta alterag@o resultaria de um sentimento de desconfianga sobre o paradigma
positivista associado a ideia de progresso. Esta desconfianca teria surgido, segundo o
autor, como consequéncia dos recentes acontecimentos historicos, como a II Guerra
Mundial, e assinalaria o fim das metanarrativas que marcavam eras anteriores — p. €x. a
propria ideia de progresso; a emancipagao progressiva do trabalho; e/ou o enriquecimento
da populagdao mundial através dos progressos técnicos e cientificos do sistema capitalista
(Lyotard, 1979). Perante a perda de protagonismo e validade das teorias totalizantes e das
metanarrativas que até entdo definiam a modernidade, Lyotard questionou o contributo
da ciéncia na progressao da humanidade. Estdvamos perante um contexto de dominagao

pela tecnocultura e pela existéncia de circuitos imateriais de informagao, no qual o saber,



quer na sua producdo, quer na sua transmissao e pesquisa estaria incontornavelmente
sujeito a sua influéncia.

Perante um setor da informagdo em expansao e partindo da informagdo como axioma
aparente das novas sociedades, David Lyon ([1988], 1992) critica a emergéncia de um
novo sistema social como consequéncia das transformagdes sentidas durante a década de
80. Apesar de reconhecer que, apos a II Guerra Mundial, se verificou um aumento das
profissdes dedicadas ao manuseio da informagao (ex. funcionarios publicos, professores,
agentes de viagem, telefonistas e rececionistas), em concomitancia com o decréscimo do
nimero de operarios fabris (desindustrializagdo). Lyon ([1988], 1992) criticou a forma
como algumas propostas tedricas foram atestando uma marcha entre setores (ex. do setor
agricola para os servigos), sem que os diferentes autores que a foram enunciando tivessem
conseguido definir de forma objetiva o termo setor, ou evidenciar o contraste entre os
diferentes trabalhadores de cada era, e/ou clarificar as implica¢des das designadas novas
atividades nos dominios do poder e do controlo social. Deambulando entre diferentes
visdes sobre este rumo tracado para a informagao, contrapde aqueles que argumentavam
que a informacao se iria tornar numa nova fonte de valor acrescentado € num novo meio
de producdo, com os que refutavam essa hipotese, entendendo a ideia de novidade e o
fulgor das novas tecnologias como manobras de distragdo em relagdo as velhas divisdes
de classe. Num outro extremo, refere-se ainda aqueles que se foram interrogando sobre a
possibilidade de se estar a assistir (finais do século XX) a emergéncia de novos eixos de
exploracdo e alienacdo, com a educacdo e as capacidades técnicas a surgir como
principais fatores de divisdo e a informag¢do como sinénimo de poder ([1988], 1992).

Com a modernidade no centro das suas atengdes, a década de 1990 foi marcada pela
necessidade de retomar o conceito, compreender e avaliar as suas consequéncias nas
instituicdes sociais, na economia, na tecnologia e nas relagdes sociais (Touraine, 1992;
Giddens, [1992], 2002). Alguns autores (Beck, [1986], 1992; Giddens, [1992], 2002;
Adam, et al., 2000) defenderam que a modernidade teria no risco um dos seus marcos
distintivos, como resultado direto da desorientagdo que resultou do esvaziamento das
metanarrativas do passado e da tradicdo, em direcdo a(s) incerteza(s) do futuro, a sua
complexidade e multidimensionalidade. Giddens ([1992], 2002), criticou as abordagens
que anunciavam as eras da pos-modernidade, a partir do argumento de que se estaria,
apenas, a assistir a radicalizagdo e universalizagdo das consequéncias da propria

modernidade. Era necessario, por isso, analisar as transformagdes em curso atendendo
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aos tracos caracteristicos da modernidade, quer no que concerne a sua profundidade (com
impactos nas dimensdes mais intimas do quotidiano dos individuos), quer no que diz
respeito a sua extensao (interligacdes sociais estabelecidas a escala global). Esta ideia de
que ndo era possivel separar as transformagdes sociais das pessoas, colocou no centro da
analise da modernidade, a questdo relacionada com a emergéncia de um novo sentido de
identidade Beck, Giddens e Lash ([1994], 2000). No plano mais individual, para o autor,
a modernidade, enquanto ordem pos-tradicional, traduzia-se nesta nova reflexividade em
torno da atividade social moderna e das suas implicacdes.

Entre a modernidade e o risco, e partilhando a necessidade de avaliar as suas
consequéncias no plano individual, Beck, Giddens e Lash ([1994], 2000) introduziram o
conceito de modernidade reflexiva, a partir do qual desenvolveram esta ideia da
emergéncia de uma nova reflexividade em torno da atividade social moderna com
implicagdes nos modos de vida das pessoas. De uma forma geral, defenderam que numa
sociedade marcada pela incerteza, pela globalizagdo e por transformagdes constantes, em
que as institui¢des necessitariam de ser sistematicamente avaliadas e analisadas, caberia
as pessoas a responsabilidade e a capacidade de se adaptarem. Num contexto de maior
fluidez, o ser humano estaria quotidianamente envolvido em reflexdes criticas sobre os
seus valores, tradigdes e instituicdes, ou seja, sobre as suas proprias escolhas e
identidades. Consequentemente, esta reflexividade trazia uma maior diversidade de
estilos de vida e de identidades. Na gestdo dos riscos, seria exigida uma agdo concertada
e coletiva, que num contexto globalizado transcenderia as fronteiras nacionais e o local e
redefiniria a propria natureza humana (cosmopolitizacdo) (Beck, et al., [1994], 2000).

Retomando a proposta de Lyon ([1988], 1992) relativamente a emergéncia de
sociedades da informagdo (Lyon, ([1988], 1992), Castells ([1996], 2002) enunciou uma
nova caracteristica das sociedades dos finais dos anos 1990, defendendo que todas teriam
passado a estar ligadas em rede(s). As principais transformagdes destas sociedades em
rede resultavam de impactos diretos das tecnologias de informagdo e comunicagdo nas
estruturas econodmicas, culturais e sociais. A analogia a uma rede serviu para o autor
ilustrar a forma como concebia a nova morfologia das sociedades capitalistas, dando
conta que estariamos perante estruturas dinadmicas, abertas, flexiveis e adaptaveis. Na
abordagem de Castells ([1996], 2002), as transformagdes socais, economicas e politicas
destas sociedades estariam a ser impulsionadas pela evolucdo das tecnologias de

informacao ¢ comunicagdo. Entendendo estas redes como instrumentos de uma economia
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capitalista assente na inovagdo, na descentralizagdo e na globalizagdo, o autor defendeu
que estariamos a assistir a uma era marcada por redes globais de capital, gestdo e
informagdo. As tecnologias de informagdo, como a internet, computadores e as redes
digitais, ocupariam um papel central na organiza¢do social e na producdo econdémica
(troca de informagdes). A informacdo estaria descentralizada o que permitiria a
dissemina¢@o do conhecimento a uma escala global. As redes sociais penetrariam a vida
quotidiana das pessoas, permitindo a conexdo e interagdo cultural e geografica,
extravasando as fronteiras nacionais. Politicamente, a participa¢do seria mediada pelo
meio digital com, por exemplo, peticdes e movimentos sociais a surgir € a serem geridos
online. No trabalho, as atividades passariam a acontecer em torno do conhecimento e
criatividade e as pessoas teriam de ter a capacidade de se adaptarem a celeridade da
evolucdo tecnoldgica e da inovagdo, adquirindo novas competéncias. No entanto, a
inclusdo nos diferentes tipos de redes dependeria da partilha de c6digos de comunicagao,
estando a produtividade e a competitividade determinadas pelo acesso ao know-how
tecnologico (Castells, ([1996], 2002). Em suma, para Castells ([1996], 2002), a
organiza¢do em torno de redes estaria a modificar as ldgicas de toda a estrutura social,
nomeadamente das formas e resultados de produgdo, cultura, experiéncia e poder. Desta
forma, estariamos perante sociedades em que a estrutura social se sobrepunha a agao
social, determinando-a.

Pouco tempo depois, no final da década de 1990, Giddens ([1999], 2002) da conta de
um mundo em processo de mudanga acelerada e de uma era marcada por um mundo
desvairado. Seguindo a senda dos autores que o precederam, Giddens procurou confirmar
a ideia de risco (Beck, [1986], 1992) e de mudanga, mas a partir da sua multicausalidade.
Debrucando-se sobre os impactos da ciéncia e da tecnologia nas transformagdes sociais,
primeiro enquanto ferramentas do positivismo, impulsionadoras do crescimento,
estabilidade e desenvolvimento das sociedades pds-iluminismo, centradas na razio; e
depois enquanto gatilhos da incerteza e do risco (ex. alteragdes climdticas) anuncia o
surgimento daquilo que pode ser entendido como uma nova era/ordem social (Giddens,
[1999], 2002). Centrada na ideia de que todos os acontecimentos t€ém impactos que
extravasam as fronteiras fisicas e geograficas do globo, nesta nova ordem social a
globalizacdo surge como dimensdo/caracteristica aglutinadora e multidimensional das
sociedades, ilustrando a diversidade e complexidade da transformagao social. Estariamos,

assim, perante uma era marcada pelos impactos globais da ciéncia e da tecnologia, e por

12



1sso, também do risco e da incerteza, € os seus efeitos estariam a reestruturar, de forma
global, as formas de viver no mundo (Giddens, [1999], 2002). Nao sendo um conceito
isento de controvérsias, o autor procurou distanciar-se do debate dicotomico assente,
sobretudo, em critérios econémicos, defendendo que estariamos perante um fenémeno
politico, tecnologico, cultural e econdmico, influenciado pela evolugdo dos sistemas de
comunicagdo e pelo surgimento de novas tecnologias de comunicacao e informagao. Para
Giddens ([1999], 2002), a instantaneidade da comunicag¢do e todas as inovagdes que com
ela estavam a surgir, estariam a contribuir para uma alteragao profunda das vidas de todas
as pessoas, independentemente da sua origem socioecondémica ou geografica. A
revolu¢do global, como a designou, estaria assim a acontecer de fora para dentro,
influenciando para além das estruturas sociais, economicas, culturais e politicas, aspetos
mais intimos e pessoais das vidas das pessoas (ex. familias e a luta das mulheres pela
igualdade).

As teorias sobre a modernidade foram, unanimemente, trazendo a ciéncia ¢ a
tecnologia para o centro, enquanto agentes de mudanca social e econdmica (ex. Drucker,
Bell, Touraine). E nessa sequéncia que, abandonando designacdes anteriores e deixando
cair o sufixo pos, surgem as sociedades do conhecimento (Béhme & Stehr, 1986; Stehr,
1994, 2001, 2018). Apesar de se reconhecer que o conhecimento sempre integrou as
sociedades humanas, pretendeu-se compreender o seu papel na organizacdo da sociedade
e das estruturas sociais (Costa, Machado e Avila, 2007). Difundido no discurso cientifico
e politico, e utilizado de forma corrente, este conceito também ndo esteve/esta isento de
controvérsias. De acordo com Costa, Machado e Avila (2007), na génese deste conceito
encontra-se a combinagdo de dois processos distintos: por um lado, o desenvolvimento
das novas tecnologias de informagdo e comunicacdo e a utilizagdo crescente e massiva
destas tecnologias no sistema econdémico e no dia-a-dia dos individuos; por outro, a
universalizacio do acesso e o prolongamento da escolarizagdo, o aumento das
qualificacdes formais e a reconfiguracdo do mercado de trabalho para a absor¢do de
trabalhadores qualificados. A centralidade atribuida ao conhecimento surgiria, assim, da
necessidade de responder aos desafios da incerteza e da fluidez que caracterizavam a
modernidade. O conhecimento tedrico, cientifico e tecnoldgico teria substituido a forca
de trabalho e a propriedade, passando, por isso, a ser um recurso, ocupando o centro do
processo produtivo (Sther & Voss, 2020; Bohme & Sther, 1986). A economia passaria a

organizar-se, entdo, a partir da produgdo, distribuicdo e aplicagdo do conhecimento e
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utilizaria as tecnologias de informacao e comunicagdo como instrumentos para a criagao
e dissemina¢@o do conhecimento. Para lidar com a celeridade das mudangas, a inovagao
e a criatividade tornar-se-iam competéncias essenciais € a educagdo passaria a ser
entendida como a principal via a partir da qual as pessoas poderiam adquirir estas e outras
competéncias necessarias a sua adaptacao neste novo contexto. A promog¢ao da pesquisa,
do desenvolvimento e da inovagdo dependeriam da colaboracdo em rede entre o governo,
as empresas, as instituigdes de investigacao e a sociedade civil. Como principal eixo desta
nova ordem social e econémica, estaria um desiderato de universalidade do acesso a
educagdo, a informagao ¢ ao conhecimento (Béhme & Sther, 1986).

Porém, a dificuldade em definir este recurso (conhecimento), tornava urgente um
consenso multidisciplinar (filosofia, economia, sociologia, ciéncia politica, etc.). Para
Sther e Voss (2020), o conhecimento distribui-se em trés categorias distintas: tacito,
quotidiano, cientifico/formal. Na maioria destes tipos, o conhecimento cresce e
desenvolve-se a partir da sua utilizacdo, o que tem justificado a sua regulagcdo e
condicionado a liberdade de acesso (na ciéncia tal como em todas as profissdes
regulamentadas). Na maioria das teorias da modernidade o conhecimento foi sendo
convocado de forma sistematica, refletindo sobre algumas das suas implicagdes na
estrutura social. No entanto, a discussdo foi deixando de fora alguns aspetos considerados,
por Sther e Voss (2020), como cruciais para a compreensao do impacto do conhecimento
enquanto recurso e organizador desta nova era: a defini¢do e processo de produgdo do
conhecimento; as razdes adjacentes a exigéncia das sociedades por mais conhecimento; a
forma como este circula e se difunde; a rapida expansao de grupos que ao longo do tempo
tém vivido do conhecimento; as formas de conhecimento as quais se tem conferido
utilidade ao longo do tempo; as inconsisténcias do proprio conhecimento; os efeitos que
o conhecimento tem tido e poderd vir a ter nas relacdes sociais; a garantia de uma
aplicagdo eficaz do conhecimento. Em suma, para compreender as sociedades do
conhecimento seria necessario dar conta da forma como o conhecimento foi sendo
percecionado ao longo do tempo (Sther & Voss, 2020).

Definido como verdade, como crenga, ou como capacidade para a acdo social, e
perante a premissa de que todos os seres humanos detém habilidades que lhes permitem
responder e resolver (melhor ou pior) problemas, o conhecimento foi sendo apresentado
como fenémeno universal ou constante antropologica (Sther & Voss, 2020). Esta

condi¢do torna-o presente, mesmo para aqueles que parecem ndo deter os atributos
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exigidos por algumas formas de conhecimento (ex. determinado nivel de educagao
formal). Todavia os autores referem que na maioria dos contextos sociais a necessidade
de agir se parece sobrepor a necessidade de conhecer (Sther & Voss, 2020). Perante esta
preméncia da a¢do, o conhecimento do quotidiano, mais do que o conhecimento
cientifico, podera conferir as pessoas as habilidades e as condi¢des necessarias para
decidir e agir, pronta e rapidamente, perante situacdes e problemas do dia-a-dia. A
necessidade de agir parece estar, assim, relacionada com a procura de uma sensagdo
generalizada de seguranca e normalidade, por oposi¢ao ao risco e a incerteza, dando conta
da existéncia de uma preferéncia universal (antropoldgica) sobre o “fazer” relativamente
ao “conhecer/saber” (Sther & Voss, 2020). Entendido como forma de poder (Francis
Bacon, como citado em Sther & Voss, 2020), o conhecimento requer o cumprimento de
regras, e traduz-se na capacidade de produzir, resolver problemas e agir. Ou seja, na
relacdo que o ser humano consegue criar ¢ manter com o mundo natural e social,
reproduzindo-o ou transformando-o. Assim sendo, o conhecimento, seja ele técnico ou
cientifico, ndo terd em si mesmo algum tipo de potencial ou de consequéncias, uma vez
que dependera sempre de um contexto social especifico de aquisi¢do e de ativagdo
(Bozeman & Rogers, 2002, como citado em Sther & Voss, 2020). Nas economias do
conhecimento, a educagdo surgiria como o contexto chave da sua aquisicao e produgdo,
o que concederia um papel central as atividades de escolas, universidades e unidades de
investigacdo. Seria a educagdo que se atribuiria a responsabilidade de capacitar técnica e
transversalmente as pessoas, respondendo as exigéncias do conhecimento (inovagdo e
criatividade) (Enguita, 2007).

Cerca de duas décadas depois, numa obra em que procura dar conta da metamorfose
do mundo, Beck ([2016], 2017) anuncia que as sociedades estariam a passar por uma fase
ndo de mudanga, mas de transformagao radical. Estas transforma¢des romperiam com as
certezas de versdes anteriores, alterando as maneiras de ser, de viver, de pensar e de agir
no mundo. A primeira grande alteragdo estaria relacionada com o lugar outrora ocupado
pela nagdo, reconfigurando a ideia de que esta estaria ao centro. Nestas sociedades,
envoltas em lutas e conflitos ideoldgicos, seriam os conceitos de mundo e de humanidade
a ocupar esse lugar nuclear a volta dos quais circulariam, entdo, as nagdes. Criadas a partir
da internet, que simbolizaria a unidade de comunicagdo desta nova era, as fronteiras
nacionais sofreriam os efeitos dessa metamorfose, sendo redefinidas, ou mesmo

eliminadas. Nesta nova versao do mundo (Beck, [2016], 2017), as na¢des teriam, assim,
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de se esforcar para serem mais flexiveis, adaptando-se a um contexto caracterizado pelo
risco e pela digitalizacdo se quisessem acompanhar a corrida nos lugares da frente. Esta
realidade global e cosmopolita estaria presente na vida de todas as pessoas, e até mesmo
daquelas que nunca sairam das suas fronteiras geograficas e das suas comunidades. Todos
estariam ligados ao mundo e & humanidade, mediados pela internet e pela integragao
massificada do telemodvel nos seus quotidianos, sentindo, por isso, os impactos dos riscos
globais (ex. alteragdes climdticas). A capacidade de estar ligado ao mundo surgiria, entdo,
como condi¢do para se ser bem-sucedido. Seriam, estes os requisitos da metamorfose:
pensar, planear e agir de forma cosmopolita e interconectada, respondendo a necessidade
de uma cooperagdo global. Os paises teriam de alterar as suas abordagens politicas,
econdmicas e sociais se quisesse responder aos desafios desta nova era.

Durante um recente periodo de transformacao na histéria da humanidade (pandemia
covid-19), e na senda das abordagens de outros autores (Lyon, Castells, Giddens, Sther e
Beck), tanto Jan Van Dijk (2019), como Milenkova e Lendzhova (2021) oferecem-nos
um olhar sobre os efeitos do dominio dos media digitais nas sociedades modernas e
globais contemporaneas. Em ambas as obras, encontramos a referéncia de que as pessoas
das sociedades atuais enfrentam novas formas de desigualdades sociais que resultam das
disparidades encontradas no acesso e utilizacdo da internet e das tecnologias de
informagdo e comunicagdo, convocando esta ideia de estarmos perante uma era de divisdo
digital. Para Milenkova e Lendzhova (2021), a difusdo massificada da digitaliza¢dao no
mundo social estaria a reestruturar as formas de pensar e de avaliar as pessoas de
diferentes status e escaldes etarios, € a construir novos contextos de aprendizagem
focados na cria¢ao de cidadaos digitais. Adjacente a esta ideia estaria a necessidade de
responder ao desafio, perante este dominio digital, de alfabetizar digitalmente (van Dijk,
2019) as pessoas/cidaddos, dotando-os das competéncias necessarias para aceder e
utilizar estas competéncias. As pessoas teriam, assim, de aprender a gerir eficaz e
seguramente, seguindo regras e padrdes de ética, a maneira como se relacionam com a
informagao online, com a tecnologia digital e com a criagdo de conteudos em ambientes
digitais (van Dijk, 2019; Milenkova & Lendzhova, 2021).

Do lado das estruturas politicas, a transformagdo teria de ocorrer no sentido de
minimizar as desigualdades na participacdo digital, sobretudo das que discorrem das
diferencas de rendimentos, etarias, geograficas (rural versus urbano) étnicas e de

escolarizagdo (van Dijk, 2019; Milenkova & Lendzhova, 2021).
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Num contexto em que, tal com as suas versoes anteriores, as transformacgdes digitais
acontecem de forma célere e constante, marcando a organizacdo das sociedades
modernas/contemporaneas do século XXI, impregnadas pela digitalizacdo de todas as
dimensdes da vida quotidiana das pessoas, a educagdo e a formagao continuariam a deter
um papel central, sendo responsaveis pela transmissdo continua das competéncias digitais
fundamentais na criagao dos suprarreferidos cidaddos ou alfabetizados digitais (van Dijk,
2019; Milenkova & Lendzhova, 2021).

Na sequéncia do designado advento desta revolugdo digital, Elliott (2019) destaca a
centralidade conferida a discussdo em torno dos efeitos de uma cultura da inteligéncia
artificial (IA) em debates académicos, €ticos, politicos, sociais € econémicos. Apesar de
referir que ndo se trata de um tema inovador e/ou recente na historia da humanidade,
considera que tém sido os mais recentes avangos tecnologicos que a tém colocado sob a
mira atenta de uma multiplicidade de areas e atores (Elliott, 2019). Traduzindo-se num
contexto alinhado com a digitalizagcdo das sociedades, em que as maquinas conseguem
replicar ou simular a inteligéncia humana, para Elliott (2019) a sua defini¢do, porém,
parece estar mais clara para as politicas publicas e para os governos do que para a
academia. No ambito das politicas, a inteligéncia artificial refere-se a capacidade de
realizar tarefas que requerem inteligéncia humana, como a perce¢do visual, o
reconhecimento discursivo ou a tradugdo de linguagens. Porém, esta definicdo tera
deixado de fora algumas das caracteristicas mais relevantes da IA como ¢ a machine
learning, isto ¢, a capacidade para “aprender com”, e de “se adaptar a” nova informagao
e estimulos (Elliott, 2019). Desta forma, a proposta de defini¢ao de Elliot (2019) da conta
de sistemas computacionais (robds, sistemas digitais) que consigam detetar o
ambiente/contexto, pensar, aprender e reagir, respondendo de acordo com a informagao
apreendida, revelando, por isso, diferentes graus de reflexividade. Estas caracteristicas
permitem melhorar o desempenho destas maquinas, dotando-as da capacidade de
adaptacao, resolucdo de problemas complexos e de decisao.

Com uma abordagem alarmista, numa das suas vinte e uma licdes para o século XXI,
Harari (2018), da conta dos riscos e das ameacas desta era da IA e do dominio tecnologico.
Referindo-se a auséncia de controlo por parte de politicos e eleitores relativamente as
tecnologias, cuja revolugdo ¢ liderada por engenheiros, alerta para a incapacidade de uma
regulagdo de um potencial que considera ser explosivo. A viver um contexto a que

designou de revolucdes gémeas (Harari, 2018), por juntar a informacao e a biotecnologia,
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sublinha que os seus impactos irdo extravasar as economias € as estruturas sociais, uma
vez que irdo abranger os corpos e as mentes das pessoas, permitindo que se modifiquem
e criem vidas. Tudo isto num cendrio em que a democracia e a narrativa liberal tém vindo
a perder adeptos, principalmente depois da crise econdmica de 2008 e dos sucessivos
casos de corrupcao politica e financeira. Mas essencialmente num mundo liderado por
algoritmos ligados em rede (Harari, 2018). Na sua génese, a narrativa liberal tem na
liberdade individual o seu axioma e no mérito o seu slogan. Surge em oposicao a opressao
e encontra espago nos regimes democraticos. Ao invés da obediéncia, defende a
capacidade de se pensar por si proprio, e de seguir de acordo com a sua vontade. Trouxe
a promessa da paz e de prosperidade inscritas nos direitos humanos, no direito ao voto,
nos mercados globalizados e na liberdade de circulagdo de pessoas, de bens e de ideias
(Harari, 2018). Em linha com Lyotard, Harari defende que a era atual estd marcada pela
auséncia de uma narrativa, e que esta situagdo tem a desorientacdo e a incapacidade de
interpretar a realidade como consequéncias. Desta forma, o fim da civilizagdo humana
parece estar sempre a espreita perante os cendrios de incerteza e de disrupcao tecnologica
que pautam a atualidade (Harari, 2018). Perante o advento da IA, Harari (2018) alerta
para a perda de postos de trabalho, como consequéncia da confluéncia entre as tecnologias
de informacao e a biotecnologia, por permitirem a substituicdo de muitas das atividades
atuais por computadores capazes de analisar o comportamento humano, prevendo as suas
decisdes, e de agir com melhor desempenho em tarefas que resultem apenas do
reconhecimento e andlise de padrdes e probabilidades (intuicdo humana).

De alguma forma, a IA parece materializar a ideia de rede defendida por Castells, por
permitir a conexdo de computadores numa Unica rede flexivel e integrada. Numa visdo
positiva e focada na melhoria do bem-estar do ser humano, esta rede permitird uma agao
concertada, global e uma atualizagdo constante (sem que seja necessaria a paragem do
ciclo biologico) e comparada prevenindo erros e melhorando o desempenho das maquinas
para 14 das capacidades do ser humano (Harari, 2018). Ao mesmo tempo em que ¢
esperado que a A venha a ocupar os postos de trabalho tradicionais em todas as areas,
novos empregos deverdo surgir nos campos da investigacdo e da producdo de novo
conhecimento e do préprio aperfeicoamento da [A. No entanto, com o desenvolvimento
continuo da IA seréd cada vez mais dificil a requalificacdo profissional dos trabalhadores
nao/menos qualificados, o que leva Harari (2018) a referir que se possa estar perante uma

nova e imprevisivel era de disrupg¢des sucessivas no mercado de trabalho.
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Nao obstante, para o mesmo autor, o impacto da IA ndo se fard sentir apenas na
economia e no trabalho, tera efeitos transversais nos principios da narrativa liberal: desde
a propria liberdade, uma vez que se estima ser possivel vir a assistir a transferéncia do
poder de decisdo dos seres humanos para maquinas e robots, criando aquilo a que Harari
designa de ditaduras digitais (Harari, 2018), até ao ideal de equidade politica, econdmica
e social. No final da era moderna, a equidade surge como ideal e a globalizagdo e a
internet como atalhos para a alcangar. No entanto, prevé-se que a IA torne cada vez mais
desiguais as sociedades, ndo como resultado de formas tradicionais de exploragdo, mas
sim da irrelevancia de certos grupos e até mesmo de alguns paises, que ficardo a margem
e sob o dominio de quem detiver os dados (Harari, 2018).

O desafio imposto a educagdo, perante este cenario, ¢ sobre o que se devera ensinar
numa era da qual tantos sabem tdo pouco. Atualmente, ja ndo € possivel prever que tipo
de competéncias serdo as mais relevantes para uma integragdo num qualquer modelo de
mercado de trabalho que ainda se estd a definir (Harari, 2018), para compreender a
realidade, ou para ser um cidadao ativo e informado. Mas mais do que isso, numa era em
que a IA interpenetrard a vida humana nas suas multiplas dimensdes, que papel tera a
educacdo na construcdo da identidade do ser humano? O que ensinar, numa sociedade
fluida e demasiado rapida em que a mudanca ¢ a Unica certeza e na qual os adultos ja ndo
conseguem orientar os mais novos, por ndo a compreenderem (Harari, 2018)?

Efetivamente, a IA tem surgido como uma espécie de caixa de pandora, que tem
simultaneamente fascinado e aterrorizado e, por isso, inspirado inimeras producdes de
ficcao cientifica (Elliott, 2019). A ideia de uma cultura de inteligéncia artificial tem
acarretado muitas duvidas e criticas relativamente aos seus efeitos na vida quotidiana das
pessoas e das sociedades. Obedecendo a j& aqui citada tradicdo dicotémica, os discursos
voltam a opor céticos e otimistas. Do lado da academia, assiste-se a movimentos de
contestagdo, focados em compreender a multiplicidade e a colateralidade dos seus efeitos.
Enquanto os media e as empresas, a apresentam como instrumento de marketing,
vendendo-a como produto do desenvolvimento tecnologico, € por isso, como
oportunidade positiva e revolucionadora da historia da humanidade (Elliott, 2019).

Elliott (2019), defende que a digitaliza¢do da vida quotidiana, ilustrada a partir de
conceitos como a internet das coisas, a inteligéncia artificial e os robds, se reflete
sobretudo numa transformagdo profunda das relagdes em dois niveis distintos. Por um

lado, influencia e reestrutura dimensdes politicas, globais e publicas das sociedades, por
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outro molda os processos individuais de constru¢do de identidade. O impacto da
proliferacdo da inteligéncia artificial, do digital e das tecnologias faz-se sentir na forma
como as pessoas trabalham, socializam e interagem. Tem transformado a economia e as
formas de produ¢do, desde a arquitetura ao diagndstico e cirurgias de doengas (Elliott,
2019), mas também a condicdo de se ser humano (género, sexualidade) e as relagdes
sociais (amigos, familia). Todavia, o autor defende que a forma como as pessoas
interagem com a tecnologia, também tem alterado o proprio desenvolvimento
tecnoldgico, pelo que essa dimensdo ndo deverd ser deixada de fora das andlises e
discussdes académicas (Elliott, 2019).

Para Elliott (2019), tanto a digitalizacdo como a inteligéncia artificial se tém
apresentado como respostas as exigéncias das sociedades de alta velocidade, dando forma
a uma espécie de software universal de vidas digitais. Neste cendrio, a inteligéncia
artificial ndo tem estado a ser apenas introduzida em tudo o que as pessoas fazem e na
forma como o fazemos, mas tem, essencialmente, estado a moldar o que as pessoas sdo,
assumindo-se como uma nova infraestrutura protologica (Elliott, 2019). Nao obstante, os
resultados e promessas desta inovagdo ndo podem ser antecipados e/ou conhecidos a
piori,uma vez que a integragdo destas tecnologias dependera da propria recetividade das
sociedades.

Estaremos, assim, a testemunhar a emergéncia de um novo tipo de transformagao
tecnologica, diferente de tudo o que era conhecido até aqui. Nenhum tipo de tecnologia
precedente detinha o poder de criar ideias e de decidir, inclusive sobre a vida dos seres
humanos. De acordo com Elliot (2019), a novidade j& ndo residiria, assim, apenas na
velocidade, profundidade da inovacdo e da mudancga digital, passando a sentir-se numa
alteracdo significativa da natureza das nossas interagdes com outros € com os objetos do
quotidiano.

Desta forma, a cultura de inteligéncia artificial estard a conduzir as sociedades atuais
a uma rutura com o proprio conceito e nogdo de modernidade, de tempo e de espago,
através da nova articulagdo entre a esfera tecnologica, fisica, comunicativa, virtual e
digital que esta institui (Elliott, 2019). J4 ndo sdo apenas as pessoas que se ligam a
internet, na ciberesfera interconectam-se, comunicando autonomamente, cada vez mais
maquinas, como sdo exemplo carros elétricos, televisdes e computadores.

Com a “chegada ao destino” anunciada, retomando a analogia inicial do GPS, e apds

um longo caminho pela historia, no qual se procurou dar conta dos principais marcos das
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sociedades, pela voz e obras de alguns autores de referéncia nesta investigagdo, ha uma
questdo que fica latente em cada etapa desta mudanga, transformacao e/ou metamorfose

das sociedades. Quem foi ficando, ou foi sendo deixado para tras?

1.2 Os vencedores e os perdedores das sociedades contemporineas
Identificadas as formas de poder de cada etapa das diferentes transformagdes sociais
enunciadas no ponto anterior, pretende-se agora refletir sobre quem estaria a ficar nas
margens, ou seja, sobre aqueles que foram ficando (ou que foram sendo deixados) para
trds. A opcdo de partir do poder e da governacao surge da facilidade com que estes papeis
foram sendo identificados no discorrer da descri¢do, pelos diferentes autores, da
singularidade das caracteristicas das ditas novas sociedades de cada época historica.

Efetivamente, as transformagdes que enunciavam cada nova era foram dando conta
de diferentes tipos de poder: de decisdo, de propriedade e de meios de produgdo que se
foram distribuindo por diferentes atores. Se por um lado, essa transferéncia de poder
permite considerar, através da identificagdo de caracteristicas comuns entre estes atores,
a presenga de uma certa continuidade entre realidades. Por outro, cada um destes atores
foi simbolizando e materializando as mudancas em curso, através das diferentes
designacdes, papéis e requisitos de acdo que foram adquirindo (ou que lhes foram sendo
atribuidas) enquanto pecas tornadas chave na governagao destas sociedades.

Da era da descontinuidade anunciada por Drucker (1969) a Inteligéncia Artificial
(Harari, 2018; Elliot, 2019; van Dijk, 2019; Milenkova & Lendzhova, 2021), e apesar das
diferencas ja atestadas, e das que ainda s6 ¢ possivel conjeturar que possam vir a
acontecer, ¢ possivel identificar um elemento comum: a transformac¢do do conhecimento
(tedrico codificado) num recurso e num capital econémico. Ao longo do tempo, esta
transformacgdo foi convocando multiplas reflexdes sobre o seu impacto nas forcas
produtivas e no proprio trabalho, no ensino e na aprendizagem, bem como na politica, na
cultura e na vida quotidiana das pessoas. Estdvamos, assim, perante uma revolu¢do com
implicag¢des ndo s6 no comportamento das pessoas, como também na estrutura de classes
destas sociedades (Bell, [1973], 1999). Reconhecido enquanto for¢a de produgdo, esta
centralidade concedida ao conhecimento resultou na alteragdo da posi¢do ocupada pela
educacao nas sociedades (Touraine, [1969], 1970). Apesar da sua génese liberal, ao papel
de reprodu¢do da ordem social e da cultura acrescentava-se, assim outra funcdo a

educagdo, a de dotar as pessoas do conhecimento, mas também dos diplomas e
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certificados reconhecidos como necessarios para a sua integra¢ao no mercado de trabalho.
Esta importancia redobrada atribuida a educagdo segue uma logica universalista e
igualitaria, entendida como a resposta necessaria a um cenario de destrui¢do de empregos
operativos e semi-profissonais e de polarizagdo do mercado de trabalho (entre empregos
mais e menos qualificados). Desta forma, passou a depender do acesso e frequéncia bem-
sucedida de percursos educativos a posicao a que as pessoas poderiam vir a alcangar nesse
contexto polarizado.

Este novo critério de hierarquizacao social, substituiria o capital, o trabalho e a terra,
colocando ao centro a racionalidade das politicas de formacdo, a produtividade, a
eficiéncia e a organizagdo. Era, por isso, necessario (re)pensar o significado do
conhecimento e das suas politicas, procurando identificar as novas classes que passariam
a deter o poder.

Apesar de nem todos os autores convocados nesta investigacdo se referirem,
objetivamente, a designada classe dominante de cada era, em algumas obras este grupo
foi surgindo sob a égide de diferentes designagdes dependendo da proposta de cada autor
e da época histdrica a que se referia. A titulo de exemplo, ¢ possivel identificar a figura
dos homens do conhecimento, ou pessoa instruida de Drucker (1969), os tecnocratas de
Lyotard (1979), os analistas simbdlicos de Reich ([1991], 1993), os peritos e as profissdes
altamente qualificadas de Beck, Giddens e Lash ([1994], 2000), os vencedores de Beck
([2016], 2017), os cidaddos digitais (van Dijk, 2019; Milenkova & Lendzhova, 2021) e
os especialistas e os detentores dos dados de Harari (2018). Cada uma destas designacdes
foi dando conta de um aumento da complexidade e da volatilidade do trabalho e da vida
em todas as esferas da estrutura social o que, como consequéncia, foi concedendo uma
posicao de destaque a educagdo e a aprendizagem, apesar dos inimeros questionamentos
pelas quais ambas foram passando (ex. O que ensinar? Que educacdo? Que
aprendizagem(s)?).

Retomando alguns autores considerados nesta investigacdo como referéncia,
podemos atestar esta complexificagcdo das sociedades a partir da nocao de risco (Giddens,
Beck) encontrada na génese da modernidade e presente na ideia de globalizacao (Giddens,
([1999], 2000). O risco foi uma consequéncia de uma mudanca de paradigma iniciada
com o [luminismo e reforcada pela Revolu¢do Industrial que, entre outras coisas, resultou
de uma alteragdo no foco temporal da organizacdo social. Ou seja, surgiu como

consequéncia de uma rutura com o passado (e com o idealismo), e do rumo tragado pelas
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sociedades em dire¢do a um territorio desconhecido e por explorar: o futuro. Assim sendo,
e de acordo com Giddens, ([1999], 2000b), a principal diferenca entre esta era e as suas
versdes anteriores, era a de que estdvamos perante sociedades focadas na mudanga,
estimuladas pela necessidade de determinar o seu proprio futuro, trazendo como
consequéncias a incerteza e o risco. Estas alteracdes estavam a transformar a relagdo das
pessoas com a ciéncia e com a tecnologia. A sua difusdo e impregnacdo na vida
quotidiana, a par da contradi¢cdo entre correntes ¢ a mutabilidade das suas conclusodes,
requeriam um interesse, questionamento € uma gestao ativos por parte de cada uma das
pessoas. Nestas sociedades modernas, esperava-se que cada pessoa organizasse a sua
biografia através da mobilizacdo de um conjunto de informagdes que lhe permitiria
decidir/escolher sobre o seu modo de vida, uma vez que o processo de construgdo
identitaria dependeria de processos intensos de reflexividade individual em articulagao
com a propria mudanga social. Assistia-se, assim, a emergéncia de um paradigma de
responsabiliza¢do relativamente as decisdes individuais no que se refere as multiplas
dimensdes e papéis desempenhados no dia-a-dia e da vida em sociedade (econdmica,
politica, cultural, social). A reflexividade da modernidade estava associada a mobilizag¢ao
de informagdo e conhecimentos novos, a partir dos quais se tinha passado a analisar as
atividades e as relagdes sociais. Neste contexto, a divida coexistiria com a informagao e
o conhecimento enquanto elementos constitutivos das instituicdes modernas. Nestas
sociedades, o aumento da complexidade das relagdes sociais introduzidas pela
globalizacdo e consequente descontextualizacdo das instituigdes, transformavam a
reflexividade, o conhecimento (que nao se traduzia no saber antigo, da certeza, mas sim
no conhecimento da modernidade, sempre sujeito a revisdo), a informacao e os peritos
em atores centrais na vida social moderna. Perante a complexidade (consequéncia da
modernidade), a incerteza e a ambivaléncia, a maior fragilidade dos individuos estaria
assente, assim, na sua incapacidade de decidir de forma responsével e fundamentada
Beck, Giddens e Lash ([1994], 2000).

O aumento da complexidade foi exigindo a transferéncia da educacdo e da
aprendizagem para diferentes etapas e contextos da vida das pessoas, deixando de estar
confinada a educa¢do formal inicial. Num cenario global, de risco e de incerteza, as
sociedades seriam, assim, tanto mais competitivas quanto mais escolarizada, qualificada
e atualizada conseguisse ser a sua populacdo, argumento que estaria na génese da

emergéncia de um uma cultura do conhecimento, na qual a participagdo em atividades de
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educagdo e de aprendizagem seria amplamente valorizada e incentivada sob a égide da
responsabilizacdo individual (Enguita, 2007). Profissionalmente, as certificagdes
passariam a constituir indicadores das qualidades detidas pelos trabalhadores (Enguita,
2007) e a determinar as ocupagdes a que poderiam vir a almejar desempenhar.

Uma outra questao relevante para esta investigacdo, e que resulta da metamorfose do
mundo (Beck, [2016], 2017) e desta ideia de um mundo dividido entre o nacional ¢ o
global, ¢ convocada a partir do conceito de geracdes de risco global. Segundo Beck
([2016], 2017) estavamos a presenciar o desmoronamento do conceito tradicional (ou
comum) de socializa¢do, enquanto processo de transmissao de conhecimento gerido pelos
mais velhos e pelas institui¢des, dirigido aos mais novos com o propo6sito de os orientar
e integrar na ordem social e politica. O contexto de um mundo cosmopolitizado e de
transformagdes radicais traria uma inversdo de papeis neste processo, em que passariam
a ser 0s mais novos os tutores e orientadores dos mais velhos. Entendendo os mais jovens
como os Homo cosmopoliticus e os mais velhos como os Neandertal (Beck, [2016], 2017,
p. 233), o autor da conta de que nesta modernidade cosmopolitizada e digitalizada a
socializagdo dos mais novos se faz através do digital, para quem este se consubstancia na
sua segunda natureza. Porém, o mesmo ndo acontece com os mais velhos, o que foi
resultando num acentuar das variacdes, fragmentacdes e desigualdades geracionais e,
consequentemente, na transformacao das hierarquias e autoridades sociais. Neste cenario,
a internet desempenharia um papel relevante enquanto memoria coletiva, contribuindo
para a autonomizacao dos processos de aquisicao de um conhecimento apenas assente no
acesso a informacdo. Como consequéncia a rela¢do entre professor e aluno ganharia
novos contornos, podendo mesmo dar lugar a sua inversao (Beck, [2016], 2017).

Seguindo a mesma tendéncia anunciada pela metamorfose do mundo, mas com um
foco no digital, com a revolucao digital, a internet de tudo, os supercomputadores, os big
data, os robds e a IA, a vida das pessoas apresenta-se, cada vez mais, como o resultado
de uma fusdo de redes sociais e digitais de interacdes (Elliot, 2019). De acordo com Elliott
(2019), esta condi¢do tem reinventado o processo de autoformacgdo e tem redefinido as
fronteiras entre a vida publica e privada. Alinhado com as propostas de van Dijk (2019)
e Milenkova & Lendzhova (2021), no que concerne a necessidade de se formarem
cidaddos ou alfabetizados digitais, Elliott (2019) refere que a participagdo das pessoas na
economia e nesta cultura da inteligéncia artificial dependeria, cada vez mais, das suas

competéncias individuais de literacia na area digital. No entanto, para o autor, e apesar
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do digital estar tanto a volta das pessoas como dentro delas, numa era de identidades “faca
vocé mesmo”, a maioria das pessoas vive sem ter no¢ao da defini¢ao exata da inteligéncia
artificial, ou dos debates que preenchem as agendas cientificas. Ou seja, estardo longe de
compreender a complexidade dos seus impactos e as transformacdes globais que esta
parece estar a inaugurar, na cultura, na economia, na politica e nas relagdes sociais
(Elliott, 2019). Assim sendo, estaremos perante pessoas que se encontram agora numa
posi¢do de ainda maior incerteza e risco relativamente ao que podem esperar do futuro,
ou seja, da forma como viverdo, aprenderdo e trabalhardo nas préximas décadas (do mais
simples gesto, a forma como sentem, veem, falam e pensam).

Para Harari (2018), apesar das pessoas comuns destas sociedades ndo
compreenderem a inteligéncia artificial e a biotecnologia, t€ém conseguido pressentir que
o futuro estara a deixa-las de parte. De acordo com o autor, os novos empregos na era da
IA vao exigir uma grande especializagdo, mas ndo vao resolver os problemas dos baixos
niveis de escolaridade ou da falta de habilitagdes. Pelo que, o maior desafio desta nova
era consistira no preenchimento das novas vagas para as ditas novas fung¢des, uma vez
que a “marcha” entre as diferentes atividades pode significar um salto de muitos
quilometros no que as competéncias necessarias diz respeito (Harari, 2018). Esta situagdo
podera gerar uma classe irrelevante, a qual Harari (2018) designou de classe inutil,
determinada pela incapacidade de adaptagdo de um grupo de pessoas as exigéncias destas
sociedades, em que tudo ira acontecer cada vez mais rapido. O tempo de requalificagao
de uma pessoa ativa para uma nova funcao podera, de acordo com Harari (2018), vir a
ser facilmente ultrapassado pela automatizacdo dessa atividade gerada a partir do
desenvolvimento continuo da IA, o que terd como consequéncia a transformacdo de
determinados grupos de pessoas em personagens irrelevantes.

A relagdo entre quem detém e ndo detém poder, entre quem vence € quem perde €
uma velha questdo das desigualdades que remonta ao inicio da histéria da humanidade
(Harari, 2018). Na sua perspetiva historica, as sociedades foram sendo marcadas por uma
distribuicdo desigual de recursos e do controlo dos meios de agdo/producdo, como os
mecanismos de coagdo e de vinculagdo social, o trabalho, a terra, os animais ¢ as
maquinas (tecnologia) (Tilly, 2005, como citado em Costa, 2012). Efetivamente, as
desigualdades tém integrado a experiéncia quotidiana e constituem um aspeto transversal
das sociedades (Costa, 2012), estando, por isso, o seu grau de complexidade dependente

das suas proprias transformagoes.
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Em todos os diferentes periodos, e de acordo com as visdes que defendiam uma
evolucdo social positiva, cada transformagdo teria na sua génese a capacidade de tornar
as sociedades mais justas e mais equitativas, mas apesar das inimeras conquistas nao foi
assim que aconteceu. As desigualdades foram-se multiplicando, e complexificando e,
numa espécie de jogo, foi-se assistindo a substituicdo de umas por outras, ao
prolongamento de algumas, embora também elas transformadas e adaptadas as novas
circunstancias do contexto, e ao reforco de outras tantas (Costa, 2012). Tal como a
mudanga, foram-se transformando na sua intensidade, escala e significado e foram-se
intra e interconectando com outras desigualdades e fendomenos sociais (Costa, 2012).
Tilly (2005, como citado em Costa, 2012), refere-se a existéncia de trés mecanismos
sociais explicativos das desigualdades, dos quais Antonio Firmino da Costa (2012)
destaca os mecanismos de sele¢ao-distribuicao, por se consubstanciarem nos mais usuais
na analise e avaliacdo das desigualdades contemporaneas. Trata-se de mecanismos que
selecionam, distribuem e pressupdem a existéncia de lugares sociais diferenciados,
constituidos por pessoas com diferentes caracteristicas e sistemas desiguais de
recompensas.

Com uma longa tradicdo nas teorias socioldgicas (Grusky e Szélényi, 2006;
Crompton, 2008 como citado em Costa, 2012) que ndo ¢ desiderato desta investigacdo
recuperar, o fenomeno das desigualdades tem requerido, tal como a propria mudanga,
uma abordagem integradora, capaz de captar a sua multidimensionalidade. Desta forma,
importa compreender que, no que as desigualdades sociais contemporaneas diz respeito,
se estard sempre perante um fendmeno plural. Alinhado com a necessidade de responder
a esta multidimensionalidade, Goéran Therborn (2006 como citado em Costa, 2012)
propde uma sistematizacao das principais desigualdades, dividindo-as em trés dimensdes
distintas: (1) desigualdades vitais; (2) desigualdades existenciais; (3) desigualdades de
recursos. Estas dimensdes de desigualdades abrangem desde a forma como se nasce, vive
e morre (1), ao reconhecimento social enquanto pessoas, traduzido em formas desiguais
de liberdades, direitos, reconhecimento e respeito (2). Contudo, aquelas que com maior
frequéncia se encontram na andlise sociologica e nas restantes ciéncias sociais sao as
desigualdades de recursos (3). O ponto 1.1 podera ter deixado algumas dicas sobre esta
tendéncia, uma vez que, na analise das mudancas e das transformagdes sociais se utilizam
frequentemente critérios economicos como fatores explicativos, mais centrados, por isso,

nos recursos do que em outras dimensdes da vida social. Entenda-se por recursos

26



rendimentos e riqueza, escolaridade e qualificacdo profissional, competéncias cognitivas
e culturais, acesso a redes sociais e posi¢des ocupadas dentro organizacdes (Costa, 2012).

Um outro autor que contribuiu sociologicamente para uma analise multidimensional
das desigualdades, entendendo-as como resultado de um sistema de fatores explicativos
relativos a relag@o entre classes e as suas praticas, partindo do volume e tipo de capital
especifico que estas poderiam mobilizar, foi Bourdieu (1986; 2010; 2021). Inspirado pelo
conceito marxista de capital, o autor defende que as sociedades se organizam a partir de
um sistema de estratificacdo estruturado com base em diferentes formas de capital
(econdmico, cultural e social) que se podem interrelacionar e até mesmo converter umas
nas outras, variando no seu volume, estrutura e evolugdo (Bourdieu,1986). De uma forma
sintética, é possivel definir o capital econdmico como um conjunto de ativos financeiros
e direitos de propriedade, ou seja, na riqueza € nos recursos econdémicos que uma pessoa
detém. Relativamente ao capital cultural, que poderd ser convertido em capital
econdémico, Bourdieu (1986) desdobra-o em trés formas distintas: (1) cultura incorporada,
(2) objetivada e (3) institucionalizada. Na sua forma incorporada (1) traduz-se em
conhecimentos, competéncias e comportamentos adquiridos através da socializagdo e da
educacao (ex. linguagem, competéncias técnicas, normas, valores, codigos de conduta).
A cultura objetivada (2) materializa-se na posse de objetos culturais como livros, obras
de arte, instrumentos musicais, tecnologia, etc., que ilustram um determinado
conhecimento e status social. Por sua vez, na sua forma institucionalizada (3), a cultura
refere-se aos diplomas e certificagdes (escolares, académicas ou profissionais)
considerados fundamentais para aceder a determinadas profissdes e posi¢des sociais
(Bourdieu, 1986). No que concerne ao capital social, subjaz esta ideia de
associacao/filiagdo/pertenca a um (ou mais) grupo(s) (familia, clubes, escolas, desporto,
partido politico...). Trata-se, por isso, de uma forma de capital que pressupde um conjunto
de recursos efetivos ou potenciais associados a uma rede duradoura de relagdes e
obrigagdes sociais, mais ou menos institucionalizada, de conhecimento e reconhecimento
mutuos (Bourdieu, 1986). Dependendo da sua constitui¢do, estas redes de relagdes e
contactos podem funcionar como credenciais (titulos) de acesso a um conjunto diverso
de beneficios, como informagdes e oportunidades educativas, profissionais e sociais. O
volume de capital social de uma pessoa dependerd, assim, da rede de relagdes e contactos
que esta conseguira mobilizar e ao volume de outros capitais (econémico, cultural e

social) detidos pelas pessoas que constituem essas redes (Bourdieu, 1986). Assim sendo,
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este capital apresenta uma espécie de for¢a multiplicadora das restantes formas de capital,
uma vez que quem apresentar maior volume de capital social podera apresentar maiores
vantagens para aceder e participar nas diferentes esferas da vida social, podendo por isso,
aumentar o volume do seu capital cultural e econémico (Bourdieu, 1986).

De acordo com Bourdieu ([1977], 2010), s@o estas formas de capital que distinguem
as classes de condi¢des de vida, uma vez que se referem a um conjunto de recursos e de
poderes utilizaveis. As diferentes classes distribuem-se na estrutura social a partir dos
capitais econdmicos, culturais e sociais que (ndo) possuem, numa relagdo entre quem
detém e quem ¢ desprovido. A titulo de exemplo, Bourdieu ([1977], 2010) contrapde os
membros de profissdes liberais com os empregados de escritdrio, ou os operarios
qualificados e os assalariados agricolas, distinguindo-os no que a origem de classe,
certificagdo (diplomas), rendimentos e praticas/consumo (de bens) culturais diz respeito.
Nao obstante, esta distin¢ao resulta de uma rede imbricada de relagdes e de fatores que
se sobre determinam, ou seja, de um conjunto de determinagdes que se sobrepdem de
acordo com seu peso funcional. Desta forma, para uma analise das praticas de cada classe,
Bourdieu defende que se devem acrescentar ao volume e a estrutura de capital,
determinagoes de outros fatores como a idade, o sexo ¢ a residéncia (Bourdieu, [1977],
2010). Sera por isso, necessario compreender as praticas a luz das condi¢des em que se
age e das logicas especificas que as determinam.

Efetivamente, diferentes classes tendem a mobilizar diferentes volumes e formas de
capital com o objetivo de reproduzirem e manterem a sua posic¢ao social. Para Bourdieu,
[1977], 2010), estariam mais dependentes do sistema educativo, aqueles cuja posicao
ocupada na estrutura social estivesse menos assegurada/atribuida numa logica de
reproducdo social ausente de controlo dos seus privilégios. Ou seja, se do lado dos que
possuem um maior volume de capital cultural, a tendéncia observada reflete um maior
investimento na educagdo dos filhos e em praticas culturais que tornem possivel a
reproducao desse capital. Contrariamente, em algumas das classes com maior volume de
capital econdémico, € possivel encontrar uma fragao para quem a educacdo ¢ relegada para
um segundo plano e o investimento feito ¢ de cariz econémico, contemplando praticas
que viabilizem a sua reproducdo e manuten¢ao. Ja no grupo dos designados profissionais
liberais, apesar de um volume de capital econdmico elevado, o investimento no capital

cultural faz-se enquanto via de acesso a volumes igualmente elevados de capital social.

28



Retomando Tilly (2015, como citado em Costa, 2012), nas sociedades atuais as
desigualdades sociais vao-se (re)configurando a partir de fatores como o acesso e controlo
do conhecimento cientifico-tecnologico, da informagdo, dos media e do capital
financeiro. Na mesma linha, e a partir da utilizacdo da metafora de uma divisado digital,
van Dijk (2020) refere-se a um conjunto de equivocos ideoldgicos sobre a inclusdo e a
exclusdao que tém vigorado de forma cristalizada nas sociedades atuais. Um deles estara
relacionado com uma visdo de separagdo, ou de fratura associada a simples ideia e, por
isso, erronea de uma dicotomia. Para o autor, ja ndo estdo em jogo apenas duas categorias
distintas, uma vez que as sociedades atuais vivem em cendrios sociais, culturais e
econdmicos multifacetados. Assim, as desigualdades atuais no que a digitalizacdo diz
respeito devem ser analisadas atendendo ao conjunto de posi¢des que populagdes inteiras
podem ocupar, desde as que ndo tém acesso e ndo utilizam de todo, até as que acedem e
utilizam plenamente um conjunto diverso de aplicagdes digitais no seu quotidiano (van
Dijk, 2020).

Por outras palavas, e de acordo com o autor (van Dijk, 2020), ao invés de se perpetuar
uma visao cristalizada e dicotomica sobre as sociedades atuais, devera passar-se a utilizar
uma defini¢do tripartida, na qual num dos extremos se pode encontrar uma elite da
informagdo e no outro um grupo de iliterados digitais que tém ficado excluidos. Mas em
que no meio, se encontrard a maior parte da populagdo que acede a tecnologia digital de
formas distintas, utilizando-a apenas até determinado ponto.

Um outro equivoco parece estar relacionado com a ideia de que ndo ¢ possivel
resolver as questdes das desigualdades inerentes ao acesso e utilizacdo da tecnologia
digital. O mesmo autor, defende que relativamente ao acesso fisico se tém feito progressos
que contrariam essa ideia, € que no que concerne ao uso, embora mais complicado ndo
sera impossivel dotar as pessoas das competéncias necessarias, sensibilizando e
investindo num conjunto de politicas e medidas que as possa promover. Perante estes
argumentos, van Dijk (2020) defende ainda que a divisdo digital ndo ¢ uma questdo de
desigualdade, mas de distingdes. Diferentes pessoas tém diferentes graus de motivagdo
para a utilizacdo de tecnologias digitais, distintas formas fisicas para garantir o seu acesso
e competéncias e oportunidades de utilizacdo dissemelhantes, o que as conduzira,
inexoravelmente, a resultados diferentes e a niveis de apoio distintos.

Para van Dijk (2020), o termo divisdo digital tem sido utilizado para simbolizar uma

divisdo tecnologica, quando na realidade ele se traduz num conjunto de causas e efeitos
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que resultam de um acesso e utilizagdo desiguais, fazendo com que essa divisao seja um
problema social. Afinal, perante um contexto em que todos os papeis desempenhados
pelas pessoas dependem da utilizagdo de uma qualquer forma de tecnologia digital, os
beneficios sociais estardo dependentes do acesso e utilizacdo que estas forem capazes de
fazer destas tecnologias (van Dijk, 2020). Ou seja, a distintas formas de utilizacdo estarao
hoje relacionados diferentes recursos sociais e culturais, recursos materiais (rendimento)
e temporais (tempo). Atualmente, a utilizagdo de tecnologias digitais, tal como outras
formas de capital ¢ influenciada pela detencdo de um determinado tipo de emprego, da
frequéncia de uma certa escola (institui¢do educativa), e da pertenca a uma familia
particular, com impacto nas redes de relacdes e de contactos que estas pessoas podem
possuir. H4, por isso, tal como noutras formas de desigualdades um certo efeito
cumulativo que se entretece, diferenciando as posi¢des ocupadas e almejadas pelos
individuos.

Nesta investigagdo e perante o contexto das sociedades contemporaneas, interessa,
sobretudo, compreender o tipo de desigualdades que marca a relagdo das pessoas com o
conhecimento, quais os atores sociais nela envolvidos e que consequéncias tem tido,
especialmente, na existéncia social das pessoas que t€ém ficado a margem, que tal como
foi possivel atestar se consubstanciam, sobretudo, em pessoas pouco escolarizadas e

pouco qualificadas.

1.3 Entre um direito e um dever: aprender ao longo da vida como
competéncia-chave das sociedades contemporianeas
Segundo John Field, a compreensdo dos fendémenos relacionados com a educacdo
aprendizagem ao longo da vida (EALV) devera acarretar, para além da andlise sobre os
objetivos, politicas publicas, medidas e programas, o imperativo de uma questdo que
ainda carece de resposta: quem tem sido deixado, ou tem ficado para tras? (Field, 2006).
No contexto das sociedades atuais, de generalizagdo da educacdo e de centralidade do
conhecimento e da informagao, a que acresce uma mudanca intensa, rapida e generalizada
— “intrageracional” (Enguita, 2007, p. 33) —, que impele os individuos a aprenderem
ativamente ¢ a estarem envolvidos em diversos momentos de educagdo e formagao, a
EALV foi-se transformando num direito e, sobretudo, num dever (Cavaco, 2013).
Associada a esta ideia de universalidade da aprendizagem e das qualificacdes certificadas

e ndo certificadas, em que tudo conta para melhorar o as competéncias a os
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conhecimentos, as sociedades tém requerido as pessoas aptidoes de empreendedorismo e
gestdo do seu proprio manancial de competéncias enquanto recursos econdémicos e
funcionais. Sdo exigidas, para isso, novas etapas de aprendizagem, em concomitancia ou
alternadas com o trabalho. Esta nova aprendizagem (para atualizagdo, reciclagem,
formagdo continua, permanente ou recorrente) pode passar pelo retorno a educacgdo
formal?, ou pela participagdo em atividades de aprendizagem ndo formal e informal —
intencional ou espontanea (Enguita, 2007). A responsabiliza¢do individual dos sujeitos
transformou-se num requisito em todas as decisdes, desde as mais simples (p. ex. o que
vestir ou calcar; o que comprar para comer), até as mais complexas (p. ex. que area de
estudos escolher? Que profissdo ter no futuro? Por que abordagem terapéutica optar
perante uma doenga oncologica?). A reflexividade da vida social moderna passou a
resultar de uma reforma e exame constantes das praticas sociais, através da informagao a
que tém acesso (Giddens, [1992], 2002). Perante uma sociedade em que o conceito de
mudanca ja ndo ¢ suficiente para retratar as sucessivas transformagdes de todas as
dimensdes da experiéncia humana (Beck, [2006], 2017; Enguita, 2007), e de acordo com
alguns autores (Candrio, 2000; Cavaco, 2013; Guimaraes, 2012), o imperativo da EALV
e a premissa da imposi¢ao de uma responsabilizacdo individual, suportada pela ideia de
uma construgdo, pelos proprios adultos, dos seus destinos, tem estado na base de um
agravamento das desigualdades sociais, por colocar os adultos menos escolarizados em
situagdes desfavoraveis, abandonados e responsaveis pela sua propria desgraca e
insucesso (Cavaco, 2013; Guimaraes, 2012). Note-se que estamos perante adultos a quem
se atribuem dificuldades em aceder e gerir a informagdo e em interiorizar a necessidade
de serem auto gestores da sua vida e das suas proprias aprendizagens, pelo que a
disponibilizagdo de ofertas ndo serdo suficientes, por si sO, para gerarem a procura € a sua
participagdo (Cavaco, 2013). Desta forma, e resistindo ao discurso meritocratico sobre a
(ndo) participagdo, ancorado nas logicas da responsabiliza¢do, contemplando, ao invés,
uma relacdo entre a agéncia dos individuos, as instituicdes educativas e os governos
reguladores nos Estados Providéncia (Alves, 2020; Boeren et al., 2012), esta falta de
envolvimento pode estar menos dependente da autodeterminacao e da vontade individual,

sendo também o resultado de politicas educativas, das suas medidas e programas.

2 A educagio formal consiste nas modalidades que constam do Quadro Nacional de Qualificagdes,
definido pelo Sistema Nacional de Qualificagdes — Decreto-Lei n.° 396/2007 (2007) e alterado pelo
Decreto-Lei n.° 14/2017 (2017).
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Os conceitos e principios da EALV foram discorrendo de textos desenvolvidos a
partir dos anos 70, por entidades consideradas de referéncia no campo da educacgdo:
UNESCO (Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacgdo, a Ciéncia e a Cultura) e
OCDE (Organizacao para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico). Responsaveis
pela reestruturacdo da concegdo sobre a educacdo, estes textos contribuiram para um
reconhecimento generalizado de trés propriedades: i) acontece ao longo da vida e diz
respeito a todo o tipo de aprendizagens (certificadas e ndo certificadas, intencionais e
espontaneas); ii) decorre em multiplos contextos da vida; iii) e foca-se nos processos de
aprendizagem, ou seja, nos individuos, transcendendo os limites impostos pela educagao
(Desjardins et al., 2006). Para um conjunto alargado de paises europeus, o ideal da EALV,
ou de uma sociedade aprendente, tornou-se no argumento necessario para uma renovagao
dos sistemas educativos e formativos, respondendo, sobretudo, aos desafios do
crescimento economico (Field, 2000). Depois de resistir a sombra da recessdo economica
(anos 70 e 80) (Field, 2000), na década de 1990, a EALV retorna ao centro das prioridades
politicas a ocidente, como ¢ possivel atestar nos textos da OCDE (1996), da UNESCO
(1996) e do Group of Eight (1999). Este retorno aos “palcos” foi justificado pela
preméncia de as sociedades europeias responderem as exigéncias e as oportunidades da
globalizacdo, do desenvolvimento da ciéncia e das tecnologias de informac¢ao (Field,
2000). Perante a necessidade de fomentar um sentido de cidadania europeia, a inclusdo
social e a competitividade dos paises europeus, a EALV apresentava-se como a melhor
via estratégica para a sua concretiza¢do (Comissao Europeia,1994).

Segundo vérios autores (Canario, 2013; Cavaco, 2009; Field, 2000; Guimaraes, 2012;
Lima, 2005), a retoma de um debate em torno de uma aprendizagem para 14 da educagdo
inicial resultou, sobretudo, de preocupacdes econdmicas, cuja tendéncia terd sido reduzir
a EALV a uma missdo profissionalizante. Foi esta a visdo que esteve na origem de
inumeras criticas que foram surgindo por parte das designadas abordagens humanistas
sobre a educagdo. Os debates em torno da transicdo de uma educagdo permanente dos
anos 70 (que entendia a educagdo de adultos como projeto de transformagao social), para
uma aprendizagem ao longo da vida nos anos 90 (cujo enfoque seria a adaptacgdo social,
a luz de uma ideologia neoliberal e individualista), tinham na sua base uma critica
dirigida, sobretudo, a influéncia da Unido Europeia e da crise econdmica, na adogdo de
um modelo de politicas educativas orientado por uma légica mercantilizante (Anibal,

2014; Barros, 2011). De acordo com os defensores da educacdo permanente, esta
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mercantilizacdo havia tornado o aprendente num consumidor e o educador (bem como a
instituicao educativa) num fornecedor, fazendo da educagdo uma “coisa” transaciondvel
(Biesta, 2006). Contudo, outras vozes foram defendendo que o enfoque na aprendizagem
ndo negligenciava a educacdo, uma vez que alargava o seu campo de a¢do, incluindo
outros elementos e atores (Avila, 2008). Perante esta premissa, a EALV nao deveria ser
entendida como uma oposi¢do ou antitese aos ideais da educagdo permanente, mas antes
como a ligacdo entre a educacdo e a complexidade das sociedades atuais (Milana et al.,
2017).

Neste debate, importa ter presente que as mudangas ocorridas nas ultimas décadas
transformaram o conhecimento e a informagao em recursos relevantes na organizagao das
sociedades atuais (Costa et al., 2007; Stehr, 2007), onde aprender ao longo da vida emerge
como um requisito e necessidade inexoravel de integragcdo e sobrevivéncia no mundo
social contemporaneo, quase como se de uma competéncia se tratasse. Entre os textos e
relatorios mais recentes (European Commission, 2019; OECD, 2019, 2020a; 2020b
UNESCO, 2019, 2020), a EALV tem-se apresentando sob a égide de multiplos usos e
propositos, assumindo-se como uma oportunidade de todos e para todos (UNESCO,
2019). Aprender ao longo da vida continua a surgir como uma chave para a gestdo dos
multiplos desafios que a humanidade enfrenta, preparando as pessoas para lidar com a
mudanga e para construir um futuro. Esta aprendizagem visa a igualdade de oportunidades
e a inclusdo social, traduzindo-se numa ferramenta imprescindivel na reconversdo, ou
progressdo profissional em situacdes de crise e de desemprego, melhorando a
empregabilidade (OCDE, 2019, 2020a; 2020b UNESCO, 2020) e promovendo a
cidadania e a coesdo social. O entendimento partilhado sobre a EALV, nestes
documentos, ndo a dissocia de uma missdo de concretizacdo de um potencial de
crescimento pessoal, ou do exercicio de uma cidadania ativa, informada e responsavel,
nem mesmo da defesa da sustentabilidade ambiental (European Commission, 2019;
Council Recommendation, 2016; UNESCO, 2020). A EALV consubstancia-se, assim,
num instrumento de preservagdo democratica contra a desinformacdo e o populismo
fomentando, em concomiténcia, a saude publica e o bem-estar. De acordo com esta visdo,
a EALV inclui uma multiplicidade de ofertas, de atores e de publicos da aprendizagem e
da educacao, tendo na educacdo e formagdo de adultos (EFA) uma aliada de relevo
(European Commission, 2019). De acordo com a perspetiva tedrica defendida por Avila,

somente uma concecdo integradora destas duas visdes politico filosoficas (educagdo
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permanente e aprendizagem ao longo da vida) podera, efetivamente, contribuir para uma
andlise socioldgica das dindmicas inerentes a aprendizagem, educacdo e formagdo de
adultos (Avila, 2008). Assim, considera-se que as criticas que denunciam a EALV como
uma expressao que ilustra uma rutura de paradigma e uma erosdo dos ideais da educacdo
permanente (Alves et al, 2010; Canario, 2013; Cavaco, 2009; Guimaraes, 2012; Lima,
2005), embora reveladoras das orientagdes dos decisores politicos, ndo sdo suficientes
para captar a complexidade das dindmicas em curso (Anibal, 2014). Importa, por
exemplo, conhecer o desenho concreto das politicas implementadas (a quem se dirigem,
como sdo financiadas, que modalidades sdo implementadas, que metodologias sdo
mobilizadas e que competéncias sdo desenvolvidas) e os seus impactos, para 1a dos
discursos e das suas bases ideoldgicas, captando os seus efeitos a escala individual e
percebendo as varias dimensdes da vida afetadas, ou ndo, pelas experiéncias de
participag@o em atividades de EALV — p. ex. um maior investimento na aprendizagem,
educagdo e formagao de adultos e os seus impactos no desenvolvimento dos quatro pilares
da educagdo da UNESCO (2011): i) aprender a conhecer (a aprender); ii) aprender a fazer;
iil) aprender a conviver e iv) aprender a ser, € na concretizagdo de um envolvimento
continuado e alargado em dinamicas de aprendizagem.

No caso especifico de Portugal, a educacdo e formagdo de adultos, e dessa forma a
propria EALV, tem sido marcada pela falta de consenso politico e por estar demasiado
dependente de fundos europeus, o que tem resultado numa forte intermiténcia das
politicas publicas (Araujo, 2015b; Canario, 2013; Capucha, 2018; Carvalho da Silva,
2022; Guimaraes, 2012).

A ambiguidade em torno da EALV também se faz sentir nas diferentes perce¢des no
que concerne aos seus desideratos e sentidos (Alves, 2010; Canario, 2000; Sanz
Fernandez, 2006). Por exemplo, para aqueles que tiveram uma experiéncia educativa
bem-sucedida, e que se reconhecem como aprendentes capazes, continuar a aprender
traduz-se numa experiéncia enriquecedora, como algo com sentido, positivo e
emancipatorio e sem obstaculos disposicionais. Desta forma, a participagdo em atividades
de aprendizagem confere-lhes sentido de liberdade e de controlo sobre as suas proprias
vidas e sobre a sociedade. Porém, para outros, a pressao para aprender ao longo da vida
reforca sentimentos de falhanco pessoal e pode apresentar-se como uma forma de
controlo social e autoritarismo moral, como algo que se sentem obrigados a fazer para

conseguirem sobreviver em situagdes limite — como o acesso ao subsidio de desemprego
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— e como uma dimensdo da vida social na qual ndo se reveem e que ¢ para os outros
(Field, 2006). Para todos aqueles que sdo excluidos destes processos, ou que escolhem
ndo participar neles, a generalizacdo do discurso sobre a EALV pode ter um efeito
potenciador do seu isolamento social.

Estas diferentes percecdes sobre a EALV ndo podem ser dissociadas de algo para o
qual a investigagdo neste dominio tem vindo, de forma sistematica a alertar. A
participagdo em atividades de EALV depende fortemente da educagdo de base e das
competéncias previamente desenvolvidas (ou ndo). Com efeito, a educagio formal® tem
sido identificada como aquela que permite a preparagdo dos individuos, desde logo
através da aquisicao de competéncias de leitura e de outras ferramentas necessarias para
transformar outras aprendizagens em novas competéncias, motivando e permitindo o seu
envolvimento em atividades propiciadoras de novas aprendizagens (Avila, 2008;
Benavente, 1996). A educagao formal constitui também, muitas vezes, uma barreira
imposta pelas proprias institui¢des de educagdo e formagdo. Veja-se, a titulo ilustrativo,
o caso de Portugal, em que o acesso a modalidades formais e ndo formais de
aprendizagem, principalmente aquelas que constam do Catdlogo Nacional de
Qualificagdes?, estdo dependentes do nivel de escolaridade detido pelos individuos, o que
diminui a sua liberdade de escolha relativamente ao seu percurso formativo, limitando a
sua capacidade de reconversdo ou de progressao profissional e, consequentemente, a sua
participagdo neste tipo de atividades de aprendizagem (Carvalho da Silva, 2019).

Os resultados dos Inquéritos a Educagdo e Formacao de Adultos, deram ainda conta
de que os adultos menos escolarizados tém sido os que menos participam em modalidades
de EALV, enquanto os mais escolarizados tém sido aqueles que mais se envolvem noutras
aprendizagens (Alves, 2020; Avila, 2020; Avila e Anibal, 2019; INE, 2013, 2017; OECD,
2003; Riddell et al., 2012; Robert, 2012). Em linha com essas conclusoes, existe um
elemento comum nos discursos das trés entidades de referéncia em torno da EALV:
OCDE, UNESCO e Comissao Europeia (Carvalho da Silva, 2022) — relacionado,

exatamente, com esta preocupacdo sobre os menos escolarizados nas sociedades atuais.

% O conceito de educagdo formal, ndo formal e informal surge alinhado com a proposta de defini¢do
do Eurostat e do IEFA (INE, 2017, p. 1): “o conceito de aprendizagem ao longo da vida, compreende a
participacdo em alguma atividade de educagdo formal — ministrada em instituicdes de educagdo,
conducente a um nivel de escolaridade — ou ndo formal — atividade organizada de formagao, profissional
ou outra, numa dada area de competéncias, mas que ndo equivale a um nivel de escolaridade”

4 Para mais informagdes sobre o Catidlogo Nacional de Qualificagdes consultar:
https://catalogo.angep.gov.pt/
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Efetivamente, a escolaridade e as qualificacdes tornaram-se dimensdes decisivas das
desigualdades de recursos e oportunidades nas sociedades estruturadas pelo
conhecimento (Costa, 2012). Outros estudos recentes tém, também, confirmado ndo sé a
relacdo entre a capacitagdo social e o nivel de escolaridade, como também o papel da
dimensdo educativa na mobilidade social dos individuos (Martins et al., 2016). A
apreensdo relativamente a este fendémeno tem sido tanto maior, quanto mais se tem
compreendido o tamanho do fosso entre os que tém e os que ndo tém recursos educativos
e se atesta a presenca do designado efeito Mateus (Avila, 2008; Bertaux, [1977], 1979,
Merton, 1968). O efeito Mateus, conceito que se inspira na pardbola do Evangelho
Segundo Sao Mateus, refere-se a esta ideia de cumulatividade, isto ¢, de que quanto mais
ricos em conhecimento forem os individuos, mais provavel serd a expansido das suas
aprendizagens e competéncias, deixando/ficando para trds os que menos tém (baixos
niveis de escolaridade, baixos rendimentos, precaridade laboral, etc.). O impacto deste
efeito extravasa os individuos e o seu grupo, fazendo-se sentir intra e inter paises, uma
vez que, tal como ja possivel verificar, o espago para aqueles que sdo reconhecidamente
pouco qualificados € praticamente inexistente nas economias do conhecimento, e todos
os paises que tém lugar nesta corrida ao desenvolvimento querem ficar bem posicionados.

A andlise da relagdo entre a educagdo formal e as restantes formas de aprender tem
reforcado a conclusdo de que sdo necessarias competéncias para gerar competéncias
(Desjardins et al., 2006; Lavrijsen & Nicaise, 2017). Esta afirma¢do encontra eco no
reconhecimento da literacia e do nivel de escolaridade enquanto competéncias-chave para
o envolvimento noutras situa¢des de aprendizagem, sobretudo aquelas que se baseiam na
escrita (Avila, 2008; Benavente, 1996; Costa, 2003b). Porém, e de acordo com os estudos
e programas de avaliacdo de literacia e das competéncias dos adultos, ¢ possivel
identificar diferentes niveis de literacia e/ou de participagdo em atividades de EALV em
individuos com os mesmos niveis de escolaridade. Assim sendo, torna-se necessario
compreender o impacto da qualidade da educagdo e, sobretudo, dos contextos de
mobilizacdo das competéncias adquiridas (p. ex. a condi¢do perante o trabalho; a
profissdo e a fun¢do desempenhada; as praticas de escrita, leitura e de calculo na atividade
profissional e no quotidiano, ou mesmo a simplicidade das tarefas realizadas no dia-a-
dia), lembrando que, para além da importancia dos niveis de educac¢do formal, os
contextos também podem ser desqualificantes (Benavente, 1996; OECD, 2016). A

inexisténcia de contextos que mobilizem competéncias operatorias, consideradas
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essenciais para aprender ao longo da vida, podera mesmo resultar na sua diminui¢do ou
desaparecimento.

A menor participagdo dos menos escolarizados configura um fenémeno
multidimensional, por ter na sua génese mais do que uma hipotese explicativa, desde uma
preparacdo débil, por parte da educagdo inicial para o envolvimento noutras
aprendizagens, a mas experiéncias pedagogicas, das quais pode resultar a falta de
autoestima e outras disposi¢des negativas resultantes de cicatrizes aprendentes (Carvalho
da Silva, 2019). A ndo participagdo pode, inclusivamente, advir da incapacidade destes
individuos reconhecerem a necessidade de participar para se movimentarem nas
sociedades contemporaneas (Desjardins et al., 2006; Lavrijsen & Nicaise, 2017). Assim,
e tal como enunciado por vérios autores, considera-se fundamental ter presente que sdo
multiplas as barreiras que contribuem para que os adultos menos escolarizados
permanecam distantes das dindmicas da EALV, importando evitar visdes simplistas ou

unidimensionais (Alves, 2020; Cross, 1981; UNESCO, 2019).

1.4 Desafio(s) teoricos da relacio dialégica entre a liberdade de acdo e a
forca das condicées de existéncia: habitus, antroponomia, disposicoes e
reflexividades
A dificuldade de decidir sobre se estaremos perante adultos pouco escolarizados que tém
sido deixados para trds, ou que tém escolhido ficar para trds representa, nesta
investigacdo, para além da intencdo de alcancar uma relagdo dialdgica, um desafio
socioldgico: encontrar a estrutura na acdo e a agdo na estrutura. Como referia Wrigth
Mills ([1972], 1982) o problema da Sociologia consistia em querer alcangar a articulagdo
entre dimensdes coletivas e vivéncias individuais, o que ndo serd mais do que referir o
desafio que se coloca a relacdo dialética entre a vida individual e os tipos de sociedade.
Se ¢ certo que as estruturas condicionam as nossas agoes ¢ as decisdes, também ¢ sabido
que a nossa autonomia, capacidade de agir e de refletir se plasma na forma como se
transformam e moldam as sociedades. Subjaz a este bindémio a ideia de se ser,
simultaneamente, produto e produtor do mundo social. Todavia, e apesar da intersec¢ao
dindmica entre a estrutura e agdo, o peso de cada uma delas ndo ¢ o mesmo para as
diferentes pessoas, uma vez que para uns a estrutura podera ser mais decisiva nas suas
opgdes e percursos de vida, enquanto para outros uma maior autonomia faré prevalecer a

sua agéncia. Tal como ja foi aqui possivel refletir, o contexto social no qual se inserem
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os individuos, também tem impacto neste bindomio. E se sociedades democraticas e mais
igualitarias tendem a contar com maior autonomia dos seus cidadaos, sistemas ditatoriais
e autocraticos primam pela restricdo da autonomia e da liberdade individual. Porém, ¢
importante referir que nas sociedades democraticas marcadas pelas desigualdades sociais,
e em que prevalecem niveis de escolaridade mais baixos, a autonomia e a liberdade das
pessoas também pode e deve ser questionada.

Partindo de uma perspetiva estruturalista construtivista, Bourdieu (1986) defende que
os modos de vida das pessoas e os seus gostos dependem das diferentes posi¢des ocupadas
por estas na estrutura do espaco social. Na sua abordagem, o processo de socializa¢do
produz o habitus, que se traduz num sistema de esquemas individuais, socialmente
composto por disposicdes estruturadas (socialmente) e estruturantes (individualmente),
duréveis e transponiveis, adquirido na e pelas experiéncias praticas - o que o faz depender
de condicdes especificas de existéncia -, orientado para funcdes e acdes do quotidiano
(Bourdieu, 1986). Este conceito permite compreender e explicar, em concomitancia, os
mecanismos de produgdo e reproducdo social e as estratégias das pessoas, tendo na sua
base a seguinte formula: estruturas-habitus-praticas.

Apesar da dificuldade em situar Bertaux numa s6 corrente da Sociologia, ¢ possivel
encontrar vestigios do estruturalismo de Marx nas reflexdes socioldgicas que
caracterizam as suas primeiras obras. Assim, para Bertaux ([1977], 1979) a resposta a
inquietacdo de como ¢ que uma pessoa se transforma no que € no presente e de como ¢
que ela se vai tornando naquilo que serd no futuro, deverd partir do conceito de
antroponomia. Bertaux defende que a pessoa se forma e define (produz) a partir da classe
social em que nasce, com a familia a protagonizar o papel central dessa produgao
antropondmica. Este conceito resultou da descoberta de um padrdo de permanéncia nas
classes de origem, no qual os desvios eram poucos e ligeiros, sem grandes
distanciamentos do ponto de partida.

Numa perspetiva compreensiva, e a partir de uma sociologia a escala individual,
Lahire defende que o individuo esta mergulhado numa pluralidade de mundos sociais,
submetido a principios de socializagdo multiplos, plurais e heterogéneos e, por vezes, até
mesmo contraditérios que ele incorpora (Lahire, 2001), o que inviabiliza a ideia do
habitus homogéneo e unificante de Bourdieu. Desta forma, o individuo serd o produto
dessa multiplicidade e pluralidade de contextos de socializacdo sendo, por isso necessario

analisar os contextos sociais nos quais estes individuos constroem e atualizam as suas

38



disposigdes. Deles dependerd a coeréncia da socializagdo e por conseguinte dos esquemas
de agdo que estes terdo incorporado. As disposi¢des (para agir, avaliar, pensar, apreciar
desta ou daquela maneira) surgem como algo que ndo pode ser diretamente observado,
por dependerem de uma reconstru¢do alimentada pela descricdo das praticas e das
situacdes em que estas se desenvolvem e dos elementos identificados como relevantes
para a histéria do individuo. Assim, dificilmente se conseguird compreender uma
disposi¢do sem a reconstrucdo da sua génese e sem a apreensdo das suas matrizes
manifestadas em condic¢des particulares (contextos), ou seja, sem a reconstitui¢do das
trajetorias individuais (Lahire, 2005).

Internamente, as disposicdes diferem entre si, de um lado existem as disposi¢des para
crer (crengas, habitus mentais e discursivos) e do outro as disposi¢des para agir
(disposigdes sociais postas em pratica segundo o contexto de agdo: praticas, atividades,
interagdes, microcontextos). A for¢a das disposi¢cdes dependera do quao bem-sucedidos
forem os seus processos de incorporagdo, mas as disposigdes para crer nem sempre se
traduzirdo em disposicdes para agir. A relevancia atribuida aos contextos destaca o papel
das redes de sociabilidade (familia, amigos, colegas de trabalho, vizinhos, e outras
relacdes sociais). Para Lahire (2001), estas integram o complexo mosaico dos contextos
do homem plural e determinam a forma como as pessoas constroem as suas identidades,
decidem e se comportam na vida quotidiana. O conhecimento destas redes de
sociabilidade permite compreender com maior detalhe a natureza multifacetada das
pessoas, uma vez que estas revelam o jogo de influéncias sociais, de interagdes relevantes
na constru¢do da identidade individual, de processos de transmissdo cultural e social, de
apoio emocional e social e de quadros valorativos legitimadores de praticas (Lahire,
2011). De acordo com Lahire, as sociedades contemporaneas sdo heterogéneas e
fortemente diferenciadas quer nas esferas de atividades, quer nos produtos culturais e nos
seus modelos de socializagdo. Estas caracteristicas, a par da introdu¢dao de novos atores,
muitas vezes contraditorios e concorrentes nos seus pressupostos € nas suas visdes da
realidade, tém colocado em causa a estabilidade dos principios da socializa¢do. Assim,
esta condi¢do das sociedades modernas devera contribuir para uma investigacao focada
em captar ndo a coeréncia e a homogeneidade, mas sim o singular, o excecional e a
heterogeneidade dos esquemas de agdes das pessoas, procurando identificar os seus

elementos de contradi¢do e de oposi¢ao (Lahire, 2001).
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Para Bourdieu, em circunstancias consideradas normais, as disposi¢des de um
individuo e a sua posicdo no contexto social conduzirdo a praticas sem que sejam,
necessariamente, ativadas estratégias baseadas na racionalidade. Esta reflexdo e estas
estratégias tenderdo a ocorrer apenas em situagdes de crise/rutura, por provocarem um
desencontro entre as disposi¢des € a posi¢do ocupada. Durante uma situagdo de alteragdo
da posi¢do ocupada, o portador do habitus serd obrigado a adotar uma postura mais
reflexiva perante o seu modus operandi abandonando as suas certezas e as orientagdes
com que geria as suas praticas (Bourdieu e Wacquant, 1992, como citado em Mouzelis,
2007). Esta ideia de reflexividade parece reduzir-se a relacdo de dependéncia com
situacdes de crise e desajuste entre disposicdes e posi¢des. Todavia, um individuo pode
ter disposi¢des reflexivas que ndo resultaram da experiéncia de ruturas, mas antes da
incorporacdo de elementos de autorreflexividade. Reduzir a reflexividade a esta condigao
particular da experiéncia social seria, assim, deixar de fora conceitos que foram
emergindo no ambito da andlise das transformagdes sociais, como a modernidade
reflexiva (Beck, et al ([1994], 2000). A propria ideia de aprender ao longo da vida
transporta consigo uma certa ideia de agéncia e desta imposicao para refletir e escolher
em todas as situa¢des do quotidiano, (re)criando e adaptando as trajetdrias autobiograficas
em processos continuos de mudancga.

Com objetivo de compreender como ¢ que individuo e sociedade se influenciam
mutuamente e partindo de uma abordagem morfogenética, Margaret Archer tem
procurado interligar estrutura e agéncia evitando a sua conflacio (1995). Nesta
abordagem, enquanto as estruturas sociais possuem propriedades emergentes que moldam
as agoes individuais, também as ac¢des individuais transformam e enformam as estruturas.
O resultado serd, assim, o produto da sua interacdo. Para isso, Archer (1995, 2012, 2009,
2007) desenvolveu o conceito de reflexividade enquanto capacidade para as pessoas
pensarem criticamente sobre as estruturas sociais em que se inserem € movimentam, o
que lhes permite decidir conscientemente. Esta concec¢ao subentende autonomia e agéncia
das pessoas relativamente as estruturas sociais e faz com que a reflexividade seja, em
Archer, um mecanismo central desta abordagem que tem procurado apreender as
mudangas sociais a partir desta influéncia mutua e reciproca entre agdo e estrutura.

Em Giddens encontramos outra proposta para a superag¢do deste bindmio simplista,
através da teoria da estruturacdo na qual defende que a agdo social se molda a partir das

estruturas sociais, reproduzindo-as e transformando-as simultaneamente (Giddens,
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[1979], 2000c¢). A partir do conceito de dualidade da estrutura, o autor sugere a existéncia
de uma interconexao entre a agdo individual e a estrutura social, o que impede que estas
sejam separadas. De acordo com esta concec¢do, enquanto as praticas quotidianas
contribuem para a reproducdo e transformagdo das estruturas sociais, as pessoas sao
detentoras de competéncias que lhes permitem interpretar e dotar de sentidos o mundo
social no qual se movimentam, transformando as estruturas a partir das suas decisdes e
das suas agoes.

Entre as abordagens dialogicas, e retomando a questdo da reflexividade, importa
referir que a esta tem sido atribuido um papel de mediagdo entre estrutura e agéncia,
gerindo os impactos de uma sobre a outra, ou seja, das acdes individuais perante
determinadas situagdes sociais (Caetano, 2016). Todavia, refletir sobre uma determinada
situacdo, tal como as disposi¢des para crer, ndo implica necessariamente uma acgao
intencional por parte dos individuos, uma vez que a agao necessita de recursos estruturais
que, por sua vez, estdo dependentes dos contextos em que estes se movem e das posicdes
que estes ocupam. Para Ana Caetano (2016), apesar da vulgar associagdo da reflexividade
a um exercicio de autonomia individual, esta faz-se depender do posicionamento das
pessoas e da distribui¢do dos recursos, o que constrange uma ideia de controlo sobre as
condutas e redefine o grau de autonomia a que esta se parece associar.

Sobre a reflexividade individual enquanto competéncia partilhada por todas as
pessoas, constituindo-se num requisito da vida em sociedade, a mesma autora refere que
existem duas questdes a considerar: (1) a existéncia de uma auto e hétero reflexao focadas
internamente em orientagdes diferentes atendendo as situagdes particulares do social em
que se desenrolam; (2) a formacgdo destas reflexividades faz-se a partir de contextos
familiares, mas também educativos, profissionais, de crise, etc. A evidéncia de que estas
se fazem de forma diferenciada, permitiu identificar cinco tipos de exercicios de
reflexividade: autorreferencial; pragmatica; funcional; resistente e resiliente (Caetano,
2016, p.60).

Desta forma, importa referir que para além de conhecer de forma mais aprofundada
este segmento especifico da populacdo portuguesa, ¢ desiderato desta investigacdo
compreender o lugar da escolha (a¢do) e da determinagdo (estrutura) na auséncia de

envolvimento destes adultos em processos formais de educacao.

41



Capitulo 2 — O problema da subqualificacdo da populacio adulta

portuguesa: entre o que se tem feito e os resultados a que se tém chegado
Em 1977, no titulo de um artigo publicado na revista Analise social, lia-se a seguinte
interrogacdo: “deve-se ensinar o povo a ler?” (Monica, 1977). A pergunta data de 1938,
e expressa algumas das preocupacdes e controvérsias herdadas do século XVIII. Afinal,
seria uma vantagem econdmica, ou um prejuizo ensinar o povo a ler e a escrever? Que
implicagdes teria para as designadas elites do pais? A partir desta questdo, e dos
argumentos polémicos que foi identificando, a autora iniciou um périplo sobre a questao
do analfabetismo em Portugal, durante os anos 1926 e 1939, contribuindo para a
compreensdo historica da génese da ideologia que foi determinando o rumo das politicas
de Educacao e Formacao de Adultos (EFA) em Portugal. (Moénica, 1977; Aragjo, 2015a).

A subqualificacdo da populagdo portuguesa ¢, por isso, um problema de um tempo
remoto e, de certa forma, persistente que tem deixado, ao longo da sua histéria e durante
demasiado tempo, o pais nos ultimos lugares da pole position, relativamente aos restantes
paises europeus (entre outros, Valente, 2013, /Eurydice, 2015; CNE, 2020).

No entanto, de 14 para c4, muito mudou no campo das politicas de educagdo em
Portugal, com impactos indiscutiveis na escolaridade da populacdo. Entre as
transformagdes mais relevantes que contribuiram para a evolucdo da escolarizagdo dos
portugueses, estdo as iniciativas implementadas para expandir o acesso a educagdo bésica,
e fim do regime do Estado Novo (1974), que marca o inicio do periodo de democratizagdo
do ensino. Pese embora, um dos marcos historicos fundamentais tenha sido a adesao de
Portugal a CEE (1986) e a criacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE). Nesta
altura, era ainda demasiado elevada a taxa de analfabetismo, o que colocava o pais
bastante acima dos restantes Estados-Membros, mesmo daqueles que também tinham no
analfabetismo um problema para resolver (Espanha e Grécia). A par do analfabetismo,
Portugal enfrentava, também uma enorme dificuldade em fazer cumprir a escolaridade
obrigatdria de seis anos que se encontrava em vigor ha mais de vinte anos (Araujo,
2015b). Efetivamente, a LBSE foi responsavel por profundas altera¢des e reformas no
sistema educativo, que contribuiram para a sua democratizagdo, como ¢ exemplo o
alargamento da escolaridade obrigatdria para nove anos, que se fez acompanhar por um
conjunto de medidas que visavam garantir o seu cumprimento (gratuitidade e acdo social
escolar; promocao do sucesso escolar; a diversificacdo curricular no ensino secundario; a

cria¢do do estatuto da carreira de docente e o foco na formacao de professores; a educagao
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pré-escolar, o ensino especial, a EFA, etc.) (Rodrigues, et al, 2015). Tendo conseguido
reunir consensos € compromissos das forgas politicas, sindicais e sociais do pais, a LBSE
contribuiu de forma inexoravel para a evolugdo das taxas de escolarizagcdo da populagao

portuguesa nas ultimas décadas (grafico 1):

Grdfico 1 Portugal, populagdo residente com 15 e mais anos, por nivel de escolaridade completo mais elevado
(%) - 1960-2021
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Fonte dos dados: INE — Censos, consultados em PORDATA, 06/10/2023

Analisando diacronicamente os extremos de cada um destes niveis, observarmos, por
um lado, um decréscimo expressivo do analfabetismo, em mais de 60 pontos percentuais,
entre 1960 e 2021. Por outro, nos niveis mais elevados (secundario e médio superior),
apesar de se registar indiscutivelmente um aumento progressivo, tem sido, apesar de tudo,
mais discreta esta evolugdo. Ainda assim, se em 1960 apenas cerca de 3,6 % da populagdo
portuguesa tinha o ensino secundario ou ensino superior como escolaridade, em 2021 esse
valor cresce para aproximadamente 44%. Trata-se de um aumento que ndo podera ser
dissociado do impacto de um conjunto mais lato de transformagdes sociais, demograficas
e econdmicas, mas também do tanto que foi sendo feito nas Ultimas décadas no que as
politicas de educagdo e ao sistema educativo se refere, sobretudo no que concerne a
democratiza¢do e universalizag¢ao do ensino e nas medidas de alargamento e cumprimento

da escolaridade obrigatoria (Rodrigues, et al, 2015; Sebastido, 2009). Nao obstante,
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apesar da melhoria indiscutivel da escolariza¢do da populagdo portuguesa ao longo destas
mais de seis décadas, em 2021, cerca de 56% da populacdo continua a ser pouco
escolarizada, detendo entre nenhum nivel de escolaridade e o 3° ciclo do ensino basico.

Note-se que o nivel de educagdo formal mais elevado alcangado pela populagdo tem
sido entendido como indicador dos conhecimentos e das competéncias disponiveis em
cada pais (Comissdao Europeia/Eurydice, 2022). Nesse sentido, nas politicas europeias, o
ensino secundario tem sido considerado como o nivel minimo de educagdo, estando as
suas orientagdes alinhadas no sentido da sua concretizacdo para a generalidade da
populagdo, fazendo-se ressurtir, por exemplo, num conjunto de medidas de combate ao
abandono precoce da educacdo e da formacdo, e na criagdo de oportunidades de
qualificacdo para os adultos com baixos niveis de qualificacao.

Situando Portugal no contexto da Unido Europeia, no que a escolaridade da
populacdo diz respeito (grafico 2), pode-se concluir que 75% da populagdo com uma
idade compreendida entre os 15 e os 64 anos, na UE (27), tem entre o ensino secundario
€ 0 ensino superior, e cerca de 25% tem uma escolaridade igual ou inferior ao 3° ciclo do
ensino Bésico. Analisando a escolaridade da populacao portuguesa e dependendo do nivel
em que nos detivermos, o pais podera estar mais acima ou mais abaixo desta média
europeia. Se ndo vejamos, comparativamente aos 75% da populacio europeia que detém
uma escolaridade entre o ensino secundario e o superior, Portugal apresenta quinze pontos
percentuais de distincia (60%). E o valor mais baixo dos 27 Estados-Membros,
acompanhado apenas pela Italia (61%), por Espanha (62%) e por Malta (66,9%). Por
outro lado, quando a andlise se dirige a populagdo com uma escolaridade igual ou inferior
ao 3° ciclo do ensino basico, Portugal destaca-se dos restantes Estados-Membros, com a
percentagem mais elevada (40%), partilhando a pole position novamente com a Italia
(38,8%), com Espanha (37,7%) e com Malta (33,1%). Curiosamente, encontra-se a
mesma diferenca de quinze pontos percentuais, quer acima, quer abaixo da escolaridade
média da populagdo da UE-27. Todavia, em ambos os casos, ¢ indubitavel que o pais se
mantém numa situagdo de clara desvantagem relativamente aos restantes paises da UE,
apesar da melhoria das tltimas décadas. Continua, por isso, a ter de envidar esforgos para
aumentar a escolaridade da sua populagdo, a partir da educacdo inicial, e por outro de

fazer diminuir a percentagem de pessoas pouco escolarizadas.
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Grdfico 2 Populagdo por nivel de escolaridade, sexo e idade (15-64 anos) (%) (2022)
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Mantendo a linha de andlise comparativa entre Portugal e os paises europeus
(Estados-Membros da UE e paises ndo-membros da UE), mas focando-a agora nos
adultos (25-64 anos) com niveis de escolaridade abaixo do ensino secundario (grafico 3),
¢ possivel verificar que entre os Estados-Membros da UE, continua a ser Portugal o pais
com o valor mais elevado de adultos que ndo possuem uma qualificagdo de nivel
secundario (cerca de 48%,), partilhando o pddio com Malta (44,2%), Espanha (38,7%),
Italia (37,8%) e Grécia (23,2%).

Grdfico 3 Adultos (25-64 anos) com niveis de escolaridade abaixo do ensino secundario superior e inferior (%),
2019
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Fonte: Eurostat EU LFS. Os dados relativos a populagdo adulta com niveis de escolaridade abaixo do nivel CITE 2 foram

extraidos e calculados pelo Eurostat. Os dados relativos a populacédo adulta com niveis de escolaridade abaixo do nivel CITE 3
foram retirados de [edat_Ifse_03] (dados extraidos a 7 de abril 2021).

Seguindo a tendéncia ja verificada, aquando da analise da escolaridade da populagao,

Portugal volta a surgir como o pais da UE -27 no qual se regista o valor mais elevado de
adultos cujos niveis de escolaridade estdo abaixo do 3° ciclo do ensino basico (CITE 2)
(cerca de 28%).

Ante a confirmacdo de uma tendéncia de melhoria dos niveis de qualificacdo da
populacao adulta na Europa nos ultimos anos (Comissdo Europeia/Eurydice, 2021),
quisemos perceber se podemos estar perante a existéncia de diferentes dinamicas

geracionais relativamente a escolaridade (grafico 4).
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Grdfico 4 Adultos (25-64 anos) com niveis de escolaridade abaixo do nivel secundario superior (%), por grupo
etario, 2019.
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Fonte: Eurostat EU LFS [edat_lIfse_03] (dados extraidos a 7 de abril 2021).

Na UE-27, as desigualdades geracionais no que as habilitagdes da populagdo adulta
diz respeito ¢ inequivoca, ¢ entre os mais velhos (entre 55 e 64 anos) que se regista a
percentagem mais elevada de adultos cujos niveis de escolaridade sdo abaixo do nivel
secundario (cerca de 30%), valor que contrasta com a percentagem de 15,5% do grupo de
adultos mais jovem (dos 25-34 anos). Relativamente a Portugal, confirma-se a tendéncia,
embora sejam mais alarmantes os resultados e mais acentuadas estas desigualdades,
apresentando uma diferenca de cerca de 45 pontos percentuais entre os adultos mais
velhos (55-64) e os mais jovens (25-34) (Avila, 2023).

As dinamicas europeias relativamente aos baixos niveis de escolaridade dos adultos
permitem-nos equacionar dois cendrios distintos. Um primeiro, relacionado com os
jovens adultos no qual parece ser possivel identificar um efeito positivo das politicas
educativas nacionais e das orientacdes europeias que as tem acompanhado. Um segundo,
que surge justificado pelas percentagens mais elevadas de adultos pouco qualificados
entre os mais velhos, e que nos remete para a possibilidade de estarmos perante o
resultado de limitagdes das politicas publicas de educagdo e formagdo de adultos e da

propria missao da EALV.
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Com uma presenca forgada na agenda politica, sobretudo impulsionada pela
necessidade de desenvolver economicamente o pais e de acompanhar esta corrida
europeia, a historia das politicas de educacdo e formagdo de adultos, em Portugal, ¢
narrada a partir de solavancos e de avangos e recuos (Canario, 2013; Sanz Fernandez,
2006; Aratjo, 2015b; Capucha, 2013; Gomes, 2012; Avila, 2008;). Com efeito, a EFA
tem-se apresentado como um subsistema marginal nas politicas educativas do pais e
demasiado dependente das ideologias partidarias que t€ém governado, a vez, o pais ao
longo da sua histdoria democratica (Capucha, 2018). A volatilidade das suas medidas tem
deixado a sensacdo de qualquer coisa que se fez sem se ter tipo tempo, espago,
oportunidade ou vontade para concluir ou melhorar (Nieuwenhove, De Wever, 2021).

A (re)confirmagdo recente da prevaléncia de um efeito Mateus (Avila, 2023) no que
a participacdo em atividades de educacdo formal e ndo formal diz respeito, recorda-nos
que estes adultos pouco escolarizados para quem, desde a sua génese, também se deviam
dirigir as politicas de educacgao de adultos, tém ficado arredados de outras modalidades
de educagio e formagdo (CNE, 2020; Avila e Anibal, 2019), ou seja, do campo
institucional no qual circulam as informag¢des necessarias para lhes poderem aceder. As
sucessivas alteracdes de planos, iniciativas, designacdes, promotores, requisitos de
acesso, ofertas e das mensagens e discursos controversos relativamente a EFA e a
importancia de se aumentar a escolaridade da populacdo portuguesa, tem resultado numa
espécie de circulo vicioso que tem tornado mais facil para quem ja participa a
continuidade dessa participagdo, e paralelamente, tem contribuido para o aumento do

afastamento daqueles que nunca chegaram a participar.

2.1. A Iniciativa Novas Oportunidades: entre o reconhecimento e o
descrédito
Entre uma navegacao, aparentemente sem coordenadas, ha uma iniciativa entre todos os
planos e campanhas que o pais conheceu que marcou a histéria da EFA em Portugal. Em
2005, a Iniciativa Novas Oportunidades (INO) apresentou-se alinhada com uma visdo
mais instrumental da necessidade de conduzir o pais a uma modernidade tecnologica,
através da qualifica¢do dos recursos humanos num conjunto de competéncias certificadas
e reconhecidas social e economicamente (Capucha, 2013). Tinha como objetivo e
referéncia a certificacdo da populagdo ao nivel do 12° ano de escolaridade. A partir da

flexibilizacdo dos percursos educativos e de um investimento na formag¢ao profissional,
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pretendia combater o abandono escolar precoce, condi¢do para o cumprimento daquele
objetivo, mas cujos resultados colocavam Portugal novamente em desvantagem
relativamente aos restantes paises europeus (Capucha, 2013; Gomes, 2012; Aratjo,
2015b). No que concerne aos adultos, pretendia-se elevar a formacdo de base da
populagao ativa, contribuindo quer para o desenvolvimento econdmico e social, quer para
o prosseguimento escolar, flexibilizando as ofertas (Capucha, 2013). Para isso,
diversificaram-se as modalidades ja existentes de cursos EFA, alargando a oferta de
percursos de dupla certificagdo, e aumentou-se o nivel de certificagdo destes cursos para
o 12° ano e/ou o nivel 4 do quadro nacional de qualificacdes.

Com uma logica de percurso construido a medida das necessidades de cada pessoa,
acrescentou-se as ofertas existentes a possibilidade de se realizarem Formacgdes
Modulares Certificadas (FMC) e ainda novas oportunidades para a conclusdo do ensino
secunddrio, para aqueles que o tinham deixado incompleto, com apenas algumas
disciplinas em falta e em percursos que ja ndo estivessem em vigor (Decreto-Lei
357/2007. Além destas modalidades, a INO continuou a promover os processos de
reconhecimento, validagao e certificagdo de competéncias (PRVCC), atualizando os seus
referenciais de nivel basico e ampliando esta oferta ao nivel secundario. E criada a
Agéncia Nacional para a Qualificacdo (ANQ), tutelada pelo Ministério da Educacao e
pelo Ministério do Trabalho. O trabalho desta Agéncia relativamente a EFA tinha, assim,
no seu nucleo as duas visdes sobre a educagdo, uma mais humanista, outra mais
instrumental, apresentando um objetivo de conflag@o e de entendimento relativamente ao
desiderato que as unia: qualificar a populagdo portuguesa. Cria-se, assim, o Sistema
Nacional de Qualificagcdes (SNQ), dentro do qual se pode encontrar o Catadlogo Nacional
de Qualificagdes (CNQ). Tao ou mais importante, foi a criacdo dos Centros de Novas
Oportunidades (CNO), que vieram substituir os Centros de Reconhecimento, Validagdo
e Certificacdo de Competéncias (CRVV), com uma rede de 457 centros que cobriu grande
parte o territorio nacional.

Efetivamente, durante a vigéncia da iniciativa Novas Oportunidades e de acordo com
os dados apresentados por Luis Capucha, «Dos inscritos, 424.739 obtiveram uma
certificagdo total e 291.361 uma certificagdo parcial, no primeiro caso com predominio
para os processos RVCC (84,5 %) e no segundo para as FMC (89,2 %).» (2013, p. 40).

Cada dimensao aqui referida contribui para a compreensdo do impacto positivo da

INO e da inovagdo das suas medidas e modalidades na melhoria das qualificagdes da
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populacdo portuguesa, € na capacidade que esta teve de captar publicos que até entdo
tinham permanecido fora das ofertas que a precederam. Porém, importa também destacar
e refletir sobre estes resultados a partir do efeito da estratégia de divulgacdo que
acompanhou a vigéncia desta iniciativa. Transmitida pela televisdo, radio, imprensa,
internet e outdoors, a campanha publicitaria foi responsdvel por criar uma imagem da
EFA e difundir um discurso de sensibilizagdo da importincia de voltar e de continuar a
aprender ao longo da vida e a partir das experiéncias adquiridas.

Apesar do sucesso inexoravel da INO (Natal e Alves, 2016, Capucha, 2013), atestado
também por uma avaliagdo externa conduzida pela Universidade Catolica (Carneiro, et
al.,2010), em 2011, na sequéncia de elei¢des legislativas e num cenario de profunda crise
econdémica internacional e nacional, assiste-se a sua desativacdo. Despedem-se, em
grande numero os profissionais, reduzem-se significativamente os centros de novas
oportunidades, ficando apenas a funcionar aqueles que usufruiam de alguma autonomia
financeira. A atividade daqueles que sdo autorizados a ficar, ¢ reduzida a um tUnico
proposito de responder as certificagdes pendentes e em curso, com orientagdes no sentido
de ndo receber novos inscritos, principalmente para os PRVCC, modalidade fortemente
condenada e descredibilizada (Aratjo, 2015b; Capucha, 2013).

Entre 2011 e 2014, o pais e a populagao adulta pouco escolarizada voltam a ficar no
vazio da auséncia de consenso e restringidos a apenas algumas das ofertas asseguradas
pelos Centros de Qualificagdo e Ensino Profissional (CQEP)>, mas sob a névoa densa de
uma estigmatizacdo, lancada a partir de discursos que convocavam o facilitismo e a
inutilidade das modalidades de EFA promovidas pela INO (Capucha, 2013).

Atestado em estudos recentes (Martins, et al, 2016), o papel da educagdo como via
de mobilidade social devera fazer-nos refletir sobre o impacto desta suspensdo das ofertas
de EFA, para aqueles que permaneceram pouco escolarizados, por terem sido arredados
do acesso as oportunidades de melhorar a sua escolaridade e com isso as suas condi¢des
de existéncia.

Na sequéncia das elei¢cdes legislativas de 2015, que voltaram a mudar a dire¢do
politica do pais, e ancorado no trabalho realizado pela INO, em 2016 ¢ lancado o
Programa Qualifica. Embora menos ambiciosa do que a da INO, ¢ ativada uma rede

nacional de centros especializados para a qualifica¢do de adultos (Centros Qualifica, CQ),

5 A este respeito, ver o mais recente artigo de Patricia Avila (2023, p.31), mais propriamente o grafico
sobre os Adultos em atividades de educag@o e formagdo, segundo o grau frequentado (2011/12 a 2018/19).
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muitos deles a partir de antigos CNO. Efetivamente, ¢ notdria a forte heranca da INO nas
suas modalidades, promotores e profissionais, apesar das alteracdes taxionomicas e da
organizagdo de algumas das suas ofertas, nomeadamente no reconhecimento, validacdo e
certificagdo de competéncias. O Programa Qualifica apresenta como principais objetivos:
o aumento dos niveis de qualificacio e a melhoria da empregabilidade dos ativos,
dotando-os de competéncias ajustadas as necessidades do mercado de trabalho; uma
redugdo significativa das taxas de analfabetismo, literal e funcional, combatendo
igualmente o semianalfabetismo e a iliteracia; a promog¢ao de um maior investimento dos
adultos em percursos de educacdo e formagdo, designadamente junto dos menos
escolarizados; a correcdo do atraso estrutural do pais em matéria de qualificagdo no
sentido de uma maior convergéncia com a realidade europeia e a adequagdo da oferta e
da rede formativa as necessidades do mercado de trabalho e aos modelos de
desenvolvimento nacionais e regionais®. Porém, importa referir que independentemente
dos objetivos enunciados e da visdo para que estes, num primeiro olhar, nos possam
remeter, na senda de conclusodes de estudos anteriores sobre determinadas modalidades
da EFA, o seu efeito colateral serd sempre o desenvolvimento pessoal, social e econémico

da populagdo (Delgado, 2014).

2.2. Censos 2021: um retrato atual dos adultos pouco escolarizados em
Portugal
Estando a presente investigacdo centrada nos adultos pouco escolarizados que se
mantiveram fora destas iniciativas e ofertas, interessa-nos conhecer a realidade nacional
atual relativamente as qualificacdes da populacdo adulta. Num primeiro momento,
procura-se conhecer a percentagem de adultos portugueses, com idades compreendidas
entre os 20 e mais anos que, em 2021, se mantém pouco escolarizada (<3° ciclo do ensino
basico). Posteriormente, e a partir da analise das dindmicas de evolugdo da escolaridade
da populacdo adulta, entre 2011 e 2021, procura-se apreender os efeitos das politicas
publicas nacionais de educacgdo e formac¢ao de adultos (INE, 2021).

A partir dos dados dos Censos 2021, ¢ atualizado o perfil da escolaridade nacional,

identificando-se o peso dos adultos menos escolarizados no conjunto da populagdo.

¢ Informagao consultada: https:/www.qualifica.gov.pt/#/modalidades a 22 de janeiro de 2024.
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Procura-se, sobretudo, identificar os escaldes etarios em que se encontra uma maior

percentagem da populagdo adulta pouco escolarizada (tabela 1)

Tabela 1 Grau de escolaridade (completo), segundo a idade. Populagdo residente em Portugal (20 ou mais anos) (%),
2021

Escaldes etdrios Nenhum 1* ciclo 2°ciclo 3°ciclo Ensino secunddrio pds-secunddrio Ensino superior Total |
20-24 1,0 0,5 23 12,5 573 1,9 245 1000
25-29 1,7 09 30 14,7 38,0 32 38,6 100,0
30-34 2,1 1,6 53 18,2 32,6 33 36,9 100,0
35-39 2,0 2,1 69 21,0 30,6 2.8 345 100,0
40-44 2,1 3,6 11,0 19,5 29,5 2,1 32,1 100,0
45-49 24 7,6 16,1 19,0 264 1,6 26,8 100,0
50-54 3.1 148 19,5 19,2 225 1,1 19,6 100,0
55-59 38 25,1 17,5 18,2 19.8 0,2 15,5 100,0
60-64 5,0 34,8 142 229 16,9 0,0 13,1 106,8
65-69 6.4 51,6 75 11,6 11,2 0,0 11,7 100,0
70-74 79 58,5 6.0 11,9 6,7 0,0 9,0 100,0
75 ou mais anos 232 56,1 39 7.4 3.8 0,0 55 100,0
Total (populagio adulta) 6,0 24.6 10,1 16,1 19,8 1,3 21,9 99,8

Fonte dos dados: Censos 2021, calculos proprios

Em 2021, entre a populagdo residente em Portugal, com idades compreendidas entre
os 20 e mais anos, aqueles que detém entre nenhum nivel de escolaridade e o 3° ciclo do
ensino bésico, ou seja, que estdo abaixo da escolaridade obrigatoria, representavam cerca
de 57% da populagio’. Entre os diferentes niveis de escolaridade, aquele que, no total,
concentra a maior percentagem de adultos € o 1° ciclo do ensino basico (24,6%). Destaca-
se, de igual forma, os cerca de 22% da populagdo adulta que detém uma escolaridade de
nivel superior.

Revelando a persisténcia de um hiato geracional, estes dados permitem observar que
nos escaldes etarios dos adultos com idades compreendidas entre os 65 e mais anos, mais
de metade detém os niveis mais baixos de escolaridade, ou seja, entre nenhum nivel e o
1° ciclo (cerca de 80% no escalao 75 ou mais anos; 66% no escaldo 70-74; 58% no escalao
65-69). No extremo oposto, entre os adultos mais jovens (20-44 anos) encontram-se 0s
adultos mais escolarizados, isto €, aqueles que detém uma escolaridade igual ou superior
ao ensino secundario (20-24 cerca de 84%; 25-29 aproximadamente 80%; 30-34 cerca de
73%; 35-39 aproximadamente 68% e entre os 40-44 cerca de 64%). Importa sublinhar
que em todos estes escaldes, mais de metade dos adultos detém os niveis mais elevados

de escolaridade.

7 Valor que resulta da soma dos totais da populagdo adulta portuguesa (tabela 1) que detém entre
Nenhum (6%) nivel de escolaridade com a que tem o 1° ciclo (24,6%), o 2° ciclo (10,1%) e o 3° ciclo do
ensino basico (16,1%)
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Neste sentido, e partir destes dados, ¢ igualmente possivel verificar que a
percentagem de adultos com niveis mais baixos de escolaridade, vai sendo tanto maior
quanto mais avangamos na idade. Se ndo vejamos, no escaldo etdrio dos 20-24 anos,
apenas 1,5% de adultos detém uma escolaridade entre o nenhum nivel e o 1° ciclo, mas
essa percentagem aumenta para cerca de 80% no escaldo dos 75 ou mais anos. E uma
diferenca que, acima de tudo, parece evidenciar as limitacdes e os desafios das politicas
de educagdo de adultos das ultimas décadas, sobretudo no que se refere a este grupo de
adultos mais velhos e menos escolarizados, que tém ficado a margem das modalidades
formais de EFA (Alves, 2020).

Efetivamente, em 2021, as percentagens mais elevadas de adultos com uma
escolaridade igual ou inferior ao 3° ciclo continuam a registar-se entre os adultos mais
velhos, sobretudo a partir dos 50 anos (cerca de 57%), verificando-se um aumento
progressivo a medida em que se avanca na idade da populagdo (p. ex.: este valor passa
para 77,1% no escaldo etario dos 60 aos 64 anos). Porém, entre os mais jovens € notoria
a influéncia positiva do investimento feito na educacgdo de criangas e jovens; veja-se que,
entre os dois grupos etarios dos adultos mais jovens (20-24; 25-29 anos), cerca de 80%
detém uma escolaridade de nivel secundario, pos-secundario ou superior. Todavia, as
percentagens de jovens adultos com niveis de escolaridade iguais ou inferior ao 3° ciclo
o ensino basico (aproximadamente 16%, entre os 20 e os 24 anos e 20%, entre os 25 € 0s
34 anos), devem-nos fazer refletir sobre os atuais desafios do sistema educativo nacional,
uma vez que apesar das indiscutiveis melhorias, ainda ndo conseguiu evitar que da escola
continuassem a sair jovens pouco escolarizados.

Observando a evolugdo da escolaridade da populagdo adulta, a partir da comparagao
dos dados dos Censos de 2011 com os de 2021 (INE, 2011 e 2021), procura-se captar
alguns dos efeitos, por um lado, das politicas educativas, por outro das politicas de
educagdo ¢ formacao de adultos dos ultimos 20 anos.

Importa referir que, em 2011, Portugal apresentava uma taxa de 5,2% de
analfabetismo, sendo que entre as mulheres este valor representava cerca do dobro
daquele que tinha sido verificado nos homens?®. J4 em 2021, a mesma taxa decresceu para
3,08% (Censos, 2021), representando uma melhoria, o que, entre outros fatores, podera

ser o resultado de um investimento nacional no sentido da sua eliminagao.

8 INE (2021). Censos 2011. Resultados Definitivos.
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De acordo com o grafico seguinte, em 2011, cerca de 68%° da populagio adulta (20
e mais anos) residente em Portugal tinha uma escolaridade igual ou inferior ao 3° ciclo
do ensino bésico, cerca de 16% detinha o ensino secundario e aproximadamente 15% o
ensino superior. Entre estes dados, destaca-se a presenca de 11% de adultos sem nenhum
nivel de escolaridade. Comparativamente aos dados apurados para 2021 (cerca de 57%),
atesta-se uma diminuicdo significativa, de 11 pontos percentuais, refletindo o impacto

dos programas e iniciativas de educagdo e formagao de adultos das ultimas duas décadas.

Grdfico 5 Grau de escolaridade (completo). Populagdo residente em Portugal (20 e mais anos), 2011 (%).

= Sem nivel de escolaridade completo = Ensino Basico
= Ensino Secundario Ensino Pds Secundario

= Ensino Superior

Fonte dos dados: Censos 2011, calculos proprios!®

A andlise comparativa dos dados dos Censos de 2011 e de 2021 relativos a
distribuicdo etaria da populacao portuguesa segundo cada um dos niveis de escolaridade
(tabela 2), permite identificar, logo a partida, duas tendéncias importantes. Por um lado,
a persisténcia, ao longo da ultima década, de uma maior concentracdo dos adultos mais

velhos na populacao adulta que detém os niveis mais baixos de escolaridade. Veja-se que,

° Valor que resulta da soma de 57,4% da populagio adulta (20 e mais anos) com o ensino basico e
11% da que detinha nenhum nivel de escolaridade (=68,4%).

10 A soma dos resultados ndo da 100% por estarem em falta os valores referentes a populagdo com
menos de 15 anos e do escaldo do 15 aos 19 anos.

54



entre os adultos que detém nenhum nivel de escolaridade, cerca de 53% sao adultos com
75 ou mais anos, tanto em 2011, como em 2021; e entre os que detém o 1° ciclo, regista-

se um aumento de 18% em 2011 para 33% em 2021.

Tabela 2 Distribuicdo etaria segundo o grau de escolaridade completo — 2011/2021. Populagdo residente em
Portugal (20 ou mais anos) (%).

Nenhum 1°ciclo 2°cico 3%ciclo Ensino Secunddrio Pés-Secunddrio Ensino Superior

Escaldes etdrios

2011 2021 2011 2021 2011 2021 2011 2021 2011 2021 2011 2021 2011 2021
20-24 08 1,1 03 0,1 29 15 8.8 53 129 16,6 314 10,2 138 1,1
25-29 13 18 05 02 43 20 110 6,1 138 10,6 249 16,9 15,1 11,7
30-34 19 22 12 04 100 36 114 78 154 9.5 222 18,1 16,6 11,6
35-39 24 25 26 07 165 55 122 103 139 10,2 184 17,1 14,7 12,5
40-44 2,1 3,1 46 14 184 1001 11,7 113 12,0 11,6 30 15,6 99 13,6
45-49 29 38 18 30 157 156 113 116 10,7 10,9 0,0 124 18 120
50-54 33 45 102 55 125 1718 100 110 83 8,7 0,0 8,0 6.3 8,2
55-59 39 55 145 93 64 158 75 103 4,7 76 0,0 12 54 6.4
60-64 43 6,7 154 122 48 122 6,2 8,6 33 6,2 0,0 0,0 39 52
65-69 6,7 8,1 138 168 34 6,0 40 58 20 38 0,0 0,0 2,6 43
70-74 17,1 90 110 172 22 43 25 54 12 20 0,0 0,0 1,7 30
750umaisanos 52,6 528 18,1 330 2.9 5,6 35 6,7 19 2,3 0,0 0,0 23 3,7
Total 100 101 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100

Fonte dos dados: Censos 2011 e 2021, calculos proprios

Por outro lado, entre a populagdo que detém o Ensino secundario, também se observa
um aumento nos escaldes etarios dos mais jovens (20-24 anos), que passaram de cerca de
13% em 2011 para, aproximadamente, 17% em 2021. No caso dos mais jovens, este
aumento podera ser o resultado das alteragdes da Lei da Escolaridade Obrigatéria em
2009'!, que passou a compreender 12 anos de escola, ou 18 anos de idade. Ja no que
concerne aos adultos mais velhos, sdo resultados que evidenciam, ndo s6 a propria historia
nacional no que a evolugdo da escolaridade obrigatéria diz respeito (Rodrigues, et al.,
2015), como parecem refletir, também, a incapacidade de captar e envolver este segmento
em modalidades formais de EFA ao longo das suas trajetdrias de vida (Alves, 2020; Avila,
2008).

Nao obstante, no caso da populacdo que detém o 2° e o 3° ciclo do ensino basico
verificam-se tendéncias de decréscimo entre os escaldes etarios dos 20 aos 39 anos. Veja-
se por exemplo que, em 2011, cerca de 9% da populagdo que detinha o 3° ciclo tinha entre
20-24 anos, passando para 5,3% em 2021; ja no escaldo etario seguinte essa diminui¢@o
foi ainda mais expressiva, passando para aproximadamente menos de metade da

percentagem de 2011 (de 11% para 6,1%). Na realidade, relativamente ao escaldo etario

1 Lei n.° 85/2009.
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em analise, esta ¢ uma tendéncia verificada em todos os niveis de escolaridade a partir do
1° ciclo do ensino basico, a exce¢do do ensino secundério que registou um aumento de
cerca de quatro pontos percentuais.

Ainda que com expressdes distintas entre si, na Ultima década, observa-se um
crescimento da percentagem de adultos a partir dos 50 e mais anos nos niveis de
escolaridade do 2° e 3° ciclos do ensino basico, mas também no ensino secundario. Trata-
se de um aumento que podera ser resultado de uma retoma da participacao destes adultos
em modalidades de educacdo e formacdo, através do Programa Qualifica (iniciado em
2017). Veja-se a esse propodsito, a informacdo publicada a 05 de janeiro de 2024, pela
Secretaria-Geral Ministério do Trabalho Solidariedade e Seguranga Social, na qual se 1&
que em novembro de 2023 este Programa registou 1 milhdo de adultos inscritos'?.

No ensino superior, sublinha-se quer o decréscimo da percentagem de adultos entre
os 20 e os 39 anos, entre 2011 e 2021, quer o aumento entre os que estdo nos escaldes
etarios intermédios, nomeadamente a partir dos 40 anos. Este aumento poderd estar
relacionado com o fendmeno de democratizagdo do acesso e consequente alargamento,
ainda que com algumas condicdes, da frequéncia do ensino superior iniciado ha algumas
décadas em Portugal (Rodrigues, 2017; Capucha, 2023).

Relativamente a percentagem de adultos mais velhos nos niveis de escolaridade mais
elevados (Ensino Secundério; Pds-secundério e Ensino Superior), importa destacar que,
apesar das melhorias ja aqui enunciadas, continuam a ter um peso pouco expressivo entre
a populagdo mais escolarizada, especialmente a partir dos 50 e mais anos.

Em suma, as dinamicas observadas na ultima década relativamente a evolucao da
escolaridade dos adultos parecem indiciar que estamos perante uma recuperagao morosa,
embora progressiva da qualificacdo da popula¢do adulta portuguesa, mas sublinha a
necessidade de se atualizar o conhecimento cientifico nacional. Note-se que, depois da
extin¢do da INO, trata-se de uma década que assistiu ndo s6 a um decréscimo expressivo
da participacdo dos adultos em modalidades formais de EFA, o que significa um
retrocesso nos objetivos de qualificacdo da populagdo adulta, mas também a um
desaparecimento deste tema da esfera publica, o que se refletiu na redugdo de trabalhos
de investiga¢do, deixando sem resposta algumas questdes relevantes para uma melhor

compreensdo deste fendmeno. Apesar de que, a partir de 2017, através do Programa

12 https://www.sg.mtsss.gov.pt/noticias/-/asset publisher/xBQpl7NGgl5Z/content/1-milhao-de-

inscritos-no-programa-qualifica? 101 INSTANCE xBQpl7NGgI5Z redirect=%2Fnoticias

56



Qualifica se tenha assistido a um reativar do sistema de EFA, cujos impactos parecem
justificar a melhoria da qualificagdo da populacdo adulta nacional registada, entre 2011 e
2021.

Mediante o exposto, e perante os dados de 2021, que nos dao conta da existéncia de
aproximadamente 57% da populagdo adulta (20 e mais anos) com qualifica¢des a baixo
da escolaridade atualmente obrigatoria, ¢ possivel concluir que, ndo obstante o impacto
positivo da INO e do Programa Qualifica, a subqualificacdo da populagdo portuguesa
continua a ser um tema atual, pertinente e revelador de multiplas armadilhas sociais e
educativas que ainda carecem de intervencdo para serem desativadas, se o objetivo for,
efetivamente, qualificar a populagdo adulta.

Perante a confirmacao de que, no conjunto dos 27 Estados-Membros, a qualificagdo
dos adultos ndo ¢ um problema exclusivo de Portugal, o préximo capitulo serd dedicado
a analise comparativa dos designados paises do Sul da Europa no que diz respeito aos
seus sistemas educativos e as politicas de EFA e as dinamicas de participagao dos adultos

em atividades de EALV.
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Capitulo 3 — A aprendizagem ao longo da vida e a educacio e

formacio de adultos nos Sul da Europa®?

O presente capitulo serd dedicado a analise comparativa da educacdo de adultos em
quatro paises do designado Sul da Europa (Portugal, Grécia, Espanha e Italia). Pretende-
se, assim, contribuir para a identificacdo de padrdes e dissemelhangas nos sistemas de
educacdo e formacao de adultos, e na relacdo dos adultos, destes paises, com a EALV,
abrindo novas pistas que permitam compreender melhor a realidade portuguesa neste
campo.

A compreensdo da relacdo dos adultos dos paises do Sul da Europa com a EALV
requer, antes de mais, que se conhegam os sistemas de EFA que a suportam. Dessa forma,
serdo comparadas as historias desses sistemas, os diferentes contextos educativos desses
paises, as politicas publicas (promotores e modalidades) de EFA. Posteriormente, e
através da andlise de dados do Adult Education Survey (Eurostat, 2016a), compara-se a
relacdo dos adultos, de cada um destes paises, com a EALV, a partir da anélise das taxas
de participagao e dos principais obstaculos enunciados.

O resultado contribuird para o aprofundamento do conhecimento sobre a educacdo e
formagdo de adultos nos designados paises do Sul da Europa, elucidando alguns dos
desafios atuais da EALV e sobre a forma como estes se repercutem (ou ndo) na
participag@o dos adultos nas suas diferentes atividades.

A metodologia utilizada na andlise comparativa de quatros dos paises comummente
designados de paises do Sul da Europa (Portugal, Grécia, Espanha e Italia), compreendeu
a utilizagdo de duas técnicas distintas: uma andlise documental intensiva de alguns dos
mais recentes relatérios em torno da EALV e da EFA (Comissdo Europeia/Eurydice,
2021; OECD, 2021; UNESCO, 2020; Eurydice, 2020; Cedefop, 2020; UNESCO, 2019;
European Comission, 2019), seguida de uma analise dos sistemas de educagdo e formagao
de adultos e de EALV de cada um destes quatro paises. Procurou-se captar, sobretudo, a
sua historia, contextos educativos, politicas publicas, principais promotores e
modalidades de aprendizagem.

Posteriormente, foram analisados quantitativamente os dados do Inquérito a

Educacdo e Formacdo de Adultos (Eurostat, 2016a), com o objetivo de apreender e

13 Capitulo publicado em revista cientifica: Carvalho da Silva, V. (2022). Adult education and lifelong
learning in Southern European societies. Revista de Sociologia de la Educacion. 15 (1), 45-69
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comparar, através da participagdo dos adultos em atividades de EALV e dos seus

principais obstaculos, a relacdo destes quatro paises com a EALV.

3.1 Educacio e aprendizagem ao longo da vida e educacio e formacao de
adultos: o que significa e porque é que é importante

Os conceitos e principios da educacgdo e aprendizagem ao longo da vida (EALV) que
resultaram dos textos desenvolvidos desde a década de 70 [UNESCO, Educacao ao longo
da vida; OCDE, Ensino Recorrente] e que, segundo alguns autores (Desjardins et al,
2006), estiveram na génese da reestruturagdo da educacdo, deixaram uma visdo
globalmente reconhecida sobre os trés principais atributos da aprendizagem ao longo da
vida: (1) ¢ vitalicia e diz respeito a todo o ciclo de vida, desde o nascimento até a morte;
(2) ¢ um processo que abrange todos os diferentes contextos da vida das pessoas; (3) esta
centrado na aprendizagem, ao invés de se limitar a educagao.

Tal como em relagdo a finalidade da propria educacao inicial (Enguita, 2007), desde
a sua génese que os discursos sobre a EALV e a EFA se dividiram em posi¢des
dicotdmicas relativamente aos seus pressupostos. Uns mais centrados no individuo e no
desenvolvimento das suas potencialidades individuais, outros mais focados na economia
e na insercdo profissional e social, influenciando de formas distintas as orientacdes
politicas globais e europeias e o proprio trabalho de investigacdo cientifica.

Com o objetivo atualizar os discursos, identificando a(s) visao(s) atual(s) que circula
sobre esta aprendizagem que deverd acontecer ao longo da vida e que envolve a
participagdo de adultos em processos de educagdo e de aprendizagem, serdo analisados
alguns dos mais recentes documentos e relatorios produzidos por organizacdes
internacionais consideradas de referéncia sobre este assunto: OCDE, UNESCO,
Comissdo FEuropeia e Cedefop, uma agéncia europeia focada no apoio ao
desenvolvimento de politicas de educacdo e formagao profissional. Pretende-se captar e
comparar os pressupostos de cada organiza¢ao, identificando a ideologia dominante sobre
a EALV e a EFA a luz da dicotomia supramencionada.

A analise ao conteudo das orientagdes destas organizacdes, devera ser acompanhada
da apresentacdo da origem e missdo de cada uma destas entidades, uma vez que dai se
podera deduzir o tipo de discurso esperado relativamente a EALV e a EFA. Composta
por 38 paises membros e fundada em 1961, a Organizacdo para a Cooperacdo e

Desenvolvimento Econdémico (OCDE), tem na sua génese o desiderato de estimular o
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progresso economico e o comércio mundial. Num cenério p6s II Guerra Mundial, todos
os esforcos foram envidados para a recuperacao e reconstrucao da Europa. De 14 para c4,
a sua missao tem sido a promog¢ao de politicas que contribuam para a sustentabilidade e
o bem-estar econémico ¢ social das sociedades. A sua acdo consiste sobretudo na
definicdo de padrdes internacionais e recomendagdes de politicas.

Fundada em 1945, a Organizagdo das Nac¢des Unidades para a Educacdo, a Ciéncia e
a Cultura (UNESCO), tem como principal objetivo a promogao da paz e da seguranca no
mundo pés-1I Guerra Mundial, através da cooperacdo internacional em temas como a
educacdo, a ciéncia, a cultura, a comunicacdo e a informag¢do. Partilhando o mesmo
cenario de necessidade de reconstrugdo, a sua missao tem sido orientada sobretudo para
a construcdo da paz, erradicagdo da pobreza, desenvolvimento sustentavel e para o
dialogo intercultural.

O Centro Europeu para o Desenvolvimento da Formagao Profissional (Cedefop), é
uma agéncia especializada da Unido Europeia, fundada em 1975, que tem como objetivo
garantir apoio técnico para o desenvolvimento e implementacdo de politicas europeias no
ambito da formacdo profissional. A sua atuagdo, assente numa colaboracdo com os
Estados-Membros da UE e com a Comissdo Europeia, pressupde uma espécie de
consultoria, através do fornecimento de informagdes, andlises e conselhos, para que estes
consigam desenvolver sistemas de formacgao profissional eficazes, capazes de promover
a exceléncia.

Apresentando-se como uma das principais instituigdes da Unido Europeia, a
Comissao Europeia visa a defesa dos interesses gerais da UE (econdmicos, comerciais,
mas também os que estdo relacionados com a democracia e com os direitos humanos). A
sua historia remonta a 1951, com o Tratado de Paris, ¢ desde dessa data tem
desempenhado um papel de relevo na formulagdo de politicas, na implementagdo de
decisodes e na prote¢do dos tratados da Unido Europeia. A sua atuacdo visa contribuir para
a coesdo e desenvolvimento econdmico dos Estados-Membros, promovendo os valores
fundamentais da UE no cenario internacional.

Apresentadas as origens e a missdo de cada uma destas entidades internacionais de
referéncia para este campo da EALV e da EFA, o quadro seguinte sistematiza e compara

as suas orientagdes e perspetivas atuais, procurando identificar as suas visoes.
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Quadro 1 Andlise comparativa das orientagoes dos mais recentes documentos e relatorios produzidos pelas entidades internacionais de referéncia no

campo da EALV e da EFA
Fonte/Entidade
Ano da Titulo do documento
publicagdo
OECD (2021) Aprender para a vida
Aumentar a participagdo na
OECD (2020a) educagao de adultos:
Aprender com as reformas
bem-sucedidas
Obter as competéncias certas:
Sistema de Educacao de
OECD (2019) Adultos preparados para o
futuro
Percecdes sobre a educagio de
Cedefop adultos e o ensino e formagao
(2020) profissionais continuos na

Europa (vol.1)

Ideias-chave

As exigéncias do século XXI estdo a obrigar-nos a repensar a aprendizagem. Se a melhoria
da literacia a nivel mundial era o objetivo do século XX, agora talvez seja ainda mais a
aprendizagem ao longo da vida e a igualdade de oportunidades. A formagdo académica ndo
garante, necessariamente, um emprego, ou o emprego que se deseja, mas nos bons e nos maus
momentos, quando mais elevado for o nivel de formagao, menor sera a probabilidade de ficar
desempregado. Quando mais instruido for, mais bem preparado se estard para se reinventar
ao longo da sua carreira. A educag@o ndo torna todos iguais, mas pode contribuir muito para
proporcionar igualdade de oportunidades.

Os decisores politicos ha muito que reconheceram que a participag@o dos adultos na
aprendizagem ¢ fundamental para libertar os beneficios de um mundo do trabalho em
mutagao.

O mundo do trabalho estd a mudar. A digitalizacdo, a globalizagdo e o envelhecimento da
populagdo estdo a ter um impacto profundo no tipo de na qualidade dos empregos disponiveis
e nas competéncias necessarias para os desempenhar. Dependera dos sistemas de educagédo e
de adultos a capacidade de ajudar as pessoas a desenvolver e manter as competéncias
relevantes ao longo das suas carreiras profissionais. SO dessa forma sera possivel aos
individuos, empresas e a economia colher os beneficios dessas mudangas.

O conteudo desta educagdo e formagao devera estar, por isso, cada vez mais alinhado com as
necessidades de competéncias do mercado de trabalho.

A educagdo de adultos e a educagio e ensino profissionais continuos sdo essenciais para o
desenvolvimento de uma mao-de-obra capacitada, e cujas competéncias necessitam de ser
constantemente atualizadas e desenvolvidas. Sdo fundamentais para a aprendizagem ao longo
da vida e permitem aos adultos a aquisi¢do de conhecimentos, as aptiddes e as competéncias
de que necessitam para gerir empregos e vidas em constante mudanca. A educagao de adultos
e a educagdo e ensino profissionais continuos apoiam igualmente o emprego, a
competitividade e a inovagao.
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European
Commision
(2019)

Council
Recommendation
(2016)

Resultados alcangados no
ambito da Agenda Europeia
Renovada para a Educagdo de
Adultos: Relatério do Grupo
de Trabalho de aprendizagem
de adultos (2020) sobre a
educacado de adultos (2018-
2020)

Recomendagdes do Conselho,
19 de Dezembro de 2016,
sobre percursos de melhoria
de competéncias: novas
oportunidades para os adultos

A educagao de adultos, tal como ¢ entendida na UE, abrange toda a gama de atividades de
aprendizagem formal, ndo formal e informal — tanto gerais como profissionais — realizadas
por adultos depois de terminada a educac¢ao inicial. A educacdo de adultos pode ter diferentes
objetivos para um aprendente. Pode ser empreendida para o desenvolvimento de um negdcio
pessoal, para obter trabalho, para desenvolver uma atividade que esteja a desempenhar, ou
que pretenda desempenhar no futuro, para crescimento pessoal, ou uma mistura destas e de
outras razoes.
A educagdo de adultos traz beneficios consideraveis para os proprios aprendentes, para os
empregadores e para a comunidade em geral. A educag@o de adultos contribui para todos os
dominios politicos abrangidos pela Comissdo Europeia, uma vez que todos eles dependem,
em certa medida, das competéncias das pessoas. As competéncias sdo necessarias para
implementar as estratégias europeias relacionadas, por exemplo, com o emprego, o
crescimento € o investimento; a inovacdo; a sustentabilidade ambiental da Europa; a
democratizagdo da Europa e com a transformacao das sociedades europeias para que tornem
mais justas socialmente.

Os beneficios para os adultos (alunos) sdo varios:

e de ordem econémica: ter maior empregabilidade, aceder a trabalhos com melhor

qualidade e a rendimentos mais elevados;
e relacionados com o bem-estar: melhoria do bem-estar geral e da satide individual
e coletiva;

e  Sociais: ativagdo e aumento da participagdo em atividades comunitarias e civicas
Os beneficios para os empregadores estdo relacionados com a melhoria da competitividade,
produtividade, inovagdo e rentabilidade das empresas, através de uma maior motivagdo da
forca do trabalho.
Para a comunidade, os beneficios traduzem-se numa maior competitividade econdémica e no
aumento do Produto Interno Bruto, que por sua vez tera impacto na satide, no ambiente e na
inclusdo dos membros destas comunidades.
Na sociedade atual, ¢ imperativo que todos os individuos estejam equipados com um vasto
conjunto de aptiddes, conhecimentos e competéncias, incluindo niveis suficientes de literacia,
numeracia e competéncias digitais que lhes permitam realizar todo o seu potencial,
desempenhar um papel ativo na sociedade e assumir as suas responsabilidades sociais e
civicas.
As ofertas de emprego exigem um nivel cada vez mais elevado e um leque mais alargado de
competéncias. No futuro haverd menos oferta de empregos pouco qualificados. A grande
maioria dos empregos exigird um certo grau de competéncias digitais e havera cada vez mais
empregos pouco qualificados para os quais sdo necessarias algumas competéncias essenciais
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UNESCO
(2020)

UNESCO
(2019)

Adotar uma cultura de
aprendizagem ao longo da
vida. Contribuicdo para a
iniciativa Futures of
Education

4° Relatério Global sobre a
Educagao e Formagao de
Adultos

genéricas como a comunicagdo, a resolucdo de problemas, o trabalho em equipa e a
inteligéncia emocional (competéncias transversais).

Cada vez mais, a comunidade mundial reconhece que a ALV — disponivel para todos, em
todas as fases e em todas as esferas da vida das pessoas — ¢ fundamental para enfrentar os
multiplos desafios que a humanidade enfrenta. A aprendizagem ao longo da vida promove a
capacidade de as pessoas lidar com a mudanca e construir o futuro que desejam. Isto é
profundamente importante, dadas as perturbagdes e incertezas resultantes das ameagas e
oportunidades das altera¢cdes demograficas, da crise climatica, do rapido avango da
tecnologia e, mais recentemente, da pandemia COVID-19. O crescimento da politica
populista, a disseminacdo deliberada da desinformagao e a consequente ameacga a
democracia realgam o papel crucial da ALV na promogao de uma cidadania ativa e
informada. A ALV também melhora a empregabilidade e o espirito de empresarial através
do desenvolvimento de competéncias como a criatividade, melhora a satide publica e o
bem-estar e constroi comunidades mais coesas e resistentes. Em suma, a ALV contribui de
forma significativa para o desenvolvimento sustentavel, tanto a nivel mundial como a nivel
nacional e local.

Nao deixar ninguém para tras. Foi esta a mensagem retumbante da Agenda 2030 das Nagdes
Unidades para o desenvolvimento sustentavel e dos seus 17 Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel (ODS). Através do ODS 4 a Agenda insta os Estados-Membros a garantir uma
educacdo de qualidade, inclusiva e equitativa, e a promover oportunidades de aprendizagem
ao longo da vida para todos, sublinhando a natureza interligada de todos os ODS. Os ODS
deverao ser trabalhados de uma forma holistica para se conseguir realizar todo o seu potencial
transformador, sobretudo no que se refere ao seu impacto para as populagdes mais
vulneraveis e excluidas do planeta.

A educagdo e aprendizagem de adultos (EFA) tem um papel crucial a desempenhar neste
contexto, apoiando a realizagdo ndo s6 do ODS 4, mas também de uma série de outros
objetivos, incluindo aqueles que se focam nas alteracdes climaticas, pobreza, satide ¢ bem-
estar, igualdades de género, trabalho digno e crescimento econémico e ainda nos que dizem
respeito as cidades e comunidades sustentaveis.

E anunciada uma nova visio da EFA, em concomitincia com o reconhecimento da sua
importancia para responder aos desafios educativos, culturais, politicos, sociais e econémicos
contemporaneos.

A EFA deve contribuir para a revitalizagdo da aprendizagem privada, comunitaria e
econdmica, capacitando as pessoas para assumirem o controlo do seu destino.

Este relatorio reconhece o valor e a relevancia das tecnologias da informacgdo e da
comunica¢do para a EFA, entendendo-as como tendo um grande potencial para melhorar o
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acesso dos adultos a uma variedade de oportunidades de aprendizagem, resultando numa
maior equidade e inclusdo.

Ao centro estard uma mudanga no que concerne a visao e atencao disponibilizada a educacao
de adultos, com o objetivo de compreender mais amplamente este campo no qual a
aprendizagem se tera tornado tdo central como a educacdo para uma discussdo sobre estes
temas.
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A primeira conclusdo a retirar desta analise ¢ a presenga de uma aparente dilui¢do
entre o que se entende por EALV e EFA nos discursos destes relatorios e documentos, no
que aos seus pressupostos diz respeito. Esta ideia remete-nos para uma EFA apresentada
enquanto ferramenta da EALV, partilhando, dessa forma, dos seus objetivos e da visao
que a vai definindo entre cada uma destas entidades.

Relativamente as conclusdes a retirar sobre os principios orientadores da EALV e da
EFA, que constam dos relatérios e documentos produzidos pela Unido Europeia
(Cedefop, Comissao Europeia e Conselho da UE) e pela OCDE, a anélise permitiu atestar
uma prevaléncia transversal da visdo instrumental e econdmica sobre a EALV e a EFA
nestas entidades. Sdo discursos maioritariamente centrados na aquisi¢ao de competéncias
para o mercado de trabalho, na progressdo na carreira e no desenvolvimento de uma
economia global, digital e competitiva. No entanto, ¢ de notar que, apesar da presenca
inequivoca de um enfoque mais economico e profissional, especialmente nos discursos
do Cedefop e da OCDE (proficiéncia, inovacdo, competitividade, produtividade, mais e
melhores empregos), também foi possivel encontrar referéncias ao impacto da EALV e
da EFA no desenvolvimento pessoal, social e politico das pessoas (desenvolvimento do
seu potencial, da sua cidadania e participagdo ativa na comunidade, satde e
responsabilidade...), sem deixar de fora objetivos mais amplos relacionados com a
implementagdo das estratégias da UE e da OCDE relacionados com a promogdo da
democracia e da justica social, da igualdade de oportunidades, da inovacdo e da
sustentabilidade e ambiente.

Com uma visdo tradicionalmente humanista sobre a EALV e a EFA, a UNESCO
reflete atualmente uma visao holistica, dando conta de toda a extensdo do seu impacto
nos objetivos a definir: economia, demografia, saide e bem-estar, desenvolvimento
pessoal, capacitacdo, sustentabilidade e ambiente e cidadania.

Os relatorios e documentos mais recentes surgem como guias de agdo, partilhando
praticas e recomendagdes de melhoria, sem dar um lugar de destaque a discussao tedrica
em torno dos principios e conceitos da EALV. Embora na EFA, e especialmente nos
documentos produzidos pela Unido Europeia, se reconheca a necessidade de uma
(re)definicdo de conceitos: «... ndo estd disponivel uma defini¢do harmonizada de
educacao de adultos com demarcagdes claras [se ¢ possivel desenvolvé-la], o que dificulta

as comparagdes entre paises.» (European Commission, 2019:36).
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Efetivamente, e apesar de se reconhecer a sua heterogeneidade, foi-se procurando
viabilizar a sua comparagdo, permitindo avaliar a EFA a partir dos dados disponiveis
fornecidos pelos varios inquéritos, como ¢ exemplo o Adult Education Survey (AES)
(Eurostat, 2007, 2011 e 2016a). Algumas das entidades supra identificadas tém, assim,
procurado contribuir para um conhecimento mais amplo das diferentes realidades da
educagdo e aprendizagem de adultos, tanto no que concerne a participagdo dos adultos
em modalidades de aprendizagem e educagdo, quer no que diz respeito ao financiamento
destas atividades, modalidades e oferta, divulgacdo e publicos a quem esta se dirige
(UNESCO, 2019).

Existem, porém, aspetos comuns independentemente da entidade/organizagdo e da
visdo que orienta os seus discursos, como o reconhecimento da aprendizagem e da
educacdo enquanto instrumentos necessarios para enfrentar os desafios quotidianos que
resultam da velocidade das transformagdes das sociedades organizadas e estruturadas em
torno do conhecimento, transformando as qualificagdes em recursos nos quais ¢ urgente
investir para se desenvolver:

A comunidade mundial reconhece que a aprendizagem ao longo da vida -
disponivel para todos, em todas as fases e em todas as esferas da vida das pessoas
- ¢ fundamental para enfrentar os multiplos desafios que a humanidade enfrenta
(UNESCO, 2020).

A educacdo de adultos traz beneficios consideraveis para os proprios aprendentes,
para os empregadores e para a comunidade em geral (European Commission,
2019).

A educagdo de adultos e a educagdo e ensino profissionais continuos sdo
essenciais para o desenvolvimento de uma mao-de-obra capacitada, e cujas
competéncias necessitam de ser constantemente atualizadas e desenvolvidas. Sao
fundamentais para a aprendizagem ao longo da vida e permitem aos adultos a
aquisicao de conhecimentos, as aptiddes e as competéncias de que necessitam para
gerir empregos e vidas em constante mudanga (Cedefop, 2020).

Os decisores politicos ha muito que reconheceram que a participagdo dos adultos
na aprendizagem ¢ fundamental para libertar os beneficios de um mundo do

trabalho em mutagao (OECD, 2020a)
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O conhecimento sobre as ideias-chave que marcam a visdo e 0s pressupostos em torno
da EALV e a EFA no mundo e na Europa, permitird uma melhor compreensdo das suas

estruturas nos designados paises do Sul da Europa.

3.1.1 Defini¢oes de aprendizagem e educagdo formais, ndo formais e informais
Existem, relativamente 8 EALV e a EFA, trés conceitos-chave relacionados com o tipo
de educacao e de atividades de aprendizagem a que ambas se referem: (1) formal, (2) ndo

formal e (3) informal'4

. A nivel europeu, existem duas obras de referéncia dedicadas a
definicdo de educacdo formal, ndo formal e informal (Comissdo Europeia/Eurydice,
2011): o glossario do Cedefop (2004/2008) e o manual do Eurostat Classification of
learning activities (Eurostat, 2016b). Para além destes, ¢ possivel acrescentar a proposta

do 4° GRALE (Global Report on Adult learning and education, UNESCO, 2019) para

esta definicao.

Quadro 2 Defini¢oes de educagdo formal, ndo formal e aprendizagem informal: Cedefop,
Eurostat e UNESCO

Entidade Educagdo Formal Educagdo Nao formal Aprendizagem informal
Cedefop Atividades ensinadas num Atividades integradas em Nao organizado ou
(2008) contexto organizado e atividades planeadas ndo estruturado. Resultante das
estruturado. Concebida explicitamente designadas atividades da vida quotidiana.
explicitamente como como atividades de Normalmente, ndo intencional
aprendizagem. Geralmente aprendizagem. Intencional
culmina na validagdo e
certificacdo e € intencional.
Eurostat Atividades ensinadas no Atividades promovidas dentro  Menos organizada e
(2006) sistema de institui¢des de e fora de estabelecimentos de  estruturada do que educagdo
ensino formal (incluindo o ensino. Atividades formal. Intencional.
ensino dual). organizadas e continuas. Nao  Distin¢do entre a
Constitui uma sequéncia segue necessariamente o aprendizagem aleatoria e ndo
continua de ensino sistema de escala. Duragao intencional. E, no entanto,
intencional variavel. Intencional. uma forma de aprendizagem
que fica excluida da
observacdo estatistica.
4° GRALE Tem lugar num E ministrado fora dos Inclui formas de
(2019) estabelecimento de ensino ou  programas regulares do aprendizagem que sdo

de formagao que faz parte do
sistema de ensino formal de
um pais.

E estruturado em termos de
objetivos de aprendizagem,
tempo de aprendizagem ou
apoio a aprendizagem.
Conduz a certificacio.

sistema educativo formal.

E oferecido, normalmente,
sob a forma de cursos de curta
duragdo, workshops ou
Seminarios.

Muitas destas ofertas
acontecem no local de
trabalho, em centros

intencionais ou deliberadas,
mas nao sao
institucionalizadas. Pode
incluir atividades de
aprendizagem que ocorrem na
familia, no local de trabalho,
na comunidade e na vida

14 Note-se que, em Portugal, a aprendizagem informal ndo integra a educagdo e formagdo de adultos
por ser resultado de um processo de autoaprendizagem.
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comunitarios ou através das
atividades de organizagdes e
grupos da sociedade civil.

E intencional do ponto de
vista do aprendente.
Normalmente, ndo conduz a
certificagao.

E estruturado em termos de
objetivos de aprendizagem,
tempo de aprendizagem ou
apoio a aprendizagem.

quotidiana, de forma
autonoma, familiar ou social.
Acidentais ou aleatdrias:
formas de aprendizagem que
ndo sdo concebidas para gerar
aprendizagem. Podem ocorrer
como um subproduto das
atividades quotidianas.
Embora este tipo de
aprendizagem esteja fora da
esfera das politicas publicas e
ndo integre as estatisticas
sobre a participagdo na
educacdo e aprendizagem de
adultos, ndo pode ser
ignorado. A questdo de olhar
para a vida quotidiana como o

curriculo da aprendizagem
acidental passa a ser a

seguinte: que oportunidades
de aprendizagem oferece a
vida vivida de uma pessoa?

As defini¢des supra identificadas atestam que estamos perante um campo multiforme
e complexo (Avila, 2023). Entre a diversidade dos seus promotores, das suas ofertas, e
dos seus publicos, acrescem ainda umas outras tantas atividades que se perdem nas
malhas desta categorizacdo, por apresentarem caracteristicas difusas sendo, por isso, mais
dificeis de classificar. As designadas zonas cinzentas deste campo sdo tipicas de um
exercicio que pretende abranger o maior niimero possivel de realidades numa unica
definicdo. Note-se que esta complexidade do campo da EALV e da EFA extravasa a
diversidade encontrada em cada pais, refletindo-se nas diferencas que se poderdo
encontrar entre diferentes paises. Dessa forma, e apesar das suas limitacdes estas
defini¢des vao contribuir para a compreensao mais aprofundada da realidade da EALV e

da EFA nos quatro paises selecionados para este exercicio de comparagao.

3.2 Paises do Sul da Europa: sistemas de educacio e aprendizagem de
adultos e a participacio dos adultos na aprendizagem ao longo da vida

Porque ¢ que devemos falar dos paises do Sul da Europa? Trata-se de uma categoria
analitica baseada na suposta partilha de alguns tracos e caracteristicas entre os paises que
a compdem (econdmicos, sociais, educativos). Estes paises partilham também raizes
culturais ancoradas no legado plural grego e latino, e uma localizagdo geopolitica que, ao
longo dos séculos, os viu alternar entre posigdes centrais e marginais (Palomba & Cappa,

2018). No entanto, ¢ importante refletir sobre o facto de esta designagao ter sido utilizada
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como via rapida para uma diferenciacio (depreciativa) em relacdo ao resto do grupo que
compde a chamada Europa Ocidental. Implicita nesta divisdo estd uma ideia de periferia,
de atraso em relagdo aos pardmetros econdmicos, sociais € educativos dos paises europeus
considerados mais avancados. Tem sido atribuido a estes paises um conjunto de lacunas
estruturais a resolver para que possam ultrapassar a distancia que os separa do resto da
Europa Ocidental. Segundo Boaventura de Sousa Santos (como citado em Palomba &
Cappa, 2018), existe uma marginaliza¢cdo do Sul facilmente identificavel nos relatorios
politicos, e outros documentos que parece revelar uma espécie de colonizagdo interna a
Europa, orientada pela ideia da existéncia de uma s6 Europa e de uma s6 modernidade
ocidental, que se tornou mais visivel durante a recente crise econdmica que afetou
particularmente estes paises.

A éarea vagamente indicada como Europa do Sul'®

, inclui Portugal, Grécia, Italia e
Espanha. Tem sido atribuido um conjunto de afinidades politicas e culturais, sobretudo a
nivel europeu, entre esses paises, mas sem nunca existir uma sobreposicdo perfeita.
Quando analisada mais de perto, esta classificacao deixa de fora tudo o que os distingue,
as suas singularidades e aspetos que podem ajudar a compreender melhor as suas
diferencas quando comparados. Por exemplo, Itdlia, Espanha e Portugal sdo latinos, mas
a Grécia ndo; enquanto os regimes autoritarios do século XX vigoraram em Portugal,
Espanha e Grécia até a década de 1970, em Italia foram abolidos apos a II Guerra
Mundial; a sua integracdo na UE também ocorreu em fases distintas, a Italia em 1958,
como pais fundador; e mais tarde, na década de oitenta, Portugal, Espanha e Grécia;
relativamente a religido, enquanto na Grécia a igreja ortodoxa ¢ dominante, em Portugal,
Espanha e Italia ¢ a igreja catolica que detém maior uma forca e tradi¢do. No que se refere
aos sistemas publicos nestes paises, nos quais se inclui a educagdo, em Italia e Espanha
sdo parcialmente organizados por estruturas regionais, enquanto em Portugal e na Grécia
a sua organizacdo depende de um Ministério (nacional) da Educacdo (Abrantes et al.,
2016). A singularidade de cada pais influencia obviamente as politicas e os sistemas

educativos destes paises, ndo sendo a ALV e EFA uma excegao.

15 A opgdo de ndo incluir a Franga neste conjunto vem em consonincia com a op¢do de alguns dos
mais recentes estudos comparativos em educa¢do do Sul da Europa (Palomba & Cappa, 2018), que a
considera um pais de excecdo que tem vindo a tentar encontrar o seu proprio lugar na Europa.

2 OCDE (2020) https://gpseducation.oecd.org/
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3.2.1 A estrutura dos sistemas educativos do Sul da Europa
A analise dos sistemas educativos dos paises do Sul da Europa selecionados para este
exercicio comparativo foi realizada a partir dos diagramas da OECD (2020¢)'® (ver anexo
I) sobre os sistemas de educagdo destes paises. Em relacdo aos sistemas educativos destes
paises, estes diagramas dao conta das diferencas na sua estrutura de educag@o formal, ou
seja, da educacdo inicial a educagao de adultos. Numa primeira analise, ¢ assim possivel
destacar com alguma facilidade as diferengas encontradas na relacao entre idade e o nivel
de escolaridade obrigatoéria, a divisdo entre niveis de ensino e as idades correspondentes,
ou ainda o lugar ocupado pelas subestruturas de EFA em cada pais, e da relacdo destas
com os niveis de escolaridade obrigatdria em vigor.

Porém, ap6s um olhar mais atento aos quatro diagramas da OCDE (ver anexo I) destes
paises do Sul da Europa, especificamente no que respeita a EFA, ¢ possivel encontrar
outras diferencas que merecem ser destacadas e refletidas. Veja-se o caso da Grécia, onde
a educagio formal de adultos abrange apenas os niveis 1 € 2 da ISCED!’, enquanto nos
restantes paises abrange desde o nivel 1 até ao nivel 3 da ISCED.

A universalizacdo da educacdo consubstanciada e instrumentalizada através da
escolaridade obrigatoria também apresenta ligeiras diferencas entre os quatro paises. Em
pontos opostos estdo a Grécia e Portugal, na Grécia a escolaridade obrigatoria comeca
aos 4 anos (desde 2018/2019) e termina aos 14/15 anos. A escolaridade obrigatéria € de
10/11 anos, o que corresponde a ISCED 2, e em Portugal a escolaridade obrigatoria ¢ de
12 anos (desde 2009), comegando aos 6 anos e terminando na ISCED 3, ou seja, aos 17/18
anos. A Itdlia e a Espanha tém alguns pontos em comum no que diz respeito a escolaridade
obrigatdria: por exemplo, em Italia, a escolaridade obrigatoria ¢ de 10 anos e decorre entre
os 6 e os 16 anos de idade, correspondendo a ISCED 3. Abrange todo o primeiro ciclo de
ensino e dois anos do segundo ciclo. Os dois ultimos anos da escolaridade obrigatdria
podem ser frequentados numa escola secundéria ou no dmbito do sistema regional de

ensino e formacdo profissional; em Espanha, a escolaridade obrigatdria ¢ também de 9/10

16 Fonte: OECD (2020c) https://gpseducation.oecd.org/

17 International Standard Classification of Education (ISCED, 2011): ISCED 0:Educacio infantil (a
baixo da Primaria/1° ciclo do Ensino bésico em Portugal); ISCED 1: Ensino Priméario (1° ciclo do ensino
basico em Portugal); ISCED 2: Ensino secundario inferior (2° e 3° ciclo do ensino basico em Portugal);
ISCED 3: Ensino secundario superior (ensino secundario em Portugal); ISCED 4: Ensino pds-secundario,
ndo superior (dupla certificacdo em Portugal); ISCED 5: Ensino superior de curta duragdo (curso técnico
superior profissional em Portugal); ISCDE 6: Licenciatura ou nivel equivalente; ISCED 7: Mestrado ou
nivel equivalente; ISCED 8: Doutoramento ou nivel equivalente.
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anos, comega aos 6 anos, mas termina aos 15/16 anos e corresponde igualmente a ISCED
3. Note-se que, embora trés destes paises tenham uma escolaridade obrigatoria
correspondente a ISCED 3, existem diferencas significativas entre eles no que respeita a
organizag¢do da estrutura da educagdo formal, o que faz com que o nivel que apresentam
seja diferente.

Relativamente a EFA, ao analisarmos o sistema educativo portugués, verificamos a
existéncia de uma espécie de subsistema (Capucha, 2013) que acompanha os quatro niveis
do sistema e educacao formal (ISCED 1, 2, 3 e 4). Este subsistema ¢ constituido por varias
modalidades de educagdo formal dirigidas a adultos, abrangendo diferentes grupos-alvo,
que procuram responder as necessidades de qualificacdo dos individuos com idade igual
ou superior a 18 anos.

Para a Grécia, a EFA, que abrange desde o ISCED 1 ao 4, também surge como uma
subestrutura (como a educa¢do para necessidades especiais) sugerindo que esta possa
estar fora do sistema de educacao formal. A auséncia de uma tradicdo de educagao nao
formal de adultos, a par de uma escolaridade obrigatéria que termina na ISCED 2, parece
ndo ter impedido a EFA de acontecer sob a égide de diferentes pressupostos, entre o
formal e o ndo formal.

Em Espanha, a EFA integra o sistema educativo, compreendendo desde a ISCED 1 a
ISCED 4. Destina-se a adultos com 18 ou mais anos e, excecionalmente, a trabalhadores
com 16 anos que ndo possam frequentar a escola num horario regular, de que sdo
exemplos os atletas federados.

Em Italia, a EFA ¢ também uma subestrutura do sistema de ensino formal que inclui
todas as atividades destinadas ao enriquecimento cultural, a requalificacdo e a mobilidade
profissional dos adultos. A educagdo escolar para adultos prevé apenas atividades
centradas na aquisi¢do de uma qualificacdo, bem como cursos de alfabetizacdo e de lingua
italiana. As escolas para adultos oferecem educacdo para adultos e destinam-se a pessoas
com idade igual ou superior a 18 anos e com baixos niveis de escolaridade,
independentemente da sua nacionalidade. A certificacdo dos adultos a partir destas
modalidades podera ir até ao nivel 4 da ISCED.

A informagdo encontrada nestes diagramas parece atestar algumas das andlises em
torno da educagao formal de adultos que tém sublinhado a forma como alguns sistemas

educativos nacionais a concebem enquanto estruturas exteriores, ou seja, como uma
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dimensdo subordinada e secundaria da comunidade educativa (Capucha, 2013; Cedefop,
2016; European Commission, 2019).

Abrangendo, também a educagdo ndo formal, a EFA envolve outros atores
estratégicos para além da educacdo formal e dos seus sistemas educativos. No entanto,
isso ndo nos deve impedir de refletir sobre esta ideia de lugar desocupado na estrutura
educativa formal, sobretudo em paises onde o combate ao défice de qualificacdo da
populagdo se tem revelado num processo longo e dificil (como € o caso de Portugal).

Para além deste lugar a parte do sistema, o relatdrio do grupo de trabalho europeu
sobre educacao de adultos (European Commission, 2019) refere a existéncia de diferengas
entre paises que parecem ser explicadas pelo maior ou menor investimento histérico na
educacdo inicial de criangas e jovens. Assim, nos paises com maior investimento na
educagdo inicial, a oferta para adultos ¢ diluida e ndo ¢é possivel encontrar
dispositivos/programas especificos para este publico. Por outro lado, nos paises que
enfrentaram o desafio do abandono escolar precoce e das baixas qualificagdes da sua
populagdo, a oferta e os programas para adultos sdo mais facilmente detetados, embora
continuem a figurar fora do sistema educativo nacional e se distribuam por uma miriade
de dimensdes: formagdo profissional, intervencao social, cidadania, cultura, etc. Como
conclusdo a retirar, que extravasa a realidade destes quatro paises, a OCDE (2019) referiu
que nenhum sistema de educagdo de adultos ¢ perfeito, lembrando que todos os paises

enfrentam desafios.

3.2.2 Educacgdo de adultos nos paises do Sul da Europa: contextos, politicas e
programas, atores estratégicos e tipos de oferta

Com o desiderato de aprofundar a comparacao dos sistemas de educagdo e formacao
de adultos destes quatro paises do Sul da Europa foi analisada a informagao disponivel e
mais recente sobre estes (sub)sistemas, atendendo a sua historia, objetivos e estratégias,
distribuicdo de responsabilidades, programas, modalidades, prestadores, prioridades
politicas e reformas.

Apesar das forgas da globalizagdo e do impacto das agendas politicas da UE,
continuam a existir padrdes consideraveis de variagdo nas politicas nacionais. Cada pais
parece desenvolver a sua estratégia tentando encontrar um equilibrio que lhe permita

respeitar, tanto as diretrizes gerais da UE, como os seus contextos nacionais especificos.
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Breve historia da educagdo de adultos dos Paises do Sul da Europa
A historia da EFA nestes quatro paises foi desvelada a partir da informacdo
disponibilizada pela Comissido Europeia/Eurydice (2021)!® sobre os sistemas educativos
nacionais e deu conta de mais alguns elementos diferenciadores entre estes paises, desde
logo pela antiguidade das estruturas de educacao e formacdo de adultos de cada pais, e
pela forma como estas se materializam.

Comecando pela historia mais recente, surge a Itilia que desde 1997 tem em
funcionamento um sistema de educacao de adultos organizado pelos Centros Permanentes
Locais (CTPs), responsaveis por cursos noturnos ministrados em institui¢des de ensino
secundario superior. Em 2007, iniciou uma reforma ao sistema de educagdo de adultos
que comecou em 2012 e terminou em 2015/2016. A reforma substituiu o nome educagdo
de adultos por educagdo escolar para adultos (IDA), limitando as atividades educativas
a aquisicdo de uma qualificagdo com o objetivo de elevar o nivel de educagdo da
populacdo adulta. A mesma reforma criou também os Centros Provinciais de Educacdo
Escolar para Adultos (CPIAs), que, juntamente com as escolas secunddrias superiores
para os cursos de segundo nivel, substituiram os actuais CTPs e cursos noturnos. Os
CPIAs sdo institui¢des de ensino autonomas, organizadas em redes e t€ém o mesmo grau
de autonomia que as escolas regulares (instalagdes, pessoal e 6rgaos governamentais). Os
cursos ministrados pelos CPIAS estdo abertos a pessoas com idade igual ou superior a 16
anos e podem certificar adultos até ao nivel 4 da ISCED.

Em Portugal, um dos objetivos centrais da revolugdo de 25 de abril de 1974, foi a
democratiza¢do do ensino, o que fez com que a melhoria dos niveis gerais de qualificagdo
da populagdo portuguesa tivesse passado a estar no centro das politicas educativas das
ultimas décadas. Embora, tal como foi possivel atestar no capitulo 2 desta pesquisa, seja
antiga'® a preocupagdo com a qualificagdo dos adultos, em Portugal a historia das politicas
de educagdo e formagdo destinadas a adultos surge envolta numa sucessdo de avangos e
recuos (Aratjo, 2015b; Capucha, 2018). E no periodo que decorre entre 2000 e 2011 que
as politicas de EFA terdo deixado de mimetizar as politicas de educagdo dirigidas a
criangas e a jovens, focando-se na necessidade de atender as especificidades da populagdo

adulta (Araujo, 2015b). Com efeito, esta foi uma fase de consolidacio e de

18 http://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice
1% Uma das primeiras referéncias foi encontrada no artigo 31.° do Decreto de Lei n°. 9-223 de 9 de
margo de 1911 (Araugjo, 2015a).
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desenvolvimento de politicas, medidas, praticas e orientagdes pedagogicas dirigidas a
adultos, reconhecidas internacionalmente pelo seu caracter inovador e pela sua eficécia,
de que sdao exemplos: a criagdo da Agéncia Nacional de Educacao e Formacao de Adultos
(ANEFA), tutelada conjuntamente pelos Ministérios da Educa¢do e do Trabalho e da
Solidariedade; a constru¢do de um Referencial de Competéncias-Chave de nivel basico
para uma Educacdo e Formacdo de Adultos pensada a partir de uma abordagem
pedagogica de reconhecimento e validagdo de competéncias; os primeiros Cursos de
Educacdo e Formagdo de Adultos (cursos EFA) que introduziram a dupla certificagdo
(escolar e profissional); a criagdo de uma rede nacional de Centros de Reconhecimento,
Validacdo e Certificagdo de Competéncias (CRVCC) e de um Sistema Nacional de
RVCC, orientado para adultos maiores de 18 anos, que ndo tivessem o 9° ano do 3° ciclo,
entre outras tantas medidas e ofertas que foram contribuindo para a melhoria dos niveis
de certificacdo escolar e qualificacdo profissional da populacdo adulta (Aratjo, 2015b).

Na senda de todas estas medidas e orientagdes, em 2005, ¢ apresentada a Iniciativa
Novas Oportunidades, novamente sob a algada conjunta dos Ministérios de Educagao e
do Trabalho e da Solidariedade, com o objetivo de elevar a qualificagdo da populagdo
portuguesa, tendo como referéncia o 12° ano de escolaridade. Embora tenha sido um
periodo bem-sucedido no que concerne as metas alcangadas da certificagdo de adultos
(Capucha, 2013), foi procedido de mais uma fase de retrocessos entre 2012-2014 (Araujo,
2015b). Desde 2016, ao abrigo do Programa Qualifica, que Portugal concentra a sua
oferta de educacdo e formagdo de adultos em centros especificos de orientagdo,
encaminhamento e educacdo de adultos designados por Centros Qualifica As
modalidades promovidas por estes centros e pela miriade de outros promotores do campo
nacional da EFA continuam a compreender uma certificagdo do nivel 1 ao 4 da ISCED.
Sdo, atualmente, dois os organismos com responsabilidades na EFA: a Agéncia Nacional
para a Qualificagdo e o Ensino Profissional (ANQEP, 1.P.) e o Instituto do Emprego e
Formacao Profissional (IEFP, I.P).

A Grécia, apesar de ndo ter uma longa tradi¢do na educacdo ndo formal de adultos, e
de uma EFA que nio ultrapassou durante alguns anos o ISCED 2, apresenta uma das mais
longas historias de educacgao de adultos destes quatro paises do Sul da Europa. A primeira
tentativa de introduzir a educagdo de adultos na Grécia remonta a 1929 e, desde entdo,
uma série de politicas, estratégias, organismos e estruturas foram ativados com base numa

visdo que visava a sua expansao. Desde o ano 2000, a Grécia passou a adotar uma visao
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holistica sobre a educacdo adultos, incluindo nela todos os tipos de atividades de
aprendizagem organizadas dirigidas a adultos que procuram: enriquecer 0s seus
conhecimentos, desenvolver capacidades e competéncias, desenvolver a sua
personalidade e desenvolver uma cidadania ativa. Em 2003, foram fundados centros de
Educacdo de Adultos e escolas para pais, e em 2010 foi criado o Organismo Nacional de
Certificacdo de Qualificagdes (EOPP). Algumas substitui¢des de nomes e fusdes
ocorreram durante 2011 e 2014. Em 2016, foi estabelecida uma reforma na governagao
com a Lei 3879 - Validagdo das qualificacdes dos Educadores de Adultos: a fim destes
poderem participar em programas de educacao de adultos promovidos pelo Ministério da
Educacdo. (European Commission, 2019). Em 2020, encontrava-se a decorrer uma
reforma do Ensino e Formagao Profissional e da Aprendizagem ao Longo da Vida, com
impactos na reorganizagdo de algumas das suas principais estruturas organizacionais,
como o Secretariado-Geral do Ensino e Formagao Profissional, Aprendizagem ao Longo
da Vida e Juventude e o Ministério da Educag¢do e Assuntos Religiosos, para que
conseguissem apoiar esta nova dire¢do politica da EFA no pais. De acordo com alguns
dos dados mais recentes disponibilizados pela Comissao Europeia/Eurydice (atualizados
em 2023), a oferta de educacdo e formacdo de adultos na Grécia pode certificar adultos
até ao nivel 4 da ISCED.

Com uma historia da EFA a remontar o século XIX, altura em que integra a legislag@o
educativa, durante muitos anos, em Espanha, esta foi integrando atividades de
universidades populares, associacdes culturais, politicas, operarias e religiosas, ¢ das
escolas municipais para adultos. Até a década de 1970, o foco da EFA foi a formagao
profissional e a alfabetizagcdo de adultos (campanhas), e a oferta era regulada pela Lei
Geral da Educacdo. Em 1990, a Lei sobre a Organizagdo Geral do Sistema Educativo
desenvolveu o conceito de aprendizagem ao longo da vida, tornando-o um principio do
sistema educativo.

Em Espanha, os adultos também sdo certificados por esta via até ao nivel 4 da ISCED,
sendo uma oferta dirigida a pessoas com mais de 18 anos de idade. O objetivo € que estas
possam adquirir, atualizar, completar ou expandir os seus conhecimentos e competéncias,
potenciando o seu desenvolvimento pessoal e profissional. A oferta de educagdo de
adultos ¢ partilhada entre as autoridades educativas reguladas pelo Ministério da
Educagdo, Cultura e Desporto da Cidade Auténoma de Ceuta e Melilla e pelos

Departamentos de Educagdo das Comunidades Autdnomas, na sua area de gestdo, que
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regulam a oferta de educagdo de adultos. A oferta das autoridades de emprego ¢ regulada
pelo Ministério do Emprego e da Seguranga Social, com a colabora¢do do Servigo Publico
de Emprego do Estado, e pelas Comunidades Autébnomas e os seus proprios servigcos
regionais de emprego. As autarquias locais participam na organizacdo da oferta de
educacdo e formac¢do, nomeadamente através das universidades populares.

Se por um lado a histéria das estruturas de EFA de cada um destes paises permitiu
captar algumas das suas idiossincrasias, inscritas nos diferentes ritmos que marcaram a
evolucdo da EFA em cada contexto, por outro também deixaram clara a influéncia da UE
no que concerne a esta area especifica da educagdo e formacdo destes paises. Esta
influéncia ¢ visivel nas mais recentes reformas pelas quais estas estruturas foram

passando e nas modalidades que cada pais oferece atualmente no ambito da EFA.

A escolaridade da populacdo adulta dos paises do Sul da Europa
Um retrato sintético do nivel de escolaridade da populacdo de cada um destes paises
revelou, também, algumas diferengas na relacdo com a educacgdo formal (Grafico 6) que

importa identificar e refletir.
Grafico 6 Populagdo dos 25-64 anos por nivel de escolaridade (%), 2019
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Importa referir que relativamente a Portugal, a escolaridade da populacdo adulta tem
sido historicamente inferior & média da UE (Aratijo, 2015b). Os dados aqui apresentados
permitem observar que a percentagem de pessoas com poucas ou nenhumas qualificagdes
(47,8%) ¢ a mais elevada entre os restantes paises do Sul da Europa, e que a percentagem
de pessoas com qualificagdes de nivel médio (25,9%), embora tenha aumentado
significativamente, continua a ser a segunda mais baixa destes paises, sendo a mesma
situacdo aplicavel ao ensino superior.

Na Grécia, a percentagem de pessoas com qualificagdes de nivel médio (44,9%) ¢
ligeiramente inferior & média da UE (45,5%), enquanto a percentagem de diplomados do
ensino superior (31,9%) estd muito préxima da média da UE (33,3%)).

Em Italia a percentagem da populacdo até aos 64 anos com ensino superior (19,6%)
¢ inferior a média da UE-28 (33,3%). A Italia ¢ também um dos quatro paises, juntamente
com Portugal e Espanha, com o nivel mais elevado de pessoas com poucas ou nenhumas
qualificacdes (37,8%).

A percentagem da populagdo adulta com idades compreendidas entre os 25 e os 64
anos com qualificagdes de nivel elevado (ISCED 5-8) (38,6%) ¢ mais elevada em
Espanha do que na UE-28 (33,3%). No entanto, a percentagem de pessoas com
qualificacdes de nivel médio (ISCED 3-4) ¢ a mais baixa (22,7%) da UE-28. Em
concomitancia, a percentagem de pessoas até aos 64 anos sem qualificagdes ou com
qualificacdes baixas ¢ de 38,7%, sendo também uma das mais elevadas da UE. Esta
situacdo da conta de uma realidade nacional muito desigual entre os que detém e o que
ndo detém qualificacdes e certificagdes escolares.

Quando comparamos a histéria do sistema de EFA de cada um destes paises com os
niveis de escolaridade da sua populagdo, apercebemo-nos que apesar de ser possivel
encontrar uma relagdo entre a histéria da EFA e a escolaridade da populacao adulta, fica
ainda muito por compreender naquilo que os distingue. Por exemplo, do lado dos dois
paises que apresentam uma historia mais recente de EFA (Portugal e Itdlia) e que contam
com uma dependéncia muito forte de fundos comunitarios (EU) para financiar os seus
projetos, marcados pela urgéncia da intervengcdo nesta area impulsionada pela
necessidade de responder as baixas qualificagdes da sua populacao adulta, atesta-se ainda
um numero significativo de pessoas com baixos niveis, ou mesmo sem niveis de
escolaridade. Do outro lado, surge-nos a Espanha em que uma percentagem significativa

de populagdo muito qualificada contrasta ainda com um volume elevado de populagdo
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pouco escolarizada. Assim, tanto na Grécia como em Espanha, embora seja possivel
encontrar alguns valores acima ou préximos da média europeia em niveis médios e
elevados da escolaridade da populagao (ISCED 5-8; ISCED 3-4), também se identificam
valores mais baixos, que carecem de reflexdo para se compreenderem o(s) motivo(s) que
poderao justificar a sua presenga.

Em Portugal, Espanha e em Italia, estudos recentes revelaram a existéncia de uma
profunda desigualdade educacional entre as populagdes adultas (Martins et al., 2018). A
sua multicausualidade faz com que tenham repercussdes noutras dimensdes das
desigualdades destes paises, fazendo-se também sentir na participagdo dos adultos em
atividades de aprendizagem ao longo da vida, uma vez que esta parece estar dependente,
entre outros fatores, da qualidade da aprendizagem inicial dos individuos e, sobretudo,
dos seus niveis de escolaridade (Avila, 2008; Desjardins, 2006; Desjardins & Rubenson,

2013; Lavrijsen e Nicaise, 2017; Capucha, 2018).

Programas, oferta e prestadores de ALE nos paises do Sul da Europa
No que se refere a governagdo e aos quadros politicos, a educagao de adultos tende ainda
a caraterizar-se mais pela fragmentacao do que pelo alinhamento. Isto reflete, em parte, a
complexidade do sector e a distribui¢do de responsabilidades no mesmo (European,
Commission, 2019).

A Grécia, a Itdlia e Portugal apresentam uma oferta especificamente dirigida a
adultos, sob a designacdo de centros - Centros Qualifica, Centros de Aprendizagem ao
Longo da Vida, Centros Provinciais de Educacdo Escolar - e no ambito de programas que
se encontram em diferentes fases, uns em expansdo/transi¢do, outros em consolidagao.
Note-se que, no caso especifico de Espanha, a oferta ¢ bastante mais extensa e
diversificada do que as restantes e ndo assume a forma de programas, ou seja, ndo surge
dependente de linhas de financiamento, o que faz com que nao esteja delimitada no tempo

nem sujeita a sua volatilidade.
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Quadro 3 Programa(s) EFA em vigor nos paises do Sul da Europa

Pais

Ano

Programa(s) atuais de EFA

Portugal

desde 2016

O Programa Qualifica foi implementado com o objetivo de melhorar os niveis de qualificagdo dos adultos, assenta numa estratégia de qualificagdo
que integra respostas educativas e formativas e diversos instrumentos que promovem a qualificagdo dos adultos, envolvendo uma rede alargada de
operadores. Pretende responder a necessidade de qualificacao da populac@o portuguesa que apresenta ainda um significativo défice de qualificagao
que condiciona o desenvolvimento do pais. Pretende aproximar Portugal dos objetivos de convergéncia em termos de ALV com a média dos paises
da Unido Europeia. O programa Qualifica ¢ uma estratégia integrada de formagao e qualificacdao de adultos, desde 2020 existem 310 Centros no
pais (ANQEP, L.P., 2020).

Grécia

entre 2013-
2016 €
desde 2020

Entre 2013 e 2016 estiveram em funcionamento Centros de Aprendizagem ao Longo da Vida, conduzindo a uma atitude positiva em relacdo a
aprendizagem, proporcionando programas de educagdo de adultos. Esta em curso uma nova fase que visa dar continuidade e expandir os centros
de aprendizagem ao longo da vida. Desde 2020, esta a decorrer uma reforma holistica do Ensino e Formacao Profissional e da Aprendizagem ao
Longo da Vida, e o Secretariado-Geral do Ensino e Formagao Profissional, da Aprendizagem ao Longo da Vida e da Juventude/Ministério da
Educacdo e dos Assuntos Religiosos foi reorganizado para apoiar as novas politicas.

Italia

desde 2015

Em Italia, foram criados os Centros Provinciais de Educagdo Escolar para Adultos (CPIA), uma rede de escolas para adultos da educagao de adultos
criada a nivel provincial em cada regido. No total, foram criados 130 CPIA em todas as regides do pais, envolvendo mais de 1200 escolas
técnicas/profissionais. (European Commission, 2019, p. 52-53). Atualmente, uma reforma na governagdo do Sistema de ALV estabelecida pela Lei
(92/2021, Legge Fornero) entende a Aprendizagem ao Longo da Vida como um direito individual, introduz a certificacdo de validagdo de
competéncias ndo formais e estimula a construcdo de redes territoriais (ou seja, a nivel regional) (European Commission, 2019, p. 30).

Espanha

em 2021

A educacio de adultos continua a ser ministrada em diferentes tipos de institui¢cdes, consoante seja oferecida pelas autoridades publicas de educacao
ou de emprego. Atualmente, existem cerca de 2 416 institui¢des publicas de educacio de adultos (instituigdes especificas de educagio de adultos;
salas de aula de educagdo de adultos integradas em institui¢des de ensino regular devidamente autorizadas - escolas primarias ou secundarias, ou
camaras municipais e corporagdes locais), e também institui¢des de ensino privadas que promovem atividades de educagdo de adultos. No total, 13
820 entidades oferecem educacdo e formagao de adultos relacionadas com o programa das autoridades de emprego, distribuidas pelas diferentes
comunidades autonomas.

Na sequéncia da reestruturacao ministerial de janeiro de 2020, o Ministério da Educagdo e Formagao Profissional assumiu a proposta e a execugao
da politica do Governo em matéria de Formagao Profissional no sistema educativo, bem como para os cidadaos desempregados e empregados,
incluindo os concursos nacionais e regionais, quando estes correspondam a qualquer formagao associada a certificados de experiéncia profissional,
bem como a Formacao Profissional dual na area da educagdo
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Efetivamente, o inico pais entre estes quatro, que parece distinguir-se com uma oferta
mais consolidada de atividades de educagdo e formacao de adultos ¢ Espanha. A auséncia
de referéncia a programas especificos de EALV ou de EFA, ancorada na informagdo
acima mencionada sobre a historia do seu sistema de educacdo de adultos, permite
perspetivar a existéncia de uma estrutura continua e independente de fundos europeus
para funcionar.

Num dos mais recentes relatorios da Comissdo Europeia (European Commission,
2019) sobre os resultados que integram a agenda europeia para a educacao de adultos,
reconhece-se que as iniciativas de educagdo de adultos centradas em programas ou
projetos calendarizados ainda estdo muito dependentes do financiamento da UE, o que a
par da auséncia de politicas publicas que garantam a sua continuidade, parece explicar a
volatilidade e a instabilidade dos quadros politicos da educagdo de adultos em alguns
paises europeus. Portugal e Itdlia t€ém sido os paises com maior dependéncia deste
financiamento da UE para a EFA, o que pode ajudar a compreender a sua volatilidade
historica em relagdo a educagdo de adultos.

Analisando os programas de EFA de cada um dos paises aqui mencionados, temos
de um lado os promotores (as estruturas que cada pais organizou para gerir a oferta) e, do
outro, o conjunto de atividades orientadas para o tipo de educagdo que cada pais oferece
(modalidades). De acordo com a informagdo disponibilizada pela Comissdo Europeia/
Eurydice (2021), em geral, a oferta de EFA em cada pais estd organizada da seguinte
forma: Competéncias Bdsicas; Transicdo para o mercado de trabalho; Qualificagdo
reconhecida; Outros tipos de educa¢do de adultos subsidiada publicamente e Educagao
de adultos liberal (popular).

Embora a oferta de competéncias bésicas esteja disponivel na maioria dos paises, a
forma como esta organizada difere de pais para pais. Um bom exemplo disto ¢ o caso da
designada educagdo liberal?® (ou popular) de adultos, que ndo surge como uma oferta
comum nos quatro paises (veja-se por exemplo, os casos da Italia e de Portugal). Por outro
lado, as ofertas relacionadas com o mercado de trabalho estdo presentes em todos os

quatro paises. O reconhecimento, validacdo e certificacdo de competéncias (formais, ndo

20O objetivo da educacdo liberal de adultos é a promogdo do desenvolvimento das pessoas,
proporcionando atividades de educacdo e formagdo que apoiem a coesdo da sociedade, a igualdade ¢ a
cidadania ativa, com base no principio da aprendizagem ao longo da vida. Um aspeto essencial da educagao
liberal de adultos ¢ o facto de todos terem o direito de se candidatar e participar. Este tipo de educagdo ndo
confere um diploma ou uma qualificagdo e o seu contetido ndo ¢é regido por nenhum tipo de legislagdo
(https://epale.ec.europa.ecu/en/blog/liberal-adult-education )
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formais e informais), s existe em Portugal e em Italia. Ndo obstante, em Itlia esta ¢ uma
oferta recente, inscrita no seu sistema nacional de validagdo de competéncias criado em
2012. Trata-se de uma oferta que ainda ndo estd consolidada, uma vez que enfrenta um
conjunto de desafios relacionados com a fragmentacdo e dispersao regional e politica que
o pais tem tentado ultrapassar (Biasin & Chianese, 2018). Todavia, em Italia e na Grécia,
faltam programas especificos de educacdo de adultos para obter uma qualificacdo do
ensino secunddrio, o que podera significar que para aceder a estes niveis os adultos
precisam de se inscrever em aulas dentro dos sistemas de educagdo inicial (European
Commission, 2019: 44).

Um facto curioso tem a ver com a forma como o ensino superior € percecionado, ou
ndo, como uma oferta orientada para os adultos. A diferenca nesta percecao tem impactos
no tipo de ofertas integradas no sistema EFA de cada pais. Por exemplo, o Unico pais que
inclui o ensino superior na oferta de EFA ¢ a Grécia. No caso especifico de Portugal,
apesar de esta oferta ter passado a proporcionar uma via de acesso para maiores de 23
anos, os horarios (em horario laboral) praticados pela maioria das universidades
continuam a ser um obstaculo a participagdo dos adultos no ensino superior,
principalmente no grau de licenciatura (ISCDE 6). Para conhecer com maior
profundidade estas diferencas, o quadro seguinte apresenta uma sistematizacao, a partir
da informagdo disponibilizada pela Comissdo Europeia/Eurydice (2021), do
levantamento dos promotores e das modalidades de EFA de cada um destes quatros

paises.
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Quadro 4 Promotores e modalidades de EFA nos paises do Sul da Europa

Pais

Promotor

Modalidade(s)

Espanha

A oferta de EFA depende de dois tipos
diferentes de institui¢des: Autoridades
educativas (1) e laborais (2) (autoridades

publicas, organizagdes empresariais e
sindicatos, empresas, formacao
profissional privada integrada em
instituigdes)

Adultos pouco escolarizados (1); Formacio de oferta (2); Outros (3); Educacio de adultos liberal (popular) (4):

)

@)

3

“)

Adultos pouco escolarizados: Ensino basico para adultos: ensino inicial e ensino secundario para adultos; ofertas
para Ensino secundario profissional para adultos: Formagao profissional de base; e Ensino de linguas: Nivel basico
de utilizador (Al e A2); é também uma forte oferta deste prestador a Qualificagdo reconhecida na idade adulta:
Ensino pods- obrigatorio - formagao profissional avancada; Ensino Secundario Obrigatorio - exames para obtencao
de uma qualificagdo; Exame de acesso a estudos conducentes a uma qualificacdo oficial (ciclos avangados de
formacdo profissional; ensino artistico avancado; universidade); Exame para obtencdo de um certificado de
linguas;

Ofertas de formacdo - programas destinados a pessoas com necessidades especiais de formagdo ou com
dificuldades de insercdo no mercado de trabalho ou na aquisi¢do de qualificagdes profissionais; formagdo para
desempregados: Formag@o em alternancia (oficinas-escolas, centros de formagdo profissional, oficinas de
emprego); e outros tipos de dispositivos publicos para adultos - Formagao a pedido (ac¢des de formagao no local
de trabalho e autorizagdes individuais de formagdo); Formacdo a oferta (programas para trabalhadores
empregados); acgdes de formagdo para funcionarios publicos das administragdes publicas.

Outros: Para além da oferta de cursos para migrantes e adultos de grupos sub-representados, foram criados
programas para alargar a participa¢do de adultos que vivem em bairros desfavorecidos. O Centro de Inovagao e
Desenvolvimento da Educagdo a Distancia, com o objetivo de facilitar o acesso a educag¢do de adultos,
disponibiliza uma oferta de ensino a distancia para adultos, para pessoas com mais de 18 anos - Ensino Secundario
a Distancia para Adultos e Bachillerato. Algumas Comunidades Autonomas criaram, na sua area de gestdo,
institui¢oes especificas de ensino a distancia para adultos. Um grande nimero de instituigdes participa na
implementagdo e manutengdo deste projeto. Desde 2014, o Ministério da Educagdo e da Formagao Profissional
tem o portal Aprende a lo largo de la vida, com informagdes e orientagdes sobre a aprendizagem ao longo da vida
(oportunidades de aprendizagem nas proximidades, recursos de aprendizagem, proposta de percursos de
formacao).

Educacio de adultos liberal (popular): presente a nivel local, incluindo as zonas rurais: instituigdes especificas
para adultos; universidades populares; instituigdes de iniciativa social; sindicatos; associa¢cdes de bairro;
corporagoes locais; universidades para adultos.

Existe também uma vasta gama de cursos de espanhol para estrangeiros incluidos na oferta formativa dos centros de
educacdo de adultos, com diferentes niveis de literacia linguistica (European Commission, 2019, p. 45).
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Grécia

Portugal

A EFA ¢ oferecida através de varios canais
e instituigdes: Sistema de ensino formal
(1); Ensino e formagao pos-secundaria (2);
Formacao profissional pds-secundaria (3);
Centros publicos de aprendizagem ao
longo da vida (4); Programas de educagao
de adultos a nivel municipal (5);
Programas de instituigdes de ensino
superior (6).

Competéncias basicas (1); Transicées para o mercado de trabalho (2); Educacio de adultos liberal (popular)
(3), e outros subsidios publicos para a aprendizagem de adultos (4):

)

@)
3

“)

Competéncias basicas: Escolas de segunda oportunidade - A formacdo em competéncias digitais ¢ uma
componente do ensino basico oferecida nas escolas de segunda oportunidade; escolas de formagdo
profissional/ESK e escolas de aprendizagem profissional/EPAS do OAED para o ensino pds-secundario inferior;
Epangelmatika lykeia - escolas de ensino secundario superior EPAL e escolas de ensino secundario inferior
superior ENEEGy-L com necessidades especiais; formagdo profissional pos-secundédria com institutos de
formagao profissional Institouta Epangelmatikis Katartisis; pos-secundario - programa de aprendizagem.
Transicdo para o mercado de trabalho, inclui o cheque/vale de Formagdo Profissional (desempregados de
vérias areas profissionais)

A educacio de adultos liberal (popular)tem Centros Publicos de Aprendizagem ao Longo da Vida/KDVM
(formacao profissional continua; requalificacdo; melhoria de competéncias; educacdo geral de adultos e
orientacdo profissional) e programas de aprendizagem ao longo da vida nos municipios (adultos desempregados
e empregados; independentemente do sexo, nivel de habilita¢des, pais de origem, religido, local de residéncia;
jovens, estudantes; aulas de aprendizagem auténoma para grupos sociais vulneraveis - ciganos, reclusos, minorias
mugculmanas, migrantes, deficientes).

Outros subsidios publicos para adultos: Universidade Aberta Helénica, que confere diplomas de licenciatura
(ISCED 6), mestrado (ISCDE 7); doutoramento (ISCED 8); certificado de ensino pré-graduado; certificado de
ensino pds-graduado; certificado de frequéncia de uma unidade curricular.

O principal prestador ¢ a Agéncia
Nacional para a Qualificagdo e o Ensino
Profissional (ANQEP, L.P. - sob a tutela
do Ministério da Educagdo, juntamente
com o Ministério do Trabalho,
Solidariedade e Seguranga Social, e
também o Ministério da Economia e da
Transigdo Digital) com centros
especializados de qualificagdo de adultos:
Os centros Qualifica, que podem ser
criados por entidades publicas ou
privadas (prestadores), tais como
agrupamentos de escolas ptblicas do
ensino basico e secundario ou escolas ndo
agrupadas (1), centros de formacao

Competéncias basicas (1); Percursos de conclusdo do ensino secundario superior (2); Qualificacido reconhecida
(3); Transicdo para o mercado de trabalho (4); Outra oferta de educacdo de adultos (5); Outros tipos de
formacio subsidiada publicamente para aprendentes adultos (6):

)

@)

3

Competéncias basicas: Programa de competéncias basicas (leitura, escrita, célculo, etc.) com vista a posterior
integragdo em cursos de educagdo e formagdo de adultos ao nivel do ensino basico, ou nivel basico de
reconhecimento, validagdo e certificacdo de competéncias (RVCC). Portugués como lingua de acolhimento
(migrantes).

Percursos de conclusio do ensino secundario superior: adultos que ndo concluiram um maéximo de seis
disciplinas/ano dos cursos de nivel secundario superior que frequentaram, cujos curriculos estdo extintos (Decreto
de Lei 357/2007).

Qualificacio reconhecida: Cursos de educacdo e formagao de adultos (Cursos EFA) ministrados por entidades
inseridas na rede de entidades formadoras no ambito do Sistema Nacional de Qualificagdes (SNQ). Podem ou néo
ter uma formagao tecnoldgica e pratica em contexto de trabalho. Podem ser Cursos EFA de nivel basico (CITE 1
e CITE 2), e Cursos EFA de nivel secundério superior (CITE 3). RVCC profissional e escolar (CITE 1 ao 3)
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Italia

profissional da rede do Instituto do
Emprego e Formagao Profissional (IEFP,
I.P.), de gestdo direta ou parcial (2),
empresas € associagdes ou outras
entidades com significativa importancia
territorial ou setorial e capacidade técnica
comprovada relativamente aos seus
sectores e utentes (3). Embora outro tipo
de oferta, como a educag@o popular,
também faga parte da oferta de ALE, ndo
consta dos documentos oficiais
(Comissdo Europeia/Eurydice, 2021;
European Commission, 2019)

“)

)
(6)

Transicdo para o mercado de trabalho: Formacao modular certificada, que pode ser utilizada como créditos
para a obtengdo de uma ou mais qualificagdes e permite a criagdo de percursos flexiveis. E ministrada por
organismos da rede de formagao que integram o SNQ - escolas do ensino basico e secundario, centros de formagao
e de reconversdo profissional de gestdo direta ou geridos segundo protocolos especificos. Outros podem ser
estabelecimentos de ensino privados ou corporativos.

Outra oferta de educag¢io de adultos: como parte da aprendizagem informal e ndo formal, existem Universidades
da Terceira Idade (pessoas com mais de 50 anos) com uma gama de programas com aulas tedricas e praticas.
Outros tipos de formagao subsidiada publicamente para aprendentes adultos: Ensino Recorrente, ao nivel do
ensino secundario; Ensino Secundério Recorrente a distancia (ESRad), ¢ modular e utiliza o0 método b-learning.
Programa Jovem +Digital, para adultos desempregados (18-35 anos) inscritos no Instituto do Emprego e Formagao
Profissional (IEFP, 1.P.)

A oferta de educacao liberal (popular) de adultos ndo esta disponivel a nivel nacional.

A formacdo de curta duragdo em TIC ¢é oferecida como parte do ensino basico para adultos pouco qualificados.
(European Commission, 2019, p. 46).

A oferta de educag@o e formagdo de adultos contempla ainda as modalidades Ensino Recorrente (aprendizagem
continua)

Os principais fornecedores sdo os centros
provinciais de educagdo de adultos (Centri
Provinciali per l'istruzione degli adulti-
CPIAs).

Escolas Secundarias Superiores

Competéncias basicas (1); Qualificacdo reconhecida (2); Transicio para o mercado de trabalho (3); Outros tipos
de servicos subsidiados publicamente para adultos (4):

)

@)

3

Competéncias de base: Cursos de primeiro nivel organizados em dois periodos lectivos (certificagao de primeiro
ciclo; certificacdo das competéncias de base adquiridas no final da escolaridade obrigatéria com referéncia as
actividades previstas nos curriculos comuns a todos os ramos dos estudos técnicos e profissionais). Cursos de
alfabetizagdo e de lingua italiana destinados a adultos estrangeiros.

Qualificacio reconhecida: As escolas secundarias superiores oferecem cursos de segundo nivel (certificagao do
ensino secundario superior técnico, profissional e artistico). Todos os cursos podem ser personalizados de acordo
com um acordo formativo individual mediante o reconhecimento dos conhecimentos e das competéncias formais,
informais e ndo formais do adulto.

Transicdo para o mercado de trabalho: Os CPIAs sdo também responsaveis pela oferta de educacdo e formagdo
que ajudem os adultos a adquirir conhecimentos, aptiddes e competéncias para o mercado de trabalho

A oferta de educag@o liberal (popular) de adultos ndo esta disponivel a nivel nacional.
Outros tipos de oferta de educacdo de adultos subsidiada pelo Estado: cursos nos centros de detengao.
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Note-se que, apesar das diferengas internas, as ofertas de EFA de todos estes paises
seguem uma linha de educagao formal de base escolar e uma linha de educagao nao formal
de base profissional. Esta distribuicdo das ofertas deixa antever uma dupla orientacdo da
EFA, que lhe permite responder em concomitancia aos requisitos de uma visdo humanista
e instrumental sobre a educagdo e a aprendizagem. Todas as ofertas supra identificadas
contemplam os menos escolarizados, mas nem todas oferecem solugdes de educacgdo
liberal (ou popular), mais focadas no desenvolvimento das pessoas € no saber-ser, ou
apresentam o ensino superior como parte das modalidades de EFA.

Para além da oferta, ¢ importante garantir um alcance eficaz e um acesso alargado, o
que cada pais tem vindo a fazer de formas diferentes. Por exemplo, em Espanha, a
iniciativa Aula Mentor tem chegado ativamente aos adultos que vivem em zonas remotas
através de plataformas de aprendizagem online. Também se encontram casos de sucesso,
incluindo o programa Qualifica em Portugal, que visa aumentar as competéncias dos
adultos e reconhecé-las, sendo o aconselhamento ¢ a orientagdo também um dos seus
principais objetivos, para fornecer e informar os adultos sobre percursos de aprendizagem
adaptados/personalizados. Na Grécia, foi concedida uma maior atengdo a orientagdo e
aconselhamento ao longo da vida para futuras reformas (European Commission, 2019:
48).

De acordo com relatdrio da Comissdo Europeia (European Commission, 2019), os
paises do Sul da Europa que mais dependem de linhas de financiamento europeu para as
suas politicas publicas de EFA, sdo Italia e Portugal?!. Reconhecendo o impacto desta
dependéncia na volatilidade nas medidas e nas iniciativas de cada um destes paises, o
mesmo relatorio deixa recomendagdes para que ambos assumam um compromisso de
flexibilizacdo dos seus percursos educativos, para 1a dos programas financiados em vigor,
para melhorar e aumentar o acesso dos adultos as diferentes modalidades e ofertas de
EFA. Em Itélia, a nivel regional, tem estado em curso a implementacdo de formas
inovadoras e flexiveis de aprendizagem, entre as quais o supracitado sistema nacional de

validacdo. Em Portugal, esta a flexibilidade de percursos encontra eco em ofertas como o

2 O novo modelo de financiamento para os Centros Qualifica tem uma dotagdo global de 50 milhdes
de euros, oriundos de fundos comunitarios, o que representa um aumento de aproximadamente 100% face
ao modelo anterior (Republica Portuguesa, XXI Governo. Programa Nacional de Reformas. Langamento
do Programa Qualifica, 6 de marco de 2017): https://www.portugal.gov.pt/download-
ficheiros/ficheiro.aspx?v=%3D%3DBAAAAB%2BLCAAAAAAABAAzZNDczAAAUE]LnBAAAAAY%
3D%3D
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RVCC (escolar e profissional), as Vias de Conclusdo do Nivel Secundério de Educacao,
ou as formagdes modulares certificadas (European Commission, 2019: 56-57).

As diferencas entre estes paises, no que a EFA diz respeito, podem também ser
observadas no enfoque diferenciado na prioridade concedida a aprendizagem de linguas
(lingua materna e lingua estrangeira), ou ao lugar atribuido a aprendizagem de novas
tecnologias digitais e a literacia da informacdo, quer se concentre nos niveis de ensino
mais baixos, quer nos mais elevados, organizando uma oferta que, apesar de resultar de
orientacdes gerais comuns (UE), se concretiza no terreno através de medidas/programas
e ofertas diferentes, tendo em conta o ponto de partida de cada pais relativamente a

qualificacdo da sua populacdo e as suas prioridades politicas.

3.2.3 Participagdo em atividades EALV nos paises do Sul da Europa
A comparagdo dos quatro paises do Sul da Europa, no que concerne a participacdo dos
adultos em atividades (formais, ndo formais e informais) de EALV, serd concretizada a
partir da analise dos dados do Adult Education Survey (AES), uma das principais fontes
estatisticas da Unido Europeia sobre esta matéria. Trata-se de uma operagdo de recolha
de informacdo desenhada com o proposito de retratar de forma detalhada a participagao
e a ndo participacdo da populacdo adulta em atividades de educagao e formagao (formais,
nao formais ¢ informais). Contando, até a data com trés edi¢oes (2007; 2011 e 2016),
trata-se de um inquérito europeu, coordenado pelo Eurostat, que abrange a populagcdo
residente com idades compreendidas entre os 25 e os 64 anos. A participacdo em
atividades de educac¢do e formagdo ¢ medida tendo como ponto de referéncia os 12 meses
anteriores a sua aplicagdo.

Comparando os resultados da anélise diacrénica (de 2007 a 2016) da participacao da
populacdo adulta dos paises do Sul da Europa, em atividades formais e ndo formais de
educacao e aprendizagem ao longo da vida, com a média da UE, o grafico seguinte atesta
uma tendéncia de aumento dos niveis de participacdo na EALV ao longo do tempo, em
todos os 28 paises da Unido Europeia, incluindo nestes quatro paises do Sul da Europa.
Com Portugal (46,1%) a liderar em 2016, apresentando uma taxa de participagdo em
educacdo e formagdo acima da média europeia (44,6%), esta trajetoria ascendente ¢é

também relativamente semelhante entre Espanha (43,4%) e Italia (41,5%).
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Grdfico 7 Taxa de participagdo em atividades de educagdo e formagdo, por idade (25-64 anos), nos paises do
Sul da Europa (%)
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Fonte dos dados: Adult Education Survey. Eurostat, Gltima atualiza¢ao 08.02.2021

Note-se, porém que entre estes trés paises, Portugal ¢ aquele que regista o menor
aumento da sua participacdo entre 2011 e 2016, o que pode ser explicado pela mais
recente crise econdomica e pela mudanga politica que extinguiu o programa de Educagao
de Adultos (Novas Oportunidades) em vigor, responsavel pelo aumento significativo da
participagdo em atividades de EALV observavel entre 2007 (26,4%) e 2011 (44,3%). No
caso especifico da Grécia, apesar de um ligeiro aumento da participagdo, principalmente
entre 2011 (11,7%) e 2016 (16,7%), esta manteve-se significativamente abaixo da média
europeia e dos outros trés paises aqui retratados. O recuo observado na participagdo em
atividades de EALV entre 2007 (14,5%) e 2011 (11,7%) podera ser o resultado dos
multiplos impactos da forte crise econdmica vivida pelo pais durante esse periodo.

Alterando o foco da andlise para a participagdo dos adultos (25-64 anos) nas
diferentes modalidades que constituem a ELAV (formal, ndo forma, e informal), apesar
de se continuar a confirmar uma evolugdo positiva, desvelam-se outros contornos desta

realidade.
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Grdfico 8 Taxa de participagdo em atividades de educagdo formal, por idade (25-64 anos), nos paises do Sul da
Europa (%)
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Fonte dos dados: Eurostat, tlltima atualizagado 08.02.2021

Tal como ¢ possivel verificar no grafico 8, a principal mudanca ¢ observada,
sobretudo, no que a educacdo formal diz respeito, cuja taxa de participagdo média se
apresenta igualmente baixa em todos os 28 paises da UE. Veja-se que, em 2016, Espanha
(9,8%) e Italia (10,4%) destacam-se na participacdo nesta modalidade de EALV, com
valores significativamente acima da média europeia - mesmo contrariando uma tendéncia
de queda - sendo que a Italia representa a evolucdo positiva mais significativa ao longo
do tempo, o que pode ser resultado da eficacia dos programas de EALV implementados
no pais. A Grécia volta a registar a participa¢do mais baixa, apesar de um ligeiro aumento
ao longo dos anos. Neste ponto especifico, a atencdo deve centrar-se sobretudo em
Portugal, onde o decréscimo de participagdo entre 2011 (10,4%) e 2016 (4%) parece
refletir por um lado, o impacto da extingdo do programa Novas Oportunidades em
2011/2012 (Avila, 2023; Avila e Anibal, 2019), e por outro a sua dependéncia de fundos
europeus para assegurar € promover ofertas de atividades de Educagdo e Formagao de
Adultos. O vazio ja identificado acima, de medidas e ofertas, durante o periodo que
procedeu a extingdo deste programa, seguido do estigma e descrédito que foram
integrando os argumentos politicos para o seu encerramento, afastou os adultos da
educagdo formal e deixou novamente na prateleira (em pausa) o problema da
subqualificacdo da populagdo portuguesa. Sdo argumentos que parecem ganhar

consisténcia perante do aumento significativo da participagdo entre 2007 (6,5%) e 2011
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(10,4%), dos adultos em atividades formais de educacdo e formagdo, que colocou
Portugal acima da média europeia durante esse periodo.

Nao obstante, e apesar do reconhecimento do impacto positivo da INO, e como se
verd mais a frente nesta pesquisa, hd ainda uma parte significativa da populagdo adulta
portuguesa que permaneceu com baixa escolaridade e que ndo regressou a educacdo
formal durante esse mesmo periodo.

O recuo da Italia, entre 2007 e 2011, pode ser explicado pela volatilidade das ofertas
de Educacdo e Formacdo de adultos que, tal como em Portugal, dependem de fundos
europeus, embora seja um recuo acompanhado por um dos maiores aumentos registados
entre os quatro paises, colocando a Italia no topo do podio da corrida de qualificagao da
populacdo adulta do Sul da Europa em 2016.

A analise da participacdo da populag¢do adulta em atividades de educagdo formal
permitiu-nos verificar que o aumento da participagdo em EALV registado em todos os
paises se deve, essencialmente, a participacdo em modalidades de educacdo ndo formal.
Confirmando a tendéncia crescente, j& identificada em todos os paises, Portugal (44,4%)
destaca-se como o pais com o valor mais elevado em 2016, o Unico, entre os quatro
analisados, acima da média europeia (42%). Para este valor muito tera contribuido a
aprovacao do Cddigo do Trabalho pela Lei n.° 7/2009, de 12 de fevereiro, ¢ a Lei n.°
105/2009, de 14 de setembro, implementada em 2009, que tornou obrigatdria a formagao

continua nas empresas.

Grdfico 9 Taxa de participagdo em atividades ndo formais de educagdo e formagdo, por idade (25-64 anos), nos
paises do Sul da Europa (%)
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O maior aumento registado entre 2011 e 2016 também se verifica em Italia,
confirmando o sucesso dos programas de educacdo e aprendizagem de adultos. A situagdo
de retrocesso da Grécia entre 2007 (12,7%) e 2011 (9,6%) surge, novamente, na
participagdo da populacdo adulta grega em atividades de educagdo ndo formal, reforcando
esta ideia de um possivel desinvestimento do pais na EFA durante o periodo de recessao

econdmica provocada pela crise econémica da zona euro de 2008.

Obstaculos a participagdo na EALV
Com o desiderato de analisar os obstaculos enunciados pelos adultos (25-64 anos) dos
quatro paises do Sul da Europa, relativamente a participagdo em atividades de
aprendizagem ao longo da vida na populagdo adulta, serdo comparados os resultados do
Adult Education Survey (Eurostat, 2016) relativamente aos motivos da nao participagdo.
Para isso, selecionaram-se duas categorias que refletem duas posi¢cdes distintas dos
adultos: queria participar em atividades de EALV, mas encontrou dificuldades (grafico

10); ndo queria participar em atividades de EALV (grafico 11).

Grdfico 10 Populagdo que ndo participa e atividades de educagdo ou formagdo, por principal motivo e idade
(Queria, mas teve dificuldades) (%)
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A percentagem mais elevada de adultos (25-64 anos) que declararam querer participar
em atividades de EALV, mas ndo participaram porque sentiram que era dificil voltar a

fazé-lo coloca Portugal (39,1%) no primeiro lugar do podio, com o segundo lugar
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ocupado pela Italia (26%) (grafico 10). Embora no caso portugués tenha havido um
aumento muito significativo entre 2011 (14,6%) e 2016 (39,1%), no caso italiano o
aumento ao longo do tempo foi ligeiro verificando-se, inclusivamente, um decréscimo
entre 2011 (27,8%) e 2016 (26%). No entanto, sdo estes os dois paises com resultados
acima da média europeia, no que concerne a existéncia de adultos que nao participaram
em atividades de EALV por terem sentido dificuldades em fazé-lo.

Embora ndo se consiga identificar, através destes resultados, o tipo de
dificuldades/obstaculos (institucionais, situacionais e/ou disposicionais) adjacentes a nao
participacdo destes adultos na EALV, a sua existéncia significativa nestes dois paises
deve fazer-nos retomar a reflexao sobre o impacto da volatilidade das ofertas e programas
dentro do (sub)sistema de educacdo de adultos em cada pais, uma vez que poderdo estar
a contribuir para deixar os adultos que gostariam de se envolver em atividades de EALV
a deriva (ex. vazio informacional), por ndo poderem contar com uma estrutura estavel e
duradoura.

Note-se que o numero médio de individuos nesta situagdo, na UE, também ¢ elevado
(20,9%) e, entre estes quatro paises, a Grécia foi o que mais se aproximou deste valor de
referéncia ao longo do tempo (19,2% - 2207; 19,6% - 2011). No entanto, em 2016, o
numero de individuos que queriam participar e ndo o fizeram, devido a dificuldades
diminuiu significativamente (19,6% - 2011; 15% - 2016), e a Grécia ¢ atualmente o pais
com o valor mais baixo em compara¢do com a média europeia. No caso da Espanha, a
ndo participagdo manteve-se sempre abaixo da média, mas tem vindo a registar uma
tendéncia de subida ao longo do tempo, aproximando o pais da atual média europeia.

Analisando a ndo participag¢do por ndo querer participar (grafico 11), verificamos
que em todos os paises da UE prevalece uma espécie de livre-arbitrio da populagao adulta
no que respeita ao envolvimento em atividades de aprendizagem ao longo da vida. Serdo
estas decisdes resultado de um livre-arbitrio isento de condicionalismos estruturais? Uma
reflexdo que deve ser feita por todos os paises, e que tem sido objeto de analise por varios

investigadores (Desjardins, et al., 2006; Roosmaa & Saar, 2017).
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Grdfico 11 populagdo que ndo participa em atividades de educagdo e formagdo, por principal motivo e idade
(Ndo quis participar) (%)
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Entre os quatro paises em analise, podemos agrupar, por um lado, Espanha e Portugal
como os paises em que se observa uma tendéncia decrescente de pessoas que ndo
participaram porque ndo quiseram, e, por outro lado, temos a Grécia e a Italia com um
aumento progressivo (nem sempre linear, como se pode ver no caso da Grécia). Ainda
assim, o aumento mais significativo, entre 2011 e 2016, foi o da Grécia (69,6%-2011;
83,7%- 2016), que em relacdo a média europeia ¢ atualmente, entre os quatro paises, o
que apresenta o valor mais elevado e, portanto, o mais distante da média da UE. No
extremo oposto, Portugal ¢ o pais com o valor mais baixo (60,9%), embora em 2007 estes
paises tenham partido de extremos opostos. A Italia tem-se mantido consistentemente a
abaixo da média da UE dos 28. No entanto, sdo, em todos os casos, valores muito elevados
que devem ser acompanhados de uma reflexdo dirigida aos fatores institucionais e
situacionais, mas também as disposi¢des e representagdes da populacdo adulta sobre a
EALV. A urgéncia desta reflexdo devera ser ainda maior nos casos em que a qualificagdo
desta populagdo exige um duplo e triplo esfor¢co dos paises - fortemente dependente da
EALYV e da EFA- e também da relagdo entre estas atividades de aprendizagem (e o tipo
de competéncias que propdem) e as exigéncias quotidianas dos individuos nas sociedades
europeias (no trabalho, na sociedade civil, no exercicio da sua cidadania, etc.).

A ideia de um bem comum que, quando se analisam estes nimeros, parece nao ser

partilhada - apesar do aumento geral da participacdo ao longo dos anos, especialmente na
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educagdo ndo formal - deve ser desconstruida para melhor compreender aqueles que tém
ficado, ou que foram sendo deixados de fora da aprendizagem ao longo da vida, privando-
se assim da atualizacdo que se diz ser necessaria para uma integracdo plena nestas
sociedades e para que os paises acompanhem a corrida das sociedades da aprendizagem.

Estaremos perante os impactos de uma relagdo meritocratica da escola na fase inicial
da educag@o? Alguns autores (Lavrijsen y Nicaise, 2017) tém-se referido aos efeitos dos
sistemas educativos e a uma relagdo negativa com a escola como obstaculos partilhados
pelos adultos que ndo participam em atividades de EALV. E de facto alarmante perceber
que podem atribuir a ndo participacdo a sua propria vontade, sem que sejam capazes de
compreender os impactos de uma identidade de aprendizagem construida com intimeras

cicatrizes resultantes de um sistema que foi responsabilizando os alunos pelo seu fracasso.

Notas conclusivas
A revisdo do conceito de EALV a partir de alguns dos mais recentes relatorios das
entidades de referéncia neste dominio, permite-nos atestar que estamos perante uma
superacao da dicotomia redutora de uma visdo ora humanista, focada no desenvolvimento
das pessoas, ora instrumental e orientada para o mercado de trabalho. De uma forma geral,
¢ possivel encontrar uma convergéncia nas visdes destas entidades relativamente aos
beneficios da EALV, com impactos na integragdo das pessoas em todas as dimensdes das
sociedades contemporaneas, marcadas pela incerteza e celeridade das suas
transformagdes. Surgindo como uma forte aliada nos propdsitos encetados pela EALV, a
EFA partilha, atualmente, muitos dos seus objetivos e miss@o. Nao obstante, trata-se de
um campo multiforme, com algumas zonas cinzentas que complexificam a analise, e, por
conseguinte, a avaliagdo das suas praticas, principalmente numa logica comparativa.

A comparacao dos quatro paises do Sul da Europa (Portugal, Italia, Grécia e Espanha)
no que a EALV e a EFA diz respeito, permite observar a existéncia de diferengas
significativas entre cada um destes paises: nos sistemas educativos e no lugar ocupado
pela EFA; na histéria da EFA; nas suas politicas, programas, atores estratégicos e
modalidades, com reflexos inexoraveis na participagdo dos adultos em atividades de
EALV. Trata-se de diferengas que ndo deixam de evidenciar a forma como cada pais se
organiza estrategicamente para responder as exigéncias das orientagdes e diretrizes
europeias, sem deixar de ter em conta a especificidade dos seus contextos nacionais. Uma

generalizacdo, como aquela que surge proposta pela designagao paises do Sul da Europa
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podera fazer com que se percam todos estes pormenores que tecem as malhas deste
campo, eliminando do plano da anélise, por exemplo, as diferen¢as dos pontos de partida
de cada pais relativamente a EALV (ex. niveis de escolaridade da populacdo e
desigualdades educativas; robustez e autonomizacao das politicas publicas de EFA; etc.).

Efetivamente, e apesar das recomendagdes que enformam as politicas supranacionais,
a EALV e a EFA sdo dois campos complexos, muitas vezes diluidos, marcados mais pela
fragmentacdo do que pela linearidade, pelo que uma andlise casuistica, atenta a
singularidade de cada pais, serd sempre a mais eficiente se o objetivo for compreender e

responder as necessidades de cada territdrio.
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Parte II — Estratégia metodologica
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Capitulo 4 — Modelo de analise e estratégia metodologica
A primeira parte desta investigacdo analisou tedrica e conceptualmente as caracteristicas
das sociedades contemporaneas, o papel da educagdo e da aprendizagem ao longo da vida
e as desigualdades que desta tém surgido, especialmente para os menos escolarizados.
Analisou-se o fendmeno da subqualificacdo da populagdo portuguesa a partir das politicas
EFA (Capitulo 2), atualizando-se o perfil da escolaridade dos adultos portugueses a partir
dos censos de 2021, e captaram-se as dindmicas de evolugdo da escolaridade através da
comparagdo dos dados dos censos de 2011 com os de 2021.

A partir de um exercicio comparativo, caracterizaram-se os sistemas de educagdo e
formacao de adultos dos designados paises do sul da Europa, procurando situar Portugal
num quadro mais vasto de politicas e programas. Comparando a escolaridade da
populacdo adulta destes paises, descreveram-se os programas em vigor e analisaram-se
as diferencas na participagdo em atividades de EALV, bem como os obstaculos mais
referidos.

O capitulo que aqui se inicia ¢ dirigido a explicitagdo do modo de concretizagdao da
pesquisa empirica desenvolvida. O primeiro ponto ¢ dedicado a apresentagdo do modelo
de andlise, sendo procedido pela delimitacdo e clarificagdo do objeto de estudo. Entre o
terceiro e o sexto ponto ¢ explicitada a operacionalizacdo metodologica e a proposta de
articulagdo entre as duas componentes que integram a abordagem seguida.

Pretendendo conferir visibilidade ao fendmeno dos adultos pouco escolarizados que,
em Portugal, tém permanecido a margem das politicas EFA, sdo diversos os objetivos de
analise que orientam esta investigacdo, o que contribuiu para que esta se desenvolvesse
em duas etapas distintas. Num primeiro momento, e tendo como referéncia a necessidade
de conhecer a extensdo do fenémeno, procura-se compreender a forma como este se
distribui pelo territorio nacional e identificar as principais caracteristicas
sociodemograficas (idade, sexo, nivel de escolaridade, condicao perante o trabalho, grupo
profissional, etc.) destes adultos pouco escolarizados, bem como a forma como estes se
tém relacionado com outras atividades de EALV. Nesta etapa, a andlise serd conduzida
no sentido de perceber se ¢ possivel identificar perfis de adultos portugueses pouco
escolarizados que tém ficado fora das ofertas formais de EFA.

Numa segunda etapa, pretende-se aprofundar a andlise e apreender, intensivamente,
os motivos que tém contribuido para a manutengdo da condi¢do de se ser pouco

escolarizado nas sociedades contemporaneas, neste caso, em Portugal. A partir das
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trajetdrias, experiéncias e vivéncias de adultos que tém ficado fora das diferentes ofertas
e iniciativas EFA, inclusive das mais recentes (INO), tenciona-se perceber a génese das
disposigoes e das reflexividades que poderdo estar na origem deste afastamento com a
educagdo formal, mas também a referéncia a outros obstaculos que possam contribuir

para a compreensao da relacdo dos menos escolarizados com a EALV.

4.1 Modelo de analise
Sao objetivos desta investigacdo saber qual o peso e qual o perfil social dos adultos pouco
escolarizados que, em Portugal, ndo regressaram a educa¢do formal depois de terem
concluido/abandonado a escola. Mas, também, que mecanismos e que condi¢des sociais
tém contribuido para que tenham permanecido pouco escolarizados e a margem das
diferentes iniciativas ¢ modalidades de educagdo ¢ formacao de adultos, sem deixar de
fora o seu patriménio disposicional e as suas proprias percegoes e reflexividades sobre a
sua condic¢ao de adulto pouco escolarizado, sobre a importancia da escolaridade e da EFA
e ainda relativamente a projecdo de um retorno. Para que seja possivel responder a estes
objetivos sdo utilizados quer enfoques analiticos distintos, quer diferentes suportes
empiricos. Nao obstante, antes de passar para a explicagdo da metodologia seguida,
importa apresentar o modelo que orienta cada componente da pesquisa cujo esquema se
apresenta na figura 1.

Sinteticamente, pode-se dizer que se trata de um modelo que procura atender a um
conjunto de dimensdes classicas da sociologia, nomeadamente no que a conflacio entre
a estrutura e a agéncia (Archer, 1995) se refere, com base em dois momentos analiticos
distintos. Enquanto se procura analisar a presenca deste fendmeno na sociedade
portuguesa contemporanea, caracterizando sociodemograficamente este segmento
especifico da populagdo e apreendendo as suas dindmicas na relacdo com a EALV, estdo
presentes quatro eixos relacionados sobretudo com a posi¢do na estrutura social: o
demografico (na idade, sexo e distribui¢do geografica); o econdmico (insercdo
profissional e condi¢@o perante o trabalho); o educativo(nivel de escolaridade); o familiar
(nivel de escolaridade dos pais) e um ultimo eixo relacionado com a participagdo em
atividades de educacdo e aprendizagem ao longo da vida. Quando o foco analitico passa
para as trajetorias e os modos de vida, passam a estar presentes cinco outros €ixos: o da
posicao objetiva na estrutura social (familia; origem geografica; niveis de escolaridade; o

das inser¢des profissionais; formas de capital); o das disposigdes e das reflexividades, que
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atravessa transversalmente todas as dimensdes de andlise (da génese do patrimonio
disposicional e reflexivo a sua atualiza¢do e reflexo na a¢do), centrando-se na relagdo
com a EALV; o dos contextos e praticas (transicdes para a vida adulta; trajetorias
profissionais; familia; formas de capital, contextos de aprendizagem); e o das projecdes
(cruzamento entre passado, presente e futuro no planeamento de um projeto de vida e
orientacdo da ac¢do), sob o mesmo foco na relagdo com a EALV. Sao eixos cléssicos da
sociologia por se referirem a dimensdes, presentes em muitas investigagdes sociologicas,
relacionadas com a problematica da articulagdo entre estrutura e agdo, embora a forma
como ¢ perspetivada esta relagdo entres estas dimensdes seja muito variavel, o que faz
diferir as posi¢des que se podem encontrar.

Procurando identificar a forma como ambas se articulam e partindo da premissa de
que sdao dimensodes interdependentes que se influenciam mutuamente, inicialmente
pretende-se captar as estruturas mais amplas do fenémeno e os seus padrdes, analisando
a forma como estas influem no comportamento individual, principalmente, no que se
refere a relacdo com a EALV. De seguida, e alumiados por esta relagdo dialética, o
enfoque recai sobre a interagdo social e a a¢do individual, permitindo informar os
significados atribuidos aos processos decisorios, as estratégias e as acodes individuais
relativamente a relacdo com a EALYV, identificando os processos de reproducdo e

transformagao social que foram ocorrendo ao longo da sua trajetoria.
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Figura 1- Adultos pouco escolarizados que ndo retomaram a educagdo formal e sua relagdo
com a educagdo e a aprendizagem ao longo da vida: modelo de andlise
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* Escola e percurso escolar infancia) versus agao
* mensagens herdadas sobre a ¢ Projetos sincronicos (do presente
educacao formal: génese das para o futuro) na relagdo com a
disposicoes e das reflexividades educacao formal

Trata-se, por isso, ndo s6 de apreender nacionalmente o fendmeno, como também a
forma como as estruturas e as condi¢des objetivas de existéncia tém (im)possibilitado ou
(des)favorecido a relagdo (praticas) com a educagdo formal e com a EALV. Para isso, é
importante a analise do seu contributo para a criacdo de um patrimonio disposicional e
reflexivo cujos efeitos se repercutem nas decisdes e estratégias de acdo que marcam
presenga ao longo das trajetorias de vida, enformando também esta mesma relacdo (com
a educagdo formal e com a EALV).

Neste quadro analitico ¢ clara a influéncia de Bernard Lahire (2001, 2004, 2005), do
seu conceito de disposi¢cdes e da nocdo de que o mundo social ndo € exterior aos
individuos, uma vez que esta presente na forma de combina¢des matizadas e concretas,
de propriedades contextuais e disposicionais, na apreensao de factos sociais. A proposta
sobre a existéncia de um ator plural (Lahire, 2001), que se movimenta em contextos € a
partir de experiéncias de socializagdo que ndo sdo uniformes, nem coerentes, que
influenciam os seus esquemas de ac¢do, contribuindo para a ativagdo, inibicdo ou

silenciamento de disposi¢des, dependendo da situagdo social, esteve presente durante
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todo o processo do desenho da pesquisa tendo contribuido para informar a decisdo sobre
a abordagem metodolégica a seguir, e orientou a andlise das entrevistas. Nesta
abordagem, o individuo surge como depositario de disposicdes de pensamentos,
sentimentos e agdes que resultam das suas multiplas experiéncias socializadoras, podendo
estas ser mais ou menos intensas e mais ou menos duradouras, tendo origem em diferentes
formas de relagdes sociais, ou redes de sociabilidade. Para Lahire, enquanto ser plural o
individuo pode ser definido pelo conjunto das suas relagdes, dos seus compromissos, das
suas pertencas, das suas propriedades, dos seus passados e dos seus presentes, estando
nele sintetizados, combinados, em luta ¢ contradigdo, em articulagdo harmoniosa ou em
coexisténcia conflituosa, elementos e dimensdes da sua cultura (Lahire, 2001).

Nao obstante, é¢ também um contributo orientador um dos conceitos centrais da teoria
de Bourdieu, o capital ([1977] 2021; 1986;). Acrescentando ao capital econémico outras
formas igualmente determinantes na reproducao das desigualdades sociais, a partir deste
conceito, para além das disposicdes, a analise procura apreender a presencga destes outros
capitais ao longo das trajetorias de vida, especialmente do capital social e cultural,
compreendendo o seu impacto na relagdo com a EALV.

Para além de Lahire e de Bourdieu, ¢ igualmente central o conceito de reflexividade
de Margaret Archer (1995,2012, 2009, 2007), definido como a capacidade que as pessoas
tém para deliberar sobre as suas proprias circunstancias, objetivos e agdes, decidindo com
base em reflexdes conscientes tendo em conta as suas condigdes sociais. Tal como ¢
apresentada, a reflexividade consubstancia um mecanismo a partir do qual as pessoas
navegam pelas oportunidades e restricdes impostas pelas estruturas sociais, tornando-se
agentes ativos no processo de mudanca social. Neste sentido, pretende-se captar a partir
das reflexdes dos adultos pouco escolarizados em relagdo a educagdo formal, e das suas
projecdes para o futuro, aqui entendidas enquanto oportunidades de a¢do que podem
reproduzir, ou transformar as condi¢des nas quais se encontram inseridos, o impacto
destas reflexividades na relagdo de afastamento que tém mantido com a EALV.

Em suma, a partir do modelo representado pela figura 1 é possivel identificar duas
linhas de andlise distintas, embora complementares. Uma primeira, centrada no
mapeamento extensivo do fendémeno na sociedade portuguesa, a partir das caracteristicas
sociodemograficas, da identificacdo de perfis e das dindmicas de participacdo em
atividades de EALV daqueles que t€ém permanecido pouco escolarizados. Uma segunda

linha intensiva, alumiada metodologicamente pelos perfis identificados, foca-se nas
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trajetorias de vida dos adultos pouco escolarizados e das restantes trajetorias que as
compdem e enformam. A origem geografica, a composi¢do, escolaridade e insercdo
profissional dos elementos do agregado familiar de origem; as formas de capital social e
cultural, o percurso escolar, as mensagens herdadas sobre a educagdo formal, as transi¢des
para a vida adulta depois da escola; o percurso profissional; as implicagdes (objetivas e
subjetivas) da escassez de qualificacdes escolares, as mensagens transmitidas sobre a
educacdo formal; a relagdo estabelecida ao longo da vida com outras formas de
aprendizagem e finalmente entre o que foram projetando e o que apresentam como
projetos futuros e a forma como se posicionam perante a possibilidade de um aumento
dos niveis de escolaridade.

Perante o exposto, sublinha-se a importancia de se analisar este fendmeno a partir das
estruturas que o enformam, procedendo-se a sua compreensdo aprofundada através das
trajetorias, disposi¢des, reflexividades e formas de capital e do seu impacto na relagdo
com a educagdo formal e com a EALV. A reflexdo sobre os motivos que podem estar na
origem do afastamento com a educacdo formal estard presente ao longo de toda a

pesquisa.

4.2 Da delimitacdo de um objeto ao desenho da estratégia metodologica
O desiderato de compreender o fendémeno dos adultos pouco escolarizados que, em
Portugal, ndo retomaram a educa¢do formal depois da educacdo inicial, colocou esta
investigacdo perante a necessidade de construir o seu objeto, esclarecendo as seguintes
questdes: que peso tém os adultos pouco escolarizados no conjunto da populacao? o que
significa ser-se pouco escolarizado? e o que se quer dizer com ndo retomar a educagao
formal? Responder a estas questdes implicou ter presente que na constru¢do de um objeto,
as opcdes técnicas e empiricas ndo se dissociam das tedricas (Bourdieu, [1977], 2021). O
processo de construgdo do objeto ndo resulta de um s6 folego, ou de uma iluminagao
teorica privilegiada, nem mesmo de um desenho de esquadro e de régua. Tal como o nome
indica (processo/construcdo), esta constru¢cdo resulta de um trabalho continuo, que ndo
estd isento de correcdes e de retoques, € que € repleto de momentos de discussdo de
pormenores (Bourdieu, [1977], 2021). Desta forma, o objeto que aqui se apresenta
definido ndo ¢ sendo o resultado de algumas horas de discussdo, de duvidas e de novas

questdes, bem como de multiplas afina¢des e correcdes.
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Para esta investigagdo consideram-se adultos aqueles que t€ém 18 ou mais anos, o que
inclui jovens adultos, adultos em idade ativa e adultos na idade da reforma. Importa
esclarecer o que se entende por “pouco escolarizado”. A escolaridade convoca
automaticamente a ideia de patamares, sucessao e hierarquias. A sua organiza¢do por
niveis alude a conjuntos organizados de programas educativos que atribuem graus as
experiéncias de aprendizagem, competéncias e conhecimento transmitidos por cada
programa. De acordo com a definicio do International Standard Classification of
Education 2011 (ISCED) (2012), os niveis de escolaridade ou de educacdo referem-se a
construcdes baseadas na assuncao de que os programas de educag¢do podem ser agrupados
e ordenados em séries ou categorias. A maior parte dos sistemas educativos oferece uma
diversidade de percursos que se ordenam e classificam de forma crescente, desde o nivel
0/1 (ISCED 0/1) ao nivel 8 (ICET ou ISCED 8). Esta proposta de classificacdo visa dar
conta do contetido destes programas educativos, hierarquizando-os e tornando-os
comparaveis entre os diferentes sistemas de educagdo existentes.

O Eurostat, utiliza a classificacdo ISCED, mas agrega-a em trés niveis distintos para
viabilizar a comparagdo estatistica entre paises: baixo nivel de escolaridade, escolaridade
média e ensino superior. A forma como cada a um destes niveis agregados correspondem
a um conjunto de niveis de ensino, contribuiu para a definicdo de pouco escolarizado
utilizada nesta investigagcdo. Note-se que, tal como ¢ possivel observar no quadro 5, o
nivel mais baixo de escolaridade corresponde aos niveis de 0 a 2, que contempla desde os
individuos que ndo frequentaram (ou que abandonaram) a educagdo, até aos que detém,

em Portugal, o 3° Ciclo do Ensino Bésico:

Quadro 5 Eurostat's online tables by educational attainment level (Eurostat)

ISCED 2011 ISCED 1997
(data from 20 onwards) (data up to 2013)
Low education Levels 0-2 Levels 0-2
Medium education Levels 3-4 Levels 3-4
High education Levels 5-8 Levels 5-6

No entanto, nesta pesquisa, na definicdo de pouco escolarizado esteve, sobretudo,
presente a relagdo com a escolaridade obrigatoria atualmente em vigor. A Lei n.° 85/2009,
para além dos 12 anos de escolaridade, define os 18 anos como a idade com que se conclui

o periodo da escolaridade obrigatdria, independentemente da obtencdo do diploma de
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qualquer ciclo ou nivel de ensino. A defini¢do do Ensino Secundario como meta plasma
a influéncia da Unido Europeia nas politicas educativas nacionais. Ao longo das tltimas
décadas, relatérios europeus e internacionais (OECD, 2000; 2020a; 2021; European
Commission, 2012; Cedefop, 2016; UNESCO, 2019; 2020) tém identificado este nivel
de escolaridade como o requisito necessario a uma integracdo plena nas sociedades
contemporaneas, que viram aumentar a sua complexidade através do papel estruturante
do conhecimento, da informagdo e das tecnologias digitais. Assim sendo, nesta
investigacdo, a referéncia a pouco escolarizado diz respeito aos adultos cujo nivel de
ensino completo mais elevado ¢ inferior ao 12° ano do Ensino Secundério.

Na defini¢do do objeto desta pesquisa fica apenas a falta o esclarecimento sobre o
ndo retorno a educagdo formal. Tal como o nome indica, refere-se aos individuos que,
depois de terem concluido/abandonado a educagao inicial e o ensino obrigatdrio em vigor,
ndo regressaram, na idade adulta, a educagdo formal, ou tendo regressado nao concluiram
o grau frequentado, ou seja, ndo obtiveram um diploma da conclusdo de um nivel de

escolaridade superior ao que tinham obtido a saida da educacao inicial.

4.3 Da abordagem extensiva a intensiva: explicitacio de uma estratégia

metodologica combinada

«As usual, success can only be obtained by a patient and systematic application of a number
of rules of common sense and well-known scientific principles, and not by the discovery of any
marvellous short-cut leading to the desire results without effort or trouble.» Bronislaw

Malionowski, Argonatus of the Western Pacific, 2010 (1922).

4.3.1 A combinagdo dos métodos no desenho da investigagdo
Nesta investigagdo a mobilizagdo de uma estratégia multipla de pesquisa, com um
desenho de pesquisa complexo, exigiu que se identificasse, com exatiddo, o papel que
cada método iria desempenhar. Foram vérios os autores Bryman (2016), Silverman
(2019), Morse, Creswell & Plano Clark (citado em Bryman, 2016) que contribuiram com
propostas de classificacdo para as diferentes formas de combinar métodos, atendendo por
exemplo a sequéncia e a prioridade atribuida a cada um deles.

A mobilizagcdo de uma abordagem extensiva ocorreu numa primeira etapa. Tornava-
se necessario captar a dimensao do fendomeno, retratando quantitativamente a expressao

dos adultos pouco escolarizados portugueses que, depois de terminar/sair da educacgdo
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inicial, ndo regressaram a educagdo formal. Carecia-se, assim, de elementos que
permitissem apreender a sua extensdo e algumas das suas caracteristicas
sociodemograficas mais relevantes. Desta forma, pretendeu-se apreender os contornos, as
tendéncias e os padroes gerais deste grupo de individuos, bem como a forma como estes
se inscrevem no tecido social portugués. Estando, assim, perante uma escala de andlise
de nivel macro, a abordagem extensiva era a Uinica estratégia capaz de responder a este
desiderato.

Na impossibilidade de realizar um inquérito a nivel nacional (por 6bvias limita¢des
de tempo e de recursos humanos e financeiros), foi explorada a possibilidade de recorrer
a dados secundarios. Como se explica e detalha no capitulo 5, a escolha acabou por recair
pela anélise dos dados do IEFA, o Inquérito a Educagdo e Formacgao de Adultos (IEFA)
(INE, 2016a). A andlise realizada, a luz das necessidades e objetivos desta pesquisa,
possibilitou um primeiro mapeamento do fenémeno em estudo, que foi fundamental para
o desenho da componente qualitativa.

Se a abordagem extensiva permitiu responder a questdes fundamentais (j&
enunciadas), a investigacdo tinha outros objetivos que apenas poderiam ser respondidos
através de uma estratégia metodologica qualitativa. Pretendia-se conhecer em maior
profundidade a singularidade deste grupo especifico da populagdo que, sendo pouco
escolarizado tem permanecido fora das diferentes modalidades formais de educagdo e
formagdo de adultos promovidas ao longo das duas ultimas décadas em Portugal.
Sobretudo, no que concerne as condigdes de vida e origens sociais, respondendo a
questdes relacionadas com o capital cultural, social e econémico do agregado familiar de
origem e do atual. Procurava-se, igualmente, conhecer os seus contextos € as suas praticas
quotidianas, através das suas matrizes socializadoras, das trajetdrias escolares e
profissionais, dos seus papéis sociais e das suas praticas culturais e em torno da
aprendizagem e educagdo ao longo da vida. Por fim, queria-se compreender os processos
e as dinamicas da relagdo destes individuos com a aprendizagem e educagdo ao longo da
vida, e em concomitancia, identificar e interpretar os seus patrimonios disposicionais e a
forma como os proprios refletem sobre a sua experiéncia. A resposta a estes objetivos, sO
seria possivel através de uma imersdo no terreno norteada pela abordagem metodolédgica
intensiva ou qualitativa.

Conhecida a sequencialidade de cada método nesta pesquisa, e respetivos objetivos,

importa ainda refletir sobre a sua prioridade, ou seja, sobre o peso ou importancia relativa
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atribuidos a cada método no quadro da presente investigacdo. A componente qualitativa
assumird um peso maior nesta pesquisa porque serd a partir dela que se podera responder
ao nucleo central das suas questdes e objetivos.

Ainda assim, a sequencialidade e prioridade presentes na combinag¢do dos métodos
nesta investigacdo podera ser melhor compreendida através do esquema ilustrado pela
figura 2. Partindo das propostas de classificagdo de Bryman, Creswell e Plano Clark
(citado em Bryman, 2016), no que se refere a prioridade e sequencialidade, pretende-se
ilustrar a diferenga de peso e as diferentes fungdes de cada etapa. Note-se que, para além
de permitir a caracterizagdo extensiva do fenomeno, a abordagem quantitativa teve,
também, uma funcdo exploratdria e preparatdria da abordagem intensiva e qualitativa,

contribuindo para orientar a constru¢do da sua amostra.

Prioridade
Qualitativo

Assume uma fungao

preparatoria para QUAL —> Resultados

quan

Fusao entre a proposta de Bryman (2016) e a de Creswell and Plano Clark (2011)

Figura 2 Esquema de classificagdo da combinagdo de métodos, atendendo a sua sequéncia e prioridade.

Das dezasseis formas de combinagdo identificadas por Bryman (2016), para
responder a diferentes objetivos de investigacdo, seis ilustraram as inteng¢des inerentes a
combinag¢do de métodos quantitativos e qualitativos nesta pesquisa: (1) Compensagao ou
equilibrio; (2) Complementaridade; (3) Processo; (4) Amostragem; (5) Ilustracdo e (6)
Triangulagdo ou aumento da validade. Ao longo de todo o processo esteve presente a
ideia de que esta estratégia permitiria, de algum modo, compensar as limitacdes de cada
um dos métodos e das suas técnicas, aproveitando o que de melhor as duas poderiam
oferecer, no que diz respeito aos dados recolhidos e a sua analise (compensacdo ou
equilibrio [1]). No entanto, a utilizacdo de duas escalas de observacgdo distintas, também,
almejou alcancar um olhar mais compreensivo e um relato mais completo sobre o objeto

em andlise (complementaridade [2]). Relativamente a sequencialidade da combinagao dos
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métodos, se por um lado se pretende que a etapa extensiva dé conta das dimensdes
estruturais em que se inscreve este segmento da populagdo portuguesa, por outro, procura-
se que a etapa intensiva forne¢a um sentido a todo esse processo (processo [3]). Nesta
investigac¢ao, os resultados do método quantitativo desempenharam, também, uma fung¢ao
de facilitadores no que diz respeito a identificacdo da amostra de individuos a entrevistar
na etapa qualitativa (amostragem [4]). Da abordagem intensiva, esperou-se que os seus
resultados enriquecessem um retrato quantitativo mais padronizado e distante das
vivéncias e reflexividades deste grupo de adultos pouco escolarizados, desvelando as suas
idiossincrasias e, sobretudo, compreendendo os meandros por detrds da sua (ndo) relagdo
com a educag¢do formal (figura 2). A forma como se perspetivou esta articulacdo
respondeu, igualmente, a um propdsito de corroboracdo mutua de resultados, sobretudo
no que concerne a identificagdo de diferentes perfis destes adultos, através das diferentes
escalas de observagdo a que cada método permitiu aceder (triangulacdo ou aumento da
validade [6]).

No capitulo seguinte descrevem-se as duas componentes da pesquisa empirica desta

investigacao.

106



Capitulo 5 - A componente extensiva: uma analise a partir do IEFA
Como ja referido, a primeira etapa desta investiga¢do foi norteada por uma abordagem
quantitativa que, com uma lente semelhante a de uma camara de um drone, pretendeu
mapear o fenomeno dos adultos pouco escolarizados que, em Portugal, ndo retomaram a
educagao formal.

Nao existindo dados estatisticos que incidiam especificamente sobre a populagdo
pouco escolarizada que ndo melhorou as suas qualificacdes através de processos formais
de educacdo e formacdo de adultos, ou seja, sobre aqueles que, tendo qualificacdes
escolares reduzidas, tém permanecido a margem da sociedade educativa, na sua dimensao
formal, esta componente da pesquisa foi concretizada através da andlise de dados
secundarios da edi¢do de 2016 do Inquérito a Educagdo e Formagdo de Adultos (IEFA)??
(INE, 2016a).

O IEFA ¢ um inquérito europeu, concebido pelo Eurostat, cabendo aos Estados-
Membros a sua adaptagdo, desenho da amostra e recolha de informagado em cada territorio
nacional. O INE ¢ a institui¢do responsavel pela concretizagdo desta operacao de recolha
de informagdo em Portugal. Trata-se de uma operacao estatistica quinquenal, realizada
desde 2007, e que conta ja com 4 edi¢des: 2007,2011, 2016 e 2022. Nesta pesquisa, como
ja se referiu, foram trabalhados os dados de 2016%3. O Eurostat definiu como populagio
alvo os adultos com idades compreendidas entre os 25 e os 64 anos, mas em Portugal
(Continente e Ilhas), alargou-se o inquérito a populagdo residente com idades entre os 18
e os 69 anos, a viver em alojamentos familiares de residéncia principal. A amostra ¢é
probabilistica, estratificada e multietapica e abrangeu 14 211 inquiridos (INE, 2016b).

O principal conceito operacionalizado neste inquérito ¢ o de Aprendizagem ao Longo
da Vida, distinguido a aprendizagem formal, ndo formal e informal (INE, 2016b), que por
sua vez mobiliza a proposta conceptual do Eurostat (ver capitulo 3).

Embora muito rico, com um conjunto alargado de variaveis, e apoiado numa amostra
representativa da populacdo, o IEFA est4 desenhado para captar sobretudo a participagao,

ou ndo, da populagdo em atividades de ALV no ano anterior a data em que decorre a sua

220 acesso aos microdados da edigdo de 2016 do IEFA ocorreu ao abrigo do Protocolo entre o Instituto
Nacional de Estatistica (INE), a Fundagao para Ciéncia e tecnologia (FCT) e o Gabinete de Planeamento,
Estratégia, Avaliacdo e Rela¢des Internacionais do Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior
assinado, a 23 de dezembro de 2008, que permite o acesso a dados recolhidos pelo INE no ambito de
atividades de investigagdo.

23 Os dados de 2023 foram divulgados perto da data de conclusdo desta tese, motivo pelo qual ndo
foram mobilizados no 4mbito desta investigagao.
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aplicacdo, ndo existindo nenhum indicador que responda diretamente as necessidades da
presente pesquisa, ou seja, que identifique os adultos pouco escolarizados que, apds a
saida da escola, ndo retomaram processos de educacao formal em adultos.

Ainda assim, foi possivel, a partir das variaveis existentes sobre o percurso escolar e
mobilizando um conjunto articulado de operagdes, delimitar esses inquiridos®*. Em
primeiro lugar, foram selecionados todos aqueles que detinham uma escolaridade igual
ou inferior ao 3° ciclo. Posteriormente, e uma vez que se pretendia identificar os
inquiridos que, tendo baixa escolaridade, ndo foram abrangidos por percursos de
educacdo formal em adultos, foi necessario saber a idade de conclusdo do grau de
escolaridade mais elevado alcangado. Com base nas varidveis disponiveis na base de
dados — idade, a data do inquérito, e ano de conclusdo do nivel de escolaridade mais
elevado completo — construiu-se uma nova variavel, a idade de conclusdo da educagao
formal. Finalmente, relacionando essa varidvel com o grau de escolaridade, foram
selecionados os individuos com uma escolaridade inferior ou igual ao 3° ciclo do ensino
basico cuja conclusdo do nivel de escolaridade mais elevado completo ocorreu numa
idade igual ou inferior aos 18 anos.

Desta forma, ficaram delimitados os inquiridos que integram a populagdo alvo da
presente investiga¢do: adultos, com escolaridade reduzida (inferior a escolaridade
obrigatdria em vigor — o 12° ano), que ndo retomaram, com sucesso, no decorrer da sua
vida adulta, percursos de aprendizagem formal.

Seguiu-se a andlise estatistica dos dados, com a qual se procurou responder aos
objetivos desta componente da pesquisa. Num primeiro momento, apurou-se 0 peso no
conjunto da populagao deste grupo de inquiridos e, com base em ferramentas de analise
estatistica descritiva univariada, foram analisadas, de forma exaustiva, as suas principais
caracteristicas sociodemograficas. Este primeiro mapeamento e caracterizagao
sociografica permitiram perceber a forte heterogeneidade social que atravessa este
segmento da populacdo e conferiu a necessidade e a pertinéncia de procurar delimitar,
partir de uma abordagem multidimensional, os diferentes perfis sociais subjacentes aos
individuos em estudo.

Assim, foram mobilizados varios indicadores de caracterizagdo sociografica, como o

sexo, a idade, a escolaridade, a condi¢do perante o trabalho e o grupo profissional. A

24 A preparagio dos dados e a analise estatistica foi realizada com recurso ao software IBM-SPSS.

108



andlise da interdependéncia entre as multiplas varidveis e respetivas categorias permitiu
identificar diferentes configuracdes ou perfis de adultos, através da sua representagao
grafica num plano bidimensional?>. A ACM (Analise de Correspondéncias Multiplas)
permitiu, assim, captar as relacdes estatisticas entre as multiplas varidveis e categorias em
analise, possibilitando conhecer a estrutura dessas relacdes (Carvalho, [2008] 2017).
Deste modo, foi possivel identificar os primeiros contornos dos diferentes perfis sociais
presentes neste segmento da populagao.

Finalmente, num terceiro momento, foi construida uma tipologia de adultos pouco
escolarizados que ndo retomaram percursos de educagdo formal. Com base nas
coordenadas dos objetos (os individuos em andlise) nas duas primeiras dimensdes da
ACM, foi desenvolvido um método de agrupamento nao hierarquico (K-Means clusters),
num numero de clusters igual ao que foi identificado na ACM. Foi assim possivel
assegurar a classificagdo dos inquiridos nos grupos, ou clusters, previamente identificados
e refletindo as configuracdes emergentes na ACM. A delimitagdo destes perfis tipo
permitiu conhecer o peso de cada um deles e ainda realizar outras andlises visando
aprofundar a leitura da complexidade do objeto em estudo.

Esta etapa da pesquisa, de caracter extensivo e quantitativo, ndo decorreu isenta de
desafios. Considerando que a reflexdo sobre os constrangimentos da pesquisa empirica
constitui um dos requisitos-chave de uma ciéncia reflexiva e vigilante que examina
criticamente o seu trabalho (uma vez que, de acordo com Bourdieu (2021, p.16), «nada é
mais universal e universalizavel do que as dificuldades.»), apresenta-se em seguida uma
reflexdo que incidiu, sobretudo, nas possibilidades, limites, procedimentos, condi¢gdes
deste trabalho e nos seus impactos na propria sociedade. Afinal de contas, a sociologia
ndo s6 estuda a sociedade, como faz parte dela, ou seja, ¢ produto da sociedade ao mesmo
tempo em que a produz, influenciando, com os seus resultados, os processos sociais que
enformam as sociedades contemporaneas (Costa, 2003a). Assim, a reflexdo sobre a
componente extensiva, visou conferir visibilidade aos esquemas da pratica cientifica, que
se apreenderam tanto através do seu sucesso, como das suas falhas (Bourdieu, 2021).

No caso concreto desta etapa metodoldgica, existiram dois tipos de
constrangimentos/desafios, sobre os quais foi importante refletir. Ambos resultaram da

utilizagdo de fontes secundarias de dados como base empirica da primeira componente

23 Dimensdo 1: inércia 0,539; alfa de Cronbach 0,786; Dimensdo 2: inércia 0,293; alfa de Cronbach
0,396.
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desta investigagcdo. O primeiro constrangimento/desafio, que ja foi aqui explorado (e
descrito o modo como foi ultrapassado), teve que ver com a dificuldade de “encontrar” o
objeto de estudo da pesquisa em microdados que ndo foram desenhados e recolhidos com
esse objetivo, ou seja, que ndo respondiam diretamente ao que se procurava conhecer (0s
adultos pouco escolarizados que ndo regressaram a educagdo formal). Ainda assim, a
diversidade de variaveis presentes no inquérito, em particular respeitantes a escolaridade
e ao percurso escolar, combinada com a realizagdo de um conjunto minucioso de
operagdes de andlise estatistica, permitiu “desocultar’ estatisticamente o objeto de estudo
e retratd-lo a partir da mobiliza¢do de um conjunto alargado de indicadores relevantes.
Deve ainda ser sublinhado que a qualidade e dimensdo da amostra do IEFA foram
fundamentais neste processo.

O segundo constrangimento/desafio esteve relacionado com o “tempo”. Como ja foi
referido, os dados analisados dependeram de uma operacdo estatistica comunitaria, um
inquérito amostral, cujo &mbito geografico ¢ Portugal (Continente e Regido Autonoma da
Madeira e dos Acgores). Além de o inquérito ndo ter sido desenhado para responder a
problematica desta pesquisa, ndo foi também possivel controlar o(s) tempo(s) relativos a
sua disponibilizacdo. Apesar de este projeto de investigagao ter sido iniciado no ano letivo
de 2015/ 2016, foi preciso encetar alguns compassos de espera. Num primeiro momento,
foi necessario esperar pela aplicacdo da terceira edi¢ao deste inquérito, que decorreu entre
novembro de 2016 e fevereiro de 2017; em seguida, houve que aguardar pela publicagdo
dos primeiros outputs da edi¢do de 2016, que apenas ocorreu durante o més de dezembro
de 2017; posteriormente, foi preciso formalizar e remeter o pedido de acesso aos
microdados, através do Protocolo entre o Instituto Nacional de Estatistica (INE), a
Fundacdo para Ciéncia e tecnologia (FCT) e o Gabinete de Planeamento, Estratégia,
Avaliacdo e Relacdes Internacionais do Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Ensino
Superior; por ultimo, houve mais um compasso de espera pela cedéncia de acesso aos
microdados, que s6 foi concretizada em abril de 2018. A demora na disponibilizagdo
destes dados teve impactos na propria organizacdo dos tempos do projeto, atrasando o
inicio da etapa qualitativa.

Sem deixar de reconhecer a importancia de uma reflexdo em torno das limitagdes e
dos desafios da utilizacdo de dados secundérios, também foram multiplas as vantagens
encontradas. No caso desta investigacdo, os dados secundarios trabalhados permitiram,

apesar das dificuldades referidas, assegurar que o exercicio feito se apoiou em
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informagdo/dados cuja recolha no ambito desta investigagdo ndo seria possivel, quer
devido ao tempo que tal operagdo implicaria, quer pelos avultados recursos financeiros
que seria necessario mobilizar. A possibilidade de aceder aos dados sem ter de despender
tempo na sua recolha, ou de contar com recursos (financeiros, materiais ¢ humanos)
proprios para a sua recolha, acrescentou-se ainda a garantia de qualidade do processo de
recolha e dos proprios dados (desde o procedimento rigoroso da amostragem, do seu
tamanho e abrangéncia geografica, a representatividade dos resultados) conferidos pelo
Instituto Nacional de Estatistica, responsavel pela aplicagdo do IEFA. Tratando-se da
terceira edicdo de um inquérito comunitario, foi ainda possivel explorar, nesta pesquisa,
a evolucdo do fendmeno, através de uma analise longitudinal e/ou fazer comparacdes
entre os diferentes Estados-membros da Unido Europeia.

O apuramento de um conjunto diverso de caracteristicas sociodemograficas, bem
como a identificagdo de diferentes perfis destes adultos pouco escolarizados que ndo
retomaram a educacgdo formal, orientaram o processo de amostragem da componente

intensiva, tal como € possivel atestar no capitulo seguinte.
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Capitulo 6 - A componente intensiva: uma analise a partir da

realizacdo de entrevistas semiestruturadas de cariz biografico

Com um olhar mais proximo, como se fosse a partir de uma lupa, a abordagem
metodoldgica intensiva norteou a segunda etapa da investigagdo. Da imersdo no terreno
pretendeu-se conhecer com maior profundidade os adultos pouco escolarizados que tém
permanecido fora das diferentes modalidades formais de educacgdo dirigidas a adultos que
foram surgindo ao longo das ultimas décadas em Portugal.

Esta etapa visou complementar o mapeamento do fendmeno em estudo levado a cabo
na componente extensiva. Pretendeu-se captar das singularidades dos sujeitos
relativamente as suas condi¢des de existéncia, as origens sociais, aos contextos € as
praticas quotidianas, 8 maneira como se foram projetando ao longo da vida e se projetam
hoje para o futuro e a identificacdo do seu patrimonio disposicional e reflexivo sobre a
educagdo formal e a EALV, compreendendo assim os motivos que os tém deixado a
margem das oportunidades de aumentar a sua escolaridade.

Referindo-se a um conjunto de caracteristicas duradouras e incorporadas, que
resultam das experiéncias socais e culturais que acompanham as trajetérias de vida de
cada pessoa, para Lahire (2001; 2005), as disposicdes afetam as suas atitudes, valores,
escolhas, comportamentos e reflexividades. Nesse sentido, para as analisar, foi necessario
atender aos processos de socializacdo e as redes de sociabilidade de cada pessoa,
procurando captar os seus impactos, quer seja em logicas de reproducado social, quer seja
na constituicdo de um patriménio plural de disposi¢des individuais, sem deixar de ter
presente a complexidade das relagdes entre estas disposi¢des (individuais) e as estruturas
sociais.

Dentro da abordagem metodoldgica intensiva, a técnica que melhor respondeu aos
desideratos desta investigacdo foi a entrevista semiestruturada de cariz biografico,
inspirada na narrativa de vida de Bertaux (2020). A relacdo mais flexivel e temporalmente
dilatada desta técnica potenciou a afinidade e a confianga, e permitiu ao entrevistado/a
encontrar espaco para as suas palavras, enquanto informador dos seus contextos sociais
(Bertaux, 2020).

No que concerne ao grau de liberdade, esta técnica ¢ fluida, mas ndo ¢ totalmente
aberta. Orientada por um guia, no qual constam tdpicos sobre os temas a abordar, a
entrevista ¢ flexivel e ndo impde uma ordem rigida, sendo, por isso, adaptavel ao fluxo

das ideias e da conversa (Albarello, et al., 1995). A inspiracdo na narrativa de vida
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(Bertaux, 2020), fundamentou-se sobretudo na combinagdo que esta privilegia entre a
abordagem biografica (sequéncias temporais e linhas de vida/trajetdrias) e a tematica
(relagdo com a aprendizagem e educagdo ao longo da vida). O termo em si proprio,
convoca esta ideia de historia completa da vida de alguém e das suas origens sociais,
apesar de a utilizagdo desta técnica visar a captacdo de fendmenos sociais e dos seus
«quadros de relagdes socio-estruturais» (Bertaux, 2020, p.36), numa escala individual de
observagao.

A utilizagdo desta técnica, nesta pesquisa, encontra eco na seguinte frase: «se ¢é
verdade que o social se fortalece ao ser captado a escala individual, ndo serd menos
correto afirmar que ¢ o mundo social que permite uma interpretagdo socioldgica das
biografias individuais» (Carvalho da Silva, 2021, p. 125). Efetivamente, aproximando-se
das narrativas de vida, a entrevista permitiu apreender as condi¢des objetivas de
existéncia, as vivéncias, as trajetdrias (ou linhas de vida, de acordo com Bertaux [2020]),
e as representagdes destes individuos relativamente a educacgao formal e a aprendizagem
e educacdo ao longo da vida. Nao se tratou de mergulhar em profundidade na vida de
cada entrevistado/a, mas de captar o que cada um/a narrou sobre o todo societal que
partilhou com os/as restantes (ser pouco escolarizado e ndo ter retomado a educacdo
formal), confirmando ou infirmando essa informacao através da anélise de estas outras
narrativas que se movimentaram e interligaram no mesmo fragmento deste mosaico

societal (Bertaux, 2020).

O guia da entrevista
A incursdo ao terreno so foi possivel depois da construgdo do instrumento de recolha de
dados: o guia da entrevista. A sua construgdo ndo foi um processo simples, nem isenta de
dificuldades, mas consistiu numa fase rigorosa de didlogo entre a teoria e os objetivos da
pesquisa. Foi sendo uma ferramenta dindmica, em que alguns dos ajustes resultaram da
propria utilizagdo, por ndo se tratar de um instrumento fechado nem relativamente a
sequéncia, nem aos conteudos, o que concedeu espago para ajustes e incorporacdes de
novos temas que, entrevista apds entrevista, se foram desvelando como regularidades a
atender e a compreender.

Trata-se de um guia extenso, alinhado tematicamente com a proposta de Lahire, na
sua obra Retratos Socioldgicos (2004), a qual se acrescentaram alguns dos contributos de

Caetano (2016) e de Archer (2012; 2009; 2007) sobre a reflexividade. Organizado entre
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redes de sociabilidade, contextos e condi¢des de vida, praticas e sentidos/percegdes,
linhas de vida (marcos, acontecimentos) e cursos de acdo (proje¢des), mantendo o foco
na relagdo com a aprendizagem e educacdo ao longo da vida, a linha temadtica do guia
distribuiu-se por nove topicos.

Os topicos que aqui se apresentam sdo a versdo final deste guia, mas acautelando a
referéncia de Bourdieu (2021) sobre o quanto o homo academicus gosta da versdao
acabada, fazendo desparecer os vestigios das dinamicas de construcao e desconstrugdo,
consideraram-se de extrema relevancia todas as marcas a lapis dos rascunhos que
antecederam a obra final. O processo de construgdo do instrumento de recolha foi, em si
mesmo, fulcral para a vigilancia continua e compreensao mais aprofundada dos diferentes
niveis de influéncia que estiveram na sua origem: tedrica e empirica (experiéncia que
resulta das proprias entrevistas).

Em todas as dimensdes, a relagdo com a aprendizagem e educacao ao longo da vida
foi sendo convocada, procurando conhecer as disposi¢des, representacdes e as praticas
dos/as entrevistados/as:

= Familia e contextos de origem (ascendente): pais, avos, irmaos, tios, primos,

outros familiares, trajetorias profissionais; contexto socioecondmico;

* Infincia: amigos, namoros, aprendizagem e projecdes futuras antes da educagdo

formal

= Escola: contextos, praticas, memorias, relacdo e representagdes

» Educacdo e Formacao de Adultos: representacdes, relacio e projecdes

= Trabalho: trajetorias e redes de sociabilidade; projecdes para o futuro

* Familia atual: conjuge; filho(s); trajetdrias escolares e profissionais; contexto

socioecondmico; praticas, herancas e percegdes; projecdes para o futuro

= Amigos atuais: trajetdrias escolares e profissionais; interesses; praticas

= Literacia: saude; financeira; civica; cultural; desportiva; digital,

= Reflexividade: autoavaliacdo das linhas de vida; formas de reflexividade

(conversas internas, reflexividade discursiva (oral e escrita));

Cada um destes topicos ¢ composto por um conjunto de subtopicos que ajudaram a
contornar os momentos de dispersdo da conversa, permitindo que a investigadora a
trouxesse de volta para a problematica da investigacdo, através do langamento de temas
e de questdes. Nao obstante, na sua operacionalizagdo, a existéncia deste guia ndo se

impds ao ritmo da conversa, nem aos temas que o/a entrevistado/a ia introduzindo, para
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dar continuidade ao seu raciocinio e a propria fluidez e desordem do processo de
rememorag¢do. Tal como ja aqui foi referido, uma das principais caracteristica da sua
operacionaliza¢do foi a flexibilidade da sequéncia, e o espago que deixou para a
revisitacao de outros temas a incorporar no guia (p. ex. a dimensao relativa a casa em que
o/a entrevistado nasceu, e a relacdo simbolica com a origem socioecondmica da familia
de origem; ou as mensagens herdadas e transmitidas sobre a aprendizagem e a educacao).
Apesar do dinamismo que acompanhou a sua construcdo, a versdo final deste guia (ver
apéndice I), alumiou a etapa da transcricdo e analise das entrevistas, orientando a
investigadora na organizacao do fluxo dos temas conferindo, dessa forma, a capacidade

de esta identificar na conversacao o tipo de informagdes a que pretendia aceder.

A amostra
Para a sele¢do dos/as entrevistados/as, foi fundamental a componente extensiva, que
permitiu captar a diversidade socioldgica inerente aos adultos pouco escolarizados que
ndo retomaram processos de educacdo formal, a qual se procurou que estivesse refletida
neste processo. A amostra teve, assim, de compreender pessoas com diferentes idades e
insergdes profissionais; diversas situacdes e condi¢des perante o trabalho:

A estratégia de amostragem da componente qualitativa resultou, por isso, da relagdo
dialogica entre as duas etapas metodologicas, inscrevendo-a num tipo de amostragem
intencional, na qual os casos foram definidos de acordo com a sua relevancia para a
pesquisa (Bryman, 2016). Na pesquisa qualitativa, a dimensdo da amostra ndo tem sido
um ponto de consenso entre os/as investigadores/as, apesar de existirem algumas
orientagdes gerais que podem ajudar a defini-la (Bryman, 2016; Albarello, et al, 1995).
Com o desiderato de captar diferentes escaldes etarios, niveis de escolaridade, condi¢des
perante o trabalho e grupos profissionais de um segmento especifico da populacdo
portuguesa, a amostra procurou ser tanto maior quanto possivel (Bryman, 2016).

Construida de forma progressiva e refletida, tentou manter presentes os critérios de
variagdo referidos por Bertaux (2020): a variedade de posi¢des ocupadas pelos individuos
dentro do mesmo mosaico societal (p. ex. diferentes inser¢des profissionais; idades;
sexos; situacdes e condigdes perante o trabalho); a diferencialidade dos esquemas de
percegdo, apreciacdo e a¢do, ou do capital de experiéncia biografica especifica (Delcroix,
2007, citada em Bertaux, 2020), que se plasma na singularidade dos percursos de vida

destes adultos (p. ex. diferentes origens sociais, contextos, trajetoérias e matrizes
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socializadoras); a variacdo dos testemunhos recolhidos, isto é, a procura por casos
diferentes que desestabilizem a investigagdo - para depois a voltar a estabilizar —, de que
¢ exemplo o designado caso negativo (Bertaux, 2020).

A prépria imersdo no terreno também contribuiu para a delimitagdo da amostra, uma
vez que o acesso a este objeto em particular ndo foi uma atarefa simples (Carvalho da
Silva, 2019). Ainda que os estudos e relatérios nacionais, a par da caracterizacio
sociodemografica que resultou da etapa quantitativa, tivessem deixado pistas claras sobre
o perfil de individuos a que se pretendia aceder, a tarefa de os localizar nos diferentes
contextos sociais foi complexa, e exigiu uma estratégia suportada por um conjunto amplo
e diverso de redes de contacto pessoais. Estar perante adultos que ndo se encontram
envolvidos em ofertas ou modalidades de educagdo e formacao (formal), fez com que ndo
fosse possivel aceder-lhes através de organismos ou entidades relacionadas com a
educacdo e formagdo de adultos, ou outras andlogas. Para além disso, qualquer que fosse
a op¢ao por um envolvimento de instituigdes, acarretaria o risco de um enviesamento,
pela pré-delimitacdo dos individuos ao tipo de atividade dessa entidade (p. ex. Seguranga
Social — beneficiarios do Rendimento Social de Inser¢do). Nao obstante, e apesar dos
riscos, a dificuldade em identificar e localizar jovens pouco escolarizados que estivessem
fora do sistema educativo, levou a que tivesse sido solicitada a colaboracao do Instituto
de Emprego e da Formacdo Profissional (IEFP), mais concretamente do Centro de
Emprego de Torres Vedras. O programa Garantia Jovem?®, foi a base a partir da qual se
partiu para identificar este segmento. O Centro precisava de contactar e convocar esses
jovens ao abrigo do programa, pelo que o encadeamento com a investigagdo acabou por
ser facilitado. Em articulacao direta com a técnica do programa, nos dias em que os jovens
foram convocados para comparecer no Centro de Emprego e ouvir falar do Programa
Iniciativa Jovem, era-lhes pedido consentimento para que a investigadora pudesse estar
presente e, mediante a aceitagdo esta comparecia na mesma sessdo. O projeto era
apresentado, e no final auscultavam-se as disponibilidades e o interesse dos jovens para
participar como entrevistados/as.

O tabu em torno da escolaridade, sentido nos individuos menos escolarizados, foi
outra dificuldade do trabalho de terreno. Numa conversa informal, o nivel de escolaridade

¢ um dos assuntos que gera siléncios, constrangimentos, ¢ mesmo mudancas abruptas de

26 Uma iniciativa dirigida a jovens até aos 29 anos que nio estejam nem a trabalhar, nem a frequentar
modalidades de educagao e formagao.
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assunto, o que dificulta uma abordagem direta, dirigida a identificacdo dessa
caracteristica especifica, acompanhada pelo tema do ndo retorno a educagdo formal. Desta
forma, e mediado por redes de contacto, o acesso ao objeto pode resumir-se a uma
expressdo que ¢ lugar-comum em Portugal: - «alguém conhece alguém, que conhece
alguém!». Nao se tratou da formula tradicional da técnica bola de neve, uma vez que nao
foi pedido ao entrevistado/a que identificasse o/a préximo/a (Bryman, 2016), mas
utilizou-se a mesma estratégia para a mobilizacao das redes de contacto, desencadeando,
assim, o fluxo da constru¢ao da amostra.

As redes de contacto foram importantes, ndo apenas na identificacdo de potenciais
entrevistados, mas também no estabelecimento dos primeiros contactos
informais/convites para a participa¢ao no estudo, contribuindo ainda para a diminui¢ao
do sentimento de intrusdo da entrevista pela preexisténcia de uma relagao de proximidade
e familiaridade entre estas redes e os/as entrevistados/as. A aceitacdo que ndo foi sempre
garantida, foi procedida pelo contacto da investigadora, fornecendo uma explicagdo mais
detalhada sobre o projeto, sobre a organizacdo dos diferentes momentos da entrevista e
os temas a abordar, bem como as condi¢cdes da sua realizagdo (duragdo prevista,
concertagdo das agendas e defini¢do do lugar e do modo(s) em que se iriam realizar).

Entre julho de 2019 e janeiro de 2021, realizaram-se entdo 21 entrevistas a individuos
com idades compreendidas entre os 18 e os 76 anos, e com uma escolaridade igual ou
inferior ao 9° ano do 3° Ciclo do Ensino Basico que, depois de sairem da educagdo inicial,
ndo voltaram a envolver-se, com sucesso, em processos de educacao formal. Até 2020,
foi possivel realiza-las, sobretudo, através da rede de contactos e na casa dos/as
entrevistados/as, a exce¢ao dos adultos jovens (18-24 anos).

Em marc¢o de 2020, perante o surgimento e rapida propagagao do novo virus SARS-
CoV 2, a Organizacao Mundial da Satde declarou o estado de pandemia. O crescimento
exponencial das redes de contdgio no mundo, levou ao encerramento das fronteiras e a
proibi¢do e limitacdo das mobilidades entre paises e dentro do proprio pais. Em Portugal,
o plano de contingéncia divulgado pela Dire¢ao Geral de Satude, foi decretado a 9 de
margo de 2020. A semelhanga de outros paises, encerram-se as creches, as escolas, as
universidades e em todo o pais o apelo pelo teletrabalho esvaziou as empresas, e confinou
as pessoas ao espaco das suas casas. Perante esta situacdo inesperada, que irrompeu o
trabalho de terreno, foi necessario reajustar a estratégia de realizacdo das entrevistas, tal

como ¢ possivel atestar no ponto seguinte.
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Modelo “ongoing” da entrevista e o local de realiza¢do: decisoes metodologicas que
decorreram da pratica
Construido para privilegiar uma relagdo com tempo, e com espago, para o pensamento e
para as palavras, o guia da entrevista, tanto na sua extensdo, como na ambi¢do em captar
um volume extenso de informagdes, obrigou a repensar a forma como esta iria ser
realizada/conduzida. As primeiras entrevistas desvelaram que o tempo necessario para
integrar todos os topicos do guia comprometia a ateng¢do e a capacidade de foco de
ambos/as os/as interlocutores, pondo em causa o modelo inicialmente considerado de um
encontro = uma entrevista’.

Tratando-se de narrativas de vida, era importante que os/as entrevistados/as
conseguissem estar despertos, focados e imersos nas suas memdrias e, simultaneamente,
capazes de refletir sobre as suas praticas e percegdes. Assim, as entrevistas passaram a
ocorrer em diferentes momentos, cada qual com uma duracdo (méxima) de cerca duas
horas. No entanto, em circunstancia alguma das entrevistas, esta orienta¢do funcionou
como imposi¢do, sendo a duracdo de cada encontro combinado inicialmente entre os dois
interlocutores, atendendo a diversos fatores como, por exemplo, a disponibilidade. Ainda
assim, e apesar dessa combinag¢do inicial, sempre que se verificaram condi¢des para que
as entrevistas pudessem continuar, estas nao foram interrompidas.

Assim, e apesar do seu cariz biografico, a maior parte das entrevistas (sobretudo as
mais longas), foi realizada em modo ongoing, ou seja, em diferentes etapas/momentos,
pelo que o modelo adotado acabou por se resumir a: varios encontros=uma entrevista. A
mais-valia deste modelo, extravasou a questdo da disponibilidade e da atencao/foco dos
interlocutores, e acabou por se fazer sentir, quer na relagdo de confianca construida entre
a entrevistadora e o/a entrevistado/a, quer na possibilidade concedida a reflexdo em torno
dos contetidos da propria entrevista, refletindo-se na qualidade da narrativa de vida. Entre
uma entrevista e a outra, a investigadora foi revendo as notas e fazendo uma sinopse do
momento anterior, enquanto o/a entrevistado/a pdde aproveitar esse periodo para
organizar e confirmar os eventos da sua vida, beneficiando do tempo de que necessitava
para fazer funcionar a engrenagem do processo de rememoracdo. A oportunidade de

mergulhar na informagao ja recolhida foi, por um lado, lancando pistas sobre a analise,

27 A experiéncia que resultou dos anos de trabalho dedicados ao acompanhamento da elaboragio de
autobiografias e historias de vida de adultos, a par da formagdo pedagogica, também foram cruciais para
orientar este ajuste.
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alimentando a reflexividade sociologica, e por outro, desvelou os contetidos que ainda
careciam de maior aprofundamento.

A estratégia encontrada para acautelar o constrangimento de uma disponibilidade que
carecia de tempo, consistiu na selecdo cuidada do local para a realizagdo das entrevistas.
A necessidade de encontrar um espago sereno, sem estimulos externos que pudessem
atrapalhar a conversa¢do (ou inviabilizar a partilha de informagdes privadas), e no qual
os/as entrevistados/as sentissem que controlavam o seu tempo, fez com que, sempre que
possivel, as entrevistas tivessem decorrido nas suas casas. A mais-valia desta decisdo
sentiu-se, também, na possibilidade que ela concedeu a investigadora de conhecer, quase
numa perspetiva etnografica, esses espagos. A sua dimensdo, o tipo de objetos em
destaque na sala (livros; molduras; bibelos), a localizacdo destes espagos e a sua relagdo
com o meio (vias de acesso; transportes; grau de urbanizagao). Estas outras informacdes
que extravasaram a entrevista, e as quais s foi possivel aceder a partir da casa dos/as
entrevistados/as, foram deixando pistas sobre os seus contextos socioecondmicos atuais.

Todavia, apesar de ser um requisito definido pela investigadora, por considerar que
seria a condi¢do ideal para a realizagdo destas entrevistas, este ndo pdde ser cumprido em
todos os casos. Tal como ja foi referido no ponto anterior, sublinha-se aqui o caso das
entrevistas a adultos jovens (18-24 anos), que na sua grande maioria decorreram nas
instalacdes da entidade que viabilizou o acesso a este segmento (IEFP). O motivo que
esteve na origem da opgdo por outro local de realizagdo da entrevista, nestes casos,
decorreu do proprio processo de selecdo dos/as entrevistados/as. Nos primeiros encontros,
a marcacao da entrevista era definida na sessdo de apresentagdo do programa Garantia
Jovem, mediante a disponibilidade dos/as entrevistados/as. Nao obstante, depois de
confirmadas as disponibilidades e agendadas as primeiras entrevistas, foi possivel atestar
a ineficacia do método, uma vez que estes jovens deixavam de atender o telemével e/ou
simplesmente ndo compareciam nos locais e nas datas definidas. Por conseguinte, foi
preciso adaptar a estratégia, e as entrevistas passaram a ser realizadas nas instalagdes da
entidade, no proprio dia da sessdo de apresentacdo do Programa Garantia Jovem
(evitando, desta forma, que tivessem de se voltar a descolar aquela instituigdo®®). Perante
esta alteracdo, foi preciso reajustar o tempo na conducdo da entrevista, mas mais

importante foi a necessidade de acautelar a passagem de uma mensagem erronea de

28 Por estarem desempregados e ndo residirem na localidade do Centro de Emprego, a deslocagio
representava um obstaculo financeiro.
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coagdo e/ou obrigacdo da sua participacdo no projeto, considerando-o como parte do
programa Garantia Jovem, estando, por isso, suscetivel a algum tipo de penaliza¢dao nos
casos de recusa. Assim sendo, inicialmente e durante a apresentagao do projeto, tanto a
investigadora como a técnica do Programa Garantia Jovem esclareceriam e reforgavam,
em diversos momentos, os requisitos fundamentais para a aceita¢do da participagdo destes
jovens na investigagdo: (1) a participacdo nao era obrigatdria; (2) entre o Programa, (ou
o IEFP) e a investigacdo ndo existia qualquer tipo de relagdo; (3) a entrevista era de cariz
biografico e contava com uma duragdo estimada de 2 a 3 horas.

Uma outra exce¢do ao cumprimento do requisito relacionado com a casa dos/as
entrevistados/as como local para a realizagdo das entrevistas decorreu durante o periodo
de confinamentos introduzidos pela pandemia SARS-CoV2, que transferiu as relagdes
interpessoais do habitual espago fisico para o espago digital, através de uma miriade de
plataformas que juntaram ao som a imagem de video, viabilizando intera¢cdes em tempo
real. A utilizacdo destas plataformas, na realizacdo das entrevistas, ndo foi isenta de
desafios, apesar de ndo se tratar de uma novidade metodologica, como € possivel atestar
quando Bryman (2016) se refere a dicas e estratégias de entrevistar a distancia, seja por
telefone, ou por Skype, ou e-mail. Apesar de terem sido realizadas quatro entrevistas
durante os sucessivos estados de contingéncia, entre margo de 2020 e janeiro de 2021,
apenas uma se realizou digitalmente (via Zoom??).

O trabalho de terreno que decorreu durante o periodo de confinamento, e a
necessidade de passar a entrevista para o espago digital fez, também, surgir uma outra
tipologia de recusa. Esta recusa ndo foi referente a participacao na investigacao - pelo que
ndo chegou a inviabilizar a sua concretizagdo-, mas esteve relacionada com a modalidade
da propria entrevista, e foi sendo justificada pela existéncia de lacunas nas competéncias
exigidas para a operacionalizagdo das plataformas digitais. Nesta fase, quando
auscultados, os/as entrevistados/as preferiram a incerteza e o risco do contacto presencial,
a utilizagdo de meios digitais, por ndo se sentirem a vontade para os utilizar. Estas
situagdes, levaram a que as entrevistas voltassem a ser realizadas em casa dos/as
entrevistados/as, mas se este retorno poderia sugerir que se estava perante uma situagao

normal, o formato em que estas tiveram de ocorrer fez refutar essa ideia. Depois de um

2 Esta plataforma digital foi uma das muitas respostas emergentes a necessidade de comunicar
remotamente durante a pandemia SARS- CoV2. A comunica¢ao (som e video) ¢ feita através da internet,
permitindo esbater o constrangimento das barreiras fisicas. Pode ser acedida através do telemovel e do
computador.
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primeiro cumprimento acético e distante, cumpria-se a entrada da casa um ritual rigoroso
de higienizacdo das maos e dos sapatos. Posteriormente, definiam-se os lugares dos
interlocutores a mesa, na qual cada um ficava sentado no topo oposto do outro, tentando
respeitar a distdncia de seguranga de dois metros, que tinha sido recomendada pelo
Sistema Nacional de Satude. Tanto a investigadora, como o/a entrevistado/a estavam de
mascara, o que foi dificultando a conversacao e condicionando o tempo e a disposi¢ao
para alongar o momento, obrigando a pequenos reajustes na forma como se foi
conduzindo estas entrevistas (p. ex. pequenas pausas, de hora a hora, para ir respirar sem
mascara no exterior da casa). Na verdade, a pandemia trouxe uma espécie de anomia das
interagdes sociais, que resultaram numa sensagao de inabilidade inscrita em situacdes tao
rotineiras e automatizadas como uma sauda¢ao ou uma despedida.

Nesta pesquisa, sempre que ndo foi possivel realizar as entrevistas na casa dos
entrevistados, as solugdes encontradas revelaram dificuldades no cumprimento de
critérios como a privacidade, auséncia de barulho ou de outras distragdes, nalguns casos
dificultando até o seu reagendamento.

Relativamente a sua duragdo total, os tempos das entrevistas variaram entre as duas
e as seis horas. Para esta variagdo, contribuiram os habituais constrangimentos de tempo
e de compatibilidade de agendas, e algumas -caracteristicas individuais dos/as
entrevistados/as, como a idade, a timidez, experiéncias traumaticas, ou o menor a vontade
para falar sobre a sua vida. Nas situagdes em que o/a entrevistado/a era mais jovem, a
informagdo sobre algumas das fases das suas linhas de vida era menos densa, como por
exemplo nos casos em que na trajetoria profissional sé existia uma experiéncia (ou
nenhuma), ou em que ndo existia uma familia descendente, encurtando o tempo da
entrevista. Note-se ainda que, no caso dos mais jovens, o acesso a informacdes
relacionadas com a familia ascendente, também nao foi uma tarefa simples, por existirem
muitos espacos deixados em branco, como consequéncia do desconhecimento de
pequenos detalhes e/ou informagdes (p. ex. a idade, ou o nivel de escolaridade dos pais,
etc.). Quando os/as entrevistados/as eram mais reservados, ou tinham experienciado
situagdes traumadticas ao longo das suas biografias, a entrevista contou com mais
momentos de paragem, ou com saltos temporais e/ou capitulos da historia por narrar.
Nalguns destes casos, os/as entrevistados/as chegaram a perguntar se podiam nao falar de
um determinado topico ou fase da vida. O oposto também aconteceu e, na presenca de

individuos com maior a-vontade para falar, a dura¢do da entrevista foi mais extensa. Esta
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maleabilidade da duragdo, plasma a flexibilidade do guia que permitiu atender as

especificidades das caracteristicas das pessoas entrevistadas.

Consentimento esclarecido e a gravagdo das entrevistas
O codigo deontoldgico da atividade profissional dos socidlogos®®, o codigo de conduta
ética na investigacao do Iscte, e as mais recentes exigéncias do Regulamento Geral sobre
a Protecdo de Dados (RGPD) de 25 de maio de 2018, orientaram as praticas da
investigadora na preparacdo e condu¢do das entrevistas. Todas as entrevistas foram
precedidas da leitura conjunta, interpreta¢do, esclarecimento e assinatura - pelos/as
entrevistados/as - do consentimento informado. Consistindo num documento duplicado,
cuja copia foi sendo entregue aos entrevistados/as, o conteudo do consentimento
informado estava organizado da seguinte forma: (1) um conjunto de informagdes gerais
sobre o projeto - titulo; contactos da investigadora; sintese do projeto e dos seus objetivos;
metodologia e requisitos para a realizagdo da entrevista; (2) o esclarecimento do principio
da voluntariedade no fornecimento de informagdo por parte dos/as entrevistados/as,
dando conta da possibilidade de recusa da participacdo e de um prazo para que estes
pudessem solicitar que a sua informagao fosse retirada da investigacdo; (3) uma listagem
de sete itens que pretendiam aferir o conhecimento e o consentimento dos entrevistados
relativamente a entrevista, p. ex. leitura e compreensdo do documento; a gravacao dudio
da entrevista; anonimizacao da informacao recolhida; utilizagdo da informagao na tese de
doutoramento, conferéncias e publicacdes académicas, entre outros. As copias assinadas
foram arquivadas pela investigadora, e as outras foram entregues aos entrevistados/as
permitindo que mantivessem essa informagao, utilizando-a para, por exemplo, apresentar
o projeto a familiares e amigos, concedendo-lhes, ainda, a hipdtese de esclarecer as
duvidas que fossem surgindo, por telefone ou nos momentos seguintes da entrevista.

Todas as entrevistas foram gravadas (daudio), e apenas no caso das entrevistas mais
longas se juntou a gravagdo dudio as notas escritas, que nestas situacdes em particular,

funcionaram como técnica auxiliar de atengdo e concentragdo da investigadora.

As recusas e as historias que ndo se contaram

30 https://aps.pt/pt/codigo-deontologico/
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Nesta investiga¢do, registaram-se trés situacdes de recusa ao convite para ser
entrevistado/a sobre as quais importa refletir. A primeira recusa foi a de um individuo do
sexo masculino, de 55 anos residente numa zona rural do concelho de Torres Vedras, que
detinha o 1° ciclo do Ensino Basico e era trabalhador da construcdo civil e padeiro.
Auscultado sobre a possibilidade de participar como entrevistado neste projeto, recusou
pronta e determinadamente, sem apresentar qualquer tipo de justificacdo e sem dar
margem para que esses motivos pudessem ser explorados.

A segunda situacao de recusa adveio de um individuo com uma escolaridade igual ou
inferior ao 3° ciclo do Ensino Basico — ndo quis esclarecer o nivel exato -, com 48 anos,
empresario no setor tipografico ha cerca de 30 anos. A relevancia deste caso prendia-se a
sua diferencialidade, uma vez que apesar de pouco escolarizado, tinha conseguido
percorrer uma trajetdria profissional de aparente sucesso, considerando-se um
empreendedor. O convite para participar foi feito pela investigadora, diversas vezes ao
longo da durag@o do trabalho de terreno, mas em todas elas o nao foi a resposta imediata,
e ndo se fez acompanhar por nenhum tipo de justificacdo. Em conversa com a familia, foi
possivel descobrir que os filhos ndo sabiam do verdadeiro nivel de escolaridade do pai,
que lhes tera dito que frequentou, sem concluir, o ensino superior (a “dificuldade”, como
o designa). Em conversas paralelas com amigos e outros familiares deste individuo
confirmou-se a existéncia de um sentimento de vergonha aliado a uma sensacdo de
falhanco sobre a relagdo com a educacao formal.

A terceira recusa foi de um individuo com 20 anos e o 3° ciclo do Ensino Bésico que,
apesar de se ter inicialmente demonstrado disponivel para participar, quando lhe foi
apresentado o modelo biografico da entrevista, referiu que ndo gostava de falar sobre a
sua vida e que, acima de tudo, ndo gostava da escola e, por isso, ndo queria ser

entrevistado.
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Caracterizacdo dos/as entrevistados/as
As caracteristicas sociodemograficas dos 21 entrevistados/as estdo resumidas no quadro
6!: 10 sdo homens, 10 sdo mulheres e 1 estd a passar por um processo de transformagdo
do seu sexo biologico (feminino), identificando-se atualmente como homem.
Relativamente a idade, um nimero significativo dos/as entrevistados/as tem entre os 55
e os 64 anos, mas os restantes estdo distribuidos pelo intervalo etario que vai dos 18 aos
79 anos. No que concerne aos niveis de escolaridade, sdo nove os/as entrevistados/as
detém apenas 1° ciclo do Ensino Bésico, e tanto 2° ciclo como o 3° ciclo do Ensino Basico
estdo equitativamente representados (6 cada). Somente um entrevistado/a nao concluiu
qualquer grau de escolaridade.

Profissionalmente, estes individuos estdo distribuidos por diversas inser¢des, mas €
possivel destacar a presenca dos trabalhadores da constru¢ao civil (4), do comércio (4) e
da agricultura (3). Na condi¢do perante o trabalho, a maioria dos/as entrevistados sdo
ativos (19), desses dezasseis estdo empregados e trés estdo desempregados. Apenas dois
individuos sdo inativos e estdo reformados. Sobre a situagdo perante o trabalho dos ativos
empregados, cinco entrevistados/as sdo trabalhadores/as por conta propria, nove
trabalham por conta de outrem e dois nao tém qualquer tipo de vinculo contratual.

Dos vinte e um entrevistados/as, apesar de oito terem nascido em zonas rurais do
concelho de Torres Vedras, a maioria (13) nasceu em lugares muito diversos, como
Tavira; Silves; Mocambique; Brasil; Angola; Abrantes; Sintra; Peniche; Lisboa;
Coimbra; Cascais; Loures; Reguengos de Monsaraz. Em grande parte dos casos, os/as
entrevistados/as nasceram em pequenas vilas, aldeias e lugares. Analisando a zona de
residéncia atual, destaca-se a maior concentragao dos/as entrevistados/as (13) na zona
rural do concelho de Torres Vedras. Os restantes oito distribuem-se por zonas tdo
diferentes como Silves, Sintra, Lourinha, Tavira, Moita, Barreiro ou Lisboa. Nesta
dimensao, os casos voltam a partilhar, tal como no local em que nasceram, a caracteristica

da ruralidade inerente aos contextos em que residem.

31 Respeitando a confidencialidade dos dados recolhidos, os nomes dos/as entrevistados/as que
constam neste quadro sdo ficticios, ndo correspondendo, por isso, aos seus nomes verdadeiros.
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Quadro 6 Caracterizag¢do sociodemogrdfica dos/a adultos/as entrevistados

Idade
Nome ) . ) ) Nivel de escolaridade ) )
) Sexo  *adatada Naturalidade Area de residéncia Profissdo Situag@o/condigdo perante o trabalho
*ficticio ) completo
entrevista
. o Zona rural do concelho de Zona rural do Concelho de Torres . . Empregada
Gloéria Feminino 60 anos Nenhum nivel de escolaridade Empregada de limpezas
Cascais Vedras sem vinculo contratual
i ) Zona rural do concelho de Zona rural do concelho de Torres ) ) ) o ) Empregado
José Masculino 55 anos 1° ciclo do Ensino Basico Construgao civil — ladrilhador
Torres Vedras Vedras trabalhador por conta de outrem
) Zona rural do concelho de Zona rural do concelho de Torres ) ) ) o ) Empregado
Joel Masculino 51 anos 1° ciclo do Ensino Basico Construgao civil — pintor )
Torres Vedras Vedras trabalhador por conta propria
o Zona rural do concelho de Zona rural do concelho da ) ) ) ) ) Empregada
Marta Feminino 55 anos ) 2° ciclo do Ensino Basico Agricultura e Comércio )
Torres Vedras Lourinha trabalhadora por conta propria
. o Zona rural do concelho de Zona rural do concelho de Torres ) ) ) Doméstica e administrativana ~ Reformada;
Celina Feminino 63 anos 1° ciclo do Ensino Basico ] )
Torres Vedras Vedras empresa do marido trabalhadora por conta propria
) Zona rural do concelho de Zona urbana do concelho de ) ) ) o ) Empregado
Paulo Masculino 18 anos 3° ciclo do Ensino Basico Construgao civil — pintor
Loures Lisboa Trabalhador por conta de outrem
o Zona rural do concelho de ) ) ) ) ) ) Empregada
Joana Feminino 44 anos Zona rural do concelho de Sintra  2° ciclo do Ensino Basico Operéria fabril
Sintra trabalhadora por conta de outrem
i ) ) Zona rural do concelho de Torres ) ) ) Manuten¢do de maquinas — Empregado
Vilter Masculino 55 anos Mogambique 2° ciclo do Ensino Basico ) )
Vedras operario fabril trabalhador por conta de outrem
. ) Zona urbana do concelho de  Zona urbana do concelho de ) ) ) ) ) Empregado/Estagiario
Rui Masculino 24 anos 3° ciclo do Ensino Basico Designer de musica
Lisboa Torres Vedras trabalhador por conta de outrem
o ) Zona rural do concelho da ) ) ) ) o ) Empregada
Rosa Feminino 28 anos Zona rural de Peniche . 3¢ ciclo do Ensino Basico Apoio ao domicilio a um idoso
Lourinha sem vinculo contratual
Lo o Zona rural do concelho de Zona rural do concelho de Torres ) ) ) ) Empregada;
Amélia Feminino 53 anos 1° ciclo do Ensino Basico Costureira

Torres Vedras

Vedras

trabalhadora por conta propria
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Zona rural do concelho de Torres

Mel Feminino 18 anos Sao Paulo, Brasil Ved 3° ciclo do Ensino Basico Nunca trabalhou Desempregada
edras
. ) Zona rural do concelho de Zona rural do concelho de Torres ) ) ) ) Desempregado
Joaquim Masculino 23 anos 3° ciclo do Ensino Basico Fiel de Armazém
Torres Vedras Vedras trabalhador por conta propria
| Fermini 63 Zona rural do concelho de  Zona urbana do concelho da 20 ciclo do Ensino Bési Assistente Operacional numa Empregada
vone eminino anos ciclo do Ensino Bésico
Reguengos de Monsaraz Moita Escola ptblica trabalhadora por conta de outrem
. o Zona rural do concelho de  Zona rural do concelho do . ) . Assistente Operacional numa Empregada
Rosario Feminino 64 anos . 1° ciclo do Ensino Bésico o
Abrantes Barreiro Escola ptblica trabalhadora por conta de outrem
. . Zona rural do concelho de  Zona urbana do concelho de . ) . . ... Desempregado
Ricardo Masculino 20 anos . 3° ciclo do Ensino Bésico  Jardinagem; construgdo civil o
Coimbra Torres Vedras trabalhador por conta propria
Sécio-gerente de uma empresa
. Zona rural do concelho de  Zona urbana do concelho de . . . . . Empregado
Joca Masculino 42 anos 2° ciclo do Ensino Basico - comércio, produgdo animal e o
Torres Vedras Torres Vedras ) trabalhador por conta propria
agricultura
. . Zona rural do concelho de . ) . ) . Empregado
Hélio Masculino 49 anos  Angola 3° ciclo do Ensino Basico ~ Policia de Seguranca Publica
Torres Vedras trabalhador por conta de outrem
G Fermini 61 Zona rural do concelho de  Zona rural do concelho de 1° ciclo do Ensino Bési Agricultura, produgdo animal, Empregada
raga eminino anos ciclo do Ensino Basico
Torres Vedras Torres Vedras e comércio trabalhadora por conta propria
. . Zona rural do concelho de  Zona rural do concelho de . ) . . Empregado
Sérgio Masculino 64 anos . . 3° ciclo do Ensino Béasico ~ Turismo
Tavira Tavira trabalhador por conta de outrem
. Zona rural do concelho de  Zona rural do concelho de . . . . Reformada
Ilda Feminino 76 anos 1° ciclo do Ensino Basico ~ Comércio

Silves

Silves

trabalhadora por conta propria
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Estratégia na analise dos dados
«A historia de uma vida contém potencialmente tudo o que uma pessoa viveu, todos os seus
projetos — tenham eles sido realizados ou ndo — tudo o que fez; assim como as descrigdes das

condicoes das situacoes em que o fez, dos contextos sociais em que viveu e atuou.» (Bertaux,

2020, p.9)

Importa comegar por referir que, embora os/as entrevistados/as assumam, nesta pesquisa,
um estatuto de informadores sobre as suas praticas, dos seus cursos de acdo e sobre os
contextos sociais em que estas se foram inscrevendo ao longo do tempo (Bertaux, 2020),
a par do exercicio comparativo entre os casos recolhidos, sempre que se considerou
necessario, também foi sendo feito um cruzamento deste material com outras fontes e
outros dados (ex. estatisticos, decretos de lei, enquadramento historico).

Enquanto processo continuo que foi acompanhando toda a fase da recolha e procede
a andlise, procurou atender objetivamente ao que foi dito pelos/as entrevistados/as, sem
deixar de mobilizar as ferramentas tedricas necessarias para interpretar essa informacgao.

Para responder a estes objetivos foi importante manter em aberto as opgdes
estratégicas de andlise, permitindo que estas se pudessem ir ajustando aos materiais
recolhidos e ao tanto que eles fossem possibilitando e solicitando, sem deixar de atender
aos objetivos da pesquisa e ao seu referencial teérico. Com efeito, a auséncia de
conhecimento sobre o fendmeno em andlise justificou que se utilizassem métodos que,
entre outras coisas, permitissem a producdo ou atualizagdo de teorias, a partir do material
empirico. Por esse motivo, a decisdo de mobilizar a andlise categorial (dedutiva e
indutiva) pareceu-nos ajustada. Focada na identificacdo e interpretagdo de categorias
tematicas dentro dos dados recolhidos, ¢ um método a partir do qual também pode resultar
o desenvolvimento ou atualizagdo de teorias (Lejeune, [2011], 2019; Bryman, 2016;
Bardin, 1977).

A luz da proposta de Daniel Bertaux (2020), os adultos pouco escolarizados que no
retomaram a educagdo formal podem ser entendidos enquanto categoria de situagdo
social. Representam um conjunto de pessoas (com recursos comparaveis) que partilham
uma situagdo social, geradora de constrangimentos e tensdes semelhantes, estando, por
isso, expostos a pressdo de logicas de acdo que lhes sejam capazes de responder. Cada
situacdo corresponde, assim, a logicas especificas que devem ter em linha de conta a
forma como a propria sociedade contribui para a sua constru¢do. A recolha de material

empirico a partir do recurso a narrativas de vida permitiu identificar os mecanismos e
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processos que conduziram estes adultos a sua situa¢do de pouco escolarizados, captando
as suas tensdes e constrangimentos, mas também as estratégias que estes foram seguindo
para as gerirem, evitarem ou sairem delas.

Com o propdsito de garantir a cientificidade desta etapa, foi dada especial atengdo a
explicitacdo de todas as etapas do seu desenvolvimento. Comega-se, entdo, por referir que
a analise acompanhou todo o processo de recolha do material empirico (ex. sinopses, a
andlise e ajuste do guido/guia de entrevista, o didrio de terreno), e ndo se socorreu de
nenhum programa ou software’?.

A fase de recolha do material empirico foi acompanhada do registo, num diario de
terreno, de notas prévias, como sdo exemplo a listagem de possiveis contactos e as
estratégias para lhes aceder; ou as datas e locais de realizacdo dos diferentes momentos
de entrevista; as notas escritas e gravadas sobre os momentos que antecederam,
acompanharam e procederam a realizacdo das entrevistas, compostas quer por descri¢des
dos espacos/lugares e fotografias, quer pelo conjunto de outras informagdes consideradas
relevantes, relacionadas com a comunicagdo nao verbal e/ou outros elementos que foram
contribuindo, quer para a andlise da relagdo interpessoal (entrevistado/as, investigadora)
encetada a partir da entrevista, quer para o proprio manancial reflexivo a que o momento
de recolha permita aceder (p. ex. outros temas; reflexdes metodologicas que resultaram
da experiéncia do terreno, ndo sé sobre o material recolhido, mas também da relacdo entre
investigadora e entrevistado/a).

As entrevistas foram gravadas e posteriormente transcritas de forma integral. Entre
os intervalos dos diferentes momentos em que se realizaram as entrevistas, foram
elaboradas sinopses que contribuiram para sistematizar o que foi dito, orientando o que
ainda ficou por dizer.

A conducdo de uma pesquisa qualitativa implica alternar entre a recolha e a anélise
do material empirico, pelo que o modelo de interpretagdo decorreu, assim, das diferentes
etapas da pesquisa de terreno a partir da recolha do material empirico e da elaboracgdo
simultanea e iterativa de hipoteses e conceitos (Lejeune, [2011], 2019). Durante a
transcri¢do, foram alternados momentos de microanalise e codificacdo, que contribuiram
para enriquecer a analise. No processo de codificagdo, orientado pela descoberta dos

alicerces de uma teoria em processo de elaboragdo, foram mobilizadas duas formas de

32p. ex. Maxqda
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etiquetas, in vivo (sentidos vivenciados pelos/as entrevistados/as) e aquelas que resultam
das propostas de quem analisa, ou seja, das propriedades tedricas da sociologia (Lejeune,
[2011], 2019). A codificagdo procurou, assim, responder as interrogacdes sobre o que ¢
desvelado pelas vivéncias dos/as entrevistados/as, enquanto despoletou a sua
conceptualizacdo. Tratou-se de um processo reflexivo e aberto, alimentado pela
curiosidade e pela aten¢do dada ao que foi dito, procurando, dessa forma aceder ao
universo de referéncia dos/as entrevistados/as. Nao se pretendeu descrever, mas antes
qualificar e descobrir nos discursos as propriedades e as categoriais conceptuais deste
fendmeno. Assim, o foco da andlise ndo foi no que aconteceu, mas antes no sentido que
as pessoas atribuiram ao que aconteceu, ou seja, nas historias que utilizaram para relatar
os eventos das suas vidas. Para responder a este desiderato, foi utilizada uma analise de
contetido categorial, seguindo todos os passos que lhe estdo associados: selecdo das
unidades de andlise a partir do material empirico; elaboragcdo das categorias iniciais
através da relacdo entre a teoria e a empiria; cruzamento entre diferentes categorias;
refinagdo e desenvolvimento das categorias ao longo da andlise e, por fim a interpretagdo
dos resultados e a sua exposi¢ao escrita.

Na analise das narrativas, procurou-se confrontar/comparar os diferentes materiais
empiricos entre si, com o objetivo de que fossem sendo encontradas recorréncias, logicas
semelhantes de situacdo e um mesmo mecanismo gerador de praticas, confirmando ou
infirmando as hipdteses que fossem surgindo no decorrer da analise (Bertaux, 2020). Com
esta comparagdo também se pretendeu encontrar e classificar tipos diferentes, relevantes
e coerentes sociologicamente, capazes de revelar as ldgicas de agdo (racional orientada
para finalidades) e os mecanismos sociais (Bertaux, 2020) que estdo na origem do
afastamento destes adultos menos escolarizados com a educagao formal.

A anélise de narrativas € sensivel a uma sequéncia temporal que as pessoas fornecem
enquanto narram a sua histéria (Bryman, 2016). No entanto, esta sequencialidade podera
nem sempre corresponder a forma como a historia ¢ contada. Nao ¢ desiderato da anélise
negligenciar a ordem com que as pessoas narraram as suas experiéncias e as
interpretaram, no entanto, a andlise foi organizada atendendo a critérios que facilitaram
ndo sO a escrita, como também a sua leitura e interpretacdo pelo/a leitor/a.

Em apéndice (III), encontram-se os resumos biograficos das narrativas recolhidas
que, a luz da proposta de Bertaux (2020), constituem uma descricdo morfologica da

amostra recolhida.
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Parte III - Um retrato extensivo dos adultos
pouco escolarizados que nao retomaram a

educacao formal

131



Capitulo 7 - Caracterizacio sociografica e tipologia dos adultos

pouco escolarizados que niao retomaram a educac¢iao formal

A componente quantitativa desta investigagdo, sobre a qual incide este capitulo, visa
retratar, de forma extensiva, a presenca na sociedade portuguesa de adultos pouco
escolarizados ainda ndo abrangidos por processos formais de educacdo e formacao de
adultos®>. Como foi ja referido (capitulo 5), na inexisténcia de dados estatisticos
especificamente centrados neste segmento da populacao, utiliza-se a edi¢do de 2016 do
Inquérito a Educacdo e Formacao de Adultos para tentar mapear o fendmeno em Portugal.
Com a participagdo em atividades de EALV no centro das preocupagdes politicas (e dos
discursos) das tultimas décadas (Jarvis, 2001, 2004; Carvalho da Silva, 2022, entre
outros), foram sendo construidos instrumentos de medida, entre os quais se destaca o
Inquérito a Educa¢do e Formacao de Adultos (IEFA), com o objetivo de conhecer a
participag@o neste tipo de atividades. A partir dos resultados deste inquérito, as analises
que tém vindo a ser realizadas t€m atestado a emergéncia de novas desigualdades, e a
reafirmacdo das ja existentes, entre paises e dentro de cada pais, essencialmente no que
concerne ao envolvimento— ou afastamento — de segmentos especificos da populagdo
em atividades de educacdo e aprendizagem, para além da educag¢do inicial (INE, 2013,
2017; Alves, 2020; Avila, 2020; Avila & Anibal, 2019).

Com efeito, a participagdo tem sido desigual, sobretudo, entre grupos
socioecondmicos distintos, evidenciando-se uma menor participagdo nos casos dos
individuos menos escolarizados. As diferencas na participagdo tém sido explicadas
através da identificacdo de obstdculos (externos: custo, horarios, oferta, impactos
residuais e parco reconhecimento; e internos: disposicdes negativas sobre a
aprendizagem) que poderdo estar na génese deste envolvimento desigual dos individuos
em atividades de educacgdo e aprendizagem, em concomitancia com a exigéncia dirigida
ao Estado Providéncia de um papel ativo no esbatimento desses obstaculos (Lavrijsen &
Nicaise, 2017). Em Portugal, o défice de qualificacdes da populacio tem contribuido para
uma relacao relutante com a EALV, corroborando as desigualdades entre os mais velhos

€ 0s mais novos e, especialmente, entre os menos escolarizados e os mais escolarizados.

33 Este capitulo retoma, com alguns ‘ajustamentos, um artigo publicado no decorrer desta tese de
doutoramento: Carvalho da Silva, V. & Avila, P. (2022). Nas margens da sociedade educativa. Perfis
Sociais, praticas e atitudes perante a aprendizagem ao longo da vida em Portugal. Sociologia On Line. 28,
35-68
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Por este motivo, reveste-se de relevancia um conhecimento socioldgico mais aprofundado
dos adultos pouco escolarizados que, em Portugal, tém ficado a margem da designada

sociedade educativa (Field, 2006; Jarvis, 2001, 2007).

7.1 Quem sao os adultos que tém ficado de forma da educacio formal em

Portugal?

A andlise realizada teve como ponto de partida a delimitacdo da populacdo em estudo.
Como se explicou no capitulo 5, ndo existindo nenhum indicador, previamente
construido, que permitisse identificar os adultos com baixa escolaridade que ndo
retomaram, em adultos, percursos de educagdo formal, foi necessaria a sua constru¢ao no
quadro desta investigagao.

Este exercicio conduziu a um primeiro resultado muito relevante. Em Portugal,
45,3% da populagdo adulta (idade entre os 18 e os 69 anos), situa-se num patamar de
escolaridade que corresponde as exigéncias da sociedade atual (tem pelo menos o 12°
ano), enquanto 54,6% esta abaixo desse nivel. Entre os que ainda ndo atingiram esse nivel,
podem distinguir-se dois grupos: o dos que, embora ainda pouco escolarizados, tiveram,
no decorrer da sua vida adulta, contacto com ofertas formativas formais que lhes
permitiram melhorar as qualificagdes escolares (apesar de se serem ainda inferiores a
escolaridade atualmente obrigatoria), € o grupo dos que permaneceram a margem desses
processos educativos ou que, tendo por eles passado, ndo os concluiram com sucesso. Os
primeiros sdo, de acordo com os dados apurados, claramente minoritarios 12,5%,

enquanto os segundos representam 42% do total de inquiridos (grafico 12).
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Grdfico 12 Situagdo face a escolaridade. Populagdo residente em Portugal (18-69 anos) (%)

m Igual ou superior ao ensino secundario
M Igual ou inferior ao 32 ciclo do ensino basico que regressaram a educagdo formal

m Igual ou inferior ao 32 ciclo do ensino basico que ndo regressaram a educagdo formal

Fonte: INE, Inquérito a Educacao e Formagao de Adultos, 2016. Calculos proprios

Quer isso dizer que, em Portugal, perto de metade da populacdo tem escolaridade
muito reduzida (inferior a atual escolaridade obrigatéria) e ndo concluiu percursos
formais de educacao, no decorrer da sua vida adulta. Fica assim delimitada empiricamente
a populagdo sobre a qual incide esta investigagdo e ¢ também conhecida a sua extensao
na sociedade portuguesa.

Importa complementar este primeiro exercicio com o aprofundamento do
conhecimento das principais caracteristicas sociodemograficas destes individuos. Um
primeiro resultado a destacar ¢ a presenca muito expressiva, transversal a todo o territorio
nacional (Tabela 3), ressaltando-se a presen¢a no Norte (40,2%), seguida da zona centro
com 21,3% e Area Metropolitana de Lisboa (21%). Juntas, estas areas concentram cerca
de 82% do total dos inquiridos em andlise.

Quando dirigimos o nosso olhar para outras caracteristicas deste grupo, ¢ possivel
voltar a atestar a sua diversidade. Atendendo a condi¢do perante o trabalho (Tabela 4),
observa-se a presenga nas varias categorias em andlise, embora com maior incidéncia nos
individuos empregados, com perto de 60%, e nos inativos, com aproximadamente 30%.

Perto de 15% encontravam-se, a data da inquiricdo, desempregados. Debrugando-nos
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sobre os seus niveis de escolaridade (Tabela 5), € possivel observar que a maioria detém

entre o 2° e 0 3° ciclo do ensino basico (53%), apesar de que, sozinho, o nivel com maior

expressao ¢ o do 1° ciclo do ensino basico (41, 3%).

Tabela 3 Distribuigdo geogrdfica dos adultos pouco escolarizados que ndo retomaram a educagdo formal, em

Portugal (%)
Norte 40,2
Centro 21,3
Area Metropolitana de Lisboa 21,0
Sul 11,3
IlThas 6,3
Total 100,0

Fonte: Inquérito a Educagdo e Formacao de Adultos (INE, 2016a). Calculos proprios.

Tabela 4 Condigdo perante o trabalho dos adultos pouco escolarizados que ndo retomaram a educagdo formal,

em Portugal (%)
Empregado 55,7
Desempregado 14,3
Estudante 0,3
Inativo 29,7
Total 100,0

Fonte: Inquérito a Educagdo e Formacao de Adultos (INE, 2016a). Calculos proprios.

Tabela 5 Grau de escolaridade (completo) dos adultos pouco escolarizados que ndo retomaram a educagdo

formal, em Portugal (%)

Nenhum 6,2
1° ciclo do ensino basico 41,3
2° ciclo do ensino basico 25,1
3° ciclo do ensino basico 27,4
Total 100,0

Fonte: Inquérito a Educacdo e Formagao de Adultos (INE, 2016a). Calculos proprios.

Considerando a sua distribui¢do por outros indicadores como o sexo, ou 0s grupos

etarios foi possivel atestar, uma vez mais e apesar das diferentes incidéncias, uma

transversalidade multidimensional da populacdo adulta pouco escolarizada que tem

ficado de fora da educagdo formal. Na distribui¢do por sexo, as diferengas sdo muito

ténues, com os homens a representarem cerca de 52%. No entanto, relativamente a

distribuicdo por escaldes etarios (Tabela 6), a maior concentracdo deste segmento
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compreende os individuos com idades entre os 45 e os 69 anos (67%), sendo parca a
presenga nos escaldes mais jovens com apenas 4%, entre os 18 e os 24 anos.

Esta distribuicdo etaria corrobora a existéncia de um hiato geracional relativamente a
escolaridade em Portugal, tendo de um lado os mais velhos e menos escolarizados e do
outro os mais novos e mais escolarizados. A este hiato acresce a vulnerabilidade que
discorre do défice de qualificagdes, com o seu impacto e relevancia, j& atestados, num

menor envolvimento posterior com a EALV (Capucha, 2018).

Tabela 6 Escaldes etarios dos adultos pouco escolarizados que ndo retomaram a educagdo formal, em Portugal

(%%)

Escalbes etarios %
18-24 4
25-34 11
35-44 18
45-54 24
55-64 28
65-69 15
Total 100

Fonte: Inquérito a Educagdo e Formacao de Adultos (INE, 2016a). Calculos proprios.

Complementando a analise realizada, seguindo pistas deixadas por andlises sobre a
existéncia de uma correlacdo entre a escolaridade dos individuos e os niveis de
escolaridade dos seus pais (INE, 2013, 2017), procurou-se concretizar um olhar extensivo
sobre as origens sociais destes adultos. Assim, através das variaveis “escolaridade do pai”
e “escolaridade da mae”, observou-se que os adultos pouco escolarizados que tém
permanecido a margem da educagdo formal sdo filhos de pais com niveis muito baixos
de escolaridade (entre o nenhum grau e o 1° ciclo do ensino basico): as maes de 50% dos
inquiridos sdo analfabetas (nenhum grau de escolaridade) e no caso dos pais, 50% possui
apenas o 1° ciclo do ensino basico. Note-se que nenhum destes individuos tem pais com
uma escolaridade para 14 do ensino secundério, o que parece confirmar que estamos
perante efeitos de reproducdo e produgdo antropondmica fortemente enraizados nas
familias e com os quais tem sido dificil romper, apesar da melhoria evidente das
qualificacdes escolares das geragdes mais novas. (Bertaux, ([1977], 1979; Bourdieu &
Passeron, [1970], 2008). Mesmo nos casos em que foi alcancada a escolaridade

obrigatdria vigente na época em que estes individuos frequentaram a escola, tal nao
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parece ter sido suficiente para assegurar a sua participagdo posterior em atividades de
EALV e, em particular, para retomar processos de educagdo formal que lhes permitam
acompanhar as crescentes exigéncias neste dominio.

Estes resultados tornam evidente um caminho de desvantagem cumulativa, que tem
sido demonstrado por vérios autores, em que os menos favorecidos abandonam a escola
precocemente, ndo regressam como adultos a educagao formal e sdo remunerados com os
salarios mais baixos (Elman & O’Rand, 2004). Efetivamente, o que daqui se pode deduzir
¢ a dependéncia da aprendizagem ao longo da vida do capital escolar das familias e, como
se vera nos proximos capitulos, dos contextos e das redes de sociabilidade dos individuos.
Assim sendo, atestar a presenca de niveis tao baixos, ou inexistentes, de escolaridade na
familia de origem, devera ajudar-nos a compreender um dos motivos que podera estar na
génese do ndo retorno a educagdo formal e que poderd ainda significar a existéncia de
uma relacdo débil com as restantes atividades e formas de aprendizagem (nao formal e
informal).

No que concerne a atividade profissional, este segmento faz-se representar,
sobretudo, por profissionais dos trabalhadores da industria, construgdo e artifices
(24,3%), dos servigos (21,5%) e por trabalhadores nao qualificados (16,5%). Juntos, estes
setores empregam 62,5% dos individuos ativos (e a trabalhar) pouco escolarizados que
ndo aumentaram o seu nivel de escolaridade depois de sair da escola (Tabela 7).

No caso dos servicos, importa refletir sobre a diversidade de atividades abrangidas
por esta categoria, evitando enviesamentos de andlise, ao lembrar que intrinsecamente
compreendem atividades com graus de complexidade e de qualificagdes muito distintos.
Numa tentativa de contornar estas limitagdes explicativas a proposito do que se devera
entender, estatisticamente, por terciarizagdo das sociedades, Freire (2001, citado em
Almeida, 2007) propds um desdobramento do tercidrio em duas outras categorias: uma
primeira categoria composta por um tercidrio mais tradicional e pouco qualificado,
intitulado comércio e servigos, € uma outra categoria cuja prestagdo de servicos abrange
profissionais mais qualificados, intitulada de profissional. Assim, e tendo em conta a
divisdo proposta por Freire, assumindo que a distribui¢do deste segmento pelo grupo
profissional dos servigos consistird em trabalhadores da primeira categoria, podemos
concluir que cerca de 80% deste segmento se inscreve em trabalhos menos ou pouco
qualificados, distribuidos da seguinte forma: 21,5% trabalhadores dos servigos pessoais,

de protegdo e seguranga e vendedores; 24,3% de trabalhadores qualificados da industria
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construcdo e artifices; 16,5% de trabalhadores ndo qualificados; 14,9% operadores de
maquinas e trabalhadores da montagem e 5,4% agricultores e trabalhadores qualificados

da agricultura, pesca’.

Tabela 7 Distribui¢do por grupos profissionais dos adultos pouco escolarizados que ndo retomaram a educagdo
formal, em Portugal (%)

Grupo Profissional %
Profissoes das Forgas Armadas 0,2
Representantes do poder legislativo e de drgaos executivos 5,7
Técnicos de profissdes de nivel intermédio 6,4
Pessoal Administrativo 4,5
Trabalhadores dos servigos pessoais, de protecdo e seguranga e vendedores 21,5
Agricultores e trabalhadores qualificados da agricultura, pesca... 5,4
Trabalhadores qualificados da industria, construgdo e artifices 243
Operadores de instalagdes e maquinas e trabalhadores da montagem 14,9
Trabalhadores nao qualificados 16,5
Total 100,0

Fonte: Inquérito a Educagdo e Formacao de Adultos (INE, 2016a). Calculos proprios.

A reflexdo sobre a posi¢do dos individuos que tém ficado a margem da sociedade
educativa, sobretudo na compreensdo da extensdo dos impactos desse afastamento em
relacdo a educagdo formal, devera também considerar os dados do mais recente Inquérito
sobre a Identificagdo das Necessidades de Qualificacdes nas Empresas (INE, 2020b), no
qual se regista uma dificuldade de recrutamento, por parte das empresas, motivada pela
falta de formacdo adequada dos trabalhadores (57,3%). Esta fragilidade em sociedades
marcadas, cada vez mais, pela centralidade da educacdo e da qualificagdo, ¢ igualmente
sublinhada por outros dos resultados desse inquérito (INE, 2020b), que advieram da

auscultacdo sobre as profissdes em que as empresas preveem reduzir o numero de

34 O perfil de emprego em Portugal revela uma evolugdo no sentido da terciarizagio e digitalizagio
da atividade, que se traduz num aumento da percentagem da populagdo empregada nas areas dos servigos
(69%), entre os quais se destacam as atividades de comércio e reparagdo de veiculos (20%), saude e servigos
de apoio social (14,2%) e educagdo (12,5%) (INE, 2020a). A maioria da populacdo ativa portuguesa detém
uma escolaridade entre o “sem nivel de escolaridade” e o “nivel basico de escolaridade” (aproximadamente
50% — NUTSII), cerca de 40% tem como atividade principal uma profissdo no setor dos servigos (pessoais,

protecdo e seguranca e vendedores) e em atividades intelectuais e cientificas (INE, 2021).
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trabalhadores. Os grupos profissionais mencionados foram, exatamente os trabalhadores
dos servigos pessoais, de protecdo e seguranca ¢ vendedores, bem como o pessoal
administrativo e os trabalhadores ndo qualificados, numa reducao prevista de 30,9%, 19%
e 15,9%, respetivamente.

Contudo, de acordo com os mesmos resultados, a empregabilidade para os grupos
dos agricultores e dos trabalhadores qualificados da agricultura, da pesca, etc. vai-se
mantendo (INE, 2020b), o que podera contribuir para de algum modo explicar a
persisténcia de adultos ativos pouco escolarizados em Portugal. O mercado de trabalho,
apesar do rumo tragado a terciarizacdo, continua a absorver os menos escolarizados.
Atualmente, em Portugal, sdo duas as areas que referem sentir necessidade deste tipo de
trabalhadores: a agricultura (apanha da fruta e de produtos agricolas) e a construgdo
(canalizadores, eletricistas, operarios qualificados) (INE, 2020a). Nao obstante, a
diversidade de atividades que desempenham na sociedade portuguesa, confirma a
presenca transversal dos adultos pouco escolarizados que ndo retomaram a educacdo
formal. Pode, assim, concluir-se que o atavismo da subqualificagdo marca presenca em
praticamente todos os grupos profissionais, independentemente da dissemelhanca do peso

da sua expressao.

7.2 Uma leitura multivariada e identificacio de perfis sociais
Os resultados ja apresentados potenciaram a pertinéncia analitica da procura de
identificacdo de diferentes perfis neste segmento da populagdo, considerando, em
simultaneo, os varios indicadores até aqui analisados separadamente.

Para o efeito, foi realizada uma analise de correspondéncias multiplas integrando
grande parte das varidveis e respetivas categorias atras analisadas, tendo sido selecionadas
para analise as duas primeiras dimensdes. A figura 2 representa a proje¢ao das categorias
das varidveis em analise num plano bidimensional.

A primeira dimensao (eixo horizontal) opde os menos escolarizados (sem grau ou até
ao Basico 1), as mulheres, os mais velhos e os inativos, aos relativamente mais
escolarizados, aos homens, aos mais jovens e aos ativos. A 2* dimensdo (eixo vertical)
opera, sobretudo, uma disting@o entre estas ultimas categorias (as que tém quantificagdes
positivas na dimensdo 1), emergindo, por um lado, associagdes entre modalidades que
podemos chamar de “intermédias” (p. ex.: idade e escolaridade) e grupos profissionais

mais ligados ao operariado e pouco qualificados, e, por outro lado, associagdes entre a
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escolaridade mais elevada, as categorias etdrias mais jovens e a inser¢do em atividades
profissionais ligadas aos servigos.

A leitura integrada das duas dimensdes da ACM permite delimitar trés perfis sociais
cujas principais caracteristicas se enunciam em seguida sumariamente.

Um primeiro perfil constituido, sobretudo, por individuos entre os 55 e os 69 anos,
sem grau de escolaridade ou escolaridade muito reduzida (B1), sem atividade

profissional, reformados e domésticas (aqui designados outros inativos).

Grdfico 13 Perfis da populagdo portuguesa a margem da sociedade educativa (Andlise de Correspondéncias
Multiplas)
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Fonte: Inquérito a Educagdo e Formacao de Adultos (INE, 2016a). Calculos proprios

Um segundo perfil que associa os escaldes etarios intermédios (em especial entre os
45 e 65 anos), ao 2° ciclo do ensino basico, aos empregados e inseridos nos seguintes
grupos profissionais: representantes do poder legislativo e de orgdos executivos,
dirigentes, diretores e gestores executivos (GP1); agricultores e trabalhadores
qualificados da agricultura, da pesca e da floresta (GP6); trabalhadores qualificados da
industria, constru¢do e artifices (GP7); operadores de instalagdes e maquinas e
trabalhadores da montagem (GP8); e trabalhadores nao qualificados (GP9).

Finalmente, um terceiro e ultimo perfil constituido por individuos com idades entre
os 18 e os 34 anos, com o 3° ciclo do ensino basico e que se inscrevem tendencialmente

nos seguintes grupos profissionais: técnicos e profissdes de nivel intermédio (GP3);
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pessoal administrativo (GP4); e trabalhadores de servigos pessoais, protecao e seguranga
e vendedores (GP5). De notar que a categoria “desempregado” se aproxima deste ultimo
grupo (por referéncia a sua coordenada na dimensao 2) e também do primeiro grupo (por
referéncia a sua coordenada na dimensao 1).

O resultado de uma primeira tentativa, meramente descritiva, de classificar cada perfil
atendendo as suas caracteristicas mais expressivas, ¢ o seguinte:

Perfil 1 — Mais velhos e inativos

Perfil 2 — Ativos e empregados

Perfil 3 — Jovens entre o emprego € o desemprego

De modo a traduzir os perfis salientados na leitura da ACM numa tipologia,
constituida por trés categorias (ou grupos), foi realizada uma Analise de Clusters tomando
como input os resultados da ACM (coordenadas dos objetos /inquiridos nas dimensdes
analisadas) que permitiu classificar os inquiridos em cada um dos perfis atrds descritos.

Este procedimento permitiu conhecer o seu peso relativo na amostra e ainda precisar
arelacdo com as varidveis mobilizadas. Note-se que, no plano apresentado, os trés grupos
resultantes da andlise de clusters (CL1, CL2 e CL3) estdo ja projetados enquanto varidveis

suplementares para facilitar a sua correspondéncia com os perfis analisados.

Grdfico 14 Tipologia dos adultos pouco escolarizados que, em Portugal, ndo retomaram a educagdo formal (%)
(2016)

m Perfill mPerfil2 mPerfil 3

Fonte: Inquérito a Educagdo e Formacao de Adultos (INE, 2016a). Calculos proprios.
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Tal como ¢ possivel verificar no grafico 13, o grupo mais expressivo corresponde ao
perfil 2 (CL2), com um peso de cerca de 40%. Segue-se, com valores muito proximos
(cerca de 37%) o perfil 1(CL1), e com um peso um pouco mais baixo (aproximadamente
24%) o perfil 3 (CL3).

O cruzamento de cada perfil com cada uma das variaveis sociograficas utilizadas na
sua identificacdo demostra que, na distribui¢do pela escolaridade (grafico 14), o perfil dos
mais velhos e inativos, ¢ constituido, como seria de esperar, por individuos que tém ou
nenhum grau de escolaridade (10, 8 %) ou o 1° ciclo do ensino bésico (cerca de 70%). Ja
o perfil dos ativos e empregados distribui-se entre o 1° ciclo (40%) e o 2° ciclo (42%).
Dos individuos do perfil dos jovens entre o emprego e o desemprego, 84% detém o 3°

ciclo do ensino basico.

Grdfico 15 Perfis de adultos pouco escolarizados que ndo regressaram a educagdo formal segundo a
escolaridade (%) (2016)
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Fonte: Inquérito a Educacgdo e Formacao de Adultos (INE, 2016a). Calculos proprios.

Relativamente ao sexo (grafico 15), enquanto no perfil dos adultos mais velhos e
inativos, predominam as mulheres (60%), no perfil dos ativos e empregados ¢ o sexo
masculino que prevalece (63%). No perfil dos mais jovens a distribuicdo por sexo ¢

equilibrada (feminino -50,1%; masculino- 49,9%).
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Grdfico 16 Perfis de adultos pouco escolarizados que ndo regressaram a educagdo formal segundo o sexo (%)
(2016)
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Fonte: Inquérito a Educacdo e Formagao de Adultos (INE, 2016a). Calculos proprios.

Nao deixa de ser interessante perceber o impacto de medidas como a escolaridade
obrigatoria, a evolucdo dos direitos da mulher e a luta pela igualdade género,
acompanhados pelo principio de universalizagdo do acesso a educagdo, que surge
espelhado, de alguma forma, na distribui¢@o destes perfis por sexo, desvelando aquilo que
se pode considerar uma mudanga de rumo e até¢ mesmo um esbatimento das desigualdades
de género ao longo do tempo. Em alguns estudos (Hayes & Flannery, 2000; McGivney,
2004) ¢ possivel encontrar a associacdo da mulher a atividades de aprendizagem e do
homem ao trabalho, divisdo que poderd ajudar a compreender a contra tendéncia
observada entre o perfil dos mais velhos e inativos e o dos ativos e empregados. Contudo,
esta tendéncia parece ja ndo encontrar eco no caso do perfil dos mais jovens, uma vez que
estes valores se aproximam, o que podera significar uma mudan¢a rumo a uma maior
igualdade de género entre os mais novos.

Quanto a condigdo perante o trabalho (grafico 16), o perfil dos mais velhos e inativos
compreende 79,6% de inativos e 19,5% de desempregados, enquanto o perfil dos ativos
empregados ¢ 100% composto por empregados. No perfil dos mais jovens, apesar da

maior fatia estar empregada (67,5%), 30% sdo individuos desempregados.
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Grdfico 17 Perfis de adultos pouco escolarizados que ndo regressaram a educagdo formal segundo a condi¢do
perante o trabalho (%) (2016)
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Fonte: Inquérito a Educagdo e Formacao de Adultos (INE, 2016a). Calculos proprios.

No que concerne aos grupos profissionais, a sua distribui¢do ¢ a seguinte: no perfil
dos ativos e empregados, 30% integram o grupo dos trabalhadores qualificados da
industria, construcao e artifices, 19% sao trabalhadores nao qualificados, 17% pertencem
ao grupo dos operadores de instalacdes e maquinas e trabalhadores da montagem, 7,5%
estdo no grupo dos representantes do poder legislativo e de 6rgdos executivos, dirigentes,
diretores e gestores executivos; e 7,4% sao do grupo dos agricultores e trabalhadores
qualificados da agricultura, da pesca e da floresta. Relativamente ao perfil dos jovens
entre o emprego e o desemprego, 27,5% sdo trabalhadores de servigos pessoais, protecao
e seguranca e vendedores, cerca de 10% pertencem ao grupo dos técnicos e profissdes de

nivel intermédio e 7% integram o grupo do pessoal administrativo.
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Grdfico 18 Perfis de adultos pouco escolarizados que ndo regressaram a educagdo formal segundo o grupo
profissional (%) (2016)

I 33,5
S/prof 0,0 !

Trabalhadores ndo qualificados 18,8

| 04

e 6,7

Operadores de instalagdes e maquinas e trabalhadores da montagem 17,1

0,0

e 71

Trabalhadores qualificados da industria, construgdo e artifices 30,2

0,0
. L ) | 06

Agricultores e trabalhadores qualificados da agricultura, pesca... 7,4
0,0

Trabalhadores dos servicos pessoais, de protecio e seguranca e [N 27,5
vendedores [ 05 13,5

Pessoal Administrativo 2,1 7t

0,0
. - P ... I o6
Técnicos de profissdes de nivel intermédio 3,3

0,0
— 1 08

Profissdes das forgas armadas 7,5
0,0

0 20 40 60 80

W Perfil 3 Perfil2 mPerfil 1

Fonte: Inquérito a Educagdo e Formacao de Adultos (INE, 2016a). Calculos proprios.

No entanto, note-se que 33,5% destes individuos ndo tém profissdo, o que podera
representar o grupo daqueles que estdo em fase de desemprego, ou que ainda ndo
integraram o mercado de trabalho (designados por NEET), sublinhando esta ideia de se
tratar de um grupo em suspenso, indefinido, quer relativamente a educagdo formal e a
ALYV, quer em relacdo ao emprego. Neste campo importa ainda lembrar o impacto do
desemprego oculto — “oculto porque, normalmente, ndo aparece nas estatisticas, porque
se mascara de trabalho clandestino, em part-time e temporario” (Pais, 2001, p. 25). Esta
indefini¢do tem surgido retratada em estudos sobre a juventude e a transi¢ao para a vida
adulta como os de Vieira et al. (2020), Ferreira et al. (2017) e Alves et al. (2011), entre
outros, que foram dando conta das condi¢des de imprevisibilidade a que os jovens estdo
sujeitos no dia-a-dia, consequéncia de uma integracdo laboral muitas vezes de duracdo
imprevisivel, de baixos niveis remuneratdrios e de contextos cada vez mais incertos e

instaveis.
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Capitulo 8 — Praticas e atitudes perante a EALV

O capitulo que aqui se inicia apresenta os resultados da analise quantitativa no que se
refere as praticas e atitudes dos adultos pouco escolarizados relativamente a participagdo
em atividades de EAVL, a partir dos dados do IEFA (INE, 2016a). Inicialmente,
apresentam-se os resultados relativamente a participacdo em atividades de educagao
formal e ndo formal de cada um dos perfis de adultos identificados. Em seguida,
exploram-se os impactos da participacdo em atividades de educagdo ndo formal na vida
profissional dos inquiridos distribuidos por cada um dos trés perfis. Por fim, identificam-
se as atividades de aprendizagem informal e a relacdo distinta que os inquiridos referiram
ter com cada um dos seus tipos.

Reportando-se a atividades realizadas no ano anterior a aplicacdo do inquérito por
questionario, o IEFA tem como principal objetivo dar conta das taxas de participagdo em
atividades de aprendizagem formal, ndo formal e informal. Embora a delimita¢do da
amostra nos tenha levado a circunscrever a analise aos inquiridos que ndo concluiram
nenhum processo de educacdo formal em adultos, procurou-se, ainda assim, perceber, se
teriam participado nesse tipo de atividades no ano de referéncia do IEFA.

Quando analisamos a participagdo em atividades de educacdo ndo formal (grafico
19), observamos, como seria de esperar, taxas de ndo participagdo muitissimo elevadas,
as quais vao decrescendo regularmente do perfil 1 até ao perfil 3: entre os mais velhos e
inativos situa-se nos 91,8% e no perfil dos mais jovens, entre o emprego € o desemprego
¢ de 59,9%. Assim, se a maioria dos individuos deste segmento ndo participou em
modalidades de educagdo ndo formal nos ultimos 12 meses anteriores a aplicagdo do
IEFA, devem ser assinaladas diferengas importantes consoante o seu perfil social, com os
mais jovens e mais escolarizados a serem os mais abrangidos por esse tipo de atividades

e podendo representar tentativas de retorno sem sucesso ou ainda ndo concluidas.
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Grdfico 19 Participa¢do em atividades de educagdo ndo formal segundo o perfil dos adultos pouco escolarizados
que, em Portugal, ndo regressaram a educagdo formal (%) (2016)
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Fonte: Inquérito a Educagdo e Formacao de Adultos (INE, 2016a). Calculos proprios.

Tentando perceber amiude, para 14 da participacao, as atitudes sobre o envolvimento
ou distanciamento de cada um destes perfis com EALV (grafico 20), atestou-se que foram
poucos os que ndo tendo participado, queriam ter participado em atividades de
aprendizagem (na ordem dos 20% em cada perfil, com um ligeiro aumento, 23% no caso
do perfil dos jovens e mais escolarizados). Foram ainda menos os que participaram e
quiseram participar mais, havendo novamente uma acentuada discrepancia entre perfis,
perante as quais urge refletir: apenas 3% no perfil dos mais velhos e menos escolarizados,
15% no perfil dos adultos em idade ativa e pouco escolarizados e 23% no perfil dos jovens

e mais escolarizados.
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Grafico 20 Atitudes perante a EALV dos perfis de adultos pouco escolarizados que, em Portugal, ndo
regressaram a educagdo formal (%) (2016)
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Fonte: Inquérito a Educagdo e Formacao de Adultos (INE, 2016a). Calculos proprios.

Importa sublinhar que, em todos os perfis, apenas uma minoria participou ou quis
participar mais em atividades de EAVL. Nao obstante, a reflexdo a este respeito tera
necessariamente de convocar o conhecido efeito Mateus, recorrentemente mencionado no
quadro da analise das praticas de EALV. Mesmo quando estamos em presenga de baixos
niveis de escolaridade, o niimero de anos de formag¢do marca presenga na relagdo
(desigual) com a ALV, voltando a penalizar tanto mais os individuos quanto mais baixos
forem os seus niveis de escolaridade. Se nos detivermos sobre a ndo participacdo sem
intencdo de participar, encontramos uma maioria expressiva de 71% no perfil dos mais
velhos e inativos, seguida de cerca de 45% no perfil ativos e empregados, e decrescendo
para 33% no caso do perfil dos jovens entre o emprego e o desemprego. Ao mesmo tempo,
dos poucos que participaram, foram os perfis dos jovens e dos ativos e empregados que
mais se destacaram, apresentando a maior percentagem dos que ndo quiseram participar
mais (10,4% e 19,8% respetivamente).

Um outro dado relevante remete para o facto de a maioria dos adultos pouco
escolarizados que ndo retomaram processos de educacdo formal ndo procurou
informagdes sobre educacdo e formagdo nos ultimos 12 meses que antecederam a

aplicagdo do inquérito (95%, 92% e 77%, respetivamente). Estes resultados deverdo
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consubstanciar as preocupagoes das politicas publicas de educacio e formagao de adultos,
por serem indicios de lacunas na comunicag¢do e na passagem desta ideia da EALV como
valor fundamental, acrescido de um possivel desajuste entre as ofertas e as suas

modalidades e este publico especifico.

8.1. Aprendizagem nao formal e impactos na vida profissional
Retomando a analise da participag@o em atividades de aprendizagem nao formal, o IEFA
(INE, 2016a) procura avaliar o impacto da sua frequéncia a partir da perspetiva dos
inquiridos, solicitando-lhes que indiquem se consideram que esta contribuiu para arranjar
um trabalho, para aceder a um aumento, para ser promovido, para melhorar o desempenho
ou ainda se permitiu assumir novas responsabilidades no trabalho. Note-se que, apenas
responderam a esta questdo os inquiridos que participaram nessas atividades, ou seja,
8,2% dos mais velhos e inativos, 34,9% ativos e empregados e 40,1% dos jovens entre o
emprego ¢ o desemprego.

A anédlise dos resultados apurados (Tabela 8) permitiu observar a perce¢do de uma
auséncia de impactos positivos na capacidade destes individuos, independentemente do
perfil em que foram classificados, conseguirem um emprego e melhorarem a sua condi¢do
laboral (serem promovidos ou serem aumentados).

A posicao dos individuos em relagdo aos impactos da aprendizagem ndo formal
parece mudar ligeiramente quando o foco desse impacto sdo as atividades desenvolvidas,
percecionando-se uma melhoria de desempenho, ou novas responsabilidades no trabalho.
Sublinhe-se que, todavia, em todas as questdes colocadas a este respeito o «ndo» ¢
predominante em todos os perfis, destacando-se de forma mais acentuada entre os mais

velhos e inativos.
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Tabela 8 Impacto da frequéncia de atividades de aprendizagem ndo formal na vida profissional dos trés perfis
da populagdo pouco escolarizada que ndo retomou a educagdo formal, em Portugal (%)

Mais velhos e Jovens entre o emprego € o
Impactos da educagdo nao formal inativos Ativos ¢ empregados desemprego

Sim Nao Sim Nao Sim Nao
Arranjar um trabalho 7,3 92,7 4,5 95,5 10,0 90,0
Ser aumentado 0,6 99,4 4,2 95,8 10,0 90,0
Ser promovido 1,1 98,9 4.4 95,6 5,4 94,9
Melhorar o desempenho 16,1 83,9 25,2 74,8 30,2 69,8
Novas responsabilidades no trabalho 5,0 95,0 35,2 64,8 354 64,6

Fonte: Inquérito a Educagdo e Formacao de Adultos (INE, 2016a). Calculos proprios.

Apesar de a participagdo em atividades de aprendizagem nao formal ser a modalidade
que mais tem contribuido para o aumento da taxa global de participagao dos adultos em
atividades de EALV?’ (INE, 2017), poderemos estar perante duas situa¢des distintas. Por
um lado, um investimento das empresas em agdes de formagdo que lhes permitam
responder as diversas transformacgdes pelas quais tém passado os diferentes setores de
atividade (ex. digitais, tecnologicas), procurando solugdes que permitam a aquisi¢do de
competéncias que possam contribuir para a melhoria do desempenho dos/as
trabalhadores/as no posto de trabalho. Por outro, poderemos estar na presenca de uma
valorizagdo reduzida destas aprendizagens para efeitos de progressdo na carreira,
aumentos salariais e até mesmo para efeitos de empregabilidade, por parte do mercado de

trabalho e das empresas, o que pode constituir um obstaculo ao seu alargamento.

8.2 A participacdo em atividades informais de aprendizagem
Um dos objetivos desta analise passou, também, por conhecer a participacdo dos menos
escolarizados noutras atividades de aprendizagem ao longo da vida, ndo circunscritas a
formalidade e ndo formalidade das ofertas. Tal como definidas no quadro do IEFA,
consubstanciam-se em atividades de aprendizagem intencionais, mas sdo caracterizadas
pela informalidade e sdo mesmo entendidas pela UNESCO (2019) como o nucleo da

EALV. Efetivamente, as pessoas envolvem-se em multiplos contextos ao longo do seu

35 No IEFA a participagdo em ALV inclui a participagdo em atividades de aprendizagem formal ou
ndo formal, e a taxa de participagdo em atividades formais tem sido, ao longo das trés edigdes deste
inquérito, sempre muito reduzida.
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ciclo de vida, e apesar da importancia ja aqui referida do contexto profissional enquanto
gatilho e incentivo para o eventual envolvimento em atividades continuas de
aprendizagem, também a casa, a familia, a escola dos filhos, a comunidade e diversas
praticas de lazer podem ser contextos de aprendizagem. Todos estes contextos podem, ou
ndo, propiciar e requerer o desenvolvimento e atualizacdo de conhecimentos e
competéncias, podendo ser, por esta via, motivadores de um envolvimento com outras
formas diversificadas de aprender.

Atendendo a natureza flexivel da aprendizagem informal e a sua invisibilidade (desde
logo por se referir muitas vezes a aprendizagens ndo conscientes (acidentais, aleatorias),
a investigacdo sobre estas praticas a partir de metodologias extensivas e recorrendo a
instrumentos fortemente padronizados de recolha de informacao, com € o caso IEFA, tem
sido questionada (Anibal, 2014; Avila e Anibal 2019). Ainda assim, considera-se que é
relevante a sua analise no quadro desta pesquisa, ndo deixando de ter presentes essas
limitagoes.

No IEFA (INE, 2016a), a participagdo dos adultos em atividades de aprendizagem
informal foi captada através da apresentagdo aos inquiridos de um conjunto de atividades
e de recursos [meios], como o envolvimento em visitas guiadas a museus, bibliotecas e
locais histdricos, os habitos de leitura de livros ou revistas especializadas, a utilizagdo de
meios de comunicagdo, como a radio ou a televisdo, ou meios tecnolégicos como tablets,
computadores e smartphones, e as redes de proximidade como familiares, amigos ou
colegas.

As respostas negativas imperaram entre os inquiridos de todos os perfis quando
questionados se tinham ou nao desenvolvido aprendizagens suportadas por visitas guiadas
a museus, locais historicos ou naturais e visitas a bibliotecas (Tabela 9). Os valores mais
elevados do “ndo” referem-se, exatamente, a formas informais de aprender que se
aproximam de estruturas ou iniciativas assumidamente de carater educativo, como ¢ o
caso das bibliotecas ou das vistas guiadas a museus. A visita a bibliotecas ou centros de
aprendizagem (2,6%; 3,2% e 6,2%), configura-se mesmo como o tipo de aprendizagem
informal em que menos se envolvem estes individuos. De facto, e tal como na
participacdo da restante populagdo portuguesa em atividades de EALV (Avila e Anibal,
2019), a taxa de participagdo em atividades informais de aprendizagem parece decrescer

a medida em que aumenta o seu grau de formalizacdo.
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Tabela 9 A aprendizagem informal nos perfis dos adultos pouco escolarizados que ndo retomaram a educagdo
formal, em Portugal (%)

Jovens entre o
Mais velhos e Ativos e
) ) emprego € o
Aprendizagem informal inativos empregados
desemprego
Sim Nao Sim Nao Sim Nao
Visitas guiadas a museus e locais historicos 8,4 91,6 10,1 89,9 15,9 84,1
Visitas a bibliotecas ou centros de aprendizagem | 2,6 97,4 32 96,8 6,2 93,8
Leitura de livros e revistas especializadas 24,7 75,3 32,7 67,3 44,2 55,8
Televisdo, radio ou video 41,5 58,5 45,8 54,3 53,7 46,2
Tablet, computador ou smartphone 20,2 79,8 42,4 57,6 75,0 25,0
Familiares, amigos ou colegas 51,6 48,4 65,4 34,6 72,3 27,7

Fonte: Inquérito a Educagdo e Formacao de Adultos (INE, 2016a). Calculos proprios.

Ainda assim, noutras atividades de aprendizagem informal, como as que sdo
suportadas por livros e revistas especializadas e as que decorrem da utilizagdo de
dispositivos tecnoldgicos, como o fablet, computador ou smartphone, as diferengas entre
os perfis em andlise sdo bastante salientes. Se entre o perfil dos mais velhos e inativos as
atividades de aprendizagem apoiadas em dispositivos tecnoldgicos sdo declaradas por
apenas 1/5 dos inquiridos, no caso do perfil dos jovens entre o emprego e o desemprego,
os valores situam-se nos 75%.

A aprendizagem através da leitura, também atesta esta desigualdade entre os trés
perfis, voltando a opor, sobretudo os mais velhos (24,7%) aos mais jovens (44,2%). No
que concerne a leitura enquanto aprendizagem informal, e apesar de estudos recentes
revelarem que se trata de uma pratica nacional em decréscimo, principalmente, entre os
mais jovens e mais qualificados, a mesma ndo deixa de estar fortemente associada a
escolaridade (Lopes et al., 2021), e no caso dos adultos pouco escolarizados sdo,
precisamente, os perfis dos individuos mais velhos e com niveis de escolaridade mais
baixos aqueles que revelam uma menor adesdo a essas praticas. Note-se que o interesse
pela leitura tem sido associado ao interesse pela aprendizagem, e ao desenvolvimento de
competéncias de literacia, e outras competéncias-chave da EALV (Avila, 2008; Costa,
2003a; Desjardins et al., 2006). Nos casos em que a literacia ¢ limitada a possibilidade de
os individuos desenvolverem outros processos de aprendizagem fica condicionada (Avila
2008; Avila & Anibal, 2019), o que deixa estes adultos despreparados para lidar com os
desafios da celeridade das transformagdes sociais em curso ¢ ainda mais excluidos das

dindmicas da EALV.
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O recurso a familiares, amigos e colegas parece aproximar os trés perfis, para os mais
velhos e inativos ¢ o tipo de aprendizagem informal em que mais se envolvem, apesar de,
ainda assim, quando comparados entre si, seja nos perfis dos mais jovens (72,3%) e dos
ativos e empregados (65,4%) que encontramos os valores mais elevados de utilizagao
destes contextos para aprender. Atendendo a diversidade de contextos a que nos remete
(familia, trabalho, amigos), fica por conhecer, por exemplo, o impacto das origens sociais
destes individuos, das suas redes de sociabilidade (a escolaridade e outros indicadores
sobre 0s amigos) e do tipo de contextos profissionais em que estes se movimentam (o tipo
de qualificacdes e fungdes com as quais lidam no dia-a-dia). A auséncia desta informagao
no IEFA (INE, 2016a) ndo nos permite atestar, por esta via, os riscos de uma reprodugao
(Bourdieu & Passeron, [1970], 2008) da mesma realidade social e, por isso, das mesmas
fragilidades e de uma relagdo atdvica de afastamento com a EALV.

Entre os perfis em andlise, aquele que mais se destaca na mobilizagdo das
aprendizagens informais ¢ o dos mais jovens entre o emprego e desemprego, ou seja, ¢ 0
dos que sendo pouco escolarizados, por referéncia as exigéncias da sociedade atual, tém,
ainda assim, uma escolaridade mais elevada do que a dos outros perfis. Esta maior
mobilizagdo ¢ ainda mais visivel nos dois ultimos tipos de aprendizagem informal
referidos: tablet, computador ou smartphone (75%) e familia, amigos ou colegas (72,3%).

Podera concluir-se, assim, que, no caso da participacdo em atividades informais de
aprendizagem por parte dos menos escolarizados que ndo retomaram a educacdo formal,
o efeito Mateus continua a marcar presenca, uma vez que a idade e o nivel de escolaridade,
que ainda assim, conseguiram alcancar, condicionam a sua participacdo (ou nao) neste
tipo de aprendizagens. Estes resultados revelam, uma vez mais, que estamos em presenca
de indicadores cumulativos de vulnerabilidade na relagdo (desigual) com a EALV dos
adultos pouco escolarizados que ndo retomaram a educagdo formal (Alves, 2020; Avila

& Anibal, 2019; Desjardins et al., 2006).
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Parte IV — Trajetorias de vida, disposicoes e

reflexividades
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Capitulo 9- Origens sociais e educacio inicial
A quarta e ultima parte desta investigagdo apresenta os resultados da etapa qualitativa
desta investigacdo. Concluida a caracterizagdo extensiva do fendmeno e identificados os
trés perfis de adultos pouco escolarizados que, em Portugal, ndo retomaram a educagdo
formal, passamos a andlise das trajetorias de vida, procurando compreender, a partir dos
sentidos atribuidos pelos proprios adultos, das suas praticas e dos seus contextos € modos
de vida, os motivos que t€m estado na origem do seu afastamento com a EALV.

Tendo como fonte empirica entrevistas de cariz biografico, a divisdo dos capitulos ¢
orientada de acordo com o friso cronoldgico que foi contribuindo para a organizacao das
experiéncias relatadas e da sua andlise. O primeiro capitulo (9) aborda as origens sociais
e as condigdes de existéncia em que cresceram os/as entrevistados, no qual se procura
captar o seu impacto na relagdo com a escola e nos seus projetos para a vida adulta,
identificando a génese do patrimonio disposicional em torno da educacao formal.

Em seguida, o segundo capitulo (10) trata da transi¢do para a vida adulta, a partir da
qual se pretende apreender a importancia e o lugar (ndo) ocupado pela educagdo formal e
pela escolaridade nos diferentes contextos da vida dos/as entrevistados/as, a atualiza¢ao
versus consolidacdo de um patriménio disposicional sobre a educagdo formal, bem como
a sua relacdo com outras aprendizagens. O capitulo 11 explora os desafios de ser pouco
escolarizados na sociedade portuguesa contempordnea, a partir dos discursos e das
representacdes dos/as entrevistados/as sobre a EALV e a EFA.

Finalmente, o capitulo 12 foca-se nas projecdes que os/as entrevistados/as fazem para
o futuro e procura compreender a relagao entre a posi¢do ocupada por estes adultos no
mosaico social, e os seus projetos, explorando, a partir deles, o lugar ocupado pela
ideia/possibilidade de um retorno a educagdo formal e as suas disposi¢cdes em torno da
EALV.

Partir das trajetdrias biograficas para o entendimento deste ndo retorno a modalidades
de educacao formal dos adultos pouco escolarizados, deve conduzir esta investigacao a
captagdo da origem dessa trajetoria, enlagada noutras tantas trajetdrias que lhe
precederam. Organizadas e estruturadas a partir do contexto em que se formou o nucleo
familiar de origem, ¢ desiderato desta pesquisa perceber se estamos perante trajetorias
influenciadas pelas redes de relagdes preexistentes e pelos contextos aos quais puderam
aceder e nos quais se foram movimentando durante a infincia. Em concomitancia,

pretende-se observar os seus possiveis efeitos nas decisdes e na relacao que estes adultos
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foram tendo com a educagdo formal ao longo das suas trajetorias. Procura-se
compreender, assim, se 0s contextos e as redes que marcam o ponto de partida (passado)
destas trajetorias influenciaram as redes, e os contextos que a partir dali se foram
constituindo (presente) e entre os quais estas se foram desenhando, focando a andlise no
seu impacto na decisdo, ou inevitabilidade, de viver a margem da educagdo formal.
Marcadas por um fluxo temporal com diferentes etapas, vivéncias e agentes, cada
momento destas trajetdrias, do passado ao presente, tem um papel determinante na
constru¢do de um patriménio disposicional (herdado, ativado ou silenciado) e reflexivo
(ativo e transmitido), ou seja, no desenho e funcionamento dos seus esquemas de a¢ao no
que concerne a formacdo de uma identidade aprendente e a relagdo dos adultos pouco
escolarizados com a escola e com a educagao formal.

Pierre Bourdieu ([1970] 2008, [1979] 2010) ofereceu-nos uma abordagem singular
para entendermos as trajetorias de vida, através dos conceitos de habitus e de campo.
Entendendo o campo como um espaco de interacdo social e de disputa, com as suas
proprias dindmicas, regras e logicas, no qual as pessoas competem pelos recursos
disponiveis, o autor refere-se ao impacto dessas normas e quadros de a¢ao nas trajetorias
de vida. Os diferentes campos nos quais se vdo movimentando ao longo da vida,
condicionam a disponibilidade e o acesso a recursos e, consequentemente, a liberdade de
escolha e a agdo individual. As trajetorias de vida apresentam-se, assim, como uma
sequéncia das posi¢des ocupadas pelas pessoas ao longo de um determinado espago
temporal (ciclo de vida), dentro de um ou mais campos, sendo influenciada pelo seu
habitus. Definido como um conjunto de disposi¢des duradouras e transponiveis, ou seja,
como modos de perce¢do e de avaliacdo da realidade que orientam o comportamento
individual e que sdo adquiridos através da experiéncia, o habitus revela-se como uma
parte relevante na interpretagdo destas trajetorias. Assim, e conforme Bourdieu ([1970]
2008, [1979] 2010), o habitus consubstancia-se no amago das decisdes e, por isso, das
estratégias que as pessoas vao adotando enquanto gizam os seus azimutes e definem os
seus rumos. No entanto, apesar de este poder ser considerado um elemento-chave para a
compreensdo e andlise das trajetorias de vida, o habitus ndo se apresenta como esquema
mental estatico, estando, por isso, sujeito aos efeitos transformadores das proprias
trajetorias.

Nesse sentido, Bernard Lahire (2001), refere a necessidade de ndo sobrestimar o peso

determinante das estruturas. Para o autor, o habitus define-se como um conjunto de
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disposigdes e esquemas de acdo mais interativo e flexivel, o que requer uma andlise
alargada aos processos subjetivos e, sobretudo, reflexivos que vao influenciando a forma
como quer o campo, quer o habitus influenciam a a¢ao individual. Acumuladas ao longo
das trajetorias de vida e interiorizadas a partir das experiéncias e interagdes sociais em
diversos contextos (familia, escola, trabalho...) as disposi¢des moldam a forma como as
pessoas pensam, agem e percecionam o mundo. No entanto, e para Lahire, a pluralidade
de contextos e de papéis entre os quais nos movimentamos ao longo da nossa trajetoria
de vida, permite-nos incorporar, acionar, silenciar e/ou transferir disposicdes
heterogéneas e até contraditorias, o que acrescenta ao conceito de habitus de Bourdieu
uma consisténcia mais fluida que s6 pode ser apreendida a partir de um conhecimento
mais aprofundado desses contextos e desses papeis.

As entrevistas que dao forma aos proximos capitulos, procuraram seguir a linha das
narrativas de vida de Daniel Bertaux (Bertaux, 2020), seguindo a ldgica de Satre, tendo
presente a preocupagdo de ouvir largamente as pessoas que se esforcam por dizer o que
elas fizeram com o que fizeram delas. Assim, e procurando captar as multiplas influéncias
supracitadas, a etapa qualitativa desta investigacdo parte dos contextos em que nasceram
e cresceram os/as entrevistado/as, focando-se na génese de um patrimoénio disposicional
em torno da educagdo e da aprendizagem, e na forma como este foi sendo influenciado
pelas diferentes etapas das suas trajetorias de vidas, plasmando-se na relagdo de
distanciamento que mantiveram com a educa¢do formal. Em concomitancia, pretende
analisar o patrimonio reflexivo herdado, construido e transmitido que foi determinando
as suas decisdes e por isso, gizando as suas trajetérias. A busca pela singularidade das
histérias narradas leva ainda a que a analise das trajetérias de vida dos/as entrevistado/as
ndo seja desenlacada das outras vidas, ou seja, das outras trajetdrias que cruzaram e
cruzam as suas. Pretende-se, dessa forma, captar as dindmicas e as praticas das suas redes

de sociabilidade, apreendendo a forma como o social se inscreve no biografico.

9.1 Origens sociais e condicdes de existéncia: a génese da relacdo com a
educacao formal

A heterogeneidade que caracteriza este segmento da populagdo, captada na primeira
etapa metodoldgica, dotou de pertinéncia uma analise dirigida aos percursos de vida e a
forma como estes individuos foram ziguezagueando no seu proprio espago socioistorico

(Bertaux, 2020). Considerando a importancia das origens sociais na construcao deste
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patriménio disposicional que enforma a relacdo dos/as entrevistados/as com a educacdo
formal e com a educacdo e aprendizagem ao longo da vida (EALV), o foco analitico desta
primeira dimensao sdo as caracteristicas socioecondomicas da familia ascendente. Procura-
se perceber a forma como as suas condi¢cdes de vida e origens sociais podem ter
contribuido para impedir, ou desincentivar, o retorno a educac¢do formal, apesar das
transformagodes sociais e dos diferentes programas/medidas nacionais de ofertas de
educagdo e formagdo de adultos. Pretende-se, igualmente, compreender a forma como o
contexto em que nasceram e cresceram estes individuos tem potenciado, ou inviabilizado,
a relagdo com outras modalidades de EALV (ndo formais e informais).

Entende-se que as condi¢des de vida remetem as pessoas para circunstancias que
podem ser determinantes na defini¢cdo dos seus percursos de vida, mas perante as quais
tém pouco controlo. Desta forma, sdo relevantes para a analise questdes como a localidade
de residéncia, a composi¢do do agregado familiar, a sua condi¢gdo econdmica, a
escolaridade e profissdao dos pais, a escolaridade e a relacdo com a escola dos irmaos, as
praticas culturais do agregado e a relagdo com a comunidade e com amigos/familia.

Enquanto unidade social a familia entretece-se a partir das relagdes complexas que
produzem e que sdo produzidas pela transformagao social. Sendo um termo polissémico
estaremos, nao so, perante individuos ligados pelo sangue e pela alianga, como também
pela institui¢do que organiza e gere os seus lacos (Segalen, 1999). Nestes lagos que a
caracterizam encontram-se os grupos domésticos, que se referem a unidades compostas
por pessoas que se associam através do casamento e da filiagdo e que ocupam e partilham
o mesmo espaco residencial. Ou seja, entendem-se aqui os conjuges ou unidos de facto e
os seus dependentes; cada um dos cOnjuges ou ex-conjuges separados, vilivos ou
divorciados com dependentes; e pai ou mae solteiros e os seus dependentes.

Para que seja possivel captar as dindmicas das familias ¢ necessario analisé-las em
estreita relagdo com as transformagdes sociais (Segalen, 199) e com o enquadramento
socioistorico no qual a familia se constroi e se movimenta. Sendo Portugal um pais
desigual importa, também, conhecer as zonas geograficas em que estas familias se foram
construindo e vivendo, entre o rural o urbano.

Relativamente as condigdes de existéncia destes adultos, as narrativas recolhidas dao
conta de vidas iniciadas em diferentes tipos de realidades (nacionais e internacionais) que,
apesar de uma distribuicdo geografica que se estende entre o Norte e o Sul de Portugal, e

para 14 das fronteiras fisicas do pais (Brasil, Mocambique, Angola), partilham a ruralidade
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enquanto trago comum. Nao obstante, dentro dessa ruralidade, e dependendo do escaldo
etario a que pertencem estes adultos, foi possivel encontrar algumas dissemelhangas nos
seus pontos de partida.

As origens sociais e condi¢des de existéncia dos entrevistados apresentam contornos
que ndo podem ser dissociados do contexto socioistérico, motivo que conduziu a uma
organizag¢do desta dimensdo de andlise pelos trés perfis etarios identificados na etapa

quantitativa: (1) adultos mais velhos; (2) adultos em idade ativa; (2) jovens adultos.

(1) Adultos mais velhos
No caso dos/as entrevistados/as mais velhos, importa referir que estamos perante
entrevistados que nasceram entre e a década de 1940 e de 1960, tém atualmente entre 55
e 76 anos e uma escolaridade distribuida entre a auséncia de algum grau completo e o 3°
ciclo do ensino basico, sendo maioritariamente composto por elementos do sexo
feminino. Nasceram num periodo em que Portugal tinha um rendimento per capita
inferior a 200 dolares, e em que 47% da populagdo estava ocupada na agricultura
(Murteira, 1976). Sao adultos com origens socioeconomicamente mais vulneraveis.
Nasceram e cresceram em zonas rurais do pais, a atividade profissional predominante dos
pais era a agricultura (campo), mas também a pesca, o trabalho doméstico, o comércio,
ou o trabalho operario ndo qualificado. Na maior parte dos casos analisados, os pais eram
analfabetos, ou pouco escolarizados.

O agregado familiar de origem de José (55 anos, 1° ciclo) morava numa aldeia do
concelho de Torres Vedras. O seu pai ¢ analfabeto e trabalhava a agricultura, a sua mae
tem o 1° ciclo e dividia-se entre o trabalho da casa e a agricultura:

«os meus pais eram pessoas de trabalho. Também o meu pai nunca estudou, a minha mde
estudou fez o 4° ano também, ou seja, a 4° classe, portanto viveram sempre do campo, sempre
trabalharam no campo. (...) eles amanhavam batatas, cebolas, trigo (...) e até vendiam (...) A
minha made fazia a lida da casa, as vezes ajudava também no campo. (...) Nao, o meu pai ndao
sabia ler. A minha mde ¢ que andou, portanto, o meu pai ndo teve hipotese porque os pais, os
puais dele ndo os deixaram, na altura ndo os deixaram ir a escola.»

Gragca cresceu num casal, numa aldeia do concelho de Torres Vedras. Os pais eram
ambos analfabetos, o pai herdou a profissdo do pai dele e era moleiro e a mae dividia-se
entre o trabalho de casa, a agricultura e o moinho:

«o meu pai aqui herdou o moinho do meu avé (...) a minha mde ajudava nas tarefas. O meu

pai também tinha as terras, e tinha que cuidar delas, né? E a minha mde, por exemplo, ele
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semeava trigo, depois vinha a monda do trigo, e a minha mae ia com uma mulher, ou duas, para
a monda, porque naquele tempo ndo havia os quimicos como ha hoje (...) Semeia-se o trigo e
cria o joio, e essas coisas tinham que ser apanhadas para o trigo crescer, sendo as ervas daninhas
comiam o trigo.» (Graga, 61 anos, 1° ciclo).

O contexto socioecondémico em que cresceram, apesar de ser melhor do que o vivido
pelos seus pais na sua idade, continuou a traduzir-se numa realidade de vulnerabilidade
social. As histérias narradas por estes entrevistados ddo-nos conta de vidas vividas na
sombra de uma responsabilidade de contribuir, o mais cedo possivel, para o rendimento
e subsisténcia do agregado familiar:

«Crescer com os meus pais... eles mandaram agente logo embora, trabalhar (...) Trabalho
desde os sete anos (...) Eu tinha sete anos e as minhas irmds também, dez, onze anos, doze é que
a gente comegou a trabalhar (...) Nos vivemos, eu vivi, mais a minha mde em casas de canigas,
vivemos em barracas. Trabalhdmos todos/as para ele (pai).» (Gloria, 60 anos, sem
escolaridade, cresceu numa aldeia do concelho de Sintra).

Estes relatos, comuns a outros entrevistados, ddo conta de infancias passadas em
agregados familiares compostos por familias nucleares, classicas e numerosas. Os seus
nicleos familiares eram, sobretudo, compostos por casais que tinham entre trés e oito
filhos:

«Eramos oito. Nasceu um rapaz que faleceu. Era trés rapazes, com o outro quatro, quatro
rapazes, e eu sou o numero cinco. Por isso, a primeira rapariga. (...) o meu pai era o chefe da
casa, ndo é? a minha mae sabia o papel dela e o meu pai seguia o papel dele.» (Marta, 55 anos,
2° ciclo, cresceu numa aldeia do concelho de Torres Vedras).

Nestas familias numerosas, os filhos representam oportunidades de rendimento,
sendo forgas de trabalho que contribuem para o orcamento familiar, para além de serem
entendidos como estruturas de apoio na velhice dos pais. Desta forma, falar em familias
numerosas sera inevitavelmente, e sob a égide destes relatos de vida, abordar os desafios
de se nascer e crescer numa familia com muitos filhos e em contextos econdmicos
vulneraveis. Seja pela necessidade de comegar precocemente a contribuir para o
rendimento do agregado, seja pela necessaria participagdo nas multiplas tarefas que
permitiam a subsisténcia do agregado - desde tratar de animais, a colaborar em trabalhos
agricolas. No caso das raparigas, acresciam ainda as tarefas domésticas, e a necessidade
de tomar conta dos irmaos mais novos, libertando a mae para que esta pudesse tratar de

outros afazeres. Sera assim, falar num conjunto de impactos objetivos, dessas tarefas e
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dessa urgéncia de contribuir financeiramente para o rendimento do agregado familiar, no
percurso escolar destes/as entrevistados/as:

Marta cresceu num agregado familiar com oito filhos, a maioria rapazes e, por isso,
a sua infincia aconteceu entre muitas tarefas — desiguais - que coexistiam com a escola:

«Eu chegava a casa e depois ia distribuir o leite a casa das pessoas. Eu tinha aversdo a ser
rapariga. Gostava muito de ter sido rapaz, porque os rapazes ndo lavavam o chdo, sujavam e
ndo lavavam nada, porque trabalhavam no campo, mas eu também tinha que ir tirar o estrume
com eles. E eu depois chegava a casa e ao sabado ainda tinha que lavar o chdo, tinha que passar
a ferro, que ainda era a brasas, porque ndo havia eletricidade.» (Marta, 55 anos, 2° ciclo)

Relativamente a relagdo destas familias com a escola, e na senda do que outros
relatorios e estudos nacionais tém revelado € possivel observar que estamos perante uma
relag@o cujos contornos estdo desenhados ainda antes de se ter iniciado. Isto ¢, embora os
niveis de escolaridade dos avos e dos pais destes entrevistados desvelem uma evolugdo
positiva, ou um processo moroso de melhoria crescente e com saltos modestos, na verdade
podemos estar perante uma reprodu¢do intergeracional no que a relagdo com a educacdo
formal diz respeito (INE, 2011; 2017; Edulog, 2016). Em algumas das narrativas,
passamos de avos analfabetos para pais com o 1° ciclo do ensino bésico e filhos com o 2°
ciclo do ensino bdasico. Assim sendo, esta ideia de manutencdo, ou de reprodugdo da
relacdo com a educagdo formal, claramente influenciada pela evolugdo da lei de
escolaridade obrigatdria nacional, e pela cobertura da rede escolar podera antes referir-se
a posi¢do de se ser, ou de se manter pouco escolarizado relativamente as exigéncias da
sociedade. Este efeito reprodutor ndo devera, assim, ser dissociado do contexto
socioistorico de cada geracdo, uma vez que, ser-se pouco escolarizado hoje ndo tem o
mesmo significado que tinha hd 80 ou 50 anos atrds. Convém ndo esquecer que a propria
lei da escolaridade obrigatoria, a forma como esta foi sendo compreendida e seguida pela
populacao e as condicdes facultadas pelo pais para o seu cumprimento, foram sendo alvo
de transformacgdes. Acrescido de que o destaque concedido & educagdo formal tem sido
ele proprio, como vimos nos capitulos 1 e 2, resultado de um conjunto de transformagdes
socais em curso.

Sendo vejamos, se atendermos a evolugdo da lei da escolaridade obrigatoria em
Portugal, percebemos que quando nos referimos aos avos dos/as entrevistados/as mais

velhos, estaremos a falar, dependendo das idades, de adultos que terdo nascido entre o
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principio do século XX e a década de 1920, ou seja, de criangas que cresceram numa

realidade nacional sem uma escolaridade obrigatoria definida até 191136,

Com efeito, os/as avos destes entrevistados/as eram analfabetos, e/ou pouco
escolarizados e cresceram em condigdes que ndo lhes permitiram frequentar a escola.
Determinados pela zona geografica do pais em que moravam, pela vulnerabilidade
econébmica dos seus agregados (familias numerosas), que requeria que todos
contribuissem financeiramente para o sustento da familia, e pela propria oferta escolar
em vigor, sdo reflexos daquilo que conseguiram fazer com o que lhes foi sendo permitido:

Os avo6s do Sérgio (64 anos, 3° ciclo) cresceram entre o campo € o mar, no concelho
de Tavira na regido do Algarve e nenhum deles frequentou a escola:

«Os meus avos paternos ndo tinham escolaridade e a minha avo materna também ndo. O
meu avo paterno era de descendéncia daqui (Algarve), e a profissdo dele era podador. Podava
vinhas, podava frutos. Depois, ele comegou a fazer as temporadas na pesca do atum. O meu avo
era mais ligado a parte do mar. A minha avo paterna era filha de pescadores. Era sempre aquela
relagdo entre o mar e a terra. Quando eram pequenos eles iam com o peixe a cabega correr o
campo todo, para a fazerem permutas, as trocas. Nao vendiam o peixe, trocavam o peixe, ora por
batatas, ora por milho, ou por fibras para torrar. A minha avé materna era daqui, mais ligada a
familias do campo e tinha mais estabilidade, tinha figueiras, tinha oliveiras, semeavam tudo e
mais alguma coisa. Podiam cultivar, enquanto la do mar so se vivia do mar, eles tinham sempre
essa defesa do lado do campo. Vivia-se com outras dificuldades. Havia sempre uma diferenca
entre o pessoal que estava somente ligado ao mar e o pessoal que tinha familiares no campo, mas
era uma vida um bocado ingrata. A natureza mandava muito na vida das pessoas. A infancia era
uma infdancia de sobrevivéncia. Comecavam a trabalhar bastante cedo, para conseguirem

adquirir algum dinheiro.»

36 DL de 29.3.1911. E importante recordar que, em Portugal, entre 1911 e 1918, a escolaridade
obrigatoria era de apenas trés anos, e que em 1919 (DL de 10.05.1919) passaria para cinco anos, mantendo-
se assim até 1927 (DL 13619 de 17.05.1927), altura em que recua para os quatro anos. Ou seja, estamos
perante um pais que, depois das tentativas de generalizacdo e universalidade do ensino primario, que
resultaram da emergéncia do liberalismo no século XIX, ainda apresentava muitas desvantagens educativas.
E no inicio do século XX, com a 1* Republica (1910) e uma populagio maioritariamente analfabeta que a
educacdo conquista um peso e importancia diferentes, apostando-se na diversificagdo da oferta de ensino,
na descentralizacdo, na altera¢do dos conteudos programaticos e dos métodos pedagdgicos, com particular
destaque para a remodelagdo do ensino técnico de nivel superior e secundario. Todavia, apesar destas
reformas e alteracdes, a realidade € que os niveis de alfabetismo continuavam elevados e o défice educativo
da populagdo continuava a arrastar-se.
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Os avoés da Graga (61 anos, 1° ciclo) cresceram no campo, no concelho de Torres
Vedras na regido Centro (sub-regido do Oeste). Do lado materno, os avos sabiam os dois
ler e escrever, mas do lado paterno nem um, nem o outro frequentaram a escola:

«Os meus avos maternos sabiam ler e escrever. Certamente que os pais deles seriam de
familias que talvez tivessem mais escolarizadas. O meu bisavo paterno era moleiro e o meu avo
herdou a profissdo dele, ndo andou na escola. A minha avo paterna era gente do campo, e também
ndo andou na escola. A familia dela tinha uns terrenos e também tinham os animais.
Normalmente quem tinha uma coisa tinha outra. Era tipo assim, criavam os bois, depois os bois
¢é que lavravam as terras, depois compravam outros mais pequenos, e vendiam os grandes.»

Passando dos avos para os pais dos entrevistados/as, sabemos que estamos perante
pessoas que nasceram entre aproximadamente a década de 1920 e década de 1940. Nessa
altura, e até 1927, encontraram um pais em que a escolaridade obrigatdria era de quatro
anos. Nao obstante, e apesar de em 1926 o pais viver um periodo de estabilidade politica,
encontrava-se sob a algada de um regime autoritario que reduziu o ensino a uma missao
doutrinadora, diminuindo a duragdo, o investimento e a qualidade do ensino primario.
Assim, em 1930 a escolaridade obrigatoria®’ recua para os trés anos, permanecendo dessa
forma até 1956, para os rapazes, e 1960, para as raparigas. Concomitantemente, nesta
mesma altura, o ensino secundario liceal seria reformado e pouco tempo depois também
o ensino secunddrio técnico seria alvo de intervencdo e de reforma, respondendo ao
pressuposto de um alargamento das alternativas escolares profissionalizantes. Durante
este mesmo periodo a rede escolar dos niveis primario e secundario ¢ alargada,
aumentando a cobertura nacional e consequentemente o numero de alunos/as (Rodrigues,
et al., 2015). Crescendo neste cenario nacional, os pais dos/as entrevistados/as do perfil
dos adultos mais velhos s3o na sua maioria analfabetos, e os poucos que puderam
frequentar a escola tém apenas o 1° ciclo do ensino basico, a que corresponde a quatro
anos de escola para os homens e, em alguns casos, a trés anos para as mulheres. Esta
diferenca justifica, por exemplo, que em narrativas como a da Ivone, a mae, apesar de ter
o 3° ano do 1° ciclo do ensino basico, tivesse sido obrigada a regressar a escola ja em
adulta para poder tirar a carta de condugao:

«Mas é natural que ndo tivesse escolaridade, porque as pessoas ndo iam a escola. A minha
mde s0 foi a escola até a terceira classe. Tinham que comegar a trabalhar cedo (...) Depois em

adulta, é que a minha mde foi fazer a quarta classe, porque a minha mde quis tirar a carta de

37 DL 18140 de 3.1930
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condugdo. Na altura, as mulheres ndo podiam tirar a carta de condugdo, eram so os homens.
Mas ela, como era viuva e precisava de um carro, entdo foi tirar a quarta classe.» (Ivone, 63
anos, 2° ciclo)

Apesar de ser uma geragdo mais escolarizada do que a dos avds, na qual a maioria
era analfabeto/a, as narrativas dos/as entrevistados/as relatam infancias dos pais também
elas marcadas por inlimeras vulnerabilidades econémicas. Dessa forma, apenas em alguns
casos, quando a vida socioecondémica destas familias assim o permitia, os avds dos/as
entrevistados/as acediam a que os seus filhos fossem, pelo menos, aprender a ler e a
escrever:

«o meu pai sabia ler e escrever muito bem e até fazer contas, mas tinha a pena de ndo ter a
quarta classe.» (Celina, 63 anos, 1° ciclo)

Se o tempo, enquanto dimensdao de enquadramento historico, se revela como uma
dimensdo imprescindivel na andlise das condi¢des de existéncia e das origens sociais
destes entrevistados, uma outra dimensdo relevante estd relacionada com o espago, ou
seja, com a insercdo geografica destas pessoas. Os/as entrevistados/as mais velhos
nasceram e/ou cresceram em aldeias, ou seja, em zonas rurais do pais. Do concelho de
Torres Vedras, ao concelho de Sintra, passando por Reguengos de Monsaraz, ou pelo
concelho de Abrantes e de Tavira, a infancia destes adultos da conta de uma miriade de
experiéncias e de relagdes que foram cruzando as diferentes etapas do seu crescimento,
influenciando o seu percurso escolar e a sua relacdo com a escola.

Entre o campo e o mar, os/as entrevistados/as cresceram em comunidades pequenas
em que as atividades e tarefas do agregado familiar, quer fossem agricolas, piscatdrias,
ou outras, integravam o seu dia-a-dia, antes da escola, durante a escola e depois da escola:

«Os meus pais eram muito pobres (...) a gente ndo podia por todos (na escola) e entdo a
minha mde ndo ia por nenhum, porque a minha mde era desse estilo assim. Se ndo tinha dado a
um, ndo dava a mais nenhum, pronto. (...) A minha mde ia trabalhar para o campo e a gente
chegava e iamos lavar roupa para o rio. Em casa, quando a mde chegava, a gente tinha que ter
tudo arrumadinho e tudo limpo, mas os trabalhos da escola também feitos, que isso era o que ela
exigia sempre.» (Celina, 63 anos, 1° ciclo)

«Os meus pais iam fazer as ceifas, iam para a azeitona e nos pequeninas, que eu tenho uma
irmd mais velha do que eu, iamos com eles para todo o lado (...) A minha mde tinha animais e
eu gostava muito de ir prender os animais la fora. E levava as ovelhas e brincava com elas,
gostava de rebolar la nas ervas. De resto, ndo foi facil, porque a minha mde também ndo nos

dava liberdade nenhuma. Quando eu andava na escola ja eu tinha que estar la na mercearia a
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ajudar a minha mde (...) eu chegava da escola e a minha mde queria que eu ficasse ali na
mercearia para ela ir fazer as coisas. E eu, mal a minha mde saia dali, ia-me logo embora para
brincar. Pois ela ia-me buscar, e de onde ela me ia buscar até chegar a casa, ela ia-me sempre
a bater.» (Ivone, 63 anos, 2° ciclo)

Algumas destas narrativas ddo conta de entrevistados/as cujas vidas comecgaram
noutras geografias, outrora partes integrantes do mesmo pais (colonias), mas que dao
conta de realidades muito distintas. Sdo vidas vividas em dois ou trés momentos,
dependendo do numero de transicdes que se entreteceram entre tempos e contextos
geograficos diferentes. Os momentos de mobilidade surgem, nas narrativas destes
entrevistados, como marcos biograficos, como ruturas com o que conheciam até ali. Sdo
resultado de processos diferentes, vividos ora como situagdes de obrigatoriedade e
imposi¢ao impulsionadas pela guerra, ora como oportunidades de melhoria das condi¢des
de vida. Tal como ¢ possivel verificar nos testemunhos recolhidos, em qualquer das
situacdes, sdo transi¢des e experiéncias que produzem efeitos singulares na construgdo
das identidades dos/as entrevistados/as. O facto de terem vivido outra(s) realidade(s)
acrescentou uma reflexdo comparativa ao relato da sua trajetoria (entre o “ca e o 1a”, ou
vice-versa), e talvez, por isso, possamos estar perante vidas com outras camadas
reflexivas. Nao deixam de ser historias que nos contam sobre mais do que uma realidade,
mais do que uma versao da experiéncia individual e social de ter nascido e crescido em
mais do que um determinado lugar.

Todavia, as experiéncias de mobilidade relatadas ndo todas sdo iguais. De um lado,
encontram-se as situagdes em que fatores externos, como a guerra, determinaram os
processos migratorios, como ¢ possivel observar a partir da narrativa do Valter. No caso
deste entrevistado, que nasceu e cresceu em Mogambique e foi obrigado a vir para
Portugal para fugir da guerra, a mudanga parece ter seguido um sentido descendente, uma
vez que considera que as condigdes de vida do agregado familiar de origem pioraram
depois desta transi¢do. Quando narra a sua experiéncia, compara a realidade em que
nasceu e cresceu com aquela que veio encontrar em Portugal:

«Em Mogambique tinhamos uma vida muito confortavel (...) Lembro-me da bicicleta,
lembro-me de jogar a bola, lembro-me de jogar ao berlinde. (...) Os meus pais tiveram que partir
(para Portugal) numa decisdo rapida de 48h. Ele tinha um mandado de captura para se entregar
e ele so teve uma forma de agilizar, que foi vir-se embora. Foi muito dificil. Ficou gravado na
minha memoria, penso que para o resto da minha vida. Havia uma coisa que eu ndo conseguia

entender, o habito da higiene e o banho diario era normal em Africa, nos todos os dias tomavamos
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banho e lembro-me da minha mde me dizer que aqui so se tomava banho uma vez por semana.
(...) As pessoas olhavam para mim e eu era o filho de um retornado. Era um nome que eu ndo
conseguia compreender, um retornado, ndo percebia, mas ao longo do tempo fui percebendo.
Era quase um marginal, era uma pessoa que ndo era aceite na sociedade. (...) Eu ndo consigo
explicar porque é uma diferen¢a muito grande da vida que tinhamos la aquilo que tivemos depois
que nos adaptar aqui.» (Valter, 55 anos, 2° ciclo)

Do lado da experiéncia em que a mobilidade foi resultado da procura de uma melhoria
das condigodes de existéncia da familia, a narrativa do Sérgio (64 anos, 3° ciclo) da conta
de diferentes periodos de mobilidade impulsionados pelo pai, que era pescador. Para o
Sérgio e para a sua familia, cada nova localidade foi trazendo pequenas melhorias das
condi¢des de vida, significando novas oportunidades. Todavia, a guerra tornou
imperativo o retorno ao local de partida, o que fez com que o agregado voltasse a Portugal
e a aldeia de onde tinha saido, ou seja, forcou um regresso a um contexto de maior
vulnerabilidade socioecondmica:

«Era uma terra em que as pessoas tinham que sobreviver (...) tinha doze, treze anos e ainda
ndo tinha luz em casa, nem agua. Eram bem poucas as casas que tinham luz nessa altura. (...)
depois o meu pai foi trabalhar para o Norte, para uns barcos maiores e eu tive de me ambientar,
era um algarvio no meio dos Nortenhos. Mas era melhor que na aldeia, porque havia sempre luz,
ndo ¢? E ¢ mais dificil quando é ao contrario. Quando fui para o Norte sai do século I para o
seculo II, e depois quando voltamos para a aldeia senti que sai do século Il para o século 1.
Quando eu acabei a sexta classe, o meu pai foi para Angola, depois o meu pai mandou-nos
chamar (...) Ir daqui de uma terra com uma dimensdo tdo pequena para lda, uma terra tdo grande,
com tanto espaco. Era outra gente, outra coisa, outra cor. E tudo foi estranho, mas maravilhoso.
(...) Eutenho em conta que la em Angola ja era uma mentalidade diferente, ja era mais aberta.
(...) O meu pai era pescador, mas eu ia estudar para o filho do engenheiro, ia fazer os trabalhos
a casa dele, ele vinha para a minha casa. As pessoas la tinham uma abertura, uma mente mais
aberta do que aqui. Regressamos a Portugal em 1974, porque ja havia muita confusdo. Fugimos
a guerra. E eu ainda quis fazer a admissdo no Instituto Comercial, mas naquela altura o meu pai
ainda estava com dificuldades para refazer a vida.»

As principais diferengas econdmicas encontradas nas narrativas deste perfil parecem
ser determinadas quer pela idade, dentro da faixa etdria considerada, quer pelo setor
profissional e pela escolaridade dos/as entrevistados/as. No entanto, sdo igualmente
relevantes os recursos educativos e a inser¢ao profissional da familia ascendente (pais) e
alargada (avos), e ainda o impacto dos ditos solavancos e da anatomia da propria historia

econdmica do pais (Dominguez, 2020).
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(2) Adultos em idade ativa
O grupo dos/as entrevistados/as em idade ativa tem idades compreendidas entre 43 e os
54 anos, ¢ composto por elementos maioritariamente do sexo masculino, que tém uma
escolaridade distribuida entre o 3° e 0 1° ciclo do ensino basico. Nasceram entre a década
de 60 e 70, uns inscritos no regime salazarista, outros no contexto sociopolitico do pos-
Revolugdo 25 de abril de 1974. De acordo com Anténio Sedas Nunes, nessa €poca
Portugal estaria a experienciar “um dualismo social e econdmico caracteristico dos paises
em desenvolvimento” (como citado em Murteira, 1993, p.407). Esta visdo dava conta de
realidades vividas em contextos distribuidos entre o tradicional e a modernidade,
sobretudo entre as localidades rurais e os grandes aglomerados urbanos dos distritos de
Lisboa e do Porto, o que levou a que Rocha (1977)3® considerasse que o pais se encontrava
inscrito num estadio intermédio de desenvolvimento.

Os entrevistados/as em idade ativa nasceram e cresceram entre aldeias rurais do
concelho de Torres Vedras, de Sintra e de Castro Verde, e ex-colonias portuguesas
(Angola). Tal como o grupo de entrevistados/as anterior, a sua origem também foi
marcada pelas diferentes ruralidades do pais, a que, da mesma forma acresce um caso que
narra o impacto de se ter nascido fora do pais e de um regresso, for¢ado pela guerra, ao
contexto socioecondmico de Portugal continental. Efetivamente, sdo narrativas que
voltam a dar conta de infincias que partilharam alguns dos mesmos desafios do grupo
anterior. Cresceram, também, em familias classicas cujos agregados, embora menos

numerosos, tinham entre seis e dois filhos. Ainda assim, e apesar de menos numerosas e

3% Da industrializagdo, & guerra colonial, sem esquecer a migragdo maciga, o contexto econémico
nacional durante estas duas décadas caracterizou-se por uma aceleragdo do ritmo das suas taxas de
crescimento (Rocha, 1977). Esta aceleracao tera decorrido de uma alterag@o da propria estrutura econoémica,
na qual o setor primario foi perdendo forga, refletindo-se num decréscimo da populacdo ativa ligada a
atividades agricolas e piscatorias. Pese embora, no final da década de 60 a percentagem da populagao ativa
a trabalhar no setor primario ainda rondava os 30%, apresentando-se como uma das mais altas da Europa e
da OCDE (Rocha, 1977). Em concomitancia, assiste-se a expansao da industria transformadora, que a par
dos contributos significativos da industria téxtil e do cal¢ado, se caracteriza por um investimento e
crescimento das designadas industrias modernas, como a metalurgica, a quimica, maquinas e equipamentos
para transportes (Rocha, 1977). Nao obstante, esta aceleragdo do crescimento econdmico acontece apesar
da duplicac@o do volume da migragdo da populagao portuguesa em relagao aos anos 1950, que se fez refletir
num decréscimo populacional. A este periodo de migragdo maciga acresceu ainda um éxodo rural que fez
com que na década de 70 cerca de um terco da populagdo se concentrasse nos distritos de Lisboa e Porto
(Rocha, 1977). Em concomitancia, com a guerra colonial o pais apresentava, nesta década, uma enorme
despesa militar e uma consequente diminuicdo da populagdo ativa masculina no mercado de trabalho.
Perante esta conjuntura, Portugal confrontou-se com um despovoamento expressivo de algumas areas do
pais e com o declinio da sua populagdo total, embora tivesse continuado a crescer economicamente
(Murteira, 2008).
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com algumas diferengas nos contextos econdémicos, estamos perante individuos cujas
trajetdrias parecem dar conta dessa sociedade/realidade dual vivida a ritmos e velocidades
diferentes.

A partir das narrativas recolhidas, foi possivel observar que o tempo presente dos
entrevistados pouco escolarizados em idade ativa se foi distanciando, cada vez mais, do
tempo passado narrado pelos seus avds e pelos seus pais, principalmente no caso dos mais
novos. Veja-se os seguintes exemplos, o Joca (43 anos, 2° ciclo) nasceu e cresceu num
agregado com dois filhos, numa aldeia do concelho de Torres Vedras, e enquanto relata
as condi¢des dificeis em que cresceram os seus pais, contrasta-as com as da sua infancia:

«Havia muito pouco dinheiro, e ele (o pai) sozinho com a irmd em casa, pouco comer, muito
poucas condigoes. Ter que trabalhar desde os oito anos, a pastar ovelhas. (relativamente a
escola) a unica coisa que ele conta é que veio fazer o exame a Torres e que saia da escola e ia
pastar as ovelhas, mais nada. (...) Os meus pais passavam muito mal, tanto o meu pai como a
minha mde. Ja a mim e a minha irmd nunca nos faltou nada. Felizmente, nos tivemos sempre
uma vidinha boa.»

A mesma diferenca de condigdes entre a infincia dos pais e a sua ¢ relatada por
Amélia (53 anos, 1° ciclo). No que diz respeito a sua infancia lembra-se de algumas
auséncias que resultavam, sobretudo, da falta de condi¢des da aldeia, mas ainda assim
reconhece que foram tempos diferentes daqueles em que viveram os seus pais:

«O meu pai teve uma infdancia um bocadinho triste, digamos assim, porque o meu avo fez
quatro filhos a minha avo, nunca casou com ela e depois deixou os quatro para ela criar e foi ter
com outra pessoa. De maneira que ele diz que passou muita fome, e que comegou a trabalhar
com oito anos. (...) A minha mde ja foi uma vida mais normal, pronto, meus avos tinham a casa
deles, com algumas dificuldades, claro, naquele tempo, mas era uma familia normal, daquele
tempo, viviam no campo. (...) E assim, nés brincévamos, porque na aldeia nem havia eletricidade,
nem dgua, nem esgoto, ndo havia nada dessas coisas. Portanto, tinhamos uma casa razoavel, em
relagdo a alguns a casa ja era boa, s6 que ndo tinha essas condigoes porque também ndo havia
la.»

Nao obstante, entre estes adultos entrevistados foi também possivel encontrar
histérias cujo contexto lhes foi exigindo uma inser¢do no mercado de trabalho precoce,
mesmo quando o seu resultado ndo implicava um contributo direto para o or¢gamento
familiar. Ou seja, ainda que nem todos/as tivessem de entregar uma percentagem, ou a
totalidade do que ganhavam as suas familias, na realidade, o que ganhavam ia pagando o

vestuario e o calgcado, a deslocacdo e outros bens e servigos de que iam necessitando,
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aliviando o peso que poderiam representar no seio dos seus agregados. Vejam-se os
exemplos dos relatos do Joel e da Joana:

Joel (51 anos, 1°ciclo), recorda uma infancia em que o trabalho comecou cedo para
todos os irmaos, porque era preciso contribuir para o or¢amento familiar:

«Se eu estou a trabalhar, tenho que ajudar em casa. A logica era essa e normalmente era
assim, eu ajudava muito em casa. Mas, de qualquer maneira, tinha o meu dinheiro. Comeg¢avamos
a trabalhar muito cedo (...) elas (as irmds) iam servir para Lisboa e ficavam na casa das
senhoras, pronto. O meu irmdo, por exemplo, comegou a trabalhar muito cedo, com catorze anos,
na estalagem de Santa Cruz. E ele ficava na estalagem, e vinha so a casa no dia da folga. A minha
outra irmd, a que foi para Lisboa trabalhar para a casa de uns professores, era muito nova devia
ter talvez uns doze anos. O meu primeiro trabalho foi com nove anos de idade, a vender farturas
na praia.»

Joana (44 anos, 1° ciclo), recorda-se de sentir necessidade de ir trabalhar para ajudar
a familia:

«tenho de ir trabalhar para ajudar esta gente, sendo (...) eu vou ganhar o meu dinheiro e
mesmo que eu dé o meu dinheiro todo em casa, mas que fique com algum para comprar alguns
ténis, alguma roupa (...) a minha mde conhecia esta senhora em Montelavar, falaram e nd sei
qué e eu toda contente, fui pra la e na sei qué e ela dava o dinheiro todo a minha mde (...) era
para ajudar a minha mde! Era mais aquele dinheiro que vinha la para casa, para ndo tarem a
passar dificuldades.»

Os pais destes entrevistados/as nasceram entre os finais da década de 40 e da década
de 1950, num contexto socio historico semelhante ao dos entrevistados mais velhos. Nesta
fase, e perante a persisténcia do analfabetismo da populacdo que ainda se apresentava
acima dos 40% (Aratjo, 2015b), a preocupacdo governamental estava focada no
cumprimento daquela que estaria definida como escolaridade obrigatéria, e que oscilava
entre os trés anos para todos/as € os quatro anos para os rapazes e os trés anos para as
raparigas.

Os pais analfabetos desempenham atividades profissionais distribuidas entre a
agricultura e o trabalho doméstico, como se pode observar através do relato da Amélia
(53 anos, 1° ciclo):

«Os meus pais, trabalhadores no campo, nem um nem outro, tiveram escola, ndo andaram
na escola, ndo andaram mesmo. O meu pai, portanto, é completamente analfabeto. (...) A minha
mde assina o nome dela, lé alguma coisinha, porque esteve na casa de uma tia e a tia a ensinou

algumas coisas, mas com muita dificuldade.»
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Aqueles que tinham frequentado a escola e concluido, pelo menos, o 1° ciclo do
ensino primdrio, apresentam inser¢des profissionais mais diversas, entre motoristas,
cozinheiros, talhantes e/ou produtores de animais. Ndo obstante, esta diversidade ¢
reveladora de situagdes de desigualdades de género, uma vez que reflete sobretudo as
trajetorias profissionais dos homens (pais), continuando a caber as mulheres fungdes
domésticas (ex. lida da casa, limpezas), ou quando muito a figura de ajudante no negdcio
da familia, como nos retratam as narrativas da Joana, do Joca e do Joel:

«Tém os dois aquela quer era antigamente a quarta classe. A minha mde tomava conta de
filhos, né? *risos* e depois arranjava tipo umas horas como doméstica e na apanha da fruta (...)
O pai estava a trabalhar, era motorista de pesados de desaterros.» (Joana, 44 anos, 1° ciclo)

«O meu pai fez o exame da quarta classe. (...) pastava ovelhas, ajudava o pai (...) deu
serventia a pedreiros (...) andou no campo e so depois de vir da tropa é que comegou nesta arte
do talho. (...) A minha mde tem o quarto ano, também fez o exame da quarta classe e depois
comegou a trabalhar no campo, mal saiu da escola. (...) depois de casar foi trabalhar com o meu
pai para o talho.» (Joca, 43 anos, 2° ciclo)

«O meu pai tinha a quarta classe, mas era uma 4 classe bastante avangada. Era uma pessoa
mesmo muito culta. A minha mde interrompeu a escola para comegar a trabalhar, talvez na
altura, fosse nas fazendas, porque o meu avo tinha uns terrenos. Depois a partir dai foi para
limpezas (...) meu pai era cozinheiro e a minha mde fazia a parte de fazer limpezas, por vezes,
nas pensoes, nos hotéis, nas residenciais.» (Joel, 51 anos, 1° ciclo)

Tal ja tinha sido referido, entre os/as entrevistados/as em idade ativa, também se
encontram histérias de migragdes de e para antigas coldnias portuguesas. Embora a
emigra¢ao nao tivesse alterado nem a profissdo, nem a escolaridade dos avos, foi tendo
impactos na escolaridade e profissdo do pai e depois na sua e na dos seus irmaos. A
exemplo, temos o relato do Hélio (49 anos, 3° ciclo), cujos avos paternos € maternos
tinham emigrado da Madeira e do Alentejo para Angola, quando os pais ainda eram
criangas. Essa situacdo terd permitido que, pelo menos no caso do pai, a escola tivesse
feito parte da sua infincia durante mais tempo. E o tnico caso em que o pai tem o 5° ano
da Escola Industrial, equivalente ao atual 3° ciclo do ensino basico. No entanto, tal como
o Sérgio do grupo de entrevistados/as mais velhos/as, a guerra também imp0s uma vinda
para Portugal e um (re)comecar do zero, sem nada do que tinham conseguido construir
em Angola, representando uma rutura com as condigdes de existéncia iniciais:

«La viva-se bem, apesar de todos os condicionalismos que havia, ndo é? A vida era dura,

mas estavam bem. Deixaram de passar fome, deixaram de ter os problemas que tinham cd, em
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termos de... pelo menos aqui, a parte aqui dos pais da minha mde. Melhoraram a condi¢do de
vida, era um pais bom (...) Todos eles (tios paternos) tiraram mais ou menos o mesmo tipo de
escolaridade. O meu pai, ele tinha, o quinto ano, que era o quinto ano antigo, que equivalia mais
ou menos ao décimo segundo ano, ou uma coisa assim. Que ele depois ja foi fazer a Angola. A
minha mde fez o 4° ano em Portugal e quando foram para Angola, nem ela nem os irmdos
continuaram, mas também melhoraram a condi¢do de vida, era um pais bom. A minha familia
gostava tanto daquilo, que eles tiveram sempre na esperanga que aquilo ia melhorar e s6 viemos
mesmo quando o meu pai se apercebeu que: - “eles vdao-nos matar a todos!”. Ndo trouxemos
nada.»

Apesar de se encontrarem algumas linhas de continuidade entre este perfil e o anterior,
estes relatos permitem atestar que estamos perante uma maior heterogeneidade de origens
e de condi¢des de vida. Os diferentes enquadramentos socioistoricos em que estes
entrevistados/as cresceram, sobretudo no que se refere a transi¢cdo entre o regime ditatorial
e a democracia, com todas as suas implica¢des politicas poderd justificar a diversidade

dos seus niveis de escolaridade.

(3) Jovens adultos
E num contexto socioistorico nacional j4 muito diferente daquele que viu crescer os/as
entrevistados/as dos dois perfis anteriores, nomeadamente no dos mais velhos, que
crescem os seis entrevistados/as do grupo dos jovens adultos. Tém entre 28 e 18 anos e
uma escolaridade distribuida entre o 2° e o 3° ciclo do ensino basico.

Entre a década de 90 e de 2000, Portugal, apesar de ser ainda uma democracia
jovem, ja tinha aderido 8 Comunidade Europeia (1986), tinha visto melhorar as condi¢des
de vida da sua populagdo e tinha organizado algumas das suas dimensdes politicas e
sociais (p. ex. Lei de Bases da Educagcdo em 86; Lei de Bases da Saude, em 1990).
Viviam-se tempos flutuantes entre recessdes financeiras (1993) (Banco de Portugal,
2005) e fases de recuperacdo econdmica. Apesar de tudo, a infancia dos/as
entrevistados/as do perfil dos jovens adultos decorre num periodo vivido sobre uma
atmosfera otimista (Murteira, 2007) *°. Efetivamente, o contexto socioecondomico do pais
parecia refletir o investimento feito na sua moderniza¢do e desenvolvimento do pais:
desde a construcao de diferentes infraestruturas, rodo e ferrovias, do investimento

realizado nos portos maritimos, nas telecomunicagdes, na ciéncia e tecnologia, na

39 Portugal torna-se membro de pleno direito na CEE a 01 de janeiro de 1986.
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educacdo e na formagao profissional. Porém, apesar de ter sido uma época de crescimento
econdmico para o pais, a qualificagdo da populagdo permanecia longe de corresponder a
média europeia (Aratjo, 2015b). Para que pudesse acompanhar o fluxo da comunidade
europeia, a Portugal exigia-se um duplo esfor¢o para recuperar o atraso de uma
modernidade tardia (Viegas e Costa, 1998).

Economicamente, a década de 2000 trouxe ao pais uma desaceleracdo da
tendéncia de crescimento econdmico iniciada com a entrada na CEE, situagdo essa que
foi verificada num conjunto de outros paises industrializados (Banco de Portugal, 2001,
2000). Neste periodo, os censos de 2001 dao conta da existéncia de mais de 1 800 mil
ativos com niveis de escolaridade inferior a escolaridade obrigatoria, que desde 1986 era
de 9 anos, correspondendo ao atual 3° ciclo do ensino bésico. Os mesmos dados revelaram
ainda que, entre os 2 800 mil ativos que apresentavam défices de qualificagdes, 2 milhdes
tinham menos de 45 anos (Araujo, 2015b).

Com uma infancia passada entre o rural o urbano, as origens destes entrevistados/as
ilustram as dindmicas de litoralizagdo, urbanizacdo e desertificagdo retratadas nos
processos de modernidade inacabada (Machado e Costa, 1998). A sua naturalidade e
crescimento distribui-se geograficamente entre aldeias, vilas e cidades do concelho de
Torres Vedras, de Peniche, de Lisboa e de Loures. Um dos/as entrevistados/as nasceu
numa cidade do Brasil, na qual viveu a sua primeira infancia, mas ja reside em Portugal
ha 10 anos.

[lustrando, também, a complexificacdo da composi¢do familiar em Portugal,
consequéncia da emancipagdo das mulheres e da revolugdo de 1974 (ICS, 2020), o tipo
de familias de origem neste grupo etario diversifica-se. J4 ndo estamos, apenas, perante
familias classicas e numerosas. Os/as entrevistados/as sdo jovens adultos que, em alguns
casos, cresceram em familias pés-divorcio, ou seja, recompostas € monoparentais (ICS,
2020) que tinham entre dois e trés filhos.

Veja-se, a exemplo, o relato do Paulo (18 anos, 3° ciclo), que nasceu numa aldeia do
concelho de Loures e cujo agregado familiar de origem, até aos seus treze anos, era
composto pelos pais e trés irmaos. O divorcio dos pais, trouxe uma reorganizagao das
rotinas familiares e uma reconfiguragdo do tipo de familia (monoparental):

«Depois quando os meus pais se separaram, por causa dos tribunais e isso tudo, o primeiro
ano tive com a minha mde, so em casa, via 0 meu pai aos fins-de-semana. Depois, passado um

ano foram a tribunal e ficou decidido que era metade, metade, ou seja, uma semana num, uma

semana noutro. Pronto, quando tava na semana da minha mae, depois a noite falava com o meu
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pai, falava todos os dias. Depois quando tava na semana do meu pai falava com a minha mde.
Foi um bocado complicado. Depois ela foi para o Porto morar, ha um ano e picos. Agora é
complicado, agora so posso tar com ela nas férias, eu e as minhas irmas. Ligo todos os dias para
ela a hora de almoco, depois a noite.»

Sdo familias que, internamente, adquirem formatos muito distintos e diversos,
cabendo-lhes um conjunto largo de ldgicas de organizag¢do familiar, em que em alguns
casos, como o do Paulo, ¢ possivel verificar a propria evolucdo e transformacido da
regulagdo do poder paternal.

No que a escolaridade da familia ascendente diz respeito, ¢ residual a informagdo que
tém sobre os avoés, sobretudo no que se refere aos seus niveis de escolaridade. Sao
informagodes difusas sobre as quais ndo t€ém certeza, porque nunca perguntaram, ou porque
simplesmente nao foi fazendo parte das historias partilhadas em familia:

«Sei que 0o meu avé paterno era mecdnico, tirou um curso de mecdnica na altura e depois
trabalhou na... ja ndo me lembro, mas vendia pecas de automoveis. Da minha avo ndo sei nada.
O meu avo materno também trabalhava em pegas de automoveis e a minha avo acho que era
cozinheira (...) O meu avé acho que ¢ s0 0 4° ano, fez a 4° classe que era na altura e depois faziam
uns cursos, o outro avo ndo sei.» (Paulo, 18 anos, 3° ciclo)

Ainda assim, as narrativas dos/as jovens adultos/as entrevistados/as desvelam que os
seus avos nasceram entre a década de 1950 e 1960 e que exerciam profissdes que foram
extravasando o setor agricola. A relacao dos avos destes entrevistados/as com a instrugao
era mais diversa, e apesar de se continuarem a encontrar avos (maternos ou paternos) que
apenas sabiam ler e escrever, ou que tinham o 1° ciclo do ensino basico, também temos
narrativas que dao conta de avds com niveis de escolaridade mais elevados e que tiveram,
por isso, outras profissoes:

«A minha avo, dona de casa, tem o 4° ano. O meu avé vem desde pilotar aviées a poesia, a
advocacia, a tudo um bocadinho. (...) sabe de tudo um pouco.» (Rui, 24 anos, 3° ciclo)

«A minha avo teve uma infdncia muito pobre, ld no Norte, mas depois veio para Lisboa
estudar e comegou a trabalhar no banco e foi seguindo (...) O meu avé era da Damaia, os pais
dele tinham uma padaria. Pagaram-lhe os estudos, ele depois estudou e foi para o Banco. Mas o
meu avo tinha um cargo mais elevado do que a minha avo, penso eu. O meu avé fazia negocios
no estrangeiro, andava sempre a viajar, sempre. Fazia negocios do Banco. A minha avo
trabalhava mesmo num balcdo, ou numa secretaria la do Banco (...) Penso que ambos andaram
na faculdade.» (Ricardo, 20 anos, 3° ciclo).

Os casos que dao conta da persisténcia do analfabetismo na familia ascendente sio

relatados apenas por dois dos/as entrevistados/as em que os avds e 0s pais ndo nasceram
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em Portugal. Nao deixam de ser situacdes que contribuem para reforcar o peso/impacto
do contexto geografico e socioistorico na relacdo das pessoas com a educagdo formal.
Veja-se a exemplo, os casos do/a Mel cuja familia ascendente ¢ do Brasil, e do Ricardo,
cuja familia paterna ¢ de Cabo Verde:

«A minha mde é do Parand e o meu pai ¢ de Minas Gerais (...) 0 meu pai tem 13 irmdos e
0s meus avos paternos ndo tém escolaridade. (...) a minha mde tem 24 irmdos e ja tem 60 anos
(...) os pais dela também ndo andaram na escola.» (Mel, 18 anos, 2° ciclo)

«a minha avo é cabo verdiana, ndo frequentou a escola, era cozinheira e passava o dia a
trabalhar» (Ricardo, 20 anos, 3° ciclo)

Efetivamente, a inser¢do profissional dos avds ¢ muito mais diversa, estando
distribuida por uma miriade de atividades e setores como a agricultura, producdo animal
e a vitivinicultura, cozinha, mercearias, barbearias, peixarias, mecanica, comércio de
pecas automodveis, imobilidrias e construgdo civil, advocacia, banca e gestdo, como se
pode observar a partir dos relatos do Rui e da Rosa:

«A minha avo (paterna) sempre foi dona de casa, penso. Acho que nunca trabalhou e se
trabalhou ndo sei muito bem ao certo. O meu avo (paterno), é quem esta por de tras da empresa
e quem comegou a cena toda da arquitetura e da imobiliaria e os dois filhos vieram a ser
arquitetos e a trabalhar juntos» (Rui, 20 anos, 3° ciclo)

«Ora, o meu avo, do lado da minha mae, era agricultor e tinha uma casa de vinhos, fazia
vinhos. Era... lutou contra a PIDE. (...) O meu avo, do meu pai, foi soldado. Depois abriu uma
barbearia, também lutou contra a PIDE. E a minha avo trabalhava no peixe. E depois acho que
se dedicou a Tarou também.» (Rosa, 28 anos, 2° ciclo)

Relativamente ao desconhecimento da escolaridade dos avds, se por um lado ¢ uma
situag@o que pode ser justificada pela proximidade, ou ndo, do agregado de origem, tendo
como consequéncia uma menor partilha das historias sobre a sua infancia e percursos
anteriores, por outro, no caso em que os avos sdo menos escolarizados, poderemos estar
perante processos de resposta a situagdes de estigmatizacdo. Ou seja, numa sociedade em
que se valoriza o conhecimento, a certificagdo e a escolaridade, a conversa sobre o
percurso escolar e sobre os baixos niveis de instrugdo dos mais velhos poderd estar
envolta numa espécie de sombra, de tabu e de vergonha.

Os pais destes entrevistados/as nasceram entre a década de 1950* ¢ a de 1980, tendo

coexistido no mesmo contexto socioistorico do grupo de entrevistados/as dos adultos em

40 Note-se que em dois dos/as entrevistados/as as mées sdo mulheres que tém entre os 50 e os 60 anos.
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idade ativa. A escolaridade dos pais dos/as entrevistados/as jovens adultos revela uma
mudanga da relacdo com a educagdo formal. Os niveis de escolaridade dos seus
progenitores, independentemente do sexo, vdo desde o 1° ciclo do ensino basico, ao
ensino superior, passando por praticamente todos os restantes ciclos (2°, 3° ciclo do ensino
basico, ensino secunddrio e frequéncia, sem conclusdo, do ensino superior). Nos que
detém ou frequentaram o ensino superior estamos perante dreas como a Arquitetura, a
Gestao Hoteleira e Conservatorio de Musica. Veja-se a exemplo os relatos do Rui e do
Ricardo:

«Ora, a minha mde é designer e 0 meu pai é arquiteto, portanto complementam-se. Eu sei
que a minha mde esteve em Gestdo Hoteleira e acho que ela acabou o curso e isso ajudou-a no
lado, va da gestdo que ela tem na empresa dela, naquela em que ela é CEO. Mas a minha mde
sempre foi muito mais de artes do que de qualquer outra coisa. O meu pai teve sempre um
percurso linear, a arquitetura.» (Rui, 24 anos, 3° ciclo)

«A minha mde tem o 12° ano, so. E depois esteve no conservatorio de musica. Saiu depois de
conhecer o meu pai (...) A minha mde cantava e deu aulas também. Ela teve uma altura que dava
aulas de muisica a primaria, aulas extracurriculares.» (Ricardo, 10 anos, 3° ciclo)

As inser¢Oes profissionais dos pais parecem ilustrar essa diversidade de
qualificagdes, uma vez que se distribuem em éreas tdo diversas como o restauro de
embarcagdes, o apoio ao domicilio, a agricultura, arquitetura, design e gestdo de
empresas, constru¢do civil (pedreiro, calceteiro, pintor), industria alimentar, setor
florestal (sapador) e o comércio alimentar (peixaria), como ¢ possivel atestar nas
narrativas da Rosa, do/a Mel e do Joaquim:

«O meu pai ainda foi quase a universidade, acho que fez o primeiro ano de arquitetura, so
que depois teve que sair, porque o meu avo faleceu e ele teve que ajudar a trabalhar para ganhar,
para sustentar os mais novos. Comegou a trabalhar aos seis anos na barbearia do meu avo,
faziam la as barbas aos mortos, depois foi trabalhar para a Junta Autonoma onde conseguiu ir
para o restauro dos barcos até ter o acidente. Teve de se reformar por invalidez. Depois foi
pedreiro e pintor e tudo o que arranjava. (...) A minha mde tinha, no minimo a 4° classe.
Trabalhou na agricultura, e depois foi cozinheira e tomava conta da casa do Francisco Sa
Carneiro, era a governanta. Depois comegou a tomar conta de um senhor que ndo tinha familia
e quando ele faleceu comegou a trabalhar no campo.» (Rosa, 28 anos, 2° ciclo)

«A minha mae, ndo sabe ler nem escrever e é ajudante de cozinha e o meu pai tem o 4° ano

e ¢ calceteiro.» (Mel, 18 anos, 2° ciclo)
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«o meu pai trabalha nas obras por conta dele, é pedreiro, da construgdo civil. Tem a
escolaridade antiga, o 6° ano. (...) a minha mde ta a trabalhar na Campotec e tem o 4° ano.
Trabalha numa méaquina de embalar tomates. E embaladora.» (Joaquim, 23 anos, 3° ciclo)

As historias narradas voltam a atestar uma diversidade de contextos de origem, desde
situacdes que retratam infancias passadas entre dificuldades financeiras dos agregados
familiares que resultaram da necessidade de adaptar as condi¢des de vida as situacdes
pos-divorcio, a agregados que, apesar do divorcio, se mantiveram a viver em condigdes
socioecondmicas mais favoraveis. Os exemplos desta diversidade das condicdes de
existéncia da familia de origem deste perfil de entrevistados/as podem ser observados a
partir dos relatos do Paulo, do Ricardo e do Rui:

«Ndo tinhamos problemas, como o meu pai tinha uma empresa ndo tinhamos problemas
com dinheiro (...) tinhamos uma casa grande, tinhamos tudo. Agora ¢ que, depois da separacdo
dos meus pais o meu pai ndo teve, prontos, de tar a pagar sozinho, porque naquele ano em que a
gente fomos para a minha mde, por causa do tribunal, o meu pai tar numa casa tdo grande sentia-
se sozinho. Entdo ele vendeu a casa, mas ndo tinhamos problemas.» (Paulo, 18 anos, 3° ciclo)

«E depois, depois quando eles se separaram nos mudamos. Eu fui com a minha mde para
a Reboleira e com a minha irmda. O meu pai arranjou la uma casa perto também. (...) Na
Reboleira era uma casinha, era um cubiculo, um quarto. (...) Nunca tive TV cabo, ou outra coisa
assim, nunca tive um computador ou um telemovel até chegar a idade adulta. Quando tive fui eu
que os comprei. Cresci sem luxo, e as minhas irmds também.» (Ricardo, 20 anos, 3° ciclo)

«Na altura (divorcio dos pais) eu era muito pequeno também para perceber bem o que é
estava a acontecer e eu tinha demasiadas coisas a acontecer para me distrair. Eu acabava por
manter contacto com o meu pai e via-o com frequéncia, portanto nunca senti muito, acho eu (...)
ficamos na nossa casa e a nossa rotina nunca mudou muito. (...) era uma casa grande e eu
simplesmente adorava aquilo e andava la de um lado para o outro (...) tinhamos um jardim
enorme e eu tava sempre no jardim e a subir as drvores e andava a ali a curtir.» (Rui, 24 anos,
3° ciclo)

A andlise das origens sociais e das condi¢des de existéncia narradas pelos/as
entrevistados/as de cada um dos trés perfis, a partir da relacdo com a familia ascendente
nuclear (pais) e alargada (avds), permitiu, por um lado atestar o peso do contexto
socioistorico enquanto localizador social (Berger, 1998), quer nos niveis de escolaridade,
quer na inserc¢ao profissional destes adultos. Por outro lado, desvelou a singularidade do
que significa ser-se pouco escolarizado, enquanto se identificou a existéncia de linhas de

distanciamento e de confluéncia entre as diferentes trajetorias, inter e intra perfis etarios,
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ou grupos geracionais*! aqui considerados, denotando a presenca (e a for¢a) de um efeito
reprodutor dessa localizagdo social (entre avos, pais e entrevistados/as) transversal as
diferentes geracdes. Efetivamente, as melhorias encontradas entre os diferentes perfis nao
sdo, em si mesmas, reveladoras de alteragdes significativas dessa localizagdo ou posi¢ao
no tecido social e podem, nesse sentido, ter impactos relevantes na manutencao geracional
da condicdo de se ser pouco escolarizado.

Em suma, ao longo desta dimensdo de analise os diferentes testemunhos sobre as
origens e as condi¢des de existéncia em que nasceram e cresceram estes/as
entrevistados/as desvelam-nos, sobretudo, os principais fendémenos que foram
atravessando o tempo e o espago de diferentes geragdes de adultos portugueses que, neste
caso, foram permanecendo pouco escolarizados e a margem da sociedade educativa,
deixando pistas para a compreensdo, a montante, da sua relagdo com a educagdo formal.

As mesmas linhas demonstram, ainda, que ndo ¢ possivel desenlagar as narrativas de
cada entrevistado/a das outras histérias e vidas que as foram entretecendo. Por esse
motivo, torna-se pertinente convocar para a andlise a composi¢do, as praticas e o
papel/impacto que as redes de sociabilidade da infancia dos/as entrevistados/as poderdo

ter tido na sua relacdo com a educacao formal.

9.2 Redes de Sociabilidade e praticas culturais do agregado familiar de
origem
A andlise das trajetorias ndo devera descartar o papel e a importancia das outras vidas e
trajetdrias com as quais os/as entrevistados/as se foram cruzando. Nesse sentido, ¢
desiderato deste ponto apreender as dindmicas e as praticas das redes de sociabilidade que
acompanharam a infancia destes adultos.

O conceito de rede de sociabilidade remete-nos para formas de relacdo e de lagos
entre atores sociais, tendo, por isso, diferentes tipos e graus de intensidade (Costa,

Machado e Almeida, 1990). Compreendendo as redes de sociabilidade como uma das

41 Aqui entendidos como uma forma mais flexivel e permeavel, sobretudo nas suas fronteiras, da
defini¢do proposta por Aitkainen et al. (1996, citado em Field, 2012, p. 4) para quem as geragdes sao
entendidas como grupos de pessoas que nasceram num mesmo periodo temporal e que, por isso, estdo
unidas por experiéncias de vida semelhantes e por um contexto cultural temporariamente coerente. Segundo
esta defini¢do, as pessoas que pertencem a mesma geracdo partilham a mesma localizagdo na dimensao
histérica do processo social. No entanto, ha que ter em conta as diferencas intra geracionais desta
localizagdo que resultam de dimensdes como o género, a pertenca a determinados grupos étnicos ou a
diferentes classes sociais.
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dimensdes materializadas do capital social incorporado, pretende-se captar, a partir das
narrativas dos/as entrevistados/as, as redes entre as quais estes foram crescendo e a partir
das quais foram compondo o seu patrimonio disposicional, acedendo a diferentes volumes
de capital (social e cultural) (Bourdieu, 1986).

Entendido como um recurso que ¢ definido a partir da influéncia que tém as redes de
relacdes, os lacos de confianca, as normas sociais e a reciprocidade sobre as
oportunidades e as desigualdades na sociedade, o capital social, tal como o cultural e o
econdémico, ndo se encontra distribuido de forma equitativa (Bourdieu, 1986). A sua
relacdo cumulativa com outras formas de capital (econdémico, cultural), resulta na
reproducdo de desigualdades e na manutencdo de determinadas posi¢des de poder. A
existéncia atestada de uma relagdo positiva entre a educagdo e o capital social (Field,
2015), confirma o impacto das redes de contacto na partilha de conhecimento e na troca
de informacgdes, bem como na transmissdo de competéncias, estimulando e potenciando
a capacidade de aprender dos adultos, bem como a sua participagao civica.

Na analise das redes de sociabilidade destes/as entrevistados/as, considerou-se a
composicao e as caracteristicas destas redes a partir dos elementos que compdem a familia
ascendente nuclear e alargada e com os quais os/as entrevistados/as tiveram relagdes de
proximidade durante a infancia. Consideram-se, também, os/as amigos/as, a vizinhanca e
outros personagens entre os quais se desenvolveram as redes de sociabilidade do agregado
familiar de origem, bem como o tipo de relacdes que este foi (man)tendo com a
comunidade.

Dos mais velhos para os mais novos, os relatos dos/as entrevistados/as revelam um
aumento da heterogeneidade social, quer dos niveis de qualificacdo dos elementos que
compdem as suas redes, quer na incorporacao de outros elementos para além da familia.
No entanto, e mais uma vez, convém recordar que a idade dos/as entrevistados/as nao
pode ser isolada de outros fatores relevantes da posi¢do social como as condigdes
socioecondmicas € 0s contextos socioistoricos em que foram vivendo.

Analisando a composi¢do destas redes, a partir da escolaridade e da diversidade de
elementos que as constituem, ¢ possivel observar a existéncia de diferentes niveis de

142

heterogeneidade social**, que aqui classificdmos em dois grupos distintos, de um lado os

42 A heterogeneidade social devera ser aqui entendida segundo a definigdo de Gilberto Velho (1994,
p. 17), na sua obra Projeto e Metamorfose: Antropologia das Sociedades Complexas: “A heterogeneidade
sob ponto de vista socioldgico, quanto a estratificacdo social, faixas etdrias, distribui¢do ocupacional,
diversidade étnica, etc.”.
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niveis de heterogeneidade social mais ténues, ou restritos, do outro os niveis de

heterogeneidade social mais fortes, ou diversos.

Familias pouco escolarizadas e redes de relagoes mais restritas
Nos casos em que os niveis de heterogeneidade destas redes sdo mais ténues, estamos
perante casos em que se verifica uma manuten¢do das redes de sociabilidade compostas,
sobretudo, pela familia, estando a principal variagdo relacionada, apenas, com o numero
de elementos da familia ascendente alargada (tios maternos, paternos) € com 0s seus
niveis de escolaridade. Veja-se os relatos da Graga, do Joel e do Joaquim:

A Graga (61 anos, 1° ciclo), uma das entrevistadas do grupo dos mais velhos, ¢ filha
de pais analfabetos e ¢ a irma mais nova dos trés filhos do casal. O irmao ainda frequentou
0 2° ciclo, mas a irma terminou com muito esfor¢o o 1° ciclo:

«O meu irmdo fez escola até ao quarto ano. Mas depois, mais tarde, havia a telescola e entdo
o meu pai andava sempre de volta dele a perguntar: - “porqué que tu ndo vais tirar mais alguma

’

coisa? De hoje para a manhd tu podias fazer mais alguma coisa.”. Até que ele la foi tirar o
quinto ano, mas depois havia quinto e sexto e no sexto ja na quis ir, outra vez. A minha irma
como ela tinha dificuldades ela reprovou. Foi ficando dois anos em cada classe. So na terceira é
que ela passou, ai so teve um ano. Por isso, ela andou la (no 1° ciclo) até aos 14 anos, porque o
meu pai ndo a deixava sair sem acabar. Mas custou-lhe bastante.»

Sobre a familia ascendente materna e paterna, ambas numerosas, a Graga conta que
poucos foram os que puderam andara na escola:

«Eram sete irmdos e a minha mde era a mais nova. Era um rapaz e o resto era tudo
raparigas. Nenhum andou na escola, so quem andou foi uma das irmds mais velhas. (...) os pais
do meu pai ndo os conheci. Eram sete irmdos. eram so dois rapazes e o resto eram raparigas. Ou
cinco ou seis raparigas. (...) O meu avo era moleiro (...) O irmdo também ndo andou na escola.»
Sobre a sua infincia recorda que a familia ndo se envolvia com a comunidade, porque o
trabalho ndo deixava sobrar tempo e o facto de ser uma familia numerosa, numa altura
em que as condi¢des de vida eram dificeis, impedia convivios alargados nas casas uns
dos outros:

«Era a familia, a familia era tanta, tdo grande. Tirando isso, os amigos eram ali os vizinhos,
falavam-se, mas ndo se juntavam, ndo, isso ndo (...) Ndo havia tempo, porque eram muitos filhos
e muito trabalho, era o moinho, era o campo e as outras pessoas, era a mesma coisa (...) E acho
que também a vida ndo facilitava tanto em nivel de tudo, né? Era tudo cortado, claro, para se

conseguir sobreviver.»
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O relato do Joel (51 anos, 1° ciclo), que integra o grupo dos adultos em idade ativa,
dé conta de um agregado familiar de origem composto pelos pais, ambos detentores do
1° ciclo, e seis filhos, dos quais apenas um frequentou a escola até ao 2° ciclo do ensino
basico:

«Dos seis filhos dos meus pais apenas um estudou até ao 2° ciclo, os restantes ficaram pelo
1° ciclo. Mas eu e todos os meus irmdos funcionamos sempre um bocadinho assim, porque
ninguém gostou muito de estudar (...) SO tenho um irmdo que é carpinteiro, que tem o segundo
ano (2°ciclo). Porque todo o resto tem quarta classe.»

Relativamente aos avos e aos tios/as do Joel, s6 sabe a escolaridade das tias maternas,
todas terdo concluido o 1° ciclo e depois emigraram. Da familia paterna, sabe apenas dizer
que viviam numa aldeia e em condi¢des de vulnerabilidade econdémica e que deviam, por
iss0, ser pouco escolarizados:

«Todas com escolaridade, praticamente todas foram imigrantes. (...) Tenho, por exemplo, a
minha tia, que mora aqui e que foi chefe dos Correios durante muitos anos também, mas também
8O tinha a 4°classe. A 4° classe naquela altura ja era uma boa escolaridade. Eu tenho a impressdo
que praticamente era tudo baseado na 4“classe. (...) Era uma familia também bastante humilde,
a familia do meu pai era tudo gente pobre, gente humilde e penso que com pouca escola, se
tiveram.»

O agregado familiar de origem do Joel ndo se envolvia em atividades ou eventos da
comunidade, mas, para além da familia, as suas redes de sociabilidade da infancia foram,
também, sendo compostas por alguns amigos da aldeia que visitavam a casa. Embora o
entrevistado ndo se recorde quem eram, ou o que faziam estes amigos/as, o que desvela a
auséncia de impacto que estes/as tiveram durante o seu crescimento:

«Normalmente era assim da familia, pronto, quando vinham as tias de Frang¢a normalmente
iam-nos la visitar. Mas como nos também estavamos tdo perto da casa dos avos, por isso aquilo
éramos relativamente vizinhos uns dos outros. (...) Tinhamos sempre normalmente visitas,
pessoas dali que se davam muito bem com o meu pai e com a minha mde. Normalmente tinhamos
sempre la pessoas a visitar também os meus pais, pronto, mas hoje ja ndo tenho presente nada
disso, eu costumava estar a brincar na rua, né?».

Entre os/as entrevistado/as mais jovens, temos o relato do Joaquim (23 anos, 3° ciclo)
cujo agregado familiar ¢ composto pelos pais, que detém o 1° e o 2° ciclo, e a sua irma
mais nova. Relativamente a familia ascendente alargada, e tal como os seus pais, o
entrevistado refere que tanto os avos como os tios, maternos e paternos, também sdo

pouco escolarizados:

180



«Os meus avos maternos tinham uma vacaria, tinham uma maxeia (mao cheia) de vacas e
bois, depois veio uma doenga, que era a doenga das vacas loucas e tiveram de vender aquilo,
tudo. E agora andam nas vinhas. A minha mde tem um irmdo que ndo faz nada. Ele teve uma
empresa de ferro velho, mas abriu faléncia. Agora anda a fazer uns biscates por ai. Ele tem 0 4°
ano. O meu pai tem um irmdo, ndo sei qual é o nivel de escolaridade dele. Ele é socio do meu pai
e acho que o primeiro trabalho deles foi andar atrdas do pai, nas vinhas. A minha avo era
costureira e sempre foi, ja o meu avo sempre trabalhou por conta de outros patroes em vinhas e
assim. A minha irmd tem vinte anos e tirou o curso de animadora sociocultural.»

O agregado familiar de origem ndo se costumava envolver com a comunidade, o que
foi fazendo com que as redes de sociabilidade da infancia do Joaquim fossem sendo
compostas, essencialmente, por vizinhos que, neste caso, também sdo familia e que
residem na mesma aldeia na qual ainda hoje vive:

«Sim, fazemos la festas de vez em quando la com os vizinhos que também é quase tudo
primos. Juntamo-nos na casa de uns e de outros.»

Tal como ¢ possivel observar a partir destes relatos, estamos perante redes de
sociabilidade compostas, principalmente, por membros da familia nuclear e/ou alargada
que sdo, na sua maioria, adultos pouco escolarizados. Seguindo esta linha de raciocinio,
no que concerne a sua composicao, ¢ possivel considerar que estamos na presenca de
redes menos heterogéneas e, por isso, mais coerentes. Por essa razdo, poderemos estar
perante contextos potenciadores de uma maior reproducdo da localizagdo/posi¢ao
(Berger, 1998) deste grupo de entrevistados/as relativamente a sua origem social, com

possiveis impactos explicativos da manutencao da condi¢ao de ser pouco escolarizado.

Familia com diferentes niveis de escolaridade e redes de relagoes mais diversas
No que concerne a sua composi¢do, os relatos que dao conta de redes de sociabilidade
com niveis de heterogeneidade social mais fortes desvelam uma tendéncia de
diferenciagdo geracional, quer no que se refere a composi¢do das redes, quer no que
concerne aos niveis de instru¢do dos seus elementos. Ou seja, quanto mais novos € mais
escolarizados/as sdo os/as entrevistados, mais amplas e complexas parecem ser as suas
redes de sociabilidade, sobretudo no que se refere ao nivel de instru¢do dos elementos
que as compdem. Todavia, ¢ uma tendéncia que ndo podera ser isolada do impacto das
transformagdes sociais nos processos de socializagdo, nomeadamente no que se refere a
sua composi¢do e complexificacdo (Abrantes, 2017; Beck, et al., ([1994], 2000). A

diferenga atestada entre os niveis de heterogeneidade social das redes observa-se, por
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exemplo, a partir da comparagdo entre o relato da Rosario, que integra o perfil dos mais
velhos, com o do Rui que pertence ao perfil dos jovens adultos:

Rosario (64 anos, 1° ciclo): «O meu pai ndo andou na escola, ndo. Trabalhou numa fdbrica
de azeites (...) A minha mde ainda andou na escola, mas nunca passou da primeira classe, porque
tinha que ficar a tomar conta dos irmdos (...) Os meus irmdos acho que ainda foram, mas eu ja
ndo. Agora é o quinto ano, ndo é? Eu acho que ele (irmao) ainda andou, mas depois foi trabalhar.
A minha irmd andou na escola preparatdria, no quinto, sexto ano, para ai.». A familia
ascendente alargada da Rosdrio, tanto materna como paterna, da conta de contextos
vulneraveis, familias numerosas com inser¢cdes profissionais relacionadas com a
agricultura e uma relagdo distante com a escola:

«Do lado do meu pai era uma familia com dificuldades. Eram sete irmdos, uns mais novos,
outros mais velhos, ndo sei precisar. Nenhum deles andou na escola. Trabalhavam todos no
campo, outros nas obras, outros nas esta¢oes. Havia ali assim muita industria, no tempo da
azeitona, os lagares e as serragoes de madeira. A minha avo acho que ndo trabalhava, tomava
conta dos filhos, e 0 meu avé ndo sei o que ¢ que ele fazia, acho que viviam assim da apanha da
azeitona. (...) Do lado da minha mde eram cinco irmdos, a minha mde era a mais velha. Os meus
tios também tém todos a quarta classe, ou a terceira. A minha avo ndo fazia nada, andava atras
do meu avé que era pastor de ovelhas.»

No que concerne a outras redes de sociabilidade do agregado de origem, a Rosario
refere que nao havia o habito de se visitar ninguém, nem de receber visitas em casa. As
relacdes dependiam, sobretudo, das conversas na rua com a vizinhanga, ou dos momentos
em que se ia lavar a roupa, o que representava uma oportunidade de brincadeira para as
criangas:

«se os pais andavam assim na casa uns dos outros? Ndo. Por exemplo, no verdo sentavam-
se, havia aqueles... a gente chama pial, as portas. A noite estava calor, em vez de estar em casa,
ndo havia ar condicionado, ndo havia vento, ndo havia nada. Ficava-se ali, como ndo
trabalhavam até as tantas, ficavam ali a conversar umas com as outras e nos a brincar,
brincavamos na rua. Nao é como agora, pronto, ndo tinhamos televisdo, ndo tinhamos nada.
Quando iam lavar a roupa juntavam-se umas duas ou trés e ficavam a espera que a roupa
secasse. Ainda me lembro de ir com a minha mde lavar a roupa, havia uma ribeira, mas outras
vezes iamos para o Tejo.»

Rui (24 anos, 3° ciclo): «4 minha mde é a mais velha de trés irmdos, tem duas irmas e um
irmdo (...) eu ndo sei o que é que as minhas tias e tio estudaram ao certo, mas todos frequentaram
o ensino superior. (...) O meu tio faz 0 mesmo que eu, sempre fez a vida toda, com mais algumas

coisas pelo meio e agora estd mais interessado em video, por exemplo, em 3D, animag¢do e por
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ai, mas sempre fez musica e sempre foi musico e explorou sempre o lado mais cru do som e mais
experimental (...) As minhas tias, a minha tia Maria sempre fez producdo, a maior parte das
vezes para a televisdo. Producdo para a televisdo, mas sempre a ver com artes de certa forma,
como o meu tio e como toda a minha familia do lado da minha mde. E a minha tia mais nova, ta
a frente da distribui¢do de vinhos da sua quinta, mas ela também sempre teve relacionada com
artes e sempre estudou historia (...) Do meu pai, o meu avé é quem esta por de tras da empresa
e quem comegou a cena toda da arquitetura e da imobiliaria, e os dois filhos vieram a ser
arquitetos e a trabalhar juntos.»

No que concerne as redes da sua familia de origem, apesar de ndo existirem relatos
de um envolvimento com a comunidade em que cresceu, para além da familia, sobretudo
a materna, a casa do agregado sempre contou com uma presenga variada de amigos dos
pais, artistas e outras pessoas relacionadas com a profissdo da mae, que ¢ CEO numa
empresa ligada ao design:

«A minha mde quase que era obrigada a ter um leque muito maior, porque trabalhava e
trabalha com imensos artistas e com imensas pessoas de fora, depois ela apresentava-me um
amigo dela que era primo de um italiano e filho de ndo sei quem. Isto sempre me aconteceu a
vida toda. O meu pai nem tanto, o meu pai sempre teve um circulo muito fechado de amigos e
ainda tem. Sdo aqueles meus tios que ndo sdo necessariamente meus tios de sangue, né?»

Alterando o foco da anélise para o envolvimento do agregado familiar de origem com
a comunidade na qual residiam, ¢ possivel atestar, ndo s6 entre os mais velhos e os mais
novos, mas também dentro dos elementos de cada grupo etario, a existéncia de niveis
distintos de heterogeneidade social das redes de sociabilidade. Tal como se pode verificar
a partir da comparacgao de duas narrativas que pertencem ao perfil de entrevistado/as mais
velhos, em que de um lado surge a Gloria, para quem as redes de sociabilidade se
restringiam a familia, e do outro a Marta cuja infancia decorreu entretecida numa série de
dinamicas de participacdo em atividades da comunidade na qual cresceu:

Gloria (60 anos, sem nivel de escolaridade): «4 Paula é como eu, também ndéo tem escola,
os unicos que tinham mais era o Américo e a Fatima. A Fatima que é a minha irmd mais nova,
que como era aleijada a minha mde meteu-a sempre a estudar. Entdo essa estudou mais. E o
Ameérico porque era mais novo, ja teve que apanhar mais escola, né? (...) os outros tém tanto
como eu, segunda classe, terceira, ndo tém mais.». O agregado familiar da Gloéria era
socioeconomicamente vulneravel e ndo se envolvia nos eventos da comunidade, estando

as suas redes de sociabilidade involuntariamente restringidas ao nucleo familiar:
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«Ndo, ndo! Sempre em casa, sempre (...) ndo iamos a igreja (...) Nao iamos a nada disso
(...) Nos eramos muito pobres e ninguém queria... toda a gente dizia que os filhos do Ivo ndo
prestam, ndo valem nada.»

Marta (55 anos, 2° ciclo): «O irmdo antes de mim acabou a escola, o quarto ano. Os dois
mais velhos, fizeram a quarta classe depois (ja em adultos). Aquele que é a seguir a mim fez o
sexto ano. A minha irmd, a mais nova, também fez so o sexto ano e ndo quis estudar mais. A
outra, mais velha, tirou o curso de secretariado (...) A minha mde ndo tinha escolaridade. A
minha mde foi para a escola aprender, mas a professora queria galinhas, e mais isto e aquilo, e
minha avo era pobre, por isso, simplesmente ndo podia. Para dar aos filhos, ndo podia dar a
professora, e ela acabou por nunca aprender. A minha mde era muito pequenina quando o pai
dela faleceu, havia mesmo pobreza extrema. (...) O meu pai também ndo tinha escolaridade, em
casa dele eram trés rapazes e uma rapariga e qualquer um deles nunca estudou. O meu pai era
pequeno, tinha 12 anos, quando saiu da casa dos pais para ir servir. Antigamente dizia-se assim
quando se ia para as quintas trabalhar.» O agregado familiar da Marta participava nas
atividades da igreja, pelo que o seu dia-a-dia na infancia era composto por uma série de
tarefas paroquiais, o que fez com que as suas redes de sociabilidade extravasassem o
nuicleo familiar:

«nos tinhamos ali a tradi¢do de tudo que se realizava na igreja, eu passava por tudo, eu era
chamada para tudo! Tudo quando fosse ir distribuir pdo aos mais pobres do que nos, era eu que
ia. lamos fazer servigos de higiene e mais ndo sei 0 qué, e era eu que ia Sempre, mesmo pequening,
com seis, sete anos. Tudo quanto era vivéncias dentro da igreja e fora da igreja, mas que se
tivesse relacionado com a igreja, eu ia.».

Para além da igreja e da comunidade, as redes de sociabilidade da Marta eram a
familia e a vizinhanca:

«Quando nos éramos pequeninos era o tradicional das familias se juntarem quando eram as
matangas de porco. As matangas de porco é que juntavam sempre as familias. Ou seja, nos iamos
a casa das tias, as tias vinham a nossa casa nesses dias. Era uma festa, porque partilhava-se tudo
quando fosse do campo. (...) quando os meus pais iam trabalhar eu ficava com a minha vizinha
e era a filha dela que via se eu fazia, ou ndo, os meus trabalhos de casa, eu ficava furiosa
*risos*. »

Com feito, para que se possa compreender o impacto que as redes de sociabilidade
da infancia poderdo ter tido nas trajetdrias escolares destes/as entrevistados/as, ¢ desde
logo importante ndo dissociar a heterogeneidade social das redes de outras dimensdes de
contexto, como sdo exemplo as condi¢cdes socioecondomicas do agregado. Veja-se que

apesar de estarmos perante duas entrevistadas que pertencem ao mesmo perfil, cresceram
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em diferentes condicdes de vulnerabilidade econdmica, sendo, por isso, distinta a
composicdo das suas redes e os seus niveis de escolaridade. De um lado, surge-nos a
Gléria que ndo concluiu nenhum nivel de escolaridade, e que apesar de ter apenas mais
cinco anos do que a Marta, cresceu envolta de redes de sociabilidade muito restritas. Do
outro lado, a Marta cuja escolaridade alcangada extravasou o nivel de escolaridade dos
irmaos mais velhos e mais proximos etariamente, concluiu o 2° ciclo do ensino bésico, e
durante a sua infincia contou com a presenca de uma maior diversidade e heterogeneidade
social das suas redes de sociabilidade (ex. professoras, catequistas, padres, vizinhanga).

Em suma, a partir destas narrativas ¢ possivel equacionar a possibilidade de estarmos
perante duas forcas cumulativas (condi¢des de existéncia e redes de sociabilidade) com
efeitos nos rumos escolares dos/as entrevistados/as.

De acordo com as narrativas recolhidas, e para além do impacto das condicdes
socioecondmicas dos agregados familiares de origem nos niveis de heterogeneidade
social da composicao das redes de sociabilidade dos/as entrevistados/as, surge-nos uma
outra questdo: podera o contexto geografico em que se nasceu e cresceu, influenciar a
composi¢do das redes de sociabilidade e poderdo estas trés dimensdes, de forma
cumulativa, influenciar as trajetérias escolares e, por conseguinte, a relacdo com a

educagdo formal?

A forca dos contextos na composicdo das redes de sociabilidade: narrativas de
mobilidade geogrdfica
Se entre os diferentes fatores explicativos da composicdo das redes de sociabilidade,
encontramos a idade e os contextos socioecondémicos dos agregados em que cresceram
os/as entrevistado/as, a heterogeneidade destas redes também parece estar associada a
trajetorias que aconteceram em diferentes contextos impulsionados por situacdes de
mobilidade geografica. Nestes casos, atesta-se a for¢a dos contextos como potenciadores
ou inibidores dessa diversidade. Veja-se os relatos do Sérgio e do Hélio, cujas trajetorias
do agregado de origem ilustram mobilidades entre Portugal e Angola, e entre Angola e
Portugal. De forma diferente, cada uma destas narrativas retrata a existéncia de redes mais
amplas e diversas em condi¢gdes socioecondomicas mais favoraveis, dentro e fora do pais,
e uma contracao dessa diversidade quando a familia se v€ obrigada a regressar ao pais ou

a localidade de origem e, por isso, a condi¢des de maior vulnerabilidade socioecondémica.
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Sérgio (64 anos, 3° ciclo) nasceu numa aldeia piscatoria no Algarve: «Ora o meu pai
tinha dois irmdos, uma irmd e um irmdo. Ele ndo chegou a ir a escola, nem ele nem a minha tia.
Ndo sei se o mais novo ja conseguiu fazer a quarta classe, se ndo. Foi sempre uma vida de
trabalho. (...) Do lado da minha mde sdo trés irmds e todas tinham a 4° classe, que era a
escolaridade obrigatoria. Antigamente as escolas ndo eram escolas bem oficiais. Arranjava-se
uma casa na vila, entdo vinha uma professora dar aulas e depois propunha os alunos a irem fazer
exame da 4° classe. (...) Toda a gente podia aceder, desde que os pais ndo precisassem dos filhos
para trabalhar.». Com uma infancia passada entre o Algarve, o Norte do pais e Angola, as
redes de sociabilidade da familia de origem foram sendo compostas por elementos de
todos esses lugares. Na relacdo com a comunidade, ¢ depois de sair da aldeia algarvia
onde nasceu, quando o agregado partiu a procura de melhores condi¢des de vida, mais
precisamente entre o Norte e Angola, que o Sérgio d4 conta de uma ampliagdo das redes
de sociabilidade através da participagdo da familia em excursdes, nas atividades da igreja,
em festas e convivios:

No Norte de Portugal: «As festas também nos juntavam, fora isso as excursées.
Organizavamos todos os anos uma excursdo. Quando os barcos paravam na pesca, depois
naquele més, iamos dois, trés dias de excursdo. (...) Tinhamos, estavamos ligados muito a igreja.
Tinhamos um centro paroquial. Faziamos catequese, naquela altura éramos obrigados a fazer
catequese, fizemos as comunhoes todas, a eucaristia, o crisma, porque era a educa¢do que nos
tinhamos, era muito ligada a religido. Depois tinhamos o centro de paroquial onde conviviamos.
E jogavamos ja ping-pong, jogavamos damas. Naquela altura tinhamos uma sala de convivio.
Onde faziamos as nossas brincadeiras. Normalmente ao domingo, que era o dia da missa.»

Em Angola: «Fora da escola, tinhamos os nossos convivios. Faziamos as nossas festas, as
nossas farras, os nossos bailaricos, os nossos convivios.»

Fora da relagdo com a comunidade, o relato do Sérgio d4 conta de uma rede de
relagdes composta pela familia, amigos e vizinhos. No entanto, quando fala sobre essas
redes comega por distinguir as “pessoas de 14” (Angola) das “pessoas de ca” (Portugal):

Em Angola: «Ld tinham muito mais formagdo a nivel escolar e a nivel familiar. (...) Aqui
esta zona era mais baseada no, pronto, mesmo os filhos que tivessem andado a escola e tivessem
feito a escolaridade obrigatoria, os pais ndo os conseguiam acompanhar ja mais do que aquilo.
Enquanto la onde eu vivi, depois havia engenheiros, doutores, pessoas que ja tinham uma certa
formacgao e os filhos ja vinham, também com uma certa formagdo. Enquanto aqui ndo, a formagao
basica era pescadores, maioritariamente eram filhos de pescadores. (...) Aqui havia muita
distingdo de classes, tipo aquele ¢ filho de pescador, o outro é filho de pedreiro, e os proprios

alunos ndo se davam uns dos outros, em Angola ndo encontrei nada disso. O meu pai era
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pescador, mas eu ia estudar para casa do filho do engenheiro, ia fazer os trabalhos de casa com
ele e ele vinha para a minha casa. La havia uma abertura maior do que aqui, aqui era tudo mais
fechado.»

Em Portugal: «vinham visitar, vinham a nossa casa varias familias, amigos, etc. Nessa
altura, a vizinhanga era muito importante. Foi na altura que apareceu a televisdo. Uns tinham
televisdo, outros ndo podiam ter. Entdo, onde é que nos nos juntavamos a ver? Era na casa
daquele que tinha televisao. Normalmente ao domingo, ou ao fim-de-semana, ou quando dava
certos programas a noite, lembro-me de ir ver os festivais da cang¢do. Juntavamos trés ou quatro
familias da vizinhan¢a e como ndo havia dinheiro, jogavamos jogos a rebugados.»

O Hélio (49 anos, 3° ciclo) nasceu em Angola: «A4 escolaridade da minha irmd, tem...
ora aquilo que é os trés anos de universidade de informatica. O meu irmdo do meio tem o 9° ano
e 0 mais novo, que era o que devia ter estudado mais, tem o 9° ano, porque que ndo acabou.
Andou até ao 12°, mas acho que deixou disciplinas do 10°, 11°e 12°, por isso, so tem o 9° ano.».
A familia ascendente materna e paterna emigrou para Angola quando os pais ainda eram
pequenos, o que permitiu que tivessem melhorado as condi¢des objetivas de existéncia.
No entanto, o Hélio refere que o pai e a mae ndo tiveram acesso as mesmas oportunidades,
sobretudo no que diz respeito a educagdo formal, sendo o seu pai (3° ciclo) mais
escolarizado do que a mae (1° ciclo):

«Os meus avos maternos ndo sabiam ler e eram do baixo Alentejo. A minha mde e os meus
tios, a escolaridade que tinham era so até a quarta classe. Depois da quarta classe saiam, pronto
iam trabalhar no campo e fazer o que quer que fosse. Eram a volta de sete ou oito irmdos. Era
uma sardinha para sete, é o que eles diziam, era mesmo mau, eles dizem que era mesmo muito
mau e que em boa hora foram para Angola (...) Os meus avos paternos eram madeirenses, que
emigraram pra Angola a procura de melhor condig¢do de vida. Era uma familia com nove, oito,
nove filhos ou coisa assim, nos tempos em que a comida era pouca, se calhar, tinham de apertar
um bocado o cinto, ndao é¢? O meu avo na Madeira era agricultor, a minha avo era doméstica,
mas ajudava no que podia na agricultura. Eu penso que ele saberia ler e escrever e mesmo a
minha avo também sabia ler e escrever, pelo menos a quarta classe haviam de ter. (...) Os meus
tios todos tiraram, mais ou menos, o mesmo tipo de escolaridade. O meu pai tinha aquele 5° ano
antigo.»

Tal como na narrativa do Sérgio, o Hélio da conta de uma infancia vivida entre redes
mais amplas, compostas pela familia e por amigos em Angola, e mais constritas, apenas
com a familia, em Portugal, quando a guerra os for¢ou a regressar:

Em Angola: «Sim, havia sempre os amigos, ndo é? os amigos dos meus pais, os amigos,

neste caso, mais os irmdos deles, vinham. Em termos de amizades, extra familia, havia um casal
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ou outro que eram amigos no trabalho ou coisa assim. (...) a minha mde e o meu pai dizem que
eu gostava muito la de um casal que era amigo deles, que ndo tinha filhos e que eles gostavam
muito de mim e que eu ficava, as vezes, fins-de-semana com elesy.

Em Portugal: «Ndo, ndo havia esse habito. Tirando a familia ndo. Os amigos dos meus pais
seriam os vizinhos, os vizinhos tavam na casa deles e nos tavamos na nossa e pouco mais do que
1SS0.»

Apesar dessa diferenca sentida entre a vida e as sociabilidades de Angola e Portugal,
a infincia do Hélio contou com um envolvimento na comunidade do Alentejo mediado
através da catequese e dos escuteiros:

«os amigos comegaram a falar la nos escuteiros que era engragado e ndo sei que e... eu
entrei. Fomos ter com o padre e ele comprou os livros do escutismo para rapazes, contactou a
Jjunta regional, arranjou um agrupamento para a gente ir la ver e para fazermos o primeiro
acampamento com eles e essas coisas toda. Também fiz depois alguma catequese, porque la em
baixo, no Alentejo, os escuteiros tdo ligados a igreja.»

Relativamente a composi¢do das redes de sociabilidade, as narrativas recolhidas
atestam que estamos na presenca de infincias passadas entre redes com niveis distintos
de heterogeneidade, influenciadas quer pelas condi¢des de existéncia dos agregados de
origem, quer pelas diferentes geografias nas quais estes se foram inserindo e
movimentando, desvelando tendéncias relevantes para a compreensio deste fendémeno.
Contudo, e apesar das tendéncias de diferenciacdo supra identificadas, a maioria dos/as
entrevistados/as cresceu em agregados familiares pouco escolarizados em que a familia
nuclear e alargada constituia o &mago das suas redes de sociabilidade. Foram, por isso,
infancias vividas em contextos mais fechados, reprodutores e legitimadores das condi¢des
de existéncia do agregado, influenciando e moldando as suas percegdes, valores e os
sentidos das suas proprias trajetorias, e que, dessa forma poderdo ter plasmado a relagdo

que estes foram tecendo com a educagdo formal (Bourdieu, [1977] 2021)
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Praticas culturais do agregado familiar de origem
Entendido como uma espécie de bagagem de recursos culturais que as pessoas detém e
mobilizam para poderem aceder a determinadas vantagens na sua vida social, o capital
cultural extravasa o nivel formal de educacdo obtido, uma vez que também abrange um
conjunto de conhecimentos e competéncias adquiridas ao longo das suas vidas, bem como
a posse de objetos de referéncia de determinados status, ou que sejam reconhecidos
socialmente (Bourdieu, ([1979] 2010). Das trés formas de capital cultural (incorporado,
objetivado e institucionalizado), € uma vez que os recursos educativos sdo elementos
manifestos em toda esta etapa qualitativa, interessa-nos a andlise das suas formas
objetivada e incorporada. De modo que, o que se procura nesta dimensdo de andlise é
apreender as praticas culturais da familia de origem com expressdo em atividades como:
a leitura e a existéncia de livros em casa e/ou a visita a bibliotecas.

Note-se que a importancia do papel da leitura de livros enquanto pratica cultural,
instrumento de conhecimento, comunicagdo, desenvolvimento pessoal social e
econdmico, exercicio de direitos fundamentais, pratica de aperfeicoamento de multiplas
competéncias de literacia e, por esse motivo, como ferramenta revelante ao servico da
inclusdo social tem sido reiterada, entre outros, pelo Plano Nacional de Leitura®, e pela
Comissao Europeia (2012).

No contexto desta investigacdo, pretende-se perceber de que forma a leitura foi
marcando presenca na infancia dos/as entrevistados/as, atendendo a presenca de adultos
pouco escolarizados nos agregados de origem. Entre as narrativas recolhidas ¢ possivel
encontrar quatro tipos de relagdo com a leitura, expressos quer na (in)existéncia de livros
para além dos escolares, quer nas praticas e no gosto que os/as entrevistados/as referem
ter (ou ndo) pela leitura e que se podem resumir da seguinte forma: casas sem livros e
sem gosto pela leitura; casas com livros, mas sem gosto pela leitura; casas sem livros,
para além dos escolares, mas em que havia gosto pela leitura; casas nas quais existiam

livros e gosto pela leitura.

Casas sem livros e sem gosto pela leitura
Nos casos dos relatos que dao conta de casas (familias) em que ndo existiam livros para

além dos escolares, encontram-se aqueles cujos pais ndo sabiam ler e/ou para quem as

43 Relatério Final do Sistema de Avaliagdo do Plano Nacional de Leitura 2027 (PNL2027) (2022),
entidade avaliadora Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas da Universidade Nova de Lisboa.
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condi¢des socioecondmicas da familia ndo lhes permitia ter outros livros, mas onde
também ndo existia o habito ou o gosto pela leitura. Vejam-se os exemplos da Amélia e
do Joel:

«Era so o material escolar. Lembro-me que os livros escolares do meu irmdo passaram todos
para mim, porque também na altura eram poucos. Nao, ndo havia outros livros.» (Amélia, 53
anos, 1° ciclo)

«Nunca fomos muito de livros, porque a casa como ndo era muito grande, tinhamos
praticamente os livros de escola e pouco mais que isso. A mde como ndo lia, o pai também era
capaz de ter poucos livros.» (Joel, 51 anos, 1° ciclo).

Nestes casos, a leitura surge como uma atividade restringida, apenas, ao contexto

escolar.

Casas com livros, mas sem gosto pela leitura
Note-se que a referéncia a inexisténcia de livros em casa da familia de origem consta
apenas nas narrativas dos/as entrevistados/as mais velhos/as e em idade ativa, sendo que
nos relatos dos/as mais jovens os livros foram sempre elementos presentes,
independentemente da relagcdo que estes foram, ou ndo, mantendo com eles. Na verdade,
nenhum/a dos/as entrevistado/as deste grupo (mais jovem) revelou ter gosto pela leitura
como ¢ possivel observar nos discursos do Rui e do/a Mel:

«la em casa tinhamos todo o tipo de livros. Sinceramente, a minha mde adora ler. A minha
mde tem uma parte da casa dedicada a leitura, em todas as casas em que viveu e eu, infelizmente,
ndo sai muito a ela. Eu ndo adoro ler (...) a minha mde contava-me as historias desses livros e
tudo mais, mas a minha relagdo com a leitura é, infelizmente... eu sei que devia ler muito mais,
mas é muito distante. Nés ndo nos damos assim muito bem.» (Rui, 24 anos, 3° ciclo)

«Sim, temos livros, mas eu nunca gostei muito de ler, nunca fui muito apegada a essas coisas,
nem nunca fui a estante ver que livros temos.» (Mel, 18 anos, 2° ciclo).

Entre os mais jovens, apesar dos livros extravasarem fisicamente a escola, parecem
ndo ter deixado de estar restringidos a relacdo obrigatéria e instrumental escolar, ndo se
consubstanciando, por isso, numa atividade de lazer ou prazer.

Nao obstante, apesar de ser um grupo etario que sempre contou com existéncia de
livros, para além dos escolares, em casa do agregado de origem, ndo ¢ o inico para quem
a existéncia de livros ndo foi necessariamente sindnimo de uma relagdo positiva com a
leitura, tal como ¢ possivel atestar a partir, por exemplo, da narrativa da Ivone (63 anos,

2° ciclo):
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«a minha irmd gostava mais de ler (...) aquelas telenovelas, era isso que ela lia, porque de
resto ndo havia mais nada para ler, também. Eu ndo me lembro de onde ¢ que vinham esses
livros. Ndo me recordo, ndo tenho ideia, mas eu ndo gostava de ler.»

Efetivamente, a resisténcia ao gosto pela leitura na infancia surge como trago comum
em algumas das narrativas recolhidas, especialmente entre os mais jovens. Esta conclusao
devera fazer-nos refletir sobre o que poderd ter falhado, quer na introdugdo, quer na
escolha desta pratica nas atividades culturais dos agregados de origem destes/as
entrevistados/as, mesmo quando se facilitou o acesso aos livros. E de que forma a
auséncia desta pratica cultural poderd ter influenciado a sua relagao, ao longo da vida,

com processos formais de educacao e de aprendizagem?

Casas sem livros para além dos escolares, mas em que havia gosto pela leitura
Porém, entre os/as entrevistados/as, encontram-se, também, relatos daqueles/as que nao
tinham livros em casa, mas que gostavam de ler, socorrendo-se, para isso, de vizinhos, ou
de bibliotecas como as carrinhas itinerantes da Fundagdo Calouste Gulbenkian*4.

A Marta (55 anos, 2° ciclo) refere que sempre gostou de ler, embora ndo existissem
livros em casa. Naquela altura, foram importantes a biblioteca da escola, a carrinha
itinerante da Fundagdo Calouste de Gulbenkian e a casa de algumas vizinhas, uma vez
que lhe permitiram aceder aos livros que passou a poder ler durante a sua infincia:

«Ndo, ndo. Eu fui ler sempre a casa das vizinhas e na escola. (...) Sempre me sentia
maravilhada, sempre gostei de livros (...) Naquela altura, o livro dos cinco, dos sete, eram todos
lidos duas vezes, ndo era s6 uma (...) na aldeia tinhamos uma biblioteca recheada porque
tinhamos a graga de ter as pessoas ricas de Lisboa, que tinham filhos e entdo o resto, tudo,
quando seja de livros, de jogos, de monopdlio, tudo, essas coisas vinham todas para nos. Também
tivemos a Carrinha da Gulbenkian na distribuicdo dos livros, iamos buscar e depois
entregdavamos.»

Em casa da familia de origem da Roséario (64 anos, 1° ciclo) também ndo havia livros
em casa, mas ela gostava de ler:

«la em casa ndo havia livros, mas eu gostava das aventuras dos cinco. Eu gostava de ler. Eu
lembro-me de ler os livros da Agatha Christie. (...) ld em casa era so eu que lia. O primeiro livro

que eu ganhei foi na escola e por acaso tive-o muito tempo la em casa.» (Rosario, 64 anos, 1°

4 Servigo de Bibliotecas Itinerantes da Fundagdo Calouste de Gulbenkian criado em 1958. Abrangia
sobretudo as populagdes do interior do pais e as localidades rurais que apresentavam maior dificuldade no
acesso aos livros.
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ciclo). Neste caso, a escola surgiu como uma via de acesso aos livros que permitiam que
a leitura penetrasse contextos dos quais se estaria arredado/a se se dependesse apenas dos

recursos das familias.

Casas nas quais existiam livros e gosto pela leitura
A presenga de livros e/ou praticas de leitura na infancia ¢é referida por entrevistados/as
que recordam com precisdo a origem desses livros e até mesmo o titulo, ou os seus
autores, revelando, desta forma, a sua importancia. S3o exemplos os relatos do Sérgio e
do Joca:

«Havia bastantes, bastantes. Era so eu que lia, a minha mde gostava mais daquelas revistas
cor-de-rosa e meu irmdo também nunca foi dedicado a leitura. Eu li o Guerra e Paz, tinha 14
anos, em casa do meu primo-irmdo. Eu lia muito em Angola.» (Sérgio, 64 anos, 3° ciclo)

«Os meus pais ndo liam, mas eu lia o tio patinhas e era uma festa. A minha irmd também
sempre gostou muito de ler. Eu tinha carradas de banda desenhada, adorava. A minha irma
depois comegou a ler tipo os 5, os 7, as aventuras e eu fui acompanhando-a sempre.» (Joca, 43

anos, 2° ciclo)

Dos livros e da pratica da leitura as bibliotecas
Relativamente as bibliotecas, a excecdo das escolares e das carrinhas itinerantes da
Gulbenkian, importa referir que a maioria das narrativas refere a auséncia da utilizagdo
destas infraestruturas durante a infancia. No caso dos/as entrevistados/as mais velhos, esta
auséncia ¢ justificada pela sua inexisténcia nas localidades onde cresceram:

«Ndo havia! Que eu me lembro, ndo, nunca fui a uma biblioteca.» (Rosario, 64 anos,
1° ciclo)

«Nem pensar. Ndo havia bibliotecas nenhumas.» (Graga, 61 anos, 1° ciclo)

Para os restantes entrevistados, especialmente os mais novos, que cresceram em
contextos em que estas ja existiam dentro e fora da escola, a relagdo com as bibliotecas
continuou a ser ausente, veja-se os relatos do Joaquim e do/a Mel:

«Nunca fui! Tirando a da escola, mas isso ndo conta, porque so ia la fazer trabalhos de casa
e estudar para os testes.» (Joaquim, 23 anos, 3° ciclo)

«Bibliotecas so visitei com a escola, de resto ndo, nunca usei, também nunca gostei assim

muito de ler.» (Mel, 18 anos, 2° ciclo)
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O facto de serem agregados com acesso a livros em casa, ou de terem sobre a
biblioteca uma visdo mais instrumental poderd contribuir para justificar este
distanciamento.

Em suma, os testemunhos recolhidos relativamente a (in)existéncia de livros em casa,
ao gosto, ou a resisténcia, pela leitura, e a relagdo com as bibliotecas desvelam que a
leitura ndo pode ser entendida como uma pratica cultural determinada, apenas, pelas
condi¢des socioecondmicas do agregado familiar de origem. Encontrou-se, entre as
diferentes narrativas, uma relacdo que se pode considerar geracional de distanciamento
com esta pratica cultural, com os mais novos a apresentar, paradoxalmente, quer mais
facilidade no acesso, quer maior resisténcia na leitura fora do contexto escolar (Lopes,
Neves ¢ Avila, 2021).

A andlise das redes de sociabilidade da familia de origem dos/as entrevistados/as
permitiu atestar a presenca de diferentes niveis de heterogeneidade social no que se refere
a composicao das redes de relacdes interpessoais das familias de origem. Esta diferenca
parece ser o resultado da combinac¢ao de duas dimensdes que ndo devem ser dissociadas:
as condi¢des de existéncia dos agregados familiares de origem e o contexto socio histérico
em que nasceram e cresceram os/as entrevistados/as. Todavia, e apesar das diferengas
encontradas, a andlise desta dimensdo permite-nos atestar a forca dos contextos na
composi¢ao das redes de sociabilidade e o seu impacto na reprodugdo da posi¢do social
dos/as entrevistados/as.

Por outro lado, a analise dos relatos relativos as praticas culturais que acompanharam
as suas infancias, permitiu desvelar o mosaico referente a composi¢ao e volume do seu
capital cultural. Assumidas como parte integrante dos processos de socializagdo, estas
praticas estiveram presentes de forma desiguais nas trajetorias dos/as entrevistados/as,
pelo que resultaram em diferentes tipos de aprendizagens. Em alguns dos casos aqui
narrados, as diferencas captadas justificam-se a partir da idade dos/as entrevistados/as e,
por isso, dos seus contextos socio histdricos, noutros pelas mobilidades geograficas que
foram desenhando as suas trajetorias a partir de outros lugares e entre outras redes e
pessoas.

A relacdo com a escola (que serd abordada no proximo ponto) emerge e acontece,
assim, entretecida entre as diferentes origens sociais, condi¢des de existéncia, redes de

sociabilidade e praticas culturais do agregado familiar de origem.
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Com a infancia como ponto de partida, entendida como a génese do social
incorporado, a partir da familia ascendente e das condi¢des de existéncia em que estes se
foram movimentando, procura-se agora compreender de que forma as condig¢des de
existéncia do agregado de origem, as trajetorias dos elementos que o compdem e os seus
niveis de escolaridade influiram na constru¢do da identidade aprendente dos/as
entrevistados/as, marcando a sua relagcdo com a escola e com a educacdo formal. Subjaz
a este objetivo apreender os efeitos de dois dos agentes mais relevantes do processo de
socializacdo que decorre na infancia: a familia e a escola (Giddens, 2000a; Abrantes,

2017)

9.3 A relacao com a escola
Nesta dimensao, e através da andlise da relacdo dos/as adultos pouco escolarizados com
a escola, procura-se reconstruir a posicdo ocupada por esta na infancia dos/as
entrevistados/as. Parte-se, assim, das suas proprias experiéncias escolares para captar o
impacto das condi¢des socioecondmicas, das redes de sociabilidade, dos contextos, das
praticas culturais e da familia enquanto agente de socializacdo na constru¢do desta
relacdo. Quer-se compreender como ¢ que todas estas dimensdes contribuiram para a
forma como os/as entrevistados/as se percecionaram como alunos e gizaram a escola
como parte das suas trajetdrias. Para isso, sdo analisadas as memorias do primeiro dia de
escola; as percecdes sobre a relagdo com os/as professores e sobre o percurso escolar;
mas também sobre as mensagens herdadas da familia de origem relativamente a escola;

e as recordacdes sobre 0 momento que marca o fim da relagdo com educagao inicial.

9.3.1 Do primeiro dia de escola a relagdo com os/as professores/as: a génese das
disposicoes sobre a educacdo formal e a aprendizagem
O primeiro dia de escola do 1° ciclo do ensino basico ¢ um marco biografico na vida
destes entrevistados/as. A maioria recorda esse dia e 0 que sentiu, com maior ou menor
detalhe, mesmo nos casos em que esse momento tivesse sido ja precedido de uma creche,
jardim-de-infancia ou pré-escola. E possivel encontrar sentimentos sobre o primeiro dia
de escola que vao desde o entusiasmo e a curiosidade, ao receio dos/as professores,
respeito, a sensagao de responsabilidade, e a um ndo querer ir, ou mesmo a um nao querer
estar na escola. As memorias relatadas podem, assim, dividir-se entre memorias positivas

e negativas.
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Do lado das memorias positivas as recordacdes do primeiro dia de escola ddao conta
de um dia vivido com entusiasmo e curiosidade e sdo exemplo os casos do/a Mel e da
Gragca:

«Lembro-me que tive um lanche na escola, antes de almogo e estava la muita gente, era os
pais, era as criangas, era tudo. Foi muito divertido.» (Mel, 18 anos ¢ o 2° ciclo do ensino
basico)

«Olha, eu estava toda contente, mas ao mesmo tempo com respeito a professora. Claro que
eu estava curiosa de saber, de fazer as coisas. Mas eu lembro-me do primeiro dia, lembro-me da
minha professora. Fiquei contente, porque fiquei com a minha irmd na mesma carteira.» (Graga,
61 anos, 1° ciclo do ensino basico).

Por sua vez, as memorias negativas do primeiro dia de escola referem-se a sensagao
de estar preso, ao medo, ao receio da timidez e ao ter de deixar a brincadeira e os amigos
para tras, aqui ilustradas a partir das recorda¢des do Joaquim, do Rui e do Valter:

«Senti que estava na prisdo. Porque eu gostava de andar a vontade.» (Joaquim, 23 anos,
3° ciclo do ensino basico)

«Eu lembro-me de ter bué da medo. Ndo me lembro exatamente porqué, mas eu lembro-me
de ter consciéncia de que iamos come¢ar a aprender tipo a sério.» (Rui, 24 anos, 3° ciclo do
ensino basico).

O Vilter (55 anos, 2° ciclo do ensino basico) lembra-se da sensacdo de tristeza pelo
que estava a deixar para tras a partir daquele dia:

«Eu lembro-me quando fui para a escola, foi tudo novo, porque todos aqueles colegas com
quem brincava de rua os pais tomaram decisoes diferentes em relagdo a onde iam por os seus
filhos a tirar, neste caso, a escolaridade. Ndo foi nenhum colega daqueles que, normalmente,
partilhava as brincadeiras de rua para a escola comigo e entdo ai comegou tudo de novo, ndo é?
(...) lembro-me do dia. Ndo foi facil, ndo é? claro. Foi acompanhado pelas lagrimas, neste caso
da infdncia e dos pais.» (Valter, 55 anos, 2° ciclo do ensino basico).

Apesar da importancia concedida ao primeiro dia de escola, os discursos dos/as
entrevistados sublinham uma relagdo com a escola que se constroi a partir da relagdo com
os/as professores. E certo que a escola e as orientagdes pedagogicas que regem o papel
dos/as professores se foram transformando ao longo do tempo (Rodrigues, et al., 2015),

o que também se tera refletido numa mudanga do papel e da relevancia destes agentes o
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que, por conseguinte, terd tido impacto na forma como estes adultos foram construindo a
sua identidade enquanto aprendentes*> em todos os perfis etarios.

Nos relatos recolhidos, de um lado encontram-se referéncias a relagdes tumultuosas
e desafiantes, vividas entre a raiva e o conformismo que reproduzem o discurso
meritocratico. Do outro, sdo destacados positivamente professores que tentaram fazer a
diferenga em alguns momentos dos seus percursos escolares.

Os adultos que viveram a escola com professores rigidos, cuja autoridade e
sentimento de respeito e de disciplina dependia de reguadas, ou de outras formas de
agressao fisica, ou de humilhagdo sdo os que tém mais de 40 anos. Em alguns destes
discursos ¢ possivel identificar sentimentos de injustica e de raiva, como ¢ possivel
observar nos discursos da Celina e do Joca:

«...essa (professora) utilizava tanto a régua e o ponteiro, que era uma coisa sem explicagdo.
A famosa régua e o ponteiro. Ai que raiva! As vezes, que vontade que eu tinha de tirar a régua e
dar-lhe o mesmo (...) Mas éramos pequenitas, passava depressa.» (Celina, 63 anos, 1° ciclo do
ensino basico)

«Olha, a professora nunca foi boa para mim. A professora conhecia bem os meus pais, mas
foi sempre muito rigida para mim, porque eu era muito timido, muito calado e ela nunca me
facilitou a vida. E disse sempre a minha mde que eu ia chumbar e que eu era burro. Mesmo a
minha frente... que eu era burro, a sério! E eu consegui passar sempre. Ela era sempre a deitar
abaixo. Porque eu era uma pessoa reservada, era humilde, ndo falava com os outros (...)
Recordo-me uma vez numa composicgdo, de seis erros e ela pos-me as orelhas de burro, e pos-me
num canto da sala! Na primeira classe. Nunca mais pude olhar para a mulher a direito. Fiz
sempre o meu papel, nunca lhe disse uma ma palavra, nunca, mas nunca mais pude com a
mulher.» (Joca, 43 anos, 2° ciclo do ensino basico).

Porém, na maioria dos relatos encontra-se a justificacdo e argumentos que parecem
naturalizar essas estratégias educativas punitivas, culminando numa espécie de
conformismo, tal como ¢ possivel atestar nas recordacdes partilhadas pelo Hélio (49 anos,
3° ciclo):

«A professora, a velhinha, a que me batia mais era a que eu gostava mais A que gostei mais
e com a qual aprendi mais, talvez. Batia-nos nos erros, mas pronto, mas isso na altura fazia parte

do...ela era como uma mde. Na altura havia castigos para tudo. Ndo lés bem, vais para ali,

4 Nesta investigagdo a identidade aprendente tefere-se ao conceito que foi utilizado no estudo
Improving Career Prospects for the Low-Educated. The Role of Guidance and Lifelong Learning (Cedefop,
2016).
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encostas-te ali e ficas voltado la para fora, ou para a parede. Ou vais fazer isto aqui 100 vezes,
e faziamos. Os castigos eram normais na escola.»

Ao mesmo tempo, esse conformismo e naturalizagdo fazem-se acompanhar por um
sentimento de culpa que resulta de uma visdo meritocratica, quer da escola, quer das
familias, como ¢é possivel atestar nos discursos da Rosério e do Valter:

«nos nunca faltamos ao respeito a um professor. Nem sequer tinhamos ordem de abrir a
boca, nunca. Mas a minha mde se la fosse e a professora dissesse, olhe, ela ndo tem feito os
trabalhos ou ndo fez isto. O, eu levava logo, ndo era? Eu ds vezes ia-me a queixar, hoje bateram-
me e ela (mde) dizia: “se levaste é bem feito, tivesses feito melhor!» (Rosario, 64 anos, 1° ciclo)

«Lembro-me perfeitamente das reguadas, era normal, era comum, ou seja, aquilo fazia parte
do ensino. Hoje em dia criticamos, na altura era a forma de corrigir o aluno e lembro-me,
realmente de uma professora ter-me dado com uma varinha, neste caso, em bambu ter-me dado
uma vardascada nas pernas e ficou um vinco grande. Usava calgoes, claro que ficou marcado.
O respeito era de tal ordem, que quando eu cheguei a casa tentei encobrir sempre o que me
tinham feito. A reguada era normal, agora a vardasca nas pernas ja ia um pouco além daquilo
que era permitido, mas depois de se descobrir lembro-me que ela ld deu o veredicto dela e claro
eu ainda tive que levar um corretorio em casa.» (Valter, 55 anos, 2° ciclo do ensino basico)

No caso dos jovens adultos, a relagdo com os professores continua a ser um fator
relevante na relacdo com a escola, mas transforma-se. O respeito, o medo, as reguadas e
as vardascadas foram, lentamente, sendo substituidas por outras formas de castigos,
atitudes e de sentimentos. Por exemplo, uma das entrevistadas denuncia uma relagao
negativa com professores ao longo de diferentes etapas do seu percurso escolar, mas ao
invés de a normalizar, relata situagdes em que tanto os pais como a propria escola ja ndo
legitimaram estas atitudes. Essa alteragdo, que parece revelar uma mudanca de
consciéncia relativamente aos impactos e a importancia da relagdo entre professor/a e
aluno/a na vida escolar das criangas e jovens, que neste caso, resultou num processo de
substituicdo de uma visdo de conformismo e de uma postura passiva, por uma visao
inconformista e uma atitude interventiva:

«A professora era ma, batia-nos com umas coisas e com réguas. Os pais fizeram queixa e
ela depois do ultimo ano deixou de exercer a profissdo. Ela achou mesmo que ndo estava em
condigoes. Depois, pela negativa tive so um (professor) mau, que ele era conhecido por ser meio
pedofilo. Se uma aluna passasse de decote ou mini saia, ele fazia assim com a mao. Lembro-me
uma vez ele mexeu-me assim, para fazer qualquer coisa, e dei-lhe uma chapada e disse assim,

vocé a mim ndo me toca. E eu quero trocar de turma!» (Rosa, 28 anos, 2° ciclo do ensino

basico)
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Ainda nos discursos dos entrevistados mais jovens, ilustrados pelas narrativas do
Joaquim e do Ricardo, corrobora-se esta visdo e consciéncia da importancia dos
professores na relagdo com a aprendizagem. Em ambos os relatos, se encontra referéncia
a existéncia e a relevancia de professores/as diferentes, compreensivos, daqueles que ndo
desistiam dos/as seus alunos/as, que eram atentos € que se preocupavam com 0S Seus
percursos escolares:

«Eram professoras fixes, as vezes punham, quando viam que um aluno tinha mais duvidas
ao fim do dia, punham o pai ou mde a espera até que o aluno entendesse. Lembro-me de que, na
altura, ninguém gostava de ld ficar preso, né? Mas era uma ajuda.» (Joaquim, 23 anos, 3° ciclo
do ensino basico).

«Sdo poucos os professores de que eu me lembro. Os que eu me lembro sdo todos pela
positiva, os outros apagaram-se. A minha professora da primaria era uma grande pessoa, depois
no sexto ano também tive alguns professores fixes. Mas no sétimo ano é que eu comecei a ver
quais era os professores que eu gostava, porque foi quando eu comecei a descambar. E eu vi
quais é que me ajudavam e é mais desses que eu tenho memorias, foi daqueles professores que
nunca desistiram de mim e que perceberam que eu ndo era aquilo.» (Ricardo, 20 anos, 3° ciclo
do ensino basico).

Note-se que nos discursos do Ricardo e do Joaquim, se encontra uma visdo positiva
do professor, num contexto de relagdes menos positivas com a aprendizagem, a par de
um discurso meritocratico que responsabiliza o/a estudante pelos seus fracassos e
dificuldades.

Ainda entre os adultos mais jovens, a relacdo com os professores foi sendo refletida
como uma espécie de eco da sua desmotivacdo com a escola, e de situagdes de revolta
emocional, plasmando-se numa série de incidentes e conflitos que chegaram mesmo a
resultar em sucessivas mudangas de escola e/ou em castigos. Em algumas das situagdes
relatadas o foco dos conflitos ja ndo eram as atitudes agressivas dos professores, nem o
receio ou o excesso de disciplina, mas o comportamento desafiante dos/as proprios/as
entrevistados/as, como se pode atestar através dos relatos do Rui e da Rosa:

O Rui (24 anos, 3° ciclo do ensino basico), frequentou o 1°, 0 2° e 0 3° ciclo em duas
escolas privadas do concelho de Torres Vedras, e recorda que em todas elas foi fazendo
uma série de asneiras, desafiando os/as professores/as, por ndo se sentir bem naquelas
escolas, o que foi levando a que fosse expulso e a que mudasse de escolas ao longo do
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«Ndo me dei bem com aquilo, alids dei-me muito mal. Ndo sei se era psicologicamente, ou
ndo, mas a certa altura as luzes brancas da sala davam-me dores de cabe¢a. Depois eu fiz ali
umas quantas parvoices, abri um extintor porque achei que tinha piada *risos* e fui expulso.
Depois, ia eu também fiz muita porcaria nessa escola, saia da sala e ndo sei o qué. Mas elas
(professoras) sabiam, quando eu tava calminho e que quando me queria aplicar tinha boas notas.
Depois sai e fui para outra Escola (privada). No primeiro dia acionei o alarme de incéndio, foi
sem querer. Por acaso foi mesmo sem querer, aquilo estava