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Qualificar Adultos em Portugal: politicas publicas e dindmicas sociais

Resumo:

As politicas publicas dirigidas a qualificacdo de adultos registaram na primeira década
do século XXI, em Portugal, um impulso decisivo, refletindo as exigéncias dos quadros
sociais e econdmicos contemporaneos e as transformagdes ocorridas nos sistemas de
educagdo-formacdo dos paises desenvolvidos. A intervengdo realizada entre 2005 e
2010, delimitada pelo primeiro ciclo da Iniciativa Novas Oportunidades e pela criagdo
do Sistema Nacional de Qualificacdes, assume caracteristicas especificas através de um
conjunto de estruturas, instrumentos e operadores, de entre as quais se destacam os
Centros Novas Oportunidades. A andlise empirica realizada aos percursos de
qualificacdo de adultos permitiu identificar um conjunto de dindmicas sociais,
estruturadas por fatores institucionais e recursos sociais. A escolaridade e o emprego
assumem-se neste contexto como recursos-chave para as trajetérias bem sucedidas de
qualificacdo de adultos. Convergéncia, sintese, integracdo e equidade sdo os quatro
efeitos sociais mais relevantes do ponto de vista socioldgico induzidos a partir das
politicas publicas e o contributo central desta tese para o conhecimento socioldgico.

Palavras-chave: educacao e formacgao de adultos, sistemas nacionais de qualificagio,
politicas publicas, competéncias e efeitos sociais

To Qualify Adults in Portugal: public policies and social dynamics
Abstract:

Adult’s qualification public policies in the first decade of this century in Portugal
recorded a decisive impulse, reflecting the demands of contemporary economic and
social frameworks and the changes occurring in education and training systems of the
most developed countries. The intervention that has been carried out between 2005 and
2010, bounded by the first cycle of the New Opportunities Initiative and the creation of
the National Qualification System assumes specific characteristics through a set of
structures, instruments and operators, among which it has to be stressed the New
Opportunities Centres. The empirical analysis of adults’ qualification pathways allowed
identifying a set of social dynamics, structured by institutional factors and social
resources. Educational and professional resources are in this context assumed as key
resources to successful adult’s qualification trajectories. Convergence, synthesis,
integration and equity are the four most important social effects in a sociological point
of view that were induced by public policies in this field.

Keywords: adult’s education and training; national qualifications systems, public
policies, competences, social effects
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INTRODUCAO

Qualificar as pessoas adultas tem vindo, nos paises mais desenvolvidos, a ser
entendida pelos governos, especialistas e agentes educativos, como uma tarefa de toda a
sociedade, a qual as politicas publicas de educagdo-formacdo t€m progressivamente
atribuido uma cada vez maior prioridade. De facto, as sociedades avangadas, modernas,
do conhecimento e da informagdo configuram-se cada vez mais como quadros sociais €
econdmicos em que se exige e se requer formas de aprendizagem continua. As
expressoes aprendizagem ao longo da vida (lifelong learning) e aprendizagem em todos
os contextos de vida (lifewide learning) fazem hoje parte dos contextos e processos de
ensino-aprendizagem e configuram-se como novos pontos de partida para a defini¢do
das politicas publicas e para a reconstru¢do dos sistemas de educacdo-formagdo.
Aprendizagens e experiéncias de vida, ou aprender e viver, sao duas faces da mesma
moeda, indissocidveis e complexamente interligadas. Estas proposicdes estdo a
transformar os sistemas e as politicas de educacdo e formacgdo dirigidas aos jovens e aos
adultos em todo o mundo e a assumir um papel decisivo na redefinicdo das praticas
pedagogicas, das referéncias curriculares utilizadas e dos modelos de interacdo nos
processos de educacdo e de formacao.

Neste contexto, € nos dltimos anos, interessa sobremaneira compreender: como
se estruturaram e definiram as politicas de educacdo e formacdo de adultos em
Portugal? Que relacdo t€m as politicas publicas portuguesas com as estratégias
europeias em matéria de educacdo-formagdao e de aprendizagem ao longo da vida?
Como tém aderido os portugueses as iniciativas relacionadas com a qualificacdo e a
aprendizagem ao longo da vida? Que agentes e operadores do campo da educacdo e
formacdo intervieram? Quais as caracteristicas da procura pelo aumento das
qualificacdes e quais as dinamicas instaladas? Que percursos de qualificagdo de adultos
foram desenvolvidos? Que resultados foram obtidos? Qual o caminho percorrido pelas
politicas publicas nesta drea e a que corresponde essa evolucdo em termos de efeitos
societais?

Estas sdo algumas das questdes a que este trabalho de pesquisa tentard dar
resposta quer no plano tedrico, quer no plano substantivo, quer ainda no plano
operativo, a partir da caracterizacdo e anélise das medidas de politica publica definidas e

concretizadas em Portugal na primeira década do século XXI, dos resultados atingidos e



dos seus efeitos sociais. Estudar as dindmicas os efeitos sociais das politicas publicas de
qualificacdo de adultos levadas a cabo em Portugal entre 2000 e 2010 €, pois, o objetivo

central da tese que aqui se apresenta.

skeksk

A sociedade portuguesa caracteriza-se relativamente ao perfil de qualificagdes
da sua populagdo ativa por um significativo atraso estrutural ou défice acentuado
quando comparado com outros paises da Unido Europeia, ou quando se tem por
referéncia o quadro dos paises membros da OCDE, considerados estes como os paises
mais desenvolvidos do mundo. Esta situacdo tem vindo a ser analisada sob multiplas
perspetivas e a partir de diferentes campos cientificos — da sociologia, da economia, da
historia, da antropologia — e explicada, respetivamente, por fatores sociais, econémicos,
historicos e antropoldgicos. E se esta multiplicidade de anélises conduziu a um quadro
significativamente amplo para compreender a importancia das qualificacdes ou dos
processos de escolarizagdo no contexto das sociedades contemporaneas, a discussio e
reflexdo cientificamente fundamentadas e aprofundadas sobre as politicas publicas tem
vindo também a ganhar relevincia e pertinéncia, contribuindo para uma melhor
adequacdo das intervengdes realizadas, a partir da avaliacdo dos resultados obtidos e da
adoc¢do de recomendacdes e novas abordagens neste campo.

Em Portugal, as politicas publicas, desenvolvidas a partir de 1974, no campo da
educacdo de adultos tém vindo a ser caracterizadas por diversos autores, e quase de
modo undnime, como oscilantes ou marginais face a outras dreas ou a outros campos de
intervencdo publica, mas também é certo que entre 2000 e 2010 se assistiu a uma
mudanca paradigmdtica neste campo quer nos principios orientadores, quer nos modelos
preconizados, quer ainda nos modos de intervencao face aos problemas identificados.

Analisar cientificamente e explorar detalhadamente os objetivos definidos, as
configuragdes escolhidas, as dindmicas geradas, os atores envolvidos, os resultados
atingidos e os efeitos desencadeados assumem, pois, uma importancia decisiva na
concretizagdo das politicas publicas, e consequentemente, na sua avaliagdo e
redefinicdo. Este tem sido, alids, um ambito de andlise das politicas publicas bastante
desenvolvido a partir do campo das ciéncias sociais — o campo dos estudos de avaliagdo,

nomeadamente, os que se debru¢cam sobre as dinamicas ou os impactes das medidas de



politica publica, enquadrados frequentemente em sistemas de avaliacdo externa, alguns
deles obrigatdrios a partir dos préprios programas de financiamento. Estes sistemas de
avaliacdo externa t€ém dado um importante contributo para a discussdo publica e critica
das politicas e suas medidas de concretizagdo, a0 mesmo tempo, que t€m permitido a
construgdo tedrico-conceptual do préprio campo da avaliagdo, a consolidagcdo das suas
metodologias e instrumentos € o aumento do conhecimento substantivo sobre os
diversos campos especificos de intervencdo. Areas como a pobreza, a exclusdo social, o
emprego, a formagdo profissional e a educagdo tém sido objetos privilegiados deste tipo
de estudos, o que permite alguma sistematizacdo das intervencOes realizadas e dos
principais resultados e progressos obtidos.

A dissertagdo que aqui se apresenta assume neste contexto um conjunto de
objetivos e métodos que permite a convergéncia entre os dispositivos institucionais de
avaliacdo e os processos de conhecimento cientifico, dedicando-se a um objeto
partilhado muitas vezes por estas duas perspetivas de andlise: as politicas publicas de
qualificacdo de adultos em Portugal. Confronta-se assim com os seguintes factos:
existem vdrios estudos e sistemas de avaliagdo das politicas desenvolvidas nesta area;
existem também vérios autores que t€m vindo a analisar o campo da educacdo e
formacdo de adultos do ponto de vista cientifico; mas ndo existe ainda uma anélise
detalhada das ciéncias sociais sobre as recentes transformacdes introduzidas a partir de
uma profunda alteracdo das politicas publicas nesta drea. E este € um outro objetivo
central desta tese de doutoramento.

Colocar as politicas publicas de qualificagdo de adultos no centro de uma
pesquisa socioldgica, recorrendo aos conceitos, teorias, instrumentos e metodologias,
desta area cientifica, de modo a identificar e compreender as dindmicas que lhe estdo
subjacentes, as configuracdes institucionais adotadas, as interacdes sociais entre 0s
diferentes atores e os efeitos societais ocorridos € tarefa essencial deste trabalho de

investigacao.

skekesk

Mas porqué esta centralidade atribuida a um objeto de estudo de relativa
marginalidade na esfera publica? A fraca visibilidade social do objeto de estudo

contrasta com a relevancia do problema social, particularmente num pais como



Portugal, em que os fracos indices de escolarizacdo da populagdo adulta sdo um enorme
constrangimento ao crescimento econdmico, ao bem-estar individual e coletivo e ao
desenvolvimento e modernizacao da sociedade e economia portuguesas.

Trés décadas e meia de regime democrético em Portugal nao foram suficientes
para combater o défice estrutural de qualificacbes que o pais apresenta. Este padrio
estrutural de qualificacdes tem duas caracteristicas que exigem especial atencdo das
politicas publicas de educagdo-formacao: (i) a elevada taxa de abandono escolar dos
jovens que ndo completam a escolaridade obrigatdria; e (ii) a muito significativa
propor¢do de individuos com mais de 18 anos de idade, integrados na populagdo ativa,
que ndo completaram o 9° ou o 12° ano de escolaridade nem possuem uma certificagao
profissional. Estas duas caracteristicas, com uma forte associacio entre si, configuram
uma situacdo geradora de desigualdades sociais, econdmicas e culturais remetendo estes
individuos com baixas qualificacdes, na maioria dos casos, para condi¢des sociais de
pobreza e exclusdo social, desfavorecimento face ao emprego e as condigdes de
trabalho, menor capacidade de acesso aos bens culturais, a informagdo e ao
conhecimento.

Com efeito, desde 2000, muitos esforcos tém vindo a ser desenvolvidos em
termos de politicas publicas para que se invertam algumas das tendéncias observadas
nestes indicadores ao longo do tempo. Nos dltimos cinco anos, um duplo investimento
foi realizado, concentrando as politicas educativas e de formacdo profissional,
simultaneamente, em duas dreas complementares — foco no combate ao abandono e
insucesso escolar dos jovens em idade escolar e forte impulso as dindmicas de educacao
e formacdo de adultos — através da criacdo de respostas de formacdo e mecanismos
pedagégicos inovadores e ajustados as necessidades dos publicos-alvo. E necessdrio,
pois, para melhor compreender como se tem tentado inverter esta situacdo estrutural do
nosso padrdo de qualificacdes, analisar pormenorizadamente as politicas publicas que
foram desenhadas para a interven¢do neste dominio.

Desde as primeiras iniciativas levadas a cabo no inicio da década de 70,
antecamara do periodo de transicdo para a democracia em Portugal, passando pelos
movimentos de educagdo popular depois da revolucao de abril, pela institucionalizacao
e criagdo das primeiros organismos publicos com atribui¢cdes de intervencdo neste
dominio e pelo desenvolvimento dos primeiros programas de gestdo de fundos

comunitdrios com significativos pacotes financeiros a época para este setor, pela criagao



e posterior extincdo da Agéncia Nacional de Educacdo e Formacdo de Adultos até a
recente evolu¢do no ambito da Iniciativa Novas Oportunidades (2005-2010), foram
realizadas sucessivas tentativas de mobiliza¢do dos portugueses para a aprendizagem ao
longo da vida e para o aumento dos seus baixos niveis de escolarizacdo e qualificagio,
de modo a contrariar a persistente e problemdtica situacdo da sociedade portuguesa.
Como se verd, os resultados atingidos variaram consoante as estratégias definidas e o
investimento realizados, mas sempre condicionados pela alternancia dos modelos
escolhidos pelos sucessivos governos. Deste modo, nao foi possivel de modo
sistemadtico e sistémico, reduzir de forma significativa a real dimensdo do problema de
subqualificac@o da sociedade portuguesa. Este € um elemento decisivo para se conseguir
entender a trajetoria percorrida por Portugal no dominio das politicas publicas de
qualificag¢do de adultos.

No contexto desta pesquisa, importa salientar que as politicas publicas serdo
convocadas num duplo sentido. Por um lado, num plano tedrico-concetual, serdo
convocadas como varidvel dependente dos quadros sociais e econdmicos
contemporaneos, dando conta das suas evolugdes e interdependéncias com as formas de
organizacdo da vida social e das atividades econdmicas, mas por outro, num plano
operativo, serdo simultaneamente consideradas como varidvel independente,
procurando através da sua definicio e concretizacdio explorar as dindmicas
desencadeadas, os resultados atingidos e os efeitos ocorridos na sociedade portuguesa.
A problematizacdo do objeto de estudo efetuada deste modo — as politicas publicas de
qualificacdo de adultos em Portugal e seus efeitos sociolégicos — enquadra

necessariamente as op¢des metodoldgicas realizadas, como se daréd conta de seguida.

Notas metodologicas

A andlise empirica a realizar no contexto desta tese enquadra-se sobretudo na
linha dos estudos de natureza quantitativa-extensiva, através da recolha e tratamento de
informacdo estatistica, em articulacdo com estratégias qualitativa-intensivas, como a
andlise documental ou a observacdo direta. Trabalhar-se-3o, para este efeito, dados
oficiais, recolhidos administrativamente pelo organismo responsavel pela coordenagao
das politicas publicas de educagdo e formacdo de jovens e adultos — a Agéncia Nacional

para a Qualificacdo — através do Sistema de Informacdo e Gestdo da Oferta Educativa e



Formativa (SIGO)I. Sera assim possivel tratar os dados recolhidos administrativamente
relativos ao universo de operadores e formandos envolvidos na Iniciativa Novas
Oportunidades — Eixo Adultos e enquadrados pelo Sistema Nacional de Qualificagdes,
no periodo de 2005 a 2010. Elencam-se entre as fontes documentais analisadas, a
legislacdo regulamentar, os documentos oficiais enquadradores das politicas publicas no
periodo em andlise, bem como o conjunto de bibliografia consultada sobre a temaética.

Serdo igualmente trabalhados enquanto fontes secundérias, dados estatisticos
oficiais provenientes de recolhas ou estudos realizados por diversos organismos
nacionais € internacionais, como o Instituto Nacional de Estatistica, o Eurostat, a
Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), ou os servicos
da Comissdo Europeia responsdveis pelas dreas da educacdo, formacdo e assuntos
sociais, entre outros.

Convoca-se também para o trabalho aqui apresentado, um conjunto de
informacdo que resulta de estratégias de observacdo direta em contexto de intervencao
desenvolvidas ao longo de mais de seis anos de trabalho, primeiro como consultora da
Direcdo-Geral de Formacgdao Vocacional do Ministério da Educacdo e depois como
dirigente da Agéncia Nacional para a Qualificacdo, I.P., na qual desempenhei desde
janeiro de 2008 a dezembro de 2011 as funcdes de Vice-Presidente. A utilizacdo deste
conjunto de informacdo no contexto de um trabalho de pesquisa cientifica exige a sua
(re)avaliacdo a luz dos objetivos que presidem a esta tese. Neste sentido esta informacao
serd utilizada mais implicitamente do que explicitamente no decorrer deste trabalho,
apos o seu reexame a luz da investigacdo que aqui se desenvolve.

Os registos recolhidos ao longo destes anos sao muito diversos. Nalguns casos
assumem cardter mais formal, como seja a realizagdo de entrevistas a responsaveis
governamentais enquanto avaliadora ex-ante do Programa Operacional Potencial
Humano, a realizac@o de vérias reunides com responsaveis pelas politicas publicas nesta
area, a participacdo em diversos momentos de trabalho com os agentes da educacdo-
formacdo, ou mais informalmente através do estabelecimento de conversas informais
com diferentes atores-chave ou da observacdo resultante de visitas aos contextos de

educacgdo-formacao de adultos.

' O Sistema de Informacgdo e Gestido da Oferta Educativa e Formativa (SIGO) é uma base de
dados oficial, regulada pelo Despacho n.° 14 019/2007, de 3 de julho, contemplando todas as
modalidades de dupla certificacdo integradas no Sistema Nacional de Qualificacdes, sendo
obrigatdrio o registo individual dos percursos de qualificacdo realizados por cada formando e a
emissio dos respetivos certificados e diplomas.



A abordagem metodoldogica em que assenta esta tese permite realizar uma
combinacdo das diferentes técnicas trabalhadas, articulando-as de modo a completar um
quadro de material empirico que torna possivel uma exploracdo muito abrangente e
aprofundada do objeto em andlise, respondendo de modo adequado as questdes de
partida da investigacdo, atribuindo consisténcia a relacdo entre teoria e empiria,
problematizando o objeto sociolégico e investigando-o a partir de um conjunto de

técnicas coerentemente selecionadas para o efeito.

Uma dissertacao a cinco tempos

Concluido o primeiro ciclo de intervencao da Iniciativa Novas Oportunidades e
dada a centralidade deste programa governamental para a mudancga ocorrida neste
campo, entre 2005 e 2010, em Portugal, reveste-se de enorme pertinéncia e relevancia a
sua andlise. Para tal discutir-se-3o os elementos conceptuais nacionais e europeus que
enquadraram essas opcoes; identificar-se-2o as principais configuracdes institucionais
das politicas publicas de qualificacdo de adultos desenvolvidas na primeira década do
século XXI; apresentar-se-4 o Sistema Nacional de Qualificacdes em Portugal;
caracterizar-se-a0 as dinamicas sociais ocorridas ao longo dos ultimos cinco anos neste
campo, mapeando a sua evolug¢do e principais resultados atingidos no contexto da
Iniciativa Novas Oportunidades (2005-2010); e, por fim, convocar-se-do conceitos e
teorias socioldgicas para a compreensdo e explicacdo destas intervengdes,
nomeadamente no que aos seus efeitos sociais diz respeito. Este serd o fio condutor do
trabalho que aqui se inicia.

Para a sua concretizacdo esta tese estrutura-se em cinco capitulos, com
carateristicas analiticas e densidades narrativas bastante distintas. E, pois, essencial
compreender a coeréncia interna de cada um dos capitulos, a sequéncia narrativa que
decorre da articulagdo dos cinco capitulos entre si e a heterogeneidade dos registos que
0s compoem.

O primeiro capitulo é dedicado essencialmente aos enquadramentos tedrico-
conceptuais das formas de organizagdo social e econdmica contemporaneas, destacando
o lugar central do conhecimento e das qualificacdes, e suas implicacdes na redefini¢ao
dos sistemas de educacdo e formagcdo enquanto pilar de modernizacio e

desenvolvimento das sociedades. Essencialmente pretende-se refletir sobre a alteragdo



de paradigma a que se tem assistido nos corpos tedricos, nos elementos contextuais e
sistémicos que hoje caracterizam as dinamicas de aprendizagem ao longo da vida
enquadradas nas sociedades contemporaneas da informacdo e do conhecimento e
respetivos processos de ensino-aprendizagem.

No segundo capitulo pretende-se realizar o mapeamento das politicas publicas
desenvolvidas em Portugal no campo da educacio e formacao de adultos, descrevendo
as suas principais fases e caracteristicas (analiticamente construidas e suportadas), bem
como as diferentes configuracdes institucionais e modelos de intervencdo politica em
que se basearam, fazendo um especial enfoque no periodo 2000-2010. Dar conta dos
principais contributos tedricos e dos elementos institucionais que enquadraram a
formulacdo e o desenho das medidas de politica publica dirigidas a educacdo e
formacao de adultos em Portugal ao longo do séc. XX e nesta primeira década do século
XXI € o prop6sito fundamental deste capitulo.

O terceiro capitulo distingue-se dos anteriores no que a sua natureza
problematizadora diz respeito. Pretende-se, essencialmente, caracterizar os principais
elementos que deram forma as medidas de politica publica direcionadas a qualificagao
de adultos no ambito da Iniciativa Novas Oportunidades e do Sistema Nacional de
Qualificacdes. Neste contexto, destacar-se-d0 os componentes mais significativos do
Sistema Nacional de Qualifica¢des, como sdo exemplo, os instrumentos, as estruturas, e
os elementos de garantia da qualidade, avaliag¢do e regulacao.

O quarto capitulo dedica-se sobretudo a andlise dos resultados obtidos através
das dindmicas geradas no campo da educacio e formagdo de adultos no periodo de 2005
a 2010. Explorar-se-3o detalhadamente os resultados disponiveis com recurso a fontes
de informacdo distinta e de cardter complementar — quantitativas e qualitativas — e
procurar-se-a identificar e analisar as dindmicas sociais da procura, da oferta e dos
processos de qualificagdo de adultos, identificando algumas das suas caracteristicas
socioldgicas. Essa exploracdo do material empirico culmina com uma anélise estatistica
multivariada (de correspondéncias multiplas) que permitird identificar ndo s6 os perfis
socioldgicos presentes na procura da qualificacdo de adultos, como também se
conseguird explorar os principais recursos-chave para a defini¢cdo das trajetorias de
qualificacdo na vida adulta.

No capitulo 5, partir-se-4, em primeiro lugar, de uma perspetiva extensiva-

quantitativa analisando um conjunto de indicadores estatisticos de referéncia nestas



matérias que permitird a comparagdo da situagc@o portuguesa face aos restantes paises da
Unido Europeia e da OCDE, e assim compreender melhor os elementos contextuais da
realidade portuguesa; para que retomando os principais resultados a que se chegou no
capitulo anterior os apresentar de forma integrada e avancar analiticamente nas
conclusdes da pesquisa realizada. Estes avangos analiticos permitirdo produzir
conhecimento substantivo sobre os efeitos sociais dos processos de qualificagdo
desencadeados por politicas publicas especialmente direcionadas para a elevacdo dos
niveis formais de escolarizacdo das populacdes adultas. Trata-se do contributo central
desta tese para o conhecimento socioldgico neste campo, identificando, para tal, quatro
tipos de movimentos induzidos pelas politicas de qualificacio de adultos — os
movimentos qualificacionais, os movimentos educacionais, os movimentos inclusivos e
0s movimentos estruturais.

Por fim, na conclusdo retomam-se os principais resultados obtidos e identificam-
se as conclusdes centrais deste trabalho, expondo os elementos fundamentais que foram
sendo discutidos e apresentados ao longo da tese. Serdo também expostas as principais
linhas de desenvolvimento futuro para as pesquisas nestas dreas, associando-as as

perspetivas e niveis de andlise aqui adotadas.

skeksk

A relacdo entre a investigacdo desenvolvida e o desempenho de fungdes na
Agéncia Nacional para a Qualificagdo, I.P. merece ainda uma nota de reflexdo pessoal.
Tratando-se esta tese de um trabalho académico no ambito de um Programa de
Doutoramento em Sociologia ndo posso deixar de expressar a minha preocupagao para
com a garantia dos principios éticos e deontoldgicos neste campo do saber. Neste
contexto, o facto mais significativo estd associado essencialmente a garantia do
necessario e aturado distanciamento para uma andlise isenta e cientificamente
fundamentada.

Neste caso em concreto, a proximidade ao objeto de estudo experienciado na
primeira pessoa como um ator chave no campo da educacdo e formacdo de adultos,
trabalhando ao longo do periodo de realizacdo desta tese como uma das responsdveis

pela concretizagdo das politicas publicas aqui analisadas, podendo ser considerado

como uma mais-valia para o conhecimento aprofundado das condicdes de execugdo e



das dinamicas geradas pela prépria intervengdo enquanto gestora publica é também um
elemento que comporta um conjunto de riscos associados a essa mesma proximidade.
Os objetivos do trabalho aqui apresentado e a sua forma de concretizacdo através da
convocacdo de dispositivos de recolha, tratamento e andlise da informacdo que
permitem a objetivacdo dos fendmenos em andlise, garantem um certo equilibrio entre
distanciamento e envolvimento com o objeto e contextos a analisar. Destacaria a
utilizacdo de fontes documentais e quantitativas como elementos fundamentais do
necessario afastamento face aos agentes envolvidos.

Espero por isso com este trabalho contribuir para que o campo da educacio e
formacdo de adultos em Portugal possa vir a ser entendido como um contexto de ag¢do
decisivo para as politicas publicas, dado que, por um lado, ao longo dos anos se revestiu
por uma permanente evolucdo no contexto das politicas educativas e de formacao
profissional, por outro, pelo seu dinamismo em termos de inovag¢do conceptual e
operativa, e por outro lado ainda, pelo arrojo e ambi¢do de determinados contextos de
politica publica que o enquadraram e que poderdo ser tidos como referéncia para paises
com condi¢des e problemas de desenvolvimento semelhantes. Fornecer elementos que
permitam aprofundar e melhorar as interveng¢des neste campo, bem como ajudar a
compreender outras dindmicas que emergiram e se desenvolveram na sociedade
portuguesa em torno dos sistemas de qualificacdo de adultos sdo objetivos para os quais
este trabalho gostaria igualmente de contribuir.

Esta €, pois, uma investigagdo conduzida e desenvolvida sempre em planos
partilhados. Partilhado entre a interveng¢do e a pesquisa, entre o envolvimento € o
distanciamento, entre a a¢do e a andlise, entre a emocdo do discurso individual de cada
adulto certificado e a frieza da andlise cientifica dos indicadores estatisticos, entre o
trabalho no organismo publico responsavel pela concretizacdo das politicas (a ANQ) e a
relacdo profissional com a universidade e a investigacio (o ISCTE-IUL e o CIES-IUL),
entre a discussdo de ideias com os melhores especialistas do contexto nacional no
campo da educagdo e formacdo de adultos e as esferas internacionais de partilha do
conhecimento, europeias ou mundiais.

Cabe aqui ainda o devido agradecimento ao conjunto de instituicdes que
tornaram este trabalho possivel. Em primeiro lugar, ao ISCTE-IUL, a instituicao
universitaria que me formou como socidloga e que enquadra o meu trabalho enquanto

investigadora desde 1997, através do Centro de Investigacdo e Estudos de Sociologia, e
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a qual se deve boa parte do meu percurso pessoal e profissional; em segundo lugar, a
Fundagdo para a Ciéncia e a Tecnologia pelo apoio financeiro concedido através de uma
bolsa de doutoramento possibilitando assim a frequéncia do Programa de Doutoramento
em Sociologia; e em terceiro lugar a Agéncia Nacional para a Qualificacdo, I.P. pela
inolviddvel experiéncia de ter participado enquanto dirigente no processo de construcao
de um organismo publico que ajudou a transformar a sociedade portuguesa, mas
também pelo fornecimento da informagdo empirica necessaria a concretizagao desta
investigacao.

A orientagdo cientifica e académica do trabalho desenvolvidos pelo Professor
Doutor Anténio Firmino da Costa merecem um profundo e reconhecido agradecimento,
destacando a sua competéncia técnico-cientifica, a sua sabedoria e conhecimentos, e a
sua amizade e solidariedade, elementos que foram sempre acompanhando a
concretizacdo desta tese.

Por fim, neste contexto de partilha, ndo poderia deixar de referir a (tentativa de)
conciliacdo entre o trabalho, a familia e o estudo. A assuncdo de responsabilidades
profissionais acrescidas, o quotidiano da conjugalidade e da maternidade, ambas
concretizadas no mesmo periodo de tempo desta tese, e por dltimo, a permanente
necessidade de continuar a aprender e a desenvolver-me pessoal e profissionalmente
fazem parte do contexto de realizacdo deste trabalho, ilustrando assim o que significa a
qualificacdo na vida adulta, suas exigéncias e responsabilidades. Partilho por isso com
todos os portugueses que na idade adulta regressaram aos estudos, esta tese,
reconhecendo o seu esforco e a seriedade colocada nos processos de ensino-

aprendizagem realizados.
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CAPITULO 1. CONHECIMENTO, APRENDIZAGEM E QUALIFICACAO DE
ADULTOS

Aprender é uma atividade inata dos seres humanos. Todos os individuos
aprenderam ao longo da histéria da humanidade. Fizeram-no e fazem-no, porém, de
modo muito diverso, nas mais variadas situacdes e contextos e ao longo das diferentes
fases do ciclo de vida. Neste sentido, os processos de aprendizagem t€m vindo a
complexificar-se a medida que os contextos, os suportes e as dindmicas de aprender se
diversificaram e se intensificaram como resultado da mudanga social, econémica e
tecnoldgica.

Com efeito, embora os processos de aprendizagem individual possam ser
considerados como universais se tivermos como referente a capacidade humana de
aprender, hd uma imensa diversidade de elementos que condiciona a forma como esses
processos se concretizam coletivamente, em funcdo dos contextos culturais e politicos
em que as pessoas se inserem e das condi¢des sociais e econdmicas em que vivem.
Elementos de ordem cognitiva, por um lado, configuram diferentes modos de efetivar as
aprendizagens; elementos de ordem antropoldgica, por outro, evidenciam as questdes
culturais relacionadas com os processos de aprendizagem; e elementos de ordem
politica, sociolégica e econdmica, por outro lado ainda, condicionam as formas e
sistemas de aprendizagem, representando varidveis fundamentais para a
problematiza¢io e compreensio deste fenémeno. E, por isso, importante entender se o
que se aprende num determinado momento sociohistérico, ou num determinado
contexto sociocultural, depende ou ndo da forma de organizacao da vida em sociedade
desses grupos sociais. Como se aprende (ou pode aprender) num dado contexto social e
politico, e a partir de que elementos se estruturam os sistemas e os modelos educativos e
pedagégicos? De que modo sdo os processos de ensino-aprendizagem condicionados
pela evolucdo social, econdmica ou tecnolégica? E de que forma se t€m vindo a
comportar estes elementos, quer de forma isolada, quer de forma articulada, ao longo
das ultimas décadas?

As transformagdes sociais ocorridas nos ultimos dois séculos devido as
mudancas nas formas das relacdes de trabalho e de organizacao da produgdo decorrentes
da industrializacdo provocaram profundas alteracdes nos sistemas e modos de
escolarizacdo das populagdes. Para além de se terem verificado transformacdes nos

destinatdrios dos processos de escolarizacdo, também se modificaram as préticas
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pedagdgicas, os contextos e métodos de ensino e, por consequéncia, oOs sistemas
educativos na sua globalidade. O papel da escola, as formas de escola e os beneficidrios
da escola sofreram variadissimas e importantes evolucdes ao longo da histéria, como se
sabe, mas as rdpidas mudangas sociais e econémicas, em particular, das dltimas quatro
décadas tém agido como impulsionadores acelerados da evolucdo dos sistemas e
processos de escolarizacdo. Compreender essa evolucdo e suas relacdes com as outras
esferas da vida em sociedade é um t6pico essencial de problematizacdo para a tese que
aqui se apresenta.

As relagOes imbricadas entre os processos de transformacgdo econdmica e os
processos de transformagdo social constituiram-se desde sempre como objeto
privilegiado das reflexdes tedricas da sociologia, tentando compreender a sua evolugao,
seus principais elementos constituintes e dindmicas associadas. Neste contexto, a
evolucdo dos sistemas educativos e dos processos de ensino-aprendizagem fazem parte
de um conjunto amplo de dimensdes possiveis a analisar pelas ci€ncias sociais, €
especialmente, pela sociologia. Ora, é exatamente a interligacdo entre esses diferentes
elementos que se pretende dar conta neste capitulo. De que modo e em que medida os
processos de transformacdo social e econdmica verificados afetaram as politicas
publicas educativas e os respetivos modelos e processos de ensino-aprendizagem? Eis a

questdo central a que se pretende dar resposta neste capitulo.

1.1. Sociedade, economia e conhecimento

A evolucdo das formas de organizagdo social nas ultimas quatro décadas tem
sido analisada teoricamente por um conjunto muito relevante de autores. Uns destacam
os elementos fundamentais de relagdo entre a dimensdo econdmica e a dimensao social,
outros salientam as relagdes de poder estabelecidas entre os diferentes atores e suas
formas de legitimacdo ou de conflito social, outros ainda tentam compreender os
impactos das tecnologias de informacdo e comunicacdo na sociedade, na economia e na
cultura. Veja-se, pois, as diversas propostas que tém vindo a surgir no campo
sociolégico e no campo econdmico para que depois se possam interligar estas
proposi¢des com outras que interpretam e tentam compreender os fendmenos educativos
e os que estdo relacionados com os processos de ensino-aprendizagem, tendo em conta

estas transformacoes socioecondmicas.
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Em que sociedades vivemos?

As propostas tedricas mais relevantes da década de 70 para a compreensdo das
sociedades e do tema em anélise foram concebidas por Daniel Bell (1974; 1979) e Alain
Touraine (1969). A preocupagdo interpretativa central era a de compreender a
emergéncia de uma nova forma de organizagdo social que se vinha a constituir desde o
pOs-guerra, derivada do processo de progressiva desindustrializacdo das economias
avancadas. Por mais de um século, as sociedades estruturaram-se a partir de um modelo
de desenvolvimento econdmico baseado na economia industrial, tendo as décadas de 60
e 70 visto despontar nos paises mais desenvolvidos, modos de organizagao do trabalho e
das relacdes de producdo que se comecavam a distanciar lentamente do modelo
produtivo de mao de obra intensiva. Esse modelo em que tinha assentado, até ao
momento, o crescimento econémico e o desenvolvimento social tendia a esgotar-se e
novas formas de relacdo entre as condi¢des sociais, os fatores e os meios de produgdo
comecavam a emergir. Para Daniel Bell (1974), o advento do que designou por
sociedade pos-industrial provocou uma reflexdao problematizadora sobre 0 modo como
as relagdes de trabalho estruturavam determinantemente os modos de relacdo social
entre as pessoas, entre as pessoas e as institui¢des e entre institui¢des entre si.

Como a prépria designacdo indica e o prefixo temporal (pds) assinala, a
organizacdo social que emergia foi definida por referéncia ao modelo anterior. Era algo
novo que estava a surgir, mas concebida em funcdo da configuracdo social ainda
determinada pela estruturagao do modelo econémico prévio — a sociedade industrial. A
incapacidade de conceber uma classificacdo especifica para este novo modelo social
mostra bem os passos inicidticos desta proposta analitica. Mais adiante, como se verd, a
possibilidade de atribuir um nome a este novo modelo de organizagdo social ganha
forma entre autores mais contemporaneos, tal como tinha sido possivel fazé-lo ao se
distinguir conceptualmente as sociedades industriais das sociedades agrdrias.

Identificar as caracteristicas distintivas deste novo modelo de sociedade
constituiu-se tarefa central das obras acima citadas. Para Daniel Bell, a principal
caracteristica a destacar foi a emergéncia do setor tercidrio nas economias € 0O seu
crescente peso no PIB e no emprego dos paises desenvolvidos. Assistia-se, pois, ao
inicio do que muitos acabaram por designar como o processo de terciarizacdo da
economia. De uma sociedade agraria tinha-se evoluido para uma sociedade de base

industrial e assistia-se agora a uma nova metamorfose social e econdmica, ainda sem
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contornos muito claros, nem categorizacdes muito precisas. Contudo, dois aspetos
fortissimos emergiam neste contexto — a centralidade do conhecimento como fator de
sustentacao dos processos produtivos; e o predominio da informacdo como a sua
principal tecnologia. O conhecimento passa a ser valorizado nas organizagdes e nas
sociedades de uma forma como até ai nunca tinha sido possivel. Nao um conhecimento
qualquer, mas sim, o conhecimento tedrico, codificado em sistemas abstratos de
simbolos, enquanto recurso estratégico e fonte de inovacao.

Algumas criticas sao dirigidas a esta formulacao teérica. Em primeiro lugar, e
alguns anos mais tarde, David Lyon chama a ateng¢do para o papel dos novos atores
sociais e a sua funcdo enquanto agentes de luta e conflito social (Lyon, 1992),
complementando a posicdo tedrica de Alain Touraine (1984) que destacava outros
elementos da ordem social, que escapam a problematizacdo desenvolvida por Daniel
Bell, como sdo os novos movimentos sociais que comegam a surgir no contexto do que
designa por sociedade programada.

Em segundo lugar, e como fonte de maior critica Nico Stehr (1994), um dos
autores a utilizar a conceptualizacdo de sociedade do conhecimento chama a atengao
precisamente para o facto de Bell ndo descodificar o seu ‘principio axial’ fundamental —
o conhecimento — entendendo-o apenas como um elemento que faz parte da nova
paisagem social e econdmica, mas ndo discutindo as suas componentes nem as suas
implicacdes nessa nova organizagdo. A proposta tedrica de Stehr assenta na ideia de que
o conhecimento cientifico estd cada vez mais impregnado nas sociedades desenvolvidas
e que esse conhecimento € frequentemente utilizado como um recurso para a agdo
individual e coletiva, configurando novas formas de relacdo e hierarquizacao social.

E, por dltimo, Manuel Castells (2002, 2003a, 2003b) com a sua trilogia A Era da
Informacdo: Economia, Sociedade e Cultura, ao mesmo tempo, que abre uma nova
conceptualizacdo tedrica sobre os modos contemporianeos de organizagdo social e
econdmica (a ela voltaremos mais adiante), considera que existe nos modelos analiticos
anteriores uma uniformizacdo excessiva, apontando apenas um tunico modelo, e nao
tendo em conta a diversidade de modelos sociais, econémicos e culturais que coexistem
na contemporaneidade.

Em suma, as propostas tedricas apresentadas tentam analisar os modos de
transi¢cdo de um modelo de sociedade assente numa economia industrial para uma nova

forma de organizagdo baseada em elementos profundamente distintos das anteriores, de
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entre os quais destacaria o conhecimento, a informacgdo, os servicos € as tecnologias de
informagdo e comunicacdo baseadas na microeletronica. Estas caracteristicas enunciam
uma sociedade organizada de forma muito mais pluridimensional, horizontal e
participada que se constitui a partir de trés processos em curso: (i) a descoberta e
difusdo de novas tecnologias; (ii) a necessidade de reconversdo industrial; e (iii) o
aparecimento de novos movimentos sociais e culturais. Castells designard esta
sociedade como a sociedade em rede (Castells, 2005), a qual se define por uma muito
maior intersticialidade, sem hierarquias fixas e conectada por uma nova tecnologia de
informacdo e comunicagdo que prefigura a maior mudanca vivida a escala global desde
a 2* Guerra Mundial — o aparecimento da internet no contexto global.

Ja David Lyon e Alvin Toffler tinham esboc¢ado propostas de interpretacao desta
nova realidade. Para Lyon (1992) estar-se-ia perante a emergéncia de uma sociedade da
informagdo prefigurando uma nova época baseada em sistemas muito poderosos de
armazenamento e processamento de dados conjugados com dispositivos de
comunicacdo muito rapidos, capazes de ligar permanentemente, € em linha (just in time
e on line), cada um dos individuos, localizados em qualquer parte do mundo, gragas as
tecnologias da informética e das telecomunicacdes em plena expansdo e inovagao
continua. Para Toffler (1980) a designada sociedade de terceira vaga, como uma
sociedade baseada na informacgdo, consistia na sua principal proposta tedrica de
compreensdo do papel das tecnologias de informagdo e comunica¢do nas sociedades
desenvolvidas.

Na verdade, assistiu-se nas ultimas quatro décadas a uma evolucdo e progresso
sem paralelo nas sociedades desenvolvidas, quer em termos de configuracdes sociais,
econdmicas e tecnoldgicas, e elementos associados, quer em termos da rapidez com que
se desencadearam essas transformagdes, quer ainda pela descoberta de tecnologias
inovadoras que foram incorporadas na vida individual e coletiva. As fontes de
produtividade alteraram-se profundamente acompanhando as transi¢cdes sociais e

econdmicas plasmadas no modo de organizagdo do trabalho e das relacdes de producao.

Em que economias trabalhamos?

Na perspetiva da ciéncia econdmica a leitura que se faz das alteragdes no mundo
do trabalho e nas rela¢des de producdo traduz-se na identificacdo de um novo quadro

econdmico — o das economias baseadas no conhecimento — assumindo esta ideia uma
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consensualidade inédita quanto a centralidade de um novo elemento de base nos
processos de organizacdo produtiva. Tal como outras mercadorias, o conhecimento
transformou-se num bem objetivavel, durdvel, transaciondvel, partilhdvel e inesgotavel,
assumindo a linha do que Alvin Toffler ji4 vinha a defender na sua proposta
considerando-o como elemento essencial para a mudanca social verificada (1991: 78). E
por isso entendido como um recurso econémico que pode ser produzido, trocado e
armazenado. Mas hd contudo, uma significativa diferenca entre este novo recurso
economico e 0s anteriores — o conhecimento sendo imaterial, pode por isso ser
partilhado de forma inesgotivel e transacionado num horizonte ilimitado de
sustentabilidade. Possuindo o conhecimento este tipo de caracteristicas pode-se partilhar
incessantemente e com um ndmero infinito de atores, ndo se comportando como outros
recursos concorrenciais. Na perspetiva de Peter Drucker (1993) o conhecimento é
mesmo o recurso econémico bdsico no quadro da contemporaneidade.

Mais recentemente a discussdo central passa também pelo aparecimento e
difusdo de novas tecnologias de informacdo e comunica¢io € 0 seu peso na economia
(Caraca, 1993, 2003), nao s6 como aspetos centrais para a compreensao do papel do
conhecimento nas economias modernas (Soete, 2000) mas também pelas possibilidades
que acarretam em termos de acesso e rapidez nos processos de partilha deste recurso.

Um outro aspeto a salientar nas interpretacdes econdémicas do quadro econémico
do p6s-Guerra prende-se com o facto de se destacar cada vez mais os recursos humanos
como fatores fundamentais para os processos produtivos. Nao apenas pela forca de
trabalho que representam como nas mais cldssicas teorias marxistas, mas agora também
por se postular que € nas pessoas que o conhecimento reside e sdo estas que o podem
partilhar entre si, ainda que o armazenamento da informacdo produzida passe cada vez
mais por potentes sistemas tecnolégicos.

Trés grandes teorias dominaram os estudos e a ciéncia econdmica desde a
segunda grande guerra. A primeira € a teoria neocldssica do crescimento. A segunda
surge em alternativa a primeira, designada por teoria do capital humano. E a terceira € a
teoria do crescimento endogeno. Estas correntes de pensamento econémico configurar-
se-d0 como decisivas para a compreensdo da evolugcdo dos quadros econdmicos e
sociais, € dos seus elementos constitutivos fundamentais.

Em 1956, Robert Solow propde um quadro de interpretacdo econémico em que o

capital humano € considerado como um bem de investimento semelhante a outros em

18



que os agentes econdémicos t€ém de investir no contexto das atividades produtivas. A
principal premissa desta proposta tem a ver com o facto do capital humano ser
considerado como um fator exdgeno ao crescimento econémico. Este da-se por etapas
impulsionado por fortes investimentos em fatores externos (incluindo o capital humano)
que conduzem a saturacdo da taxa de crescimento e a necessidade de nova etapa de
investimento que conduzird inevitavelmente a nova estagnacao.

Em contraste, a cléssica teoria do capital humano traz novos elementos
explicativos e de problematizacdo das alteragdes econdmicas experienciadas na segunda
metade do século XX (Becker, 1964; Schultz, 1963; Mincer, 1974). A tese defendida é
igualmente a de que o crescimento econdmico depende de um conjunto de fatores entre
0s quais se encontra o capital humano. Contudo, € neste quadro salientada, pela primeira
vez, a relagdo entre o investimento individual na educacdo, a distribuicio de
rendimentos e o crescimento da produtividade dos paises, iniciando-se aqui um periodo
de fortissima atenc¢do sobre os sistemas educativos, seus desempenhos, resultados
alcancados e configuragdes instaladas. A economia dos paises e a sua competitividade e
produtividade passam agora a ter uma espécie de indexacdo ao desempenho dos
sistemas educativos e dos seus agentes (professores e alunos) colocando uma pressao
impar sobre o seu funcionamento. Mas hd também um cada vez maior reconhecimento e
incorporacdo nos modelos econdémicos do carater decisivo dos recursos humanos e suas
caracteristicas no desenvolvimento social, no crescimento da economia e na geragdo da
riqueza (Landes, 2003).

Ainda na década de 80, sdo propostos os modelos tedricos de crescimento
endégeno, nos quais o capital humano e o progresso tecnoldgico sao entendidos como
varidveis internas (e ndo externas como nos anteriores), na tentativa de explicar a
varia¢do das taxas de crescimento da produtividade econémica dos paises. Constituem-
se como teorias que atribuem uma muito maior importancia ao papel do capital humano,
destacando as diferencas entre a acumulacdo das varidveis conhecimento e
competéncias, e as outras que também fazem variar a produtividade e o crescimento,
como a acumulagdo do capital fisico. Neste modelo o crescimento do Produto Interno
Bruto (PIB) e a sua acumulagdo variam em linhas proporcionalmente progressivas e
cumulativas em func¢do do conhecimento das pessoas e da sua capacidade de inovagao.
Defendem por isso a tese de que um pais € tanto mais rico quanto o investimento em

capital humano for maior, resultando a acumulacdo de riqueza deste ciclo virtuoso de
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investimento em conhecimento e crescimento econdmico continuo, refletido em
retornos constantes”.

As criticas mais frequentemente apontadas as teorias econdmicas que destacam o
capital humano e o conhecimento como varidveis determinantes para o crescimento
econémico baseiam-se no facto destas serem incapazes de assumir as condig¢des sociais
de existéncia e as suas implicacdes nos percursos e resultados escolares (Alves, 2003a).
A ideia de que todas as pessoas podem ter um mesmo nivel de investimento e
desempenho escolar (mesmo que reconhecido o esforco das politicas educativas e das
escolas publicas para a democratizagdo do acesso e do sucesso educativo) configura
uma leitura muito limitada das varidveis que influenciam os processos de escolarizacao.
As teorias da reproducgdo social (Bourdieu, 1979; 1980a, 1980b; Bourdieu e Passeron,
1970) colocam assim a ténica num conjunto de fatores que sdo assumidamente
invisiveis para os economistas. Outros autores como Jack Wiseman (1965) lancam
também o debate tedrico sobre a completa auséncia nesta proposta dos valores
humanistas da educacgao, iniciando assim uma contraposi¢ao dicotdmica entre os que
conceptualizam as questdes educativas enquadradas num paradigma humanista ou
emancipatorio e 0s que veem somente as varidveis qualificacionais como recurso para a
economia e o crescimento da riqueza dos paises (paradigma economicista ou
funcionalista). Estes serdo quadros de interpretacio adotados em muitas andlises
realizadas sobre o papel e funcdes da educacdo e da formagdo nas sociedades
contemporaneas (Dehmel, 2006).

Na verdade, estes diferentes modelos sociais e econdmicos nao Sao
configuragdes estanques € independentes entre si. Pelo contrario, as sociedades
contemporaneas acumulam diferentes elementos constitutivos dos distintos modelos
teéricos aqui apresentados. E, pois, possivel encontrar paises e sociedades em que
coexistem estas diferentes formas de organizacdo social e modos de producgio,
apresentando, para o efeito, propor¢des distintas dos vérios elementos consoante os
respetivos estddios de desenvolvimento. Esta coexisténcia dos varios elementos
provenientes de modelos distintos confere uma complexidade e uma

multidimensionalidade as sociedades contemporaneas que as demarca de quaisquer

2 No inicio do século XXI, os modelos econémicos de Hanushek e Kimko (2000) e Barro
(2001) introduzem a nog¢do de niveis na andlise do capital humano e demonstram empiricamente
as suas relagdes com as taxas de crescimento econémico.
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outros modelos anteriores. Adiciona-se complexidade e diversidade, mas ndo existe

total substitui¢do de uns modelos por outros.

A figura seguinte pretende categorizar os diferentes quadros constitutivos da

ordem social e econdmica, discutidos até ao momento, e sua evolugao:

Figura 1.1. Tipificacio das sociedades, segundo seis dimensoes principais

Tipos
Sociedades agrdrias Sociedades industriais Sociedades em rede
Dimensoes
Setores econémicos Primdrio Secunddrio Tercidrio
predominantes

Modos de organizagdo do
trabalho e das relagdes de
produgdo

Modelos artesanais de
produgédo

Trabalho-intensivas

Modelos industriais de
produgdo

Capital-intensivas

Modelos de prestacio e
desenvolvimento de
servicos

Conhecimento-intensivas

Fontes de produtividade Trabalho individual Energias fésseis e Conhecimento e Inovagéo
Capital
Principal tecnologia Forga de trabalho Processos de gestdo de Tecnologias de
produgdo em larga escala | informagdo e
comunicacdo (em
Magquinaria e tecnologias | particular, a internet)
industriais
Natureza Capital financeiro
Alcance Local Nacional ou Regional Global
Estruturas de relagdo Individuo-individuo Individuo-Organizacéo Em rede

(todos para todos)

No modelo que Manuel Castells designou por sociedade em rede hd a destacar o
facto da informacdo e do conhecimento surgirem profundamente interligadas, e deste
ultimo se realimentar cumulativamente num ciclo de produ¢do de conhecimento e de
inovacao que permite a evolucdo continua das economias e respetivas sociedades. Para
tal, os recursos humanos qualificados e os sistemas educativos sd@o entendidos como
pré-requisitos deste modelo de desenvolvimento e base para a organizagao do sistema
produtivo. A produtividade € gerada essencialmente pela utilizacdo das tecnologias de
informagdo e comunicacgdo e pelo conhecimento necessario para o seu desenvolvimento.
Esta-se perante a nova estrutura social da era da informacdo (Castells, 2002; 2005).

Referéncias mais recentes da drea econémica avancam igualmente com modelos
interpretativos sobre as questdes da aprendizagem e do conhecimento nos quadros
atuais de organizacdo social, de entre as quais destacaria as que evidenciam a
capacidade de aprender como elemento fundamental no desempenho individual dos
trabalhadores (Lundvall, 2001) e a capacidade de aprender a aprender como

competéncia-chave nas economias modernas, entendidas como, de aprendizagem
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(Schienstock, 2001). Inicia-se, neste contexto, uma discussdo em torno dos elementos
fundamentais para o desenvolvimento da aprendizagem e, mais ainda, da aprendizagem
continua.

E, pois, neste contexto que a discussdo sobre as capacidades mais valorizadas
nas pessoas pelos processos de producdo e pelos contextos econdmicos contemporaneos
emerge. Quem aprende mais e como se pode aprender mais? Como se pode estimular a
aprendizagem continua dos trabalhadores? Que peso t€m esses processos de formacgao e
de aprendizagem na produtividade e na competitividade das organizagdes e dos paises?
Qual o valor das qualificacdes para lidar com as mudancas sociais e tecnoldgicas? Eis
um conjunto de questdes centrais para o desenvolvimento dos sistemas educativos e de
formacdo. O conceito de competéncias’® comeca a ser um dos mais debatidos e a ganhar
uma centralidade inquestiondvel, quer nas formas de organizacdo e gestdo das
instituicdes e empresas, quer na reflexdo técnico-cientifica sobre os sistemas de
educagdo-formacao, quer ainda nos processos de ensino-aprendizagem. Sobre ele nos
debrucaremos mais adiante.

Assumindo as qualificacdes e o conhecimento um papel de destaque nesta nova
ordem estrutural torna-se imperativo compreender o desenvolvimento dos mecanismos
de aquisi¢do e transmissdo do conhecimento e da informacdo de uma dada sociedade, ou
seja, analisar as transicoes ocorridas nos modelos e sistemas educacionais para
acompanhar e responder a estas mudancas sociais e econémicas. E isso que se pretende

fazer de seguida.

1.2. Sistemas educativos e problemas sociolégicos

As escolas e outras entidades responsdveis pela educacdo e formagdo das
criangas e jovens nas sociedades ocidentais estruturaram-se, desde o século XIX, a
partir de pressupostos e de dindmicas de reproducdo cultural e social. As escolas foram
criadas para transmitir saberes culturais, linguisticos, histérico-geogréficos, técnico-
cientificos, a par com valores sociais e civilizacionais, enquadrados nos diferentes
momentos e contextos sociohistéricos. Este modelo tradicional de escola instalou-se e
consolidou-se na generalidade das sociedades ocidentais e na maioria dos casos foi

cumprindo os objetivos para os quais tinha sido criado, designadamente porque as

3 A este respeito consultar Patricia Avila (2007, 2008, 2010).
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condi¢des e os contextos de existéncia das pessoas requeriam menos conhecimentos,
tinham menos fluxos e suportes informacionais e solicitavam menores capacidades de
autonomia, criatividade e reflexividade.

Porém, o desenvolvimento das sociedades e das economias, € 0s processos de
democratizagdo muitas vezes a ele associados, definiram contextos cada vez mais
complexos, instdveis e multidimensionais, exigindo competéncias mais avangadas aos
cidaddos e as institui¢des integradas nas sociedades em rede e informacionais com base
no conhecimento (Castells, 2005). Aos sistemas de educacio e formacdo, por seu lado,
foi-lhes exigido uma enorme capacidade de atualizacdo e adaptacdo, deparando-se com
novas realidades e desafios acrescidos.

Um dos desafios colocados a escola a partir desta dindmica de progresso nas
formas de organizagdo social e econdémica foi o de incluir todos os cidaddos (promog¢ao
da igualdade de oportunidades através do acesso a escola) e, de seguida, trabalhar os
processos de ensino-aprendizagem para que a igualdade de oportunidades no sucesso
educativo fosse, igualmente, a finalidade tltima da sua intervencao. Este desafio gerou,
desde sempre e nos mais variados meios, grande controvérsia. A escola tem mesmo de
ser para todos? E possivel que todos os alunos acedam ao sucesso escolar? Como pode a
escola organizar-se nesse sentido, se viveu e se estruturou (bem! diriam alguns) para
funcionar como uma escola seletiva, em que apenas uma minoria conseguia ser bem
sucedida? E mais ainda, é possivel garantir que os resultados atingidos por uma maioria
sejam da mesma qualidade do que os que uma pequena minoria conseguia alcancar?
Perguntas que continuam presentes, atualmente, nos debates sobre os sistemas de
educacgdo e formacao.

Um desafio de natureza diferente foi também colocado aos sistemas educativos
quando em determinados paises, a uma grande parte da sua populacdo lhe foi vedada a
possibilidade de frequéncia escolar e/ou ndo atingiram nas idades respetivas os graus de
ensino ou de formacgdo considerados minimos e obrigatérios no contexto da sociedade
da informacdo e da economia do conhecimento. Construir uma escola em que a
populacdo adulta possa efetivamente a ela regressar quando quiser; as suas condi¢des
sociais e individuais assim o permitirem; ou quando lhes for exigido esse retorno por
questdes profissionais ou sociais, € um desafio central para muitos paises do mundo,
com graus e dimensdes de preocupacdo diferentes, mas também uma realidade ja bem

presente e trabalhada em muitos outros. O que sabemos até ao momento é que o campo
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da educacio e formacdo se desenvolveu exatamente porque a generalizacdo nos paises
desenvolvidos do acesso a escolaridade criou um conjunto de novas necessidades e de
novos problemas, mas também possibilitou novas dimensdes de intervencdo. A
evolucdo realizada pautou-se por dois movimentos sincronicos. Esses movimentos
foram: o de sucessivo alargamento e democratizacdo da procura; e o de forte
diversificacdo e integracdo da oferta. Movimentos que trouxeram a possibilidade de ndo
sO considerar a diversidade dos contextos de aprendizagem e de vida, mas também a sua
continuidade ao longo do tempo e dos ciclos de vida das pessoas. Aprender e educar ao
longo e em todos os contextos de vida é hoje uma premissa para a interven¢ao no campo
da educacao e formagao.

Mas como se chegou a este ponto? Que alteracdes foram ocorrendo? Que
relacoes se estabelecem com as transformagdes econdmicas e sociais discutidas

anteriormente?

Um olhar sobre a sociedade a partir da educagdo

As propostas tedricas tém vindo a destacar trés aspetos essenciais para a
compreensdo da evolucdo dos sistemas de educagdo e formac¢do. Um primeiro aspeto
tem a ver com o lugar central ocupado pela educacdo nas sociedades do pds-guerra,
decorrente das alteracdes econdmicas e do periodo de prosperidade que se vivia, em que
a procura de trabalhadores qualificados tinha de ser provida pelos sistemas educativos e
formativos. Um segundo aspeto a salientar estd relacionado com o facto das etapas de
estudo e de trabalho se organizarem nas sociedades avancadas de modo articulado,
entrecruzado e, muitas vezes até, sobreposto, abandonando assim a ideia de se
constituirem como tempos estanques, sequenciais € devidamente limitados em fases
especificas do ciclo de vida. Um terceiro aspeto assinala a necessidade de aprendizagem
permanente e ao longo de toda a vida de modo a responder a mudanga acelerada dos
contextos sociais e econdmicos e das ferramentas tecnoldgicas presentes nas sociedades
contemporaneas.

Estes trés elementos representam bem a necessidade de transformacdo dos
sistemas escolares, dado o nivel e grau de transformacao experienciado pelos individuos
e pelas instituicdes sociais. Mariano Fernandéz Enguita (2001, 2007) na sua obra

Educagdo e Transformagcdo Social identifica claramente trés diferentes fases que
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caracterizam bem, a meu ver, os tipos de mudanga ocorridos nas institui¢des sociais e

escolares. Sdo elas:
- a mudanga suprageracional, caracteristica das sociedades pré-industriais,
lenta e impercetivel entre as geracdes, na qual a transmissdao dos
conhecimentos ocorria no contexto familiar, e em que a reproducdo social e
cultural se dava como se se tratasse da ordem natural das coisas.
Corresponde este estddio ao que define como a sociedade sem escolas, e
onde o saber e o conhecimento estdo, por isso, desinstitucionalizados. As
familias transmitem entre os seus membros o saber considerado como

necessario;

- a mudanca intergeracional, € um tipo de transformacdo que passa a ser
sentida fortemente de uma geracdo para a outra, refletindo-se na existéncia
de uma enorme centralidade da instituicdo escola, cuja fungdo ndo ¢é
dispensavel. Pelo contrario, hd um certo entendimento da indispensabilidade
da escola nas sociedades industriais, provocando assim um periodo de
reificacdo institucional que o autor designa por época dourada da instituicdo
escolar. As familias sdo ultrapassadas pelas escolas que produzem
conhecimento e saber, transmitindo-o num processo organizado para o

efeito, massificado e controlado social e culturalmente;

- a mudanga intrageracional, define-se por ser percetivel dentro de uma
mesma geracdo, o que possibilita a coexisténcia de varios mundos
simultineos num mesmo momento geracional, exigindo formacgao
permanente aos individuos. As instituigdes escolares sdao colocadas em
concorréncia com multiplos contextos, formas e suportes de aprendizagem,
desembocando no que se pode caracterizar, segundo o autor, num periodo de

. . . 4
crise do sistema educativo”.

* Para Mariano Fdéz. Enguita, a escola depara-se hoje com vérios problemas de desajustamento
face ao contexto social e econdmico, tentando permanentemente encontrar solu¢des que
respondam melhor as necessidades atuais. Para o efeito, numa conferéncia proferida em Lisboa,
a 1 de fevereiro de 2011, dedicada ao ensino profissional, utilizou como metéfora a ideia de que
as escolas t€m hoje salas de aula de Gutenberg, quando o contexto social é o da Galdxia

Internet. Este é o tipo de desfasamento que ilustra a crise do sistema educativo face as
transformacdes sociais e econdmicas verificadas.
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E curioso pensar que em nenhum outro tempo histdrico se deu tanta atengio ao
conhecimento, a aprendizagem e aos sistemas educativos, se teve tantos alunos nas
escolas, se investiu tanto nas instituicdes escolares, e, paradoxalmente, alguns autores
afirmam que este é também o periodo em que se vive a maior crise desta institui¢ao.
Nao se vislumbrando a hipdtese das sociedades contemporaneas se organizarem a partir
da inexisténcia de escolas ou de sistemas educativos, existe atualmente um enorme
desafio de adaptacdo que € colocado as escolas, aos agentes educativos e aos decisores
politicos nesta drea. Sendo os atuais contextos sociais predominantemente educativos,
as escolas terdo de trilhar um caminho de ajustamento as necessidades individuais e
coletivas que resulte numa maior valorizacdo, legitimacdo e afirmacdo social’. Mais do
que afirmar a crise da escola importa compreender os seus fatores de desajustamento
social e econdémico, e procurar contrarid-los com novas formas de adaptacdo da
instituicdo escolar as chamadas sociedades educativas, da aprendizagem ou do
conhecimento.

Na perspetiva de Roberto Carneiro (2000; 2007) estas novas formas de
adaptagdo passam num primeiro momento por uma alteracdo radical do modelo
dominante da modernidade educativa, substituindo o modelo de educacdo como
industria para o de educagdo como servigco. E, para além disso, sempre entendido como
um servico de proximidade que permita no didlogo com a comunidade (na esteira das
obras de Paulo Freire) descobrir o caminho de aprendizagem a trilhar por cada pessoa.
Propde por isso que o servigo publico de educagdo deixe de ser “um servico uniforme
de escolarizacdo”, ja que “as solugoes robustas sdo desburocratizadas, que a
pluralidade de respostas locais é a uinica garantia de respeito pela dignidade humana,
e que a pessoa — cada pessoa — é o auténtico sujeito do seu destino”. E salienta “A
educacdo como servico é uma educacdo ao servico da integridade das pessoas e das
comunidades, bem como da sustentacdo dos valores da civilizagdo que lhes conferem
perenidade” (Carneiro, 2007: 149-151).

E o reafirmar da proposta de sociedade educativa, onde é constante a partilha do

conhecimento e a aprendizagem ao longo da vida (Lindley, 2000; Carneiro, 2001). E

> Para alguns autores as institui¢des escolares passaram de uma escola das certezas para uma
escola das incertezas, exigindo-se por este motivo um esfor¢o de adaptacio e reequacionamento
do seu papel, das suas fungdes e das suas dindmicas (Alves e Candrio, 2004). Consultar também
a este respeito o relatério do Debate Nacional sobre Educagdo, coordenador por Joaquim
Azevedo (2007), o qual ilustra para o caso portugués este tipo de discussdo sobre a crise da
escola e do sistema educativo.
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onde se combinam as diferentes dimensdes de aprendizagem — econdmica, social,
cultural e de cidadania — integrando saberes, capacidades e atitudes que se associam a
um movimento designado como novo humanismo, em que a educagio surge novamente
com a finalidade ultima do desenvolvimento individual e coletivo, € nao apenas em
estreita relagcdo com o crescimento econémico.

Todas estas conceptualizagdes propdem, como se v€, novas formas de adaptacao
da instituicdo escolar aos ventos de mudanca que cruzam os horizontes sociais e
econdmicos contemporaneos. A énfase colocada nos mecanismos de aprendizagem ao
longo da vida, considerando os contextos formais, informais ou nio formais decorre
destas configuragdes sociais que exigem aos sistemas de educacdo e formacdo novas
respostas e novas solugdes. Peter Jarvis (1992) define esta imposicdo de uma nova
ordem institucional escolar como a resposta a infraestrutura econémica dominante. A
sociedade da aprendizagem € para este autor a superestrutura que responde a esta
imposi¢do, institucionalizando a aprendizagem (seus processos € conteidos) em
sistemas de educacao e formagao.

Independentemente da designacdo, o que se conclui a partir destes quadros
interpretativos da realidade social e educativa é o facto de a sociedade contemporanea
se caracterizar por uma capacidade de mudanca que configura os sistemas educativos,
sendo a0 mesmo tempo configurada pelas alteracdes econdmicas globais. Olhe-se,

portanto, agora de modo inverso.

Um olhar sobre a educagdo a partir da sociologia

A sociologia dedicou desde os seus fundadores especial atencdo aos dispositivos
de educacdo existentes nas sociedades, analisando as suas dinadmicas de organizacdo e
evolucdo, configuracdes dominantes e resultados associados. Existe, alids, como se
sabe, um campo especifico dedicado aos objetos de estudo socioldgicos nesta drea — a
sociologia da educacdo. Autores cldssicos como Emile Durkheim iniciaram as
teorizacOes e pesquisas empiricas sobre o fendmeno escolar. Reflexo, porventura, do
menor destaque dos sistemas de educacdo até ai, as obras de Karl Mark ou Max Weber
centraram a sua atencdo no funcionamento geral da sociedade. A Durkheim se deve o
pioneirismo na estruturacdo da relagdo entre sociologia e educacdo (Durkheim, 1982,
2001), tendo conseguido contribuir de modo decisivo para categorizar o sistema

educativo como objeto de andlise auténomo e a possibilidade de entender a educagdo
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como fendémeno social, capaz de ser descrito, analisado e explicado sociologicamente. E
nesta evolucdo que se afirma a disciplina da sociologia face a psicologia,
nomeadamente no que se refere ao estudo dos fenémenos educativos, nao dispensando,
porém, a colaboracdo entre estas duas dreas cientificas para uma compreensao mais
global de certos objetos.

Na obra de Emile Durkheim Da divisdo do trabalho social surgem
conceptualizagdes determinantes para a explicacdio dos fendmenos educativos,
entendendo a difusdo de uma educacdo secular e cientifica como o instrumento basico
para a consolidacao da solidariedade orgénica, onde a divisdo do trabalho e um conjunto
de valores morais assumem especial relevancia. A educacdo assume-se assim como o
pilar de construcao da moral, tdo necessdria a construcdo de sociedades com base nos
mecanismos de solidariedade organica. Também, nesta obra, se destacam as primeiras
preocupacdes analiticas com a questdo das desigualdades sociais face a educacgio,
embora o seu foco seja nas dimensdes de integracdo social dos individuos. Para além
disto, os processos analiticos de permanente didlogo entre teoria e empiria sio um
legado fundamental da perspetiva durkheimiana para a sociologia, em geral, e para a
sociologia da educagdo, em particular. Influenciou, alids, de forma decisiva, autores
como Basil Bernstein e Pierre Bourdieu e andlises ulteriores aos fendmenos educativos.

Novamente, o marco da 2* Guerra Mundial tem de ser convocado de modo a
compreender a evolucdo das preocupagdes da sociologia da educacdo relativamente aos
distintos fendmenos sociais passiveis de serem estudados por esta disciplina. A
escolarizacdo em massa € a perspetiva expansionista dos sistemas educativos nas
sociedades mais desenvolvidas, nomeadamente no que se prendia com a escolarizagdao
basica das populacdes inicia um dos mais influentes debates cientificos na drea da
sociologia da educacgdo, o qual se prendia com a relacdo entre resultados escolares e
condi¢des sociais de existéncia. Inaugura-se uma fértil reflexdao analitica e empirica
sobre 0 modo como as desigualdades sociais produziam desigualdades escolares, e
esgrimiram-se propostas sobre as melhores formas de as combater, baseadas no
principio da igualdade, como pilar fundador e organizador das sociedades modernas®.

Da primeira preocupacdo de criagdo e uniformizacido dos sistemas educativos
publicos, de modo a garantir, acesso gratuito e universal por todos a escolaridade (‘tudo

igual para todos’) rapidamente se chegou a discussdo e reflexdo sobre os efeitos de

® Consultar a este respeito Jodo Sebastido (2009).
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escolarizagdo, tentando compreender porque nem todos tinham os mesmos resultados
quando garantidas as mesmas condi¢des e recursos escolares e abandonando assim as
propostas mais lineares relacionadas com a afirmagdo benévola da igualdade de
oportunidades, por si s6.

Quer os relatérios Coleman (em 1966) e Plowden (em 1967) nos Estados Unidos
da América, quer os estudos inovadores realizados em Franga por Pierre Bourdieu e
Jean-Claude Passeron (1964) colocaram o foco nos resultados obtidos pelos alunos nos
diferentes sistemas educativos, demonstrando a existéncia de uma dindmica
profundamente geradora de situacdes de desigualdade de oportunidades (Coleman,
1975). A assun¢do de uma légica de equidade (‘dar mais a quem mais precisa’) em
detrimento de uma pura légica de igualdade permitiu a ado¢do de mecanismos de
discriminacdo positiva no interior dos sistemas educativos, sendo agora testados o0s
dispositivos e os principios de diferenciacdo pedagdgica ou organizativa instalados.
Pretendia-se deste modo contribuir para uma efetiva igualdade de oportunidades
meritocratica e focada na possibilidade de obtencdo dos mesmos resultados por todos os
alunos (Fitoussi e Rosanvallon, 1996).

Os resultados obtidos com estas medidas vieram demonstrar a inefici€éncia deste
tipo de abordagem face aos baixos resultados escolares obtidos continuadamente pelos
alunos das classes sociais mais baixas (Dubet, 2004). Pese embora se tenha verificado
uma melhoria dos ambientes escolares, os resultados dos alunos continuavam a mostrar
uma correlacdo com as suas origens sociais’, efeito que a escola ndo conseguia
contrariar com 0s seus projetos ou medidas especificas. H4 até alguns autores que
salientam os efeitos perversos deste tipo de intervencdo, como € o caso da fuga dos
filhos das classes mais favorecidas de determinadas escolas publicas (Van Zanten,
1996), argumento que levanta um conjunto de questdes sobre a teoria da livre escolha
das escolas, frequentemente associadas a ideologias mais liberais que encaram a
educagdo como um mercado. Em sistemas educativos mais rigidos e uniformes, para
além da fuga de determinadas escolas, ddo-se ainda novos fenémenos de exclusdo e
seletividade, definidos como processos de exclusdo relativa (Dubet, 1996), os quais se
baseiam na orientacdo seletiva dos alunos de classes sociais mais baixas para
determinadas vias no contexto de uma mesma escola. A estes Bourdieu e Champagne

(1992) designaram por excluidos do interior, mantendo-se estes jovens ou criancas a

7 Sobre o caso portugués consultar as obras de Ana Benavente e outros (1987, 1994.
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frequentar a escola, mas em vias mais desprestigiadas face as vias generalistas. Estes
alunos ndo t€m no presente, nem terdo no futuro, claro estd, as mesmas oportunidades
que criancas e jovens de classes sociais mais favorecidas®. Esta tensdo entre
homogeneizacdo e  diferenciacdo nos  sistemas educativos  encontra-se,
permanentemente, ao longo do ultimo meio século nas andlises sobre a escola,
mantendo-se, renovadamente, atual.

Contudo, a sociologia da educacdo foi também capaz de acompanhar as
alteracdes ocorridas nos sistemas educativos, delas dando conta enquanto objetos de
estudo. Nas udltimas duas décadas a atencdo deste campo socioldgico para além de
continuar a lidar com os fendmenos cldssicos como os que aqui foram discutidos, foi
também eximia nos estudos desenvolvidos para compreender as causas e os fatores do
insucesso escolar, as pesquisas dedicadas as formas de organizacdo e gestdo das
instituicdes escolares, aos processos de escolarizagdo de criancas e jovens, em todos os
niveis de ensino e nas suas varias modalidades, mas deixou por enquanto, outros objetos
de estudo mais recentes no panorama social e politico, ou mais distantes do seu terreno
classico de observagdo, ou ainda os que sao dominados por um forte debate ideoldgico
mais do que cientifico, como sdo as andlises sobre os processos de escolarizacdo da
populacdo adulta, os estudos sobre os métodos e praticas pedagdgicas, ou mesmo, 0 que
se poderia designar como uma sociologia das politicas educativas e seus processos de
reforma’. E exatamente na confluéncia destes trés possiveis campos de andlise
socioldgica da educagdo e dos sistemas educativos e formativos que se desenvolverd

esta tese.

1.3. Competéncias e processos de ensino-aprendizagem

Como se tem vindo a demonstrar ao longo deste capitulo, os sistemas educativos
e os processos de ensino-aprendizagem nunca foram imunes as transformacoes sociais,
politicas e econdémicas dos ultimos dois séculos. Pelo contrdrio, a sua plasticidade e
adaptabilidade tem vindo a ser uma constante, concebendo para o efeito, novos
conceitos, novos modos de organizacdo, novas formas de transmissdo dos

conhecimentos e de desenvolvimento dos processos de aprendizagem. Simultaneamente

¥ Teresa Seabra (2009: 79) designa estas formas de exclusio como praticas doces ou invisiveis,
sendo ao mesmo tempo, continuas, graduais, despercebidas e impercetiveis.
? Consultar a este respeito a obra organizada por Pedro Abrantes (2010).
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foram sendo integrados novos agentes educativos e formativos, novos niveis de
escolaridade (com progressiva obrigatoriedade) e novas vias para melhor integrar fodos
em processos € modalidades muito distintas de educacdo-formagdo. Assumem, assim,
neste contexto, forte destaque e centralidade, conceitos estranhos a educacdo e a grande
maioria dos agentes educativos, como sdo o de literacia, competéncias ou
competéncias-chave. Assumem também cada vez maior importancia nos paises
desenvolvidos os processos de escolarizagao na vida adulta, as estratégias e programas
para os efetivar e os resultados obtidos pelos sistemas educativos e formativos em
termos de qualificagdo da populacdo ativa a medida que a escolariza¢do das criangas e
jovens estd cada vez mais garantida e com cada vez maior amplitude e melhores
resultados.

Os novos conceitos tém vindo a ser incorporados de modo muito diverso pelas
instituicdes educativas e formativas, pelo mundo do trabalho e pela sociedade em geral,
e por isso mesmo importa discutir as suas origens tedricas e a evolugcdo da sua

problematizagao.

Competéncias de literacia

Os quadros sociais contemporaneos, caracterizados pelo progresso tecnoldgico e
complexidade organizacional, competitividade e produtividade econdémicas enquadradas
a escala mundial, centralidade do conhecimento e profusdo da informacdo, novos
movimentos coletivos e formas de participagdo social e civica transportaram consigo
um conjunto de novos problemas e desafios aos sistemas educativos, como se viu, sendo
um dos mais relevantes o que se relaciona com a escolarizagdo da populacido adulta.
Ganham nova dimensao as discussdes centradas no contributo dos sistemas de educagdo
para o crescimento econdémico dos paises, para o desenvolvimento social e cultural e
para o bem-estar e qualidade de vida dos individuos. As velhas questdes relacionadas
com as elevadas taxas de analfabetismo e sua erradicacao através de politicas de ensino
que garantissem a escolaridade minima obrigatdria a uma faixa cada vez mais alargada
da populagdo, sucederam-se novos questionamentos que se ligam diretamente a forma
como os individuos fazem uso das competéncias adquiridas quer pela via formal de
ensino quer pela via informal das aprendizagens através das experiéncias quotidianas.

A cada vez maior impregnagdo da vida social e profissional contemporinea de

documentos escritos em diversos suportes tecnoldgicos, o esbatimento das fronteiras do
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espaco fisico através da utilizagc@o das novas tecnologias de informagdo e comunicagao,
o aumento crescente da circulagdo de informacgdo escrita e a necessidade da sua
compreensdo eficaz, a participacdo efetiva dos individuos enquanto cidadaos capazes de
intervir individual e coletivamente na vida social, a solicitacdo de intera¢des mediadas
pela utilizacdo da leitura e da escrita com as instituigdes sdo algumas das caracteristicas
da ‘era da informacdo’ para as quais uma das mais elementares formas de dar uma
resposta eficiente € o dominio das capacidades bdsicas de leitura, escrita e calculo. Mas
o problema hoje € bem mais complexo, e para além das capacidades bdsicas, aos
individuos sdo exigidas capacidades avancadas de uso e processamento da informacao
disponivel, sua descodificacdo e consequente capacidade de produ¢do de conhecimento
original, Unico e inovador, ao qual se possa associar valor econémico, social ou cultural.

E exatamente esta a linha de argumentacdo de Bernard Lahire (1999) quando
enuncia a ideia segundo a qual tém vindo a suceder-se profundas transformacdes
histéricas dos critérios com que se determina o que € aceitdvel (ou esperado) em termos
de capacidades de leitura e escrita de uma populacdo. Tém mudado, sucessivamente,
segundo o autor, as categorias de percecao, e de definicdo, da importancia e relevancia
das praticas de leitura e de escrita nas sociedades. Nao obstante, a leitura e a escrita sdo
efetivamente dois elementos estruturantes da vida social moderna.

Simultaneamente, a ideia de que as aprendizagens tidas com sucesso em
contexto escolar sdo suficientes para o manuseamento dos conteidos sociais com 0s
quais os individuos se vao deparar ao longo da vida, € hoje entendida como uma
premissa incompleta. E preciso ter em atengio que o que se pretende é a preparacio de
individuos com capacidades para usar os saberes escolares adquiridos ao longo da sua
formacdo ou outras capacidades e habilidades adquiridas em contextos ndo-formais ou
informais, naquilo que diz respeito as atividades didrias a desempenhar, qualquer que
seja o contexto social em que a sua utilizacdo € requerida. Estas capacidades
transversais e de utilidade genérica sao hoje em dia cada vez mais requisitadas, seja no
ambito profissional, pessoal, cultural ou civico. Importa, pois, lidar com as novas
categorias analiticas que permitam compreender melhor estes fendmenos cognitivos,
sociais e culturais, como as que se traduzem no conceito de literacia ou de

A s . .- ~ . 10
competéncias, em detrimento da mobilizacio de conceitos’~ como os de

10 . S ~ D
Por analfabetismo, entende-se o facto de um individuo nao conhecer os significados das letras
do alfabeto nem os simbolos que representam as palavras. Constituem o grupo de individuos

32



analfabetismo/alfabetizacdo, os de analfabetos/alfabetizados, os de ndo-
escolarizados/escolarizados, ou os de iletrados/letrados.

Quando, em 1972, a UNESCO, na sua conferéncia de Ministros da Educacao,
em Teerdo, avanca com a conceptualizacdo de analfabetismo funcional, aqui
enquadrando os individuos que ndo sendo totalmente iletrados — pois possuiam
frequéncia escolar e at¢é mesmo diplomas de certificacdo de aprendizagens — eram,
todavia, incapazes de compreender frases simples que diretamente se relacionavam com
factos da vida quotidiana (UNESCO, 1978), deu-se inicio a uma longa e profunda
reflexdo tedrica, metodoldgica e operativa, de ambito mundial, que ainda hoje persiste
nos contextos académicos e cientificos, abrindo novos caminhos para a investigacao no
campo das ciéncias sociais e humanas.

Por um lado, o desfasamento entre a posse de qualificacdes escolares ou
profissionais e a sua utilizacdo nas vdrias situagdes da vida quotidiana vem demonstrar
que a simples quantificacdo dos que possuem, ou ndo, titulos de frequéncia ou
conclusdo de um certo nimero de anos de escolaridade nao € suficiente para dar conta
do modo como os saberes escolares ou as capacidades profissionais sdo usadas para o
manuseamento da informag¢do e producdo do conhecimento. Por outro lado, a
uniformidade atribuida aos individuos que possuem uma certificacio de um
determinado nivel de ensino oculta a multiplicidade de relacdes que se podem
estabelecer com os diferentes tipos de materiais escritos nas situagdes concretas de
utilizagdo, as vdrias formas de processamento dessa informacao e as inimeras operagdes
cognitivas que nelas decorrem.

E neste contexto de problematizacio que surgem as primeiras referéncias
internacionais ao conceito de literacia'', o qual através de uma processo de

reconcetualizacdo se define como as capacidades de processamento de informagdo

que ndo conseguem absolutamente ler, escrever e calcular. Por contraposi¢do, o segundo
conceito é o de alfabetismo que corresponde a situagdo de um individuo saber ler, escrever e
calcular e de compreender uma exposi¢cdo breve e simples relacionada com a sua vida
quotidiana (Girod, 1997: 5).

""" Aqui entendido num sentido que ndio o original, o qual remetia para a alfabetizacio das
pessoas. Etimologicamente, o termo deriva da palavra inglesa literacy (cuja origem € a palavra
latina litterati). Também em Franga, a palavra littératie foi introduzida como forma de dar conta
da nova situagdo de relacionamento com a leitura e a escrita, em detrimento da utilizacdo de
conceitos como os de analphabétisme fonctionnel ou de illetrisme (Fijalkow e Vogler, 1998).
Em Portugal foi introduzida por Inés Sim-Sim e Gléria Ramalho (1993), retomada por Lucilia
Salgado (1995), e incluida no Iéxico corrente a partir do Estudo Nacional de Literacia
(Benavente et al., 1996).
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escrita na vida quotidiana, através da leitura, escrita e cdlculo (Kirsch e Jungeblut,
1992). Nao se pretende, portanto, dar conta de fendmenos estaticos e dicotdmicos, como
no caso das oposi¢des atrds identificadas, mas sim, compreender a desigual e continua
distribuicao das competéncias de leitura, escrita e cdlculo, bem como, o uso que delas se
faz em situagOes concretas da vida quotidiana. Nao se opde portanto, de uma forma
univoca, a cultura letrada a cultura nao letrada, ou a alfabetizacdo ao analfabetismo mas
sim, problematiza-se a existéncia de um continuo de competéncias em diferentes graus
que sdo mutdveis ao longo do tempo, juntamente com a ideia de os individuos as usarem
de formas dissemelhantes consoante as origens sociais, trajetérias individuais e
contextos socioculturais em que estdo inseridos. Sdo trés os atributos a destacar: (i) o
seu cardter ndo-dicotomico; (ii) a sua perspetiva dindmica; e (iii) a sua
multidimensionalidade".

A preocupagdo com este fendmeno decorre da realizacdo de estudos extensivos
de medicdo das competéncias de leitura e escrita na vida quotidiana nos Estados Unidos
e no Canad4, na década de 70, os quais demonstraram empiricamente as fracas
competéncias de largas faixas da populacdo norte-americanas quando avaliados a partir
do uso que faziam dos saberes escolares adquiridos e ndo a partir dos indicadores
estatisticos que revelavam os padrdes de qualificacdo dos paises. O alarme social e a
preocupacdo politica com os resultados obtidos despoletaram um conjunto de anélises
cientificas sobre estes novos fendmenos sociais e suas consequéncias econdémicas e
politicas. E hoje consensual afirmar que a destituicio individual de competéncias de
literacia funciona como um risco acrescido relativamente a situacdes de exclusdo social,
e por outro lado, remete para um lugar subalterno econdémica, cultural ou politicamente
os paises com padrdes muito baixos de distribui¢do deste tipo de competéncias na sua
populacdo. Estes estudos revelaram ainda que existe uma forte dissonancia,
extensamente verificada, entre as aprendizagens formais certificadas e a utilizacdo

pratica que delas se pode fazer na vida do dia a dia, antevendo assim, a dissonéncia

"2 A andlise aos perfis de literacia das populagdes adultas foi, desde o inicio, multidimensional.
Para tal, mediram-se as competéncias em trés dimensdes distintas — prosa, documental ou
quantitativa. Para uma andlise detalhada dos testes e metodologias associadas consultar Patricia
Avila (2008), para além dos estudos originais do Statistics Canada, da OCDE, e do Human
Resources Development Canada (OECD e Statistics Canada, 1995). Consultar também o
relatério elaborado por Scott Murray, Richard Desjardins, Serge Coulombe e Jean Francois
Tremblay sobre a dimensdo econémica da literacia em Portugal (GEPE, 2009).
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entre o nivel de escolaridade obtido e a capacidade efetiva de uso quotidiano da leitura e
da escrita.

Virios fatores contribuem em sentidos diversos para que estes resultados tenham
originado a perplexidade face as dissonancias identificadas. Por um lado, as
aprendizagens escolares nem sempre sdo utilizadas noutros contextos de vida:
aprendem-se e ensinam-se, por defini¢do, a partir de conteidos abstratos e a
preocupacdo central dos sistemas de educacdo ndo € a efetiva e potencial utilizacdo dos
saberes e conhecimentos em situagdes concretas da vida quotidiana. Por outro lado, a
sua ndo utilizacdo ao longo da vida, devido, por exemplo, a contextos organizacionais e
profissionais pobres em literacia, faz regredir as competéncias adquiridas. E, por dltimo,
em sentido inverso, ha a destacar o facto de existirem muitos contextos sociais onde se
realizam aprendizagens consideradas informais ou nao-formais que fomentam e
proporcionam a aquisicdo de competéncias de literacia, como sdo as atividades de
educagdo-formacdo de adultos, entre outras. Por todos estes fatores se pode
compreender porque € que pessoas com os mesmos graus de ensino podem revelar
niveis de literacia muito distintos.

Considera-se, com efeito, que hd uma inversdo de perspetiva na anélise deste
fendmeno, j4 que se passa dos processos de aquisicao para os processos de utilizacdo
das competéncias, desloca-se a importancia da escola para a centralidade da vida
quotidiana, e atribui-se relevancia fundamental ao uso social efetivo das competéncias
em vez da posse dos diplomas escolares e estatuto social correspondente’.

Ao abandonarem-se as dicotomias classificatorias baseadas nas aprendizagens e
saberes escolares adquiridos, e ao centrar-se a andlise nos saberes culturais mobilizaveis
para utilizar a informacgdo escrita no contexto dos quadros sociais contemporaneos
através das operacdes bdsicas da leitura, da escrita e do célculo, complexifica-se o
objeto de estudo. Tal como Frank Cipolla (1969) afirma, a literacia ndo se pode
caracterizar como sendo um fenémeno de tudo ou nada, recusando-se assim as posturas
analiticas e conceptuais redutoras ou as oposi¢des simplistas.

Discutam-se, entdo, alguns dos argumentos tedrico-metodolégicos que
fundamentam esta posicao. Distintas andlises a posse e uso das competéncias de leitura,

escrita e cédlculo tém sido realizadas. Vindas de diferentes campos cientificos, essas

3 L. . . . ~ ..

" Para Anténio Firmino da Costa (2003) esti-se perante uma revolucdo coperniciana, no
sentido em que se invertem os elementos de andlise até ai definidos como os estabelecidos na
comunidade cientifica para observar estes fendmenos.
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pesquisas aparecem enquadradas, claro estd, em formatos e com objetivos também
dissemelhantes. Se, por um lado, o que aparentemente se constata, com a pluralidade de
abordagens no ambito das ciéncias sociais'* a um mesmo fendmeno, € a ideia
contrastante de enfoques particulares, parcelares e unilaterais de campos cientificos
distintos, como a histdria, a antropologia ou a sociologia, por outro, poder-se-4 afirmar
que o que os distingue realmente é a opc¢do por quadros tedricos, estratégias
metodoldgicas (utilizando para tal, métodos e técnicas de investigacdao distintos), e
unidades analiticas especificas, como se podera verificar.

Uma primeira linha de estudos, relacionada indiretamente com o fenémeno da
literacia, passa pela andlise dos processos socio-histéricos de alfabetizacdo'> e de
implementacdo dos sistemas educativos, descrevendo os fatores em que se basearam
essas evolugdes, suas causas e consequéncias (Todd, 1990). Estes estudos procuram
explicar as relagdes existentes entre os processos de alfabetizagdo e as caracteristicas
dos sistemas politico, familiar e religioso existentes em cada regido analisada. Ainda
nesta linha dos estudos sécio-historicos, David Vincent (2000) centra a sua analise na
histéria da escrita popular e nas relagdes entre literacia e crescimento econdémico, bem
como, nas relagdes entre o oral e a escrita e na evolugdo dos métodos de ensinar e
aprender ao longo dos séculos e as alteracOes ocorridas na fun¢do social atribuida a
literacia.

Outras andlises de vertente antropologica tém colocado o enfoque na
investigacdo dos contextos culturais e suas implicacdes na utilizagdo das competéncias
de leitura, escrita e célculo, tendo em conta o uso contextual que delas se faz. Uma das
grandes preocupagdes das teorias antropoldgicas cldssicas foi a de fornecer um modelo
compreensivo sobre a forma como as sociedades primitivas organizavam as suas
categorias de pensamento e através de que processos cognitivos o universo natural em
que se inseriam era organizado e classificado. Nesta perspetiva, e contrapondo-se as
conceptualizacdes de Malinowsky sobre este assunto, o qual afirmava que o mundo
natural s6 era conhecido e classificado pelos indigenas por ter alguma utilidade para os

seus estdmagos, Lévy-Strauss (1976) propde como explicacdo para 0s processos

' Para além destas abordagens, poder-se-iam ainda referir os trabalhos na drea da linguistica de
Maria Raquel Delgado-Martins, Armanda Costa e Gléria Ramalho, (2000), Literacia e
Sociedade: Contribui¢ées Pluridisciplinares, Lisboa, Caminho, ou da neurologia (Castro-
Caldas, 1998).

" Consultar a este respeito alguns trabalhos que se debrucam sobre o caso especifico portugués
(Candeias, 2001, 2010; Monica, 1977 e 1980; Ramos, 1988; Reis, 1993).
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cognitivos, a ideia de que para além da necessidade de categorizar 0 mundo que 0s
rodeia pela sua utilidade, os individuos que se inserem nesse tipo de organizagdo social,
complementam este objetivo com o de classificacdo da natureza. E é também pela
afirmacdo da existéncia desta complementaridade que se pode discutir uma das
dicotomias cldssicas dos estudos comparativos antropoldgicos — a que se encerra entre
pensamento concreto e pensamento abstrato'®. Para Jack Goody (1988: 22), a invenc¢ado
do sistema alfabético como instrumento de procedimentos analiticos desembocou na
constru¢do de uma [ldgica estruturante do processo de conhecimento, no qual, se
radicam os mecanismos cognitivos das sociedades modernas baseadas na racionalidade
e no desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. Surgindo aqui outra das discussdes de
enorme relevancia que tem a ver com a relagdo entre a utilizagdo da oralidade e da
escrita como forma de desenvolvimento do raciocinio. Goody considera de extrema
importancia ndo sé o conteudo da comunica¢do mas também a evocacdo dos limites e
possibilidades inerentes as diferentes fecnologias do intelecto, alertando assim para a
andlise dos contetudos e dos processos de cognicao em diferentes formas de organizacao
social enraizados nos seus sistemas de comunicagao.

Por fim, surgem os estudos realizados no ambito da sociologia, desenvolvidos
em sentidos complementares, a partir dos quais, se podem desenhar dois tipos de
pesquisas: (1) em primeiro lugar, o estudo extensivo das praticas, autoavaliacdes e
avaliacio direta'’ das capacidades basicas de utilizar a informacdo escrita na vida
quotidiana, possibilitando a defini¢ao de perfis de distribui¢ao da populac¢do adulta por
niveis de literacia, posteriormente analisadas em funcdo das caracteristicas sociais dos
individuos; e (ii) em segundo lugar, as pesquisas monograficas que pretendem analisar
essas capacidades a partir de enquadramentos socioculturais ou caracteristicas sociais

especificas de determinados individuos. Ora estes trabalhos veem exatamente no

' Para além desta dicotomia, outras das oposicdes habitualmente mais utilizadas por Lévy-
Strauss, para caracterizar as sociedades ditas ‘avancadas’ por contraste em relacdo as designadas
por ‘tradicionais’ sdo: «quente»-«frio»; moderno-neolitico; pensamento cientifico-pensamento
mitico; conhecimento cientifico-pensamento magico; engenharia-bricolage; pensamento
abstrato-intuicdo/imaginagdo/percecdo; utilizacdo de conceitos-utilizacdo de signos; histdria-
atemporalidade, mitos e ritos; doméstico-selvagem (Goody, 1988: 17)

A metodologia de avaliacio direta das competéncias basicas de leitura, escrita e calculo é
utilizada nos testes de literacia, como uma simulacido de situacdes concretas de utilizacdo da
informacdo escrita em materiais impressos, a partir das quais, se t€ém de resolver tarefas
especificas e que permite depois classificar os individuos nos diferentes niveis de literacia. Para
melhor se entender como se procede a classificacdo dos suportes utilizados para avaliar
diretamente a literacia, em graus de maior ou menor complexidade, consultar Mosenthal e
Kirsch (1998).
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seguimento das duas perspetivas tedricas existentes nos estudos sobre literacia: as
transversal-estruturalistas e as local-culturalistas (Gomes, 2002; 2005).

Os primeiros — ja convocados anteriormente neste capitulo — objetivam a
quantificacdo e a extensdo do fenémeno da literacialg, habitualmente, em unidades
sociais de andlise que poderdo corresponder a um pafs, a uma regido (como por
exemplo, a Unido Europeia ou o continente norte-americano) ou, até mesmo, para
comparacdo de vdrios paises a escala mundial. Conseguem-se através deles, as

estruturas e os perfis de distribuicio das populacdes por niveis de literacia’”. Os

'8 Esta definicdo estd também em consondncia com a que foi apresentada anteriormente para
literacia e, como ja foi referido, tem vindo a ser utilizada nas pesquisas extensivas nacionais e
internacionais sobre esta temdtica. Para conhecimento das abordagens metodolégicas e dos
dados empiricos recolhidos através das pesquisas comparativas internacionais, consultar
algumas das publicacdes mais recentes: OECD e STATISTICS CANADA, (1995), Literacy,
Economy and Society: Results of the First International Adult Literacy Survey, Paris,
OECD/StatsCan; OECD e HUMAN RESOURCES DEVELOPMENT CANADA, (1997),
Literacy Skills for the Knowledge Society, Paris, OECD/Human Resources Development
Canada; OECD e STATISTICS CANADA, (2000), Literacy in the Information Age: Final
Report of the International Literacy Study, OECD and Minister of Industry, Paris/Ottawa;
STATISTICS CANADA and HUMAN RESOURCES DEVELOPMENT CANADA, (2001),
Benchmarking Adult Literacy in North America: an International Comparative Study, Minister
of Industry, Canada; Statistics Canada e OECD (2005), Learning a Living: First Results of the
Adult Literacy and Life Skills Survey, Ottawa e Paris. Para o caso portugués consultar o Estudo
Nacional de Literacia (Benavente, et al., 1996) e seus desenvolvimentos (Gomes et al., 2002).

' O conceito de literacia utilizado no teste nacional pressupde um minimo de competéncias que
permita aos individuos posicionarem-se em cinco niveis diferentes, mesmo que ndo possuam
nenhuma certificacdo escolar de aprendizagens. Para uma melhor compreensdo das
competéncias respeitantes a cada um dos niveis definem-se aqui os contetidos substantivos de
cada um deles: Nivel 0 — Este nivel corresponde a auséncia de capacidade para resolver as
tarefas propostas. Integram-se neste nivel todas as pessoas que ndo executaram corretamente
qualquer das tarefas; Nivel 1 — As tarefas deste nivel s3o as menos exigentes. Implicam, em
geral, apenas a identificacdo de uma ou mais palavras de um texto, a sua transcrigdo literal ou a
realizacdo de um cdlculo aritmético elementar a partir da indicag¢do direta da operagdo e dos
valores. Sdo executadas a partir de textos ou documentos pequenos e simples; Nivel 2 — As
tarefas deste nivel requerem, em geral, um processamento de informacdo um pouco mais
elaborado. Implicam a associagdo entre palavras ou expressdes que se encontram nos suportes
impressos ou, entdo, o encadeamento de duas operagdes aritméticas simples. As inferéncias
necessarias sdo de grau pouco elevado; Nivel 3 — A tarefas deste nivel requerem um
processamento de informacdo com um grau mais elevado de complexidade. Implicam a
capacidade de selecionar e organizar informacdo, relacionar ideias contidas num texto,
fundamentar uma conclusio ou decidir que operagdes numéricas realizar; Nivel 4 — As tarefas
deste nivel sdo as mais exigentes de toda a prova. Implicam a capacidade de processamento e
integracdo de informacgdo multipla em textos complexos, a realizagdo de inferéncias de grau
elevado, a resolucdo de problemas e a eventual mobilizagdo de conhecimentos préprios
(Benavente et al., 1996: 118-119). Nos testes internacionais existem igualmente cinco niveis,
mas de 1 a 5. Em Portugal, no pioneiro Estudo Nacional de Literacia realizado em 1996 foi
necessario rever a escala utilizada face aos baixos niveis encontrados. Posteriormente, a
participacdo de Portugal, em 1998, no estudo Euroliteracy Retest (Carey et al., 2000) permitiu a
aplicacdo dos testes internacionais da OCDE, utilizados no International Adult Literacy Survey
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segundos pretendem perceber como localmente e inseridos num determinado contexto,
os individuos se relacionam com a informacdo escrita e de que formas o fazem®.
Aprofundam-se as andlises, sob a forma de estudos de caso, no sentido de compreender
como determinado grupo de pessoas com caracteristicas semelhantes (por exemplo, os
individuos pertencentes a uma determinada etnia, os agricultores de uma certa regido, os
jovens de origens operdrias, etc.) usam e se relacionam com os materiais escritos e que
implicacdes sociais tem nas suas vidas quotidianas. Conjuga-se assim, os que adotam
abordagens metodoldgicas® extensivas-quantitativas dos que utilizam metodologias
intensivas-qualitativas, tendo contribuido para o debate cientifico sobre uma das
questdes tedricas essenciais neste dominio: sdo as competéncias de literacia
transversais ou apenas podem ser definidas a partir do seu contexto de uso e por isso
mesmo, s6 poderdo ser analisadas como competéncias contextualizadas?

Como Patricia Avila salienta:

“A questdo das competéncias transversais nas sociedades contempordneas ndo pode

deixar de ser pensada tomando em linha de conta as caracteristicas dessas mesmas

sociedades, pois isso afeta o modo como as mesmas sdo equacionadas, seja qual for o

ponto de vista adotado: o da sociedade e das suas exigéncias, ou o dos individuos, das
suas prdticas e contextos de atuagcdo”. (Avila, 2008: 119)

Nesta perspetiva os contextos de uso assumem um papel de destaque na
discussao analitica que equaciona a transversalidade das competéncias — a generaliza¢do
dos contextos que solicitam determinadas competéncias € o que lhes confere o seu
carater transversal. Igualmente, nesta perspetiva, € atribuido um papel decisivo as
prdticas sociais no ambito de determinados quadros de interacdo (Costa, 1999). O
mesmo ¢ dizer que as competéncias sdo acionadas e condicionadas pelas préticas

desenvolvidas pelos individuos, e delas dependem para se adquirirem novas

(IALS), tendo possibilitado a comparacao internacional do perfil de literacia da populagdo adulta
portuguesa em funcdo da escala internacional com cinco niveis (do Nivel 1 ao Nivel 5) (OECD
e Statistics Canada, 2000).

0" A este propésito ver a obra cldssica de Richard Hoggart (1981 (ed. orig. de 1957)) sobre os
usos da literacia junto das, por ele, designadas, classes trabalhadoras.

' J4 referido, o estudo nacional de literacia que se toma enquanto referente tedrico,
metodoldgico e empirico para a realidade nacional propde “um conceito de literacia enfatizando
o processamento de informacdo escrita na vida quotidiana contempordnea, com as suas
infinitas variantes, mas, também, com a crescente transversalidade social de suportes e
situagdes, de prdticas de literacia e de competéncias necessdrias para as desenvolver” (Costa e
Avila, 1998: 135), ao mesmo tempo que, com as andlises monogréaficas, pretende dar conta da
utilizacdo da literacia em contextos socioculturais particulares e delimitados.

39



competéncias ou desenvolver as ja previamente adquiridas, sempre configuradas por
quadros de interac@o social especificos. A transversalidade intrinseca das competéncias
depende assim da sua contextualizacdo social, no quadro de uma acdo especifica para
lidar com um objeto, uma situacdo ou uma institui¢do. Os contextos sociais e culturais
sdo, pois, entendidos como favorecedores ou inibidores do uso de uma determinada
competéncia, tal como podem impulsionar ou obstaculizar processos de aquisi¢do e de

desenvolvimento de competéncias.

Competéncias e competéncias-chave

A discussdo conceptual que se fez até ao momento nao poderia de modo nenhum
deixar de lado a reflexdo tedrica sobre dois outros conceitos fortemente associados ao
de literacia. Refiro-me aos conceitos de competéncias e de competéncias-chave. As
sociedades da informag¢ao, do conhecimento ou educativas t€ém vindo a assumir nas suas
conceptualizagdes, configuracdes e dinamicas, como se viu, uma enorme centralidade
destes dois conceitos. Mas, as referéncias frequentes a estes conceitos no quotidiano, a
sua utilizacdo francamente distanciada dos meios académicos e cientificos, e
atualmente, a sua enorme visibilidade social, conferiram-lhes imprecisdo analitica e
defini¢des vagas. O que consensualmente é afirmado € que a sua utilizagdo decorre da
sua profunda associa¢do as transformacdes sociais e econOmicas e as exigéncias e
desafios da contemporaneidade.

Mas centre-se primeiro a andlise no conceito de competéncias. Tendo surgido
nas ciéncias sociais nos campos relacionados com a educagdo, formacgao e trabalho, é
um conceito pleno de originalidade tal como afirma Marcelle Stroobants (1998).
Embora alguns autores afirmem que esta caracteristica, por um lado, retira importancia
aos saberes e conhecimentos escolares, e por outro lado, oculta as qualificacoes formais
exigidas no mercado de trabalho, o conceito em causa encerra uma dinidmica de
articulacdo. Mesmo assim, comeca a esbocar-se um quadro de concorréncia entre estes
trés conjuntos conceptuais. Ou se adquirem e valorizam saberes e conhecimentos a
partir da escola, ou se obtém niveis formais de qualificacdo, devidamente classificados,
organizados e hierarquizados, ou se valoriza as competéncias € 0 seu uso em contextos
especificos. Este esquema interpretativo tem condicionado fortemente a andlise

articulada destas diferentes conceptualizacdes e categorias normativas, perdendo, em
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muitos casos, a riqueza analitica e operativa que a sua convocac¢ao em simultineo e em
combinagdo possibilitaria.

Convém, certamente, a partir daqui centrar a discussdo sobre este conceito
noutros dois pontos: o da sua definicdo e elementos constitutivos; e o da sua evolugao
em associacdo com outros novos conceitos (como o de competéncias-chave) que
permitiu categorizar € construir uma taxonomia de competéncias. O debate tedrico-
conceptual seguiu exatamente este caminho.

O contributo de Le Boterf (1994) para a discussao sobre a defini¢do do conceito
de competéncias é claro: trata-se de um conceito em construgdo. Esta afirmacio explica
o complexo debate tedrico em redor deste conceito e a impossibilidade de se assumir
uma defini¢do unica, consensualizada e universal. Pelo contrério, o que se tem vindo a
afirmar é a ideia de um conceito’ polissémico, sem limites semanticos e de usos
sociais, quer praticos quer disciplinares.

Nao chegando pois a uma defini¢do clara, o que se tem debatido relativamente a
este conceito permite identificar os elementos que o compdem. Nao €, certamente,
pouco. Esta identificacdo permite compreender a transformacdo profunda exigida aos
sistemas produtivos, aos sistemas educativos e formativos e, em geral, a atuacdo dos
individuos nos seus diferentes contextos sociais.

O primeiro elemento a destacar é o facto do conceito de competéncias remeter
para a a¢do dos individuos num determinado contexto (Ropé e Tanguy, 1994), sendo
assim entendido como indissocidvel do seu uso efetivo — argumentos ja discutidos sobre
as competéncias de literacia ao longo deste capitulo. O segundo complexifica a
abordagem que se lhe pode fazer: uma competéncia encerra elementos visiveis (a acdo e
os seus resultados) e elementos ocultos (os conhecimentos e os saberes que se
mobilizam), ou melhor dizendo, tem uma componente externa e outra interna, ¢ € na
combinacdo destes dois elementos que se completa, e ndo apenas na visibilidade das
acoes realizadas (Rey, 2002). Um terceiro elemento discute a relacdo entre
competéncias e desempenho, remetendo para os comportamentos, para as capacidades
de acdo gerais ou particulares, o que exige uma traducdo formal a partir de atividades
ndo-formais. Esta tradugdo surge, por exemplo, quando se produzem perfis

profissionais, de emprego ou recrutamento, referenciais de competéncias, etc. Surge

2 A este respeito consultar Jorge Gomes (2010) e Ana Margarida Santos (2010), no nimero
especial dos Cadernos Sociedade e Trabalho, dedicado a no¢do de competéncias (nimero XIII).
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também quando os sistemas educativos e formativos definem modelos de avaliagdo e
validacdo de competéncias adquiridas, as quais sdo reveladas e demonstradas em
portefolios de competéncias, e posteriormente avaliadas, validadas e certificadas. Trata-
se de uma nova perspetiva de organizacdo, classificacdo e interpretacdo dos saberes e
conhecimentos universais, das capacidades e habilidades individuais e da sua
possibilidade de identificacdo, compreensdo e colocacdo em uso em determinados
contextos. Ao ter estes trés elementos em presenca, estamos a falar efetivamente de
competéncias. Ou seja, estamos a falar da “capacidade de responder a exigéncias
complexas num determinado contexto através da mobilizacdo de pré-requisitos
psicossociais (incluindo aspetos cognitivos e ndo-cognitivos)” (Rychen e Salganik,
2003). Na concec¢do de Philippe Perrenoud (1995) estd-se perante a necessidade do que
designa por um outro contrato pedagogico no contexto dos sistemas educativos e
formativos que assuma a centralidade do sujeito e dos contextos nos processos de
aprendizagem, baseados na resolugdo de situacdes-problema. E disso que se trata
quando € pedida a utilizacdo de processos de ensino-aprendizagem baseados em
competéncias (Perrenoud, 2001; 2003).

Se a definicdo do conceito original e a identificacdo dos seus elementos
constitutivos foi extremamente dificil, ndo menos turbulento foi o caminho® da
identificacdo e categorizacdo do que hoje se entende por competéncias-chave. Esta-se,
perante, um exercicio de distincdo de competéncias, classificando umas face as outras,
por se entender que hd um conjunto de competéncias criticas ou importantes para todos
os individuos (Rychen, 2003). Estamos em pleno centro da abordagem ao paradigma da
aprendizagem ao longo da vida.

Os resultados a que foi possivel chegar distinguem trés grandes categorias de
competéncias-chave: (i) interagir em grupos sociais heterogéneos; (i) agir
autonomamente;, e (iil) usar instrumentos de modo interativo. Atribui-se a estas trés
categorias 0 mesmo peso € importancia no modelo conceptual definido, o que trard um
conjunto de criticas acérrimas a esta categorizacdo, nao pelos elementos e contetidos

identificados, mas pela auséncia da relac@o entre as trés categorias.

> Este processo de definicdo de competéncias-chave foi iniciado pelo projeto DeSeCo (Defining
and Selecting Key-Competencies: Theoretical and conceptual Foundations), desenvolvido pelo
Instituto Federal de Estatistica da sui¢a, em 2002, sob supervisdo da OCDE. Pretendia-se
identificar quais as competéncias-chave para o século XXI e definir um modelo conceptual para
essas mesmas competéncias (Rychen e Salganik, 2001; 2002; 2003; e Rychen, Salganik e
McLaughlin, 2003).
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As categorizacOes de competéncias-chave vao sendo sucessivamente inspiradas
neste primeiro modelo conceptual, chegando-se a versdes semelhantes quanto aos
elementos que as compdem, como as que propde Anténio Firmino da Costa (2003):
relacionais; auto-orientadoras; metodologicas; e operatorias. Este autor, no entanto,
distingue o peso associado a cada uma destas categorias, salientando a importancia das
competéncias operatdrias e metodoldgicas face as restantes, as quais implicam quase
sempre um processo de ensino-aprendizagem; sendo que as restantes (nomeadamente as
relacionais e auto-orientadoras) sao incorporadas pelos individuos nos seus processos de
socializag¢do continuos e na permanente integracdo na vida social coletiva.

Assume aqui especial pertinéncia a discussdo sobre a importancia da relagdo
entre as competéncias sociais e as competéncias operatérias. Umas e outras sao
determinadas pelos quadros sociais em que os individuos se movem, e mais uma vez se
retoma a importancia dos contextos para o uso das competéncias e para OS seus
processos de aquisicdo e desenvolvimento. Trata-se sempre de uma relagdo triangular
entre saber integrar, saber mobilizar e saber transferir recursos para a capacidade de
acdo, assente nos conhecimentos e saberes, ¢ enquadrada num determinado contexto
social e cultural. Os estudos de avaliacdo internacional conduzidos pela OCDE, como o
PISA (Programa Internacional para a Avaliagao das Competéncias dos Alunos), o IALS
ou o PIAAC (Programas Internacionais de Avaliacdo das Competéncias dos Adultos),
mais recentemente, assumem em pleno a ideia de que estas sdao as dimensdes a
promover no contexto dos sistemas de educagdo-formagao, e por este motivo, sdo estas
as competéncias que se medem e se comparam nos varios paises.

As competéncias ndo sdo independentes de quem as mobiliza nem dos contextos
em que sdo mobilizadas. E este é um fator inevitavelmente novo face aos elementos
constitutivos dos processos de ensino-aprendizagem mais convencionais, os quais face a
estes argumentos se poderiam classificar como significativamente anacrénicos.
Transferir este novo modelo para os contextos educativos e formativos € um caminho
com enormes dificuldades e resisténcias. H4, no entanto, alguns setores mais inovadores
que outros. O paradigma de aprendizagem ao longo da vida e a sua traduc@o no campo
da educacdo de adultos tem impulsionado esta transi¢do nos processos de ensino-

aprendizagem, como veremos de seguida.
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1.4. As referéncias internacionais: modelos para o enquadramento das politicas

A medida que as transformacdes sociais, econémicas e tecnolégicas foram
ganhando novo ritmo e que o periodo negro da 2* Guerra Mundial abriu caminho a um
horizonte de progresso individual e coletivo, foram surgindo também novos modos de
concertacdo internacional. Pretendiam garantir, em primeiro lugar, a paz mundial,
assumindo, contudo, em simultaneo, agendas para o desenvolvimento humano (esta
assente na promog¢do da educacdo, da cultura e da ciéncia) e para o crescimento e
competitividade econémicas. No espaco mundial, assumem crucial relevincia a
Organizacdo das Nagdes Unidas, fundada em 1945, e a sua subsididria UNESCO
(Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura; bem como a
Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdémico (OCDE), criada em
1961.

O impacto que estas organizagdes virdo a ter em todo o mundo nas politicas
publicas levadas a cabo nas ultimas décadas € incontorndvel. Para além destas
instituicdes, os espagos de coordenacio politica ou econdmica, como a Unido Europeia,
a Unido Africana ou o Mercosul, para dar apenas alguns exemplos, € nomeadamente, as
que se ocupam dos paises mais desenvolvidos, t€m vindo a ser elementos muito
relevantes para a definicdo dos objetivos a atingir, estratégias e modelos de intervengao
a seguir e medidas de politica a adotar pelos diferentes Estados-nacao.

Ora, o campo das politicas de educacdo e formacdo é, neste contexto, um
exemplo paradigmdtico da influéncia das orientacdes destas organizacdes
internacionais, seja através de deliberagdes politicas, de documentos orientadores, ou de
recomendacdes resultantes dos estudos comparativos ou nacionais realizados.
Considera-se, portanto, fundamental, para finalizar este capitulo, identificar as
principais evolugdes registadas no seio da UNESCO no que se refere as questdes
educativas, e em particular, a educacao e formagao de adultos; para além de se querer
compreender a estratégia desenvolvida pela Unido Europeia para este setor. Esta anélise
permitird entender o papel destas organizagdes, quer na definicao conceptual de alguns
dos termos e nogdes, quer no modo como os sistemas de educacdo e formagdo foram
reagindo as diferentes abordagens preconizadas.

Uma das mais influentes intervengdes da UNESCO no campo da educagdo e

formacdo de adultos revela-se na organizagdo de importantes Conferéncias
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Internacionais dedicadas a este setor. Designadas por CONFINTEA (Conferéncia
Internacional sobre a Educacdo de Adultos), estas reunides de membros de governos,
especialistas, académicos e organizacdes nao-governamentais de todo o mundo, cedo
mostraram a sua relevancia na cena internacional e na definicdo das politicas e
intervencdes neste setor.

Até ao momento, e desde 1949, foram realizadas seis CONFINTEA. A primeira
delas em Elsinore, na Dinamarca, ficard para a histéria como a conferéncia em que se
(re)construiu do ponto de vista identitdrio o campo da educagdo de adultos, assente na
ideia de demarcacdo relativamente a educacdo escolar tradicional. A principal
preocupacdo do momento centrava-se na alfabetizacdo das populacdes — em larguissima
maioria num conjunto muito significativo de paises do mundo — como fator-chave para
a participacdo nos movimentos culturais. Esta dinamica de alfabetiza¢do deveria estar
associada a outras atividades sociais, culturais e artisticas, e ser protagonizada
predominantemente por organizagdes ndo-governamentais. Estes principios explicam de
forma considerdvel os fundamentos da constru¢ao do campo da educacao de adultos em
todo o mundo.

A segunda conferéncia realizada em Montreal, no Canadd, em 1963, depara-se
com um mundo em transformacdo devido as alteracdes sociais, econOmicas e
tecnoldgicas iniciadas na década de 60, nos paises mais desenvolvidos. A declaracio
produzida pela UNESCO a partir desta conferéncia centra-se no refor¢co da aposta na
educagdo civica e social dos cidaddos, a nivel local, nacional e mundial. Mas abre novas
relagdes com o campo formal da educacdo e com os sistemas educativos nacionais,
instigando a cooperacdo entre a educagdo de adultos e os outros setores, € a cooperacao
entre estados e organizacdes da sociedade civil. Inicia também a discuss@o sobre o papel
da formacgdo técnica e profissional de jovens e adultos como forma de responder as
necessidades crescentes de mdo de obra qualificada em setores estratégicos para o
crescimento econdmico. Ha igualmente um apelo a cooperacdo internacional entre os
paises mais desenvolvidos e os paises em vias de desenvolvimento ou
subdesenvolvidos.

Realizou-se em Toéquio, no Japao, a CONFINTEA III, colocando-se, nesse
momento, a énfase no analfabetismo funcional. A discussdo tedrica e operativa baseia-
se num conjunto de novos elementos conceptuais, novas estratégias de investigagao,

novos focos de atencdo e novas exigéncias. O conceito de alfabetizacdo funcional
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evidencia o carater culturalmente contextualizado do uso dos saberes e conhecimentos,
nomeadamente dos codigos alfabéticos determinantes para a utilizacdo das capacidades
de leitura e escrita. E também desta conferéncia que surge a proposta da nogdo de
educacdo permanente24 (Lengrand, 1970; Schwartz, 1973; Faure et al., 1974) e do
entendimento do individuo adulto como sujeito do seu préprio processo de educagio.
Estes dois pressupostos tiveram um impacto muito importante no setor da educagdo de
adultos, mas extravasaram rapidamente apenas esse ambito transformando-se, por um
lado, em principios de organizacdo de medidas de politica publica educativa, e por
outro, em elementos bésicos dos processos e métodos pedagdgicos de forma alargada a
outros setores, como o da interven¢do socioeducativa.

Outras preocupacdes surgiram no contexto desta CONFINTEA, como as que se
prendem com: as implicagdes da educagcdo dos pais na educagdo das criancas e dos
jovens; o acesso das mulheres a educacao; a necessidade de despertar consciéncia sobre
o mundo histérico e cultural a que cada individuo pertence e a capacidade de
transformacao a partir da sua acdo criadora; o papel das universidades na formagao dos
agentes educadores; a necessidade de assegurar financiamento a partir das diferentes
organizacdes internacionais de modo partilhado; e a emergéncia de associacdes
nacionais para gerir o campo a educacdo de adultos ao nivel nacional.

A Conferéncia de Paris, em 1985, veio a traduzir outro tipo de preocupagdes. O
alargamento cada vez mais amplo a todos os publicos (imigrantes, repatriados,
desalojados, etc.) e o reforco da cidadania através da participacdo em atividades de
educagdo de adultos como centro das aten¢des dos educadores sdo duas das principais
conclusdes plasmadas na declaracdo oficial desta reunido. Mas, de cardter decisivo para
as orientagdes mais recentes do campo revestir-se-a a quinta conferéncia, realizada em
Hamburgo, na Alemanha, em 1997, e onde surge uma nova definicdo de educacdo de
adultos, entendida como “o conjunto dos processos de aprendizagem formal, ou ndo,
gracas ao qual as pessoas consideradas como adultas pela sociedade a que pertencem,
desenvolvem as suas capacidades, enriquecem os seus conhecimentos e melhoram as
suas qualificagoes técnicas, ou profissionais, ou as reorientam de modo a satisfazerem
as suas proprias necessidades e as da sociedade”, com o objetivo de “desenvolver a

autonomia e o sentido de responsabilidade das pessoas e das comunidades, reforcar a

** Ver a este respeito o texto de Anténio Simdes (1979) sobre a nogdo de educacdo permanente
e a sua implica¢@o na formacao de professores.
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capacidade de fazer face as transformacoes da economia, da cultura e da sociedade no
seu conjunto, promover a coexisténcia, a tolerdncia e a participagdo consciente e
criativa dos cidaddos na sua comunidade, permitindo, em suma, que as pessoas e as
comunidades assumam o controlo do seu destino e da sociedade para enfrentarem os
desafios do futuro” (UNESCO, 1998: 15-16). Pode ler-se nas entrelinhas, para além dos
principios gerais enunciados, que a defini¢do agora assumida pressupde uma imensa
abrangéncia e amplitude do campo da educacdo e formacdo de adultos, plenamente
alinhada com os objetivos de desenvolvimento social e crescimento econdmico
entendidos, nesse momento, cOomo essenciais.

Estd-se perante um paradigma integracionista de saberes formais e informais, de
aprendizagens escolares certificadas e de saberes culturais enraizados nos quotidianos
das diferentes comunidades e grupos em que as pessoas se inserem, de formacdes
profissionais pontuais e aprendizagens sociais mais alargadas no contexto familiar,
profissional, cultural ou associativo. Esta multiplicidade de contextos geradores de
aprendizagem, nos quais os individuos podem adquirir saberes, competéncias ou
qualificacdes enformam o que se conceptualiza como educacdo ao longo da vida,
assumindo uma perspetiva claramente pluridimensional:

“A educagdo ao longo de toda a vida é uma construgdo continua da pessoa humana, do seu

saber e das suas aptiddes, mas também da sua capacidade de discernir e agir. Deve levd-la

a tomar consciéncia de si propria e do meio que a envolve e a desempenhar o papel social

que lhe cabe no mundo do trabalho e na comunidade. O saber, o saber-fazer, o saber viver

juntos e o saber-ser constituem quatro aspetos, intimamente ligados, duma mesma

realidade. Experiéncia vivida no quotidiano, e assinalada por momentos de intenso esforco

de compreensdo de dados e de factos complexos, a educagdo ao longo de toda a vida é o
produto duma dialética com vdrias dimensdes” (Delors, 1996: 91-92).

Serd nesta linha que se desenvolverdo os trabalhos da CONFINTEA VI, em
2009, realizada pela primeira vez num pais da América Latina — o Brasil. Esta foi a
ultima conferéncia internacional realizada, at¢ ao momento, e o enfoque foi
essencialmente pragmdtico, ou seja, a principal preocupacio discutida e sublinhada na
propria assinatura do evento foi a passagem da retdrica a agd025. Confirmada a ideia
segundo a qual se tem produzido mais discursos do que atos no campo da educacdo de

adultos, nomeadamente, no que se refere as politicas publicas neste setor e aos

* Ver a este respeito o niimero especial da revista Aprender ao Longo da Vida, de maio de
2010, dedicado a CONFINTEA VI, e no qual tive oportunidade de participar com um artigo
relatando a minha perspetiva sobre a reunido em que representei a Sra. Ministra da Educagdo do
XVIII Governo Constitucional (Gomes, 2010).
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resultados alcancgados, a afirmacdo dominante desta reunido passou pela necessidade de
agir, de colocar em pratica os planos, os programas e as acdes que se encontram
definidos e que deverdo contribuir de modo significativo para atingir os Objetivos do
Milénio em 2015, no que respeita aos indicadores educacionais. Um outro aspeto a
salientar no documento final — o Marco de Acdo de Belém (UNESCO, 2009) — € o da
importancia atribuida aos dispositivos de reconhecimento de adquiridos (ou de
aprendizagens prévias) como uma das intervengdes mais interessantes e inovadoras que
surgiram no campo da educacao e formagao de adultos desde a sua fundacao.

Ora, resulta claro desta descricdo breve da evolucdo das conferéncias
internacionais da UNESCO sobre educacdo de adultos que o campo se tem vindo a
estruturar com base em principios orientadores da acdo emanados em grande medida
por esta organizacdo. Em suma, pode afirmar-se que o campo da educagdo de adultos
evoluiu ao longo do tempo quer em termos conceptuais, quer em termos substantivos,
quer também nas suas dimensdes operativas e institucionais. H4, por isso, alguns
resultados globais a salientar nesta evolu¢do. Conseguiu-se um acordo sélido sobre a
defini¢dao da educagdo de adultos que assume a ideia de que as atividades neste campo
ndo tém fronteiras tedricas, nem limites nos destinatdrios. Surge igualmente a nocao de
um compromisso permanente, embora instavel, dos diferentes paises participantes em
assumir politicas publicas neste campo, integrando-as nos sistemas de educagdo e
formacao, e sob coordenacao de agé€ncias ou institutos nacionais. E, é também, cada vez
mais evidente, a existéncia de um campo de investiga¢do e académico que permite a
necessdria avaliacdo e reflexdo sobre as praticas, os programas, as acdes desenvolvidas
e os impactos gerados.

Note-se, pois, que o campo da educacdo e formagdo de adultos tem vindo a
traduzir as mudangas sociais, culturais, econdémicas e tecnoldgicas associadas a
evolucdo histérica. Ha, até, quem afirme que este € o campo educativo onde essa
transformacgdo se reflete de forma mais imediata por se tratar de populacdo adulta;
populacdo esta que se encontra em relacdo permanente com todas as esferas da vida

social e econOmica.

skeksk
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Interessa agora compreender de que modo as institui¢des da Unido Europeia tém
vindo também a contribuir para a definicdo deste setor, de que modo o tem feito e com
que impactos nas politicas publicas dos Estados-Membros. A inegdvel e forte
associacdo entre a evolu¢do do campo da educacdo e formagdo de adultos e as
orientagdes comunitdrias a este respeito serd neste momento o foco de atencao.

Desde o estabelecimento do Tratado de Roma, em 1957, constitutivo da
Comunidade Economica Europeia que se elencou nos seus principios, como uma das
areas de politica comum, o objetivo de contribuir para “um ensino e uma formacdo de
qualidade, bem como para o desenvolvimento das culturas dos Estados-membros”.
Surge até detalhado para ambas as dreas, os prop(’)sitos26 relativos a educacdo e a
formagdo profissional, respetivamente, através dos seus artigos 126° e 127°. E ai
assumido que a educagdo e a formacgdo profissional sdo dreas essenciais para a
constru¢do de um Mercado Comum de bens, de servicos, de capitais e de trabalho mais
competitivo. A formacdo e a reconversao profissionais sao, pois, assumidas como areas
prioritarias de interven¢do nesta nova Europa que ganha forma politica e econdmica por
essa altura.

Ao longo destes tultimos cinquenta anos de Europa, as orientacdes politicas
sobre as areas de educacdo-formacdo foram assumindo cada vez maior importancia para
os diferentes Estados-Membros, e intensificam-se muito no dltimo quartel do século
XX, a semelhanca do que acontecia nas restantes dreas ou paises centrais do sistema
mundial. Na Europa a afirmacao destas politicas teve sempre uma dupla finalidade, pelo
menos na retérica documental e discursiva — a competitividade econémica e a coesdo
social. No mesmo sentido, sempre se encararam de forma articulada as intervencgdes
necessdrias nas areas da educacdo, da formacao profissional e do emprego. Sdo linhas
orientadoras muito fortes das politicas europeias que marcam profundamente as opcoes

politicas, as intervengdes realizadas, as configuracdes institucionais, € por

*% Relativamente ao ensino, o artigo 126° do Tratado de Roma explicita o seguinte principio: “I.
A Comunidade contribuird para o desenvolvimento de uma educacdo de qualidade,
incentivando a cooperacdo entre Estados-membros e, se necessdrio, apoiando e completando a
sua agdo, respeitando integralmente a responsabilidade dos Estados-membros pelo conteiido
do ensino e pela organizacdo do sistema educativo, bem como a sua diversidade cultural e
linguistica.”. E no caso da formacdo profissional o artigo 127° refere que “I. A Comunidade
desenvolve uma politica de formacdo profissional que apoie e complete as agdes dos Estados-
membros, respeitando plenamente a responsabilidade dos Estados-membros pelo contetido e
pela organizagdo da formacdo profissional.”.
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consequéncias as dinamicas sociais e econdmicas dos diferentes atores (escolas, centros
de formacdo, empresas, associacOes empresariais, sindicatos, associacdes patronais,
entre outras).

O foco essencial das politicas europeias nestas dreas orientou-se para o combate
ao desemprego em resultado das primeiras crises do petréleo, sem que se antevisse
ainda que o ciclo de evolu¢do do emprego europeu viesse a desembocar numa situagao
tdo dramdtica como a que se vive atualmente, em consequéncia da crise econdmica e
financeira resultante da crise norte-americana do sub-prime. O principal desafio da
Unido Europeia transformou-se radicalmente nesta ultima década, decorrente das
recentes alteragdes econdmicas e sociais.

Convém, por isso, relembrar alguns momentos-chave vividos até agora. Destaco
aqui, para as finalidades deste trabalho, trés desses momentos: (i) o da criagao do Fundo
Social Europeu, em 1957, como instrumento financeiro privilegiado de apoio
redistributivo aos paises europeus para investimento nas dreas da educacdo e da
formacdo profissional; (ii) o da ado¢do do Tratado de Maastrich, em 1992, no qual se
assume de forma ainda mais evidente e intensa o papel da Comunidade nas politicas de
educagdo e formacao profissional dos Estados-Membros, possibilitando a partir daqui a
conce¢do de orientacdes europeias mais concretas em matéria de educagdo-formacao,
como as que resultam dos Livros Brancos Crescimento, Competitividade, Emprego: os
desafios e as pistas para entrar no século XII (Comissao Europeia, 1993) e Ensinar e
Aprender. Rumo a Sociedade Cognitiva27 (Comissao Europeia, 1995); e (iii) o da
adocdo da Estratégia de Lisboa, que simboliza o final de um processo de discussio
europeu sobre o crescimento do emprego e os desafios lancados aos sistemas de
educacdo e de formacgdo profissional, promovidos pela Cimeira do Luxemburgo,
realizada em 1997, e onde € langada a Estratégia Europeia para o Emprego (Comissao
Europeia, 1997) e pela Cimeira de Lisboa, realizada em 2000.

Nos vérios documentos produzidos € comum encontrar nos respetivos
enquadramentos os principais desafios com os quais se confrontam as politicas publicas
de educagdo-formacdo em resultados das transformagdes sociais, econdémicas e
tecnolodgicas. As intervencdes e as medidas de politica publica propostas acompanham

assim as principais discussoes tedricas e conceptuais presentes nos meios académicos e

*7 Este tltimo encontra-se associado ao langamento do Ano Europeu de Educagio e Formagio
ao Longo da Vida, celebrado em 1996.
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cientificos. Surgem, claramente, referéncias conceptuais e tedricas as sociedades da
informagdo e ao papel das tecnologias de informacdo e comunicagdo, as sociedades e
economias do conhecimento e a centralidade das competéncias; ou as sociedades
educativas e as necessdrias adaptacdoes dos sistemas educativos e dos seus agentes,
ilustrando assim a proximidade entre conhecimento cientifico e politicas publicas, e sua
permanente, retro-alimentagao.

Nogdes como as de competéncias, competéncias-chave, educacdo permanente
ou aprendizagem ao longo da vida sdo reconstruidas, reconceptualizadas, reajustadas a
intervengdo politica e a justificagdo de determinadas medidas. Em determinados casos, a
sua relacdo € tdo proxima que fica por escrutinar quem concebeu o qué, quem
influenciou quem, como se construiram esses paradigmas de acdo e de reflexdo. Na
opinido de Maria Jodo Rodrigues (2006) estamos perante uma relacao tdo implicada que
se pode até conceptualizar estas politicas como as politicas do conhecimento, de modo a
acompanhar as exigéncias sociais e econdmicas dos novos quadros estruturais da
contemporaneidade. Trata-se de um conjunto de politicas publicas que assumem as trés
dimensdes centrais relacionadas com o conhecimento: o da sua criacdo, difusdo e
utilizagdo. Nas primeiras encontram-se as politicas dedicadas a ciéncia e a investigacdo
(bésica e aplicada), bem como as que se referem as industrias culturais e criativas. As
segundas focam-se nas redes e equipamentos tecnoldgicos, com particular destaque,
para a internet, como forma de acesso ao conhecimento produzido, bem como outros
média, incluindo também as politicas que se referem a reforma dos sistemas de
educacgdo e formacao. E, por dltimo, as politicas de utilizacdo do conhecimento remetem
para a intervencao junto das diferentes institui¢des (empresas, administracao publica,
organizacdes da sociedade civil) e no papel que tém na incorporacdo deste elemento nos
processos produtivos, de gestdo e de organizacao.

Esta formulacdo permite compreender o papel das politicas de investigagdo,
cultura, media, inovagdo, informacao, educacao, formagdo e seus impactos no emprego,
inclusdo social e desenvolvimento regional. E também reforca o papel destas politicas
nas implicagdes que podem ter nos cendrios macroecondémicos e nas mudangas
estruturais. Esta € uma hipétese muito importante para a tese que aqui se desenvolve.
Tal como € salientado “As politicas orcamentais deveriam dar uma prioridade mais
forte as politicas do conhecimento, até as politicas fiscais deveriam encorajar novos

padroes de comportamento que pudessem alinhar com essas politicas. Tudo isto estava
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em jogo, quando a estratégia da transicdo para a economia do conhecimento foi
definida na Unido Europeia.” (Rodrigues, 2006: 395).

E com esta perspetiva que se partiu para a construcio de um Modelo Europeu,
em forte associacdo com o seu modelo social, que permitisse a construcao de estratégias
de desenvolvimento que entendessem e combinassem o conhecimento € a inovagao
como as principais fontes de riqueza e divergéncia entre paises, empresas e individuos.
Este modelo foi concebido como sendo tnico e original no contexto mundial, propondo
uma trajetéria de desenvolvimento, assente na economia € no conhecimento intensivo.
Nasce assim a Estratégia de Lisboa. E nascem também os principios que organizardo os
sistemas educativos e formativos europeus na ultima década, definidos no Memorando
sobre Aprendizagem ao Longo da Vida (Comissdao Europeia, 2000). Este € um
documento incontorndvel para compreender o rumo das politicas de educagdo e
formagﬁozg, ao longo da dltima década, no espago europeu.

Depois deste memorando, outros documentos de enorme relevincia para as
politicas de educacdo-formag¢do surgem no contexto europeu através da Comissao
Europeia, como as recém-publicadas EUROPA 2020. Estratégia para um crescimento
inteligente, sustentdvel e inclusivo (Comissdao Europeia, 2010a), a comunicacdo An
agenda for new skills and jobs: a European contribution towards full employment
(Comissdo Europeia, 2010b) e ainda o documento The European Platform against
Poverty and Social Exclusion: A European Framework for social and territorial

cohesion (Comissdo Europeia, 2010c). Estas sdo as trés referéncias mais atuais para a

*% Retome-se aqui as suas mensagens-chave: Mensagem 1 — novas competéncias basicas para
todos, com o objetivo de garantir acesso universal e continuo a aprendizagem, com vista a
aquisicdo e renovacdo das competéncias necessdrias a participacdo sustentada na sociedade do
conhecimento; Mensagem 2 — mais investimento em recursos humanos, com o objetivo de
aumentar visivelmente os niveis de investimento em recursos humanos, de modo a dar
prioridade ao mais importante trunfo da Europa, os seus cidaddos; Mensagem 3 — inovac¢do no
ensino e na aprendizagem, com o objetivo de desenvolver métodos de ensino e aprendizagem
eficazes para um oferta continua de aprendizagem ao longo e em todos os dominios da vida;
Mensagem 4 — valorizar a aprendizagem, com o objetivo de melhorar significativamente a
forma como sdo entendidos e avaliados a participacdo e os resultados da aprendizagem, em
especial da aprendizagem ndo-formal e informal; Mensagem 5 — repensar as acdes de orientacdo
e consultoria, com o objetivo de assegurar o acesso facilitado de todos a informacdes e
consultoria de qualidade sobre oportunidades de aprendizagem em toda a Europa e durante toda
a vida; Mensagem 6 — aproximar a aprendizagem dos individuos, com o objetivo de
providenciar oportunidades de aprendizagem ao longo da vida tdo préximas quanto possivel dos
aprendentes, nas suas proprias comunidades e apoiadas se necessdrio em estruturas TIC.
(Comissdo Europeia, 2000).
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interven¢do no campo da educagdo, formagdo, emprego, pobreza e exclusdo social nos
paises da Unido Europeia.

O conjunto de orientagdes, diretrizes e documentos publicados sobre as matérias
de educacdo e formagdo no contexto da Unido Europeia sdo determinantes para os
contextos de intervencdo e para a definicdo das politicas em cada Estado-Membro. A
medida que avancam e que estes novos pressupostos sdo incorporados no discurso
publico e politico”, animam igualmente os debates e controvérsias cientificas sobre as
temdticas em causa, como se passa por exemplo com a discussdo gerada acerca da
estratégia de aprendizagem ao longo da vida, preconizando uns, a critica acérrima a
perspetiva economicista que esta encerra, e defendendo outros, a visdo pragmatica que a
mesma estratégia propde quando se preocupa com as qualificacdes necessarias para o
mercado de trabalho, por exemplo (Kovécs, 2002; Lindley, 2000; Esping-Anderson,
2000). Mas a questdo essencial fica por responder. Trata-se da que remete para a
adequacdo destas politicas e dos seus resultados em termos de eficécia e eficiéncia face
as respostas desenvolvidas.

Nao obstante as criticas, deteta-se efetivamente nos varios Estados-Membros,
uma europeiza¢do das politicas educativas (Afonso, 2001; Antunes, 2005) com
impactos de largo alcance nas politicas nacionais dos Estados-Membros, € com
implicagdes sérias nas configuracdes adotadas e nas dinamicas geradas. Veremos de
seguida como estas propostas tém vindo a enquadrar as medidas de politica publica no

campo da educacao e formagao de adultos em Portugal, entre outros aspetos.

* A prop6sito desta questdo refira-se Almerindo Janela Afonso (2001) e a reflexdo que faz
sobre o papel do estado na definicdo das politicas educativas no contexto da globalizacdo.
Propondo para o efeito a no¢do de globalizagcdo de baixa intensidade a propdsito das politicas
educativas, ja que esta parece ser uma das dreas que maior resisténcia tem demonstrado aos
efeitos da globalizacdo, tendo por isso margem de manobra para a definicdo das intervencdes
que se vao realizando, em fun¢do das prioridades do estado. Deteta-se efetivamente uma
europeizagdo das politicas educativas, que estandardiza e harmoniza as intervencdes, exigindo
aos estados novos papéis e funcdes, gerando tensdes entre modelos e praticas de intervengao,
como as que designa por [dgicas de regulagdo versus légicas de emancipagdo, ou por outras
palavras, entre os papéis do estado-competidor ao estado-avaliador.
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CAPITULO 2. AS POLITICAS PUBLICAS NO CAMPO DA EDUCACAO E
FORMACAO DE ADULTOS EM PORTUGAL

“1. Toda a pessoa tem direito a educagdo. A educagcado deve ser gratuita, pelo
menos a correspondente ao ensino elementar fundamental. O ensino elementar é
obrigatdrio. O ensino técnico e profissional deve ser generalizado; 0 acesso aos
estudos superiores deve estar aberto a todos em plena igualdade, em fungéo do
seu meérito.

2. A educacio deve visar a plena expansdo da personalidade humana e o reforgco
dos direitos humanos e das liberdades fundamentais e deve favorecer a
compreensao, a tolerdncia e a amizade entre todas as nagbes e todos 0s grupos
raciais ou religiosos, bem como o desenvolvimento das atividades das Nagées
Unidas para a manutencdo da paz.

3. Aos pais pertence a prioridade do direito de escolher o género de educagéo a
dar aos filhos.”

(Declarag¢@o Universal dos Direitos Humanos, Artigo 26°, ONU, 1948)

Iniciar um capitulo dedicado a discussdo das politicas publicas de educacdo e
formacdo de adultos desenvolvidas em Portugal, citando em destaque o artigo 26° da
Declaracao Universal dos Direitos Humanos, a qual foi adotada no contexto da
organizacdo das Nagdes Unidas, em 1948, pode parecer estranho numa primeira leitura,
mas ndo o € certamente. Nem estranho, nem desprovido de sentido. A Declaracao
Universal dos Direitos Humanos € uma das referéncias fundamentais mais importantes e
relevantes para a humanidade e para a construcdo de sociedades democriticas e
modernas a partir do final da 2* Guerra Mundial. Habitualmente é considerada como
uma referéncia para a garantia universal de direitos politicos e sociais, como a
habitacdo, a ndo discriminagdo racial ou religiosa, a participagdo politica, o acesso a
cuidados de satde publicos e, também, como garantia para o acesso a educagdo
elementar, publica e gratuita.

E exatamente por esta tltima razio que decidi abrir este capitulo com o artigo
26°, que consagra a universalidade do acesso a educagdo, designadamente a educagdo
elementar, considerando esta como educagdo bdsica obrigatoria. A referéncia a esta
universalidade abrange todos os seres humanos, independentemente da idade, sexo,
religido ou pertenca politica. Inicia-se, pois, em 1948, uma época de pensamento e de
interven¢do sobre a educacgdo, as politicas educativas e os métodos e processos de
ensino-aprendizagem, impar na histéria do mundo. A aten¢do dedicada a educacdo das
criancas e dos jovens nas sociedades e paises mais desenvolvidos sofre a partir desse
momento uma incrivel transformagdo, a qual se pode ilustrar através de vdarios

elementos, tais como a importincia atribuida a educacdo das criancas nos contextos
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familiares (e como isso transformou a nocdo de infdncia e o papel das criancas nas
sociedades contemporaneas), a crescente relevancia do setor publico de educacio e as
politicas publicas concebidas para o seu desenvolvimento (a crescente relevancia dos
professores, das escolas e outras instituicdes educativas e dos Ministérios da Educacio),
as implicacdes no mercado de trabalho e na valorizacdo dos saberes, competéncias e
qualificacOes pela economia (a economizagdo da educagdo), entre outros.

A par com o movimento iluminista do século XVII (que atribui centralidade a
razdo humana) creio que nao € abusivo afirmar que a Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos e o que decorre da sua ado¢do pelos paises membros da Organizacdo das
Nagdes Unidas € um dos mais importantes marcos na histéria da educacdo das
sociedades modernas, e dos seus sistemas e processos. A ado¢do de um conjunto de
principios universalistas e humanistas que privilegiam a igualdade em detrimento da
discriminacdo, a democracia em lugar de regimes ditatoriais, a liberdade em vez da
repressdo, a educagdo para todos em substituicdo da iliteracia, representou um avanco
civilizacional sem paralelo na historia.

As suas repercussdes sao ainda hoje visiveis e na maioria dos paises do mundo
trabalha-se para garantir os direitos universais em diferentes dimensdes e setores. A
educagdo de criangas, jovens e adultos € um dos campos onde o trabalho ainda por fazer
€ de uma enorme imensiddo, nao s6 no que diz respeito a promog¢do da literacia bdsica
na maioria dos paises do mundo com menores indices de desenvolvimento, como
também no que se refere a inclus@o e a promog¢ao do acesso e do sucesso de todos em
percursos de escolarizacdo, cada vez mais prolongados e desenvolvidos em diferentes
fases da vida. E neste contexto que a educagio de adultos emerge como campo de
atuacdo privilegiado num nimero muito significativo de paises, muito inspirada pelos
valores universalistas contidos no artigo 26°, onde o acesso e a obrigatoriedade do
ensino bésico elementar para todos os cidaddos sdo consagrados. O que se assiste nos
anos seguintes neste campo seria impensdvel caso ndo tivesse existido um documento
como a Declaragao Universal dos Direitos Humanos, e outros documentos subsequentes
que ganharam forma no contexto da UNESCO.

Mas foi também no periodo do pds-guerra que se conseguiu construir e adotar
um novo contrato social com caracteristicas e dindmicas que ainda hoje subsistem,
embora com reconfiguracdes varias ao longo destas seis décadas de existéncia, e com

especificidades nacionais que decorrem de opgdes ideoldgicas e politicas diferenciadas.
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Refiro-me, claro estd, a emergéncia do Estado-Providéncia. O modelo politico-social
preconizado e concretizado a partir da segunda metade do século XX, nos paises mais
desenvolvidos, foi a base para a construcdo do modelo social europeu que enquadra,
ainda hoje, em grande medida, as opcoes de politica piblica no contexto das sociedades
desenvolvidas (Mozzicafreddo, 1998). As politicas sociais®  distributivas e
redistributivas (Schmidt, 2008) ganham neste contexto um papel essencial,
nomeadamente as que intervém em dreas como a saude, a educacdo e a habitacdo, ou
seja, as que se prendem com o desenvolvimento e a inclusao social.

Ora, as politicas publicas de educacdo e formacao constituem uma forte parcela
das politicas distributivas nas sociedades modernas e avancadas e sdo hoje entendidas
como uma das areas de policy making mais relevantes e necessdrias para o
desenvolvimento social e econdmico dos paises. S3o tanto mais importantes quanto os
paises se focam no bem-estar e qualidade de vida dos cidaddos, no crescimento e
competitividade econdmicas, € no acesso e fruicdo de bens culturais, produtos e servicos
informacionais, abrindo aqui caminho para a exploracdo de novas dreas de intervengao,
novas estratégias e novas agdes. O campo da educacdo e formagdo tem sido por
exceléncia, em Portugal, como noutros paises, um campo de inovac¢do nas politicas
publicas quer no que se refere aos seus conteidos, processos, e resultados, quer no que
respeita aos modos de divulgacdo e promoc¢do das acdes, € aos seus mecanismos de
defesa e discussao publicas. Abre-se assim a possibilidade de estudar e analisar estas
intervencoes a partir destas multiplas dimensdes, as quais autores diversos t€m vindo a
entender como as dreas principais de andlise das politicas publicas (Dagnino, 2002).
Estudar as politicas publicas significa obviamente analisar o papel do Estado e das
institui¢des publicas na conce¢do e concretizacdo de estratégias e agdes que se espera
que tenham resultados e impactos visiveis e positivos na vida dos cidaddos e respetivos
paises. No campo da educacdo como vimos estas acdes t€ém vindo a ser conduzidas com

um duplo objetivo: a universalizacdo do acesso e a igualdade de oportunidades no

% Jodo Pedro Schmidt (2008: 2313) apresenta uma tipologia de politicas piblicas que cobre em
grande medida as intervencdes atuais. Sdo elas: as politicas distributivas, que consistem na
distribuicdo de recursos da sociedade a regides ou segmentos sociais especificos; as politicas
redistributivas, que consistem na redistribuicdo dos recursos das camadas sociais mais
abastadas para as camadas sociais mais pobres, também designadas como politicas Robin Hood,
as politicas regulatorias, que tém como objetivo criar normas para o funcionamento de
servicos e instalacdo de equipamentos publicos; e as politicas constitutivas ou estruturadoras,
as quais definem procedimentos gerais da politica, determinam as regras do jogo, as estruturas e
0s processos da politica.
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sucesso. A redistribuicdo dos recursos financeiros publicos para garantir estes dois
objetivos tem pautado a intervengdo nesta drea sectorial das politicas publicas, em
Portugal, nas ultimas quatro décadas. Analise-se, pois, detalhadamente este periodo

temporal e a evolucao verificada neste campo.

2.1 Educacao e formacio de adultos: uma intervencio permanente, mas de
intensidade oscilante

A década de 70 foi um periodo histérico determinante para Portugal. Para além
de se ter terminado com o regime ditatorial que subsistiu por uns longos 48 anos (de
1926 a 1974), cuja figura determinante foi Antonio de Oliveira Salazar, conseguiu-se
também recuperar ou implantar alguns dos mais importantes pilares de suporte a um
estado de direito democratico, como a existéncia de uma nova Constituicio da
Republica Portuguesa, o sufragio universal e a liberdade de expressdo e de participagdo
civica e politica. E neste contexto que ganha em Portugal especial relevo a intervencio
das politicas publicas de educacdo agora contextualizadamente democriticas e
progressistas, contra uma légica de intervencdo estatal marcadamente autoritdria e
conservadora®'.

Na verdade para se compreender melhor como se chegou a 1974 com um quadro
muito limitado de intervencdo no campo da educacdo e formacdo de adultos é
necessario regressar aos primeiros registos de preocupacdo estatal para com este tépico.
Os primeiros esfor¢os de intervencao junto da populacdo adulta centraram-se quase em
exclusivo na alfabetizacdo, cujas iniciativas remontam ao inicio da segunda década do
século XIX, em pleno surgimento do regime liberal a que Portugal foi conduzido com a
Revolucao de 1820 (Reis, 1993). Por essa altura a esmagadora maioria da populacio
adulta era totalmente iletrada, se bem que apenas se dispde de registos em série destes
indicadores a partir de 1878, com a realizacdo do primeiro Recenseamento Geral da
Populagéon. Os primeiros dados mostram que em 1878, cerca de 80% da populagdo
portuguesa era analfabeta, ou seja, ndo sabia ler nem escrever. E mostram ainda que em

22 anos s6 foi possivel decrescer a taxa de analfabetismo de 78% para 74% (quatro

' Lufs Areal Rothes considera que este periodo limitou fortemente o desenvolvimento do
campo da educag@o de adultos em Portugal, derivado ao que definiu como conservadorismo
autoritdrio da ditadura (2009: 217).

32 A este respeito consultar Anténio Candeias (2001; 2010).
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pontos percentuais). Chega-se pois ao século XX com uma taxa de analfabetismo que
ronda os % da populagdo portuguesa. E apenas nos aproximaremos dos 50% de
analfabetos, em 1940.

Esta dinamica de fraco progresso na reduciao do analfabetismo em Portugal nao
consegue sequer uma melhoria no periodo da 1* Repitblica, pese embora, os esforcos
desenvolvidos pelos republicanos para conceder importancia as questdes educativas e a
intervengdo na drea (Rothes, 2009: 216). O que contrasta com os resultados
relativamente mais eficazes de promocao da alfabetizacdo (mesmo que com curriculos
simplificados, professores mal preparados, e condi¢des de trabalho inadequadas)
durante o periodo do Estado Novo, como salienta, alids, Anténio N6voa (1992: 474).
Mas se a recuperacao da taxa de analfabetismo se faz através da intervencao junto das
criancas e da sua escolarizacdo bdsica, o campo da educagdo de adultos em Portugal,
durante este periodo apenas comeca a ter particular atencdo com a defini¢do do Plano
Nacional de Educacdo Popular, em 1952%. Os resultados atingidos em termos de
inscri¢des nestas agdes de alfabetizacdo nos anos letivos de 1952/53, 1953/54 e 1954/55
sao bastante surpreendentes: 155.160, 258.041 e 227.468 inscritos, respetivamente. Nao
existem registos sobre o sucesso obtido, mas do ponto de vista qualitativo passaram a
existir algumas medidas complementares que pressionaram esta adesdo como por
exemplo, a obrigatoriedade de possuir um diploma de instru¢do primdria para poder
aceder a determinadas situagdes, ou a penaliza¢do por nao frequentar as aulas. O carater
acentuadamente escolarizante, a certificacdo escolar como finalidade, a emergéncia da
obrigatoriedade da instru¢do primaria cada vez mais prolongada e o recurso aos agentes
e contextos de educacdo conferem a esta interven¢do um dominio claro do estado.

Evidencia-se por esta altura, mesmo que de modo muito precério e residual,
aquilo que poderemos designar como uma caracteristica que permanecera no campo da
educacdo de adultos - uma intervencdo estatal acentuada, embora de intensidade
oscilante. Com efeito, poder-se-a até afirmar que o campo da educacdo de adultos se
desenvolveu desde a segunda metade do século XX até a atualidade, por pressdo das

politicas publicas desenhadas para o efeito, a exce¢ao do periodo pds-revoluciondrio de

33 Este Plano foi criado pelo Ministro da Educagdo Nacional, Pires de Lima, em 27 de outubro
de 1952, e cujo objetivo prioritdrio passava pela erradicagdo do analfabetismo em Portugal. A
Campanha Nacional de Educagdo de Adultos, orientada especialmente para pessoas analfabetas,
com idades entre os 14 e os 35 anos, enquadrou medidas bastante inovadoras a época como, por
exemplo, as bibliotecas fixas junto de escolas rurais e as bibliotecas mdveis para circulagdo
pelas fébricas (ver a este respeito Mendonga e Carneiro, 2009).
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1974-1976, em que os movimentos de base popular tiveram o seu apogeu (Barros,
2011), embora com resultados muito limitados e dinamicas muito circunscritas no
tempo e nos seus espagos de intervencdo. Um dos motivos principais de atribuicao de
especial atencdo as politicas publicas neste dominio prende-se, alids, com esta sua
capacidade (quase) exclusiva e hegemonica do estado no desenvolvimento do campo e
no alcance de alguns resultados significativos, o que de algum modo faz com que se
confunda com a sua prépria constitui¢io e consolidagao.

Em simultaneo, a regulamentacdo da escolaridade obrigatéria avancava. Passa,
em 1956, de trés para quatro anos para as criancas do sexo masculino, e em 1960, para
as criancas do sexo feminino. E em 1960, Portugal estabelece os seis anos de
escolaridade obrigatéria para ambos os sexos. Um dos projetos mais inovadores na drea
da educacdo mesmo que olhado retrospetivamente, surge exatamente na década de 60,
com o surgimento da Telescola34, em 1964, aproveitando o despontar do fantdstico
mundo das tecnologias de informa¢do e comunica¢do que comecavam a invadir os
quotidianos e as praticas sociais, para diminuir as distancias e as assimetrias regionais.
Este projeto foi um passo muito interessante no dominio da educacdo de adultos em
Portugal, tendo a partir de 1965 comecado a responsabilizar-se também pela
escolarizagdo de adultos ao nivel do 5° e 6° anos de escolaridade.

No inicio da década de 70 do século XX, e jad com Anténio Oliveira Salazar fora
do quadro politico, tendo como seu sucessor Marcelo Caetano, as politicas educativas
ficaram marcadas neste periodo final do regime pelo nome do entdo Ministro Veiga
Simdo, assumindo as caracteristicas reformistas que lhe foram atribuidas. A reforma
Veiga Simdo incluiu entre outras dimensdes, a dimensdo da educacido de adultos no
ambito da intervengdo estatal, como um campo especifico e ao qual era necessario

atribuir uma atenc¢ao dedicada.

** A Telescola é, ainda hoje, vista como a primeira experiéncia de ensino a distdncia em
Portugal, atualmente, muito discutido e impulsionado nos mais diversos niveis de ensino. Os
dispositivos de e-learning e b-learning hoje difundidos através da internet e dos computadores
viram o seu nascimento em mecanismos de transmissao via radio ou televisao. Estas tecnologias
sdo também, ainda hoje, utilizadas como ferramentas fundamentais para a alfabetizacdo de
jovens e adultos em paises subdesenvolvidos, em vias de desenvolvimento ou com
caracteristicas geograficas especificas, como é exemplo, o projeto Rddio ECCA, das Ilhas
Candrias, em desenvolvimento, em Cabo Verde, Guiné-Bissau e Mogambique. Para mais
informacdo sobre a introdu¢do e desenvolvimento da Telescola em Portugal, consultar Isaura
Abreu e Maria do Céu Roldao (1989).

60



E lancada em 1971, a Direcio-Geral da Educacio Permanente (DGEP),
alinhando, pelo menos na designagdo, com as tendéncias mundiais presentes a época no
campo, fortemente inspiradas pelas Conferéncias Internacionais sobre Educacdo de
Adultos da UNESCO, até ao momento, realizadas — a CONFINTEA de 1949, em
Elsinor, Dinamarca, e a de 1960, em Montreal, Canadd. O conceito de educagdo
permanente, ja discutido no capitulo anterior era nesse momento a ténica dominante
para a interven¢ao no campo da educacdo de adultos.

Pode ler-se, por essa altura, como uma das linhas gerais de reforma, no

preambulo da Lei-Orgénica do Ministério da Educacdo Nacional o antncio a:

“aplicacdo progressiva do conceito de educacdo permanente (...) pelo que é
criada esta Direcdo-Geral, que se ocupard de preparar e lancar um vasto
plano de educacdo extraescolar e de promocdo cultural e profissional,
destinado principalmente a educacdo adulta”

(Decreto-Lei n° 408/71, de 27 de setembro)

Pela primeira vez, em Portugal, parecia comecar a definir-se o campo da
educacgdo de adultos com uma légica propria, distinta da educagao de criancas e jovens,
mas cedo se mostrou que afinal a intencdo era mais benévola do que a capacidade de
concretizagdo de facto dessa mudanca. A DGEP acabou por nunca ver a sua Lei-
Organica aprovada mas, mesmo nessas condi¢des, alguns resultados foram atingidos: (i)
foram concebidos os primeiros Cursos de Ensino Primario Supletivos para Adultos
(CEPSA), para os quais foram desenhados programas especificos e esbocadas
metodologias adequadas para o trabalho com adultos; (ii) a adesdo das pessoas mostrou-
se, mais uma vez, muito entusiasta, tendo em trés anos letivos (1971/72, 1972/73 e
1973/74) conseguido perto de 100 mil inscricdes para os 3° e 4* anos de escolaridade,
embora apenas % tenha conseguido terminar os cursos com aprovagao - foi também no
ano letivo de 1972/73 que se realizaram os primeiros cursos liceais noturnos -; e (iii)
foram introduzidos no léxico e no campo educativo um conjunto de conceitos,
metodologias e processos especificos da educacdo de adultos que acabaram por pautar a
intervencdo ulterior neste dominio.

A legislagcdo seguinte sobre a estruturacado do sistema educativo (Lei n® 5/73, de
25 de julho) abrangerd ja a educagdo pré-escolar, a educagdo escolar e a educagdo
permanente. A distingdo desta tltima face ao ensino bésico, secunddrio e superior, e até

mesmo face a formacdo profissional, é total. A educacdo permanente cabia-lhe a
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promoc¢ao, de modo continuo, da formagdo, atualizacdo e aperfeicoamento cultural,
cientifico e profissional35. E também, em 1973, que se criam 0s primeiros cursos de
educacdo bdsica de adultos, cuja descricao dos seus objetivos, ndo s, se centram quase
em exclusivo no combate ao analfabetismo, como também do ponto de vista
terminoldgico a linguagem utilizada para a sua descricdo se torna excessiva, surgindo
designacdes como a de ‘extirpar’ o analfabetismo (Mendonga et al., 2009: 22). As
referéncias a formagao profissional da populacdo adulta passam também a ser cada vez
mais frequentes, mesmo nos documentos provenientes do Ministério da Educacao.

Desde a criagdo do Fundo de Desenvolvimento da Mdo de Obra, em 1962, que a
formacdo profissional em Portugal assumia uma crescente importancia impulsionada
pelas transformagdes econdmicas do Pds-Guerra sentidas em toda a Europa. As
respostas as novas necessidades de emprego industrial em conjunto com o imperativo de
criacdo de garantias socioprofissionais reivindicadas pelos trabalhadores permitiram,
por um lado, a criacdo de mecanismos de protecdo no desemprego através de
subsidiacdo especifica, e por outro, a valorizacdo social de cada um dos trabalhadores
com a possibilidade de acederem a qualificagdes profissionais. Estas tltimas comegam a
ganhar uma centralidade muito interessante no campo profissional impulsionando o
desenvolvimento dos sistemas de formacdo. A classificacdo, organizacio e
hierarquiza¢do dos postos de trabalho exigia crescentemente a devida correspondéncia
em termos de qualificacdes, que se refletiriam em diplomas e certificados obtidos
através de agdes especificas de formacdo desenvolvidas pelos sistemas de ensino e
formacao profissional.

Neste contexto foi criado o Instituto de Formacdo Profissional Acelerada
(Decreto-Lei n° 44538, de 23 de agosto de 1962), o qual tinha a responsabilidade de
desenvolver as a¢cdes de formacgao profissional continua dos trabalhadores, inspirado em
modelos pedagdgicos franceses que a data ja se encontravam francamente
desatualizados, como alias viria a sublinhar o relatério da UNESCO, elaborado em
1974. A fraca capacidade de resposta as renovadas necessidades do mercado de trabalho
em termos de qualificacdes, a forte carga administrativa e burocrética, o desequilibrio
regional e territorial na distribuicdo dos centros de formagdo no pais e o desfasamento

do modelo pedagdgico utilizado nas ac¢des e preconizado pelo instituto sao algumas das

35 .. . 1. .. ~ .. .
Distinguindo este ultimo elemento ‘profissional’ da formacdo profissional, como referi, e

remetendo-o apenas para o exercicio de uma profissao.
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criticas dirigidas especificamente a intervencao realizada neste periodo pela organizacio
internacional (UNESCO, 1975).

Chega-se, assim, a 1974. O 25 de abril sucede-se e tal como noutros dominios e
areas da vida coletiva em Portugal, a revolucdo fez toda a diferenga no sistema
educativo. O campo da educacdo sofre profundas transformacdes a partir desse
momento: professores, alunos, escolas, curriculos e politicas foram alvo de alteragdes
profundas decorrentes do processo de democratizacdo da sociedade portuguesa em
curso. A educacdo de adultos nao foi, nem podia ter sido, uma excec¢do, embora toda a
evolucdo registada desde entdo se possa caracterizar por alguma errincia nos objetivos,
estratégias e acdes desenvolvidas. Os resultados ficaram por isso muito aquém das
necessidades do pais e das expectativas geradas, mas apesar de tudo, o caminho
percorrido permitiu avaliar o que se fez e introduzir algumas mudangas, nomeadamente
a partir do final da década de 90 do século XX.

Mas voltemos ao periodo pds-revolucdo. Vividos os anos de 1976 e 1977, os
movimentos de educacdo popular constituiram-se como grandes impulsionadores de
acoOes locais de alfabetizacdo/educacdo de franjas desfavorecidas da populagdao adulta
portuguesa (regulamentado o apoio pelo Estado as Associagdes de Educacdo de
Popular, através do Decreto-Lei n° 384/76, de 20 de maio). Estas acdes locais baseadas
no desenvolvimento de dimensdes educativas das préticas sociais assentaram em
métodos de animacdo sociocultural, nas quais os individuos concebiam os seus proprios
percursos de aprendizagem.

Para alguns autores e especialistas no campo da educacdo de adultos vive-se
num permanente registo saudosista deste periodo de intervencdo, muitas vezes
revisitado enquanto objeto empirico da investigacdo (Lima, 2005, Guimaraes, 2011,
Barros, 2011, Fernandes, 2005). Esse saudosismo leva por vezes a uma andlise pouco
isenta e a falta de fundamentacdo cientifica nos trabalhos publicados ou em anélises
realizadas aos periodos e realidades diferentes das que se poderiam definir como as da
educagado popular. Tendo com certeza caracteristicas muito diferenciadas destas tltimas,
outras opg¢des se construiram e aplicaram no campo da educacdo e formagao de adultos
desde os finais da década de 70, conseguindo responder de forma mais adequada aos
problemas de escolarizacdo da populacdo adulta portuguesa, como veremos adiante.
Contudo, para a maioria destes autores, a situagdo apenas se deteriorou, tomou 0s

caminhos e as opgdes erradas e nenhum efeito positivo se conseguiu obter a partir
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desses modelos. Na base destas andlises encontram-se, claro estd, opcoes ideoldgicas
que por vezes bloqueiam outros modos de olhar e de perspetivar os mesmos problemas
e objetos. A teoria critica € o campo por exceléncia de trabalho destes autores, muito
inspirados também pelos modelos de politicas sociais criticas (Melo e Benavente, 1978;
Melo, 1981), como assinala Luis Rothes (2009: 222).

Sem retirar nenhuma importancia as acdes de educagdo popular no que se refere
a transformacao da educagdo e formacao de adultos em Portugal, nomeadamente, pela
capacitacdo institucional do movimento associativo, pelo cardter emancipatério e
participativo dos modelos pedagdgicos utilizados e seus efeitos nos adultos, pelo
enraizamento comunitirio e pela contextualizacdo sociocultural das préticas e dos
processos de ensino-aprendizagem, pelos resultados alcangados na alfabetizacdo das
camadas populares e no desenvolvimento individual e coletivo das pessoas e das
comunidades, ndo se pode de modo nenhum entender este periodo, do ponto de vista das
politicas publicas, como tendo sido o da realiza¢do da interven¢do necesséria, quer em
escala, quer em natureza, para a resolucdo dos imensos problemas decorrentes da baixa
escolarizagcdo dos portugueses. Foi, sem divida, um periodo de efervescéncia social, de
acréscimo de participacdo civica, de democratizacdo, de abertura e de acesso a um
conjunto de liberdades individuais e coletivas, sendo também por vezes retratado a
partir de uma certa visdo romdntica, exacerbando alguns dos seus efeitos em
determinados campos, como considero que aconteceu no que se refere as andlises sobre
a educacao e formacao de adultos em Portugal. O distanciamento histérico permite fazer
também este tipo de revisitagdo a acdo publica e politica.

O final da década de 70 trard um conjunto de novos instrumentos a educacio e
formacdo de adultos que serdo determinantes para o que se passard nos proximos anos.
Em 1979, promulga-se a 10 de janeiro, a Lei n° 3/79, cujo titulo atribuido foi:
“Eliminacdo do Analfabetismo”. Contudo, para além de regulamentar as acdes de
alfabetizacdo incluiu-se também a regulamentacdo da educagdo basica de adultos, tendo
em consideracdo a escolaridade obrigatéria a época.

Viérios aspetos desta lei se devem destacar. O primeiro prende-se com a
referéncia a definicio do Plano Nacional de Alfabetizacdo e Educacdo de Base de
Adultos (PNAEBA), na altura sob responsabilidade da Direcao-Geral de Educacio
Permanente, documento que € considerado um marco fundamental para a definicdo e

conceptualizacdo da educacdo de adultos em Portugal. O segundo tem a ver com a
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criacdo da Comissao Nacional de Alfabetizacdo e Educacio de Base de Adultos, com o
objetivo de participar na definicdo do plano e sua avaliagcdo, 6rgdao que serd constituido
por um numero alargado de representantes, quer do poder central quer do poder local,
quer ainda dos organismos publicos responsdveis por esta darea de politicas, quer
também de organizacdes nido-governamentais (associagdes, sindicatos, entre outras) que
tinham vindo a ter interven¢do nas acdes de educacdo popular, e que funcionard junto a
Assembleia da Republica. Por dltimo, o quarto aspeto a destacar prende-se com a clara
assuncdo do papel do Estado no combate ao analfabetismo e na promogdo da
escolaridade obrigatéria junto da populacdo adulta, assumindo que estas intervencoes
devem ter uma dupla perspetiva — a da valorizagdo pessoal dos adultos e a da
progressiva participacdo destes cidaddos na vida cultural, social e politica, tendo em
vista a constru¢do de uma sociedade democrdtica e independente (texto em itélico
extraido do nimero 1, do artigo 2° da Lei n° 3/79).

As relacdes imbricadas entre o papel do estado e o papel da sociedade civil, e
entre os processos de ensino-aprendizagem formais e os processos de aquisi¢do de
conhecimentos nao formais e informais ganham legibilidade através da publicagcdo desta
legislacdo. Mas também se refor¢a a necessidade de existirem curriculos adequados a
populacdo adulta para além dos que se utilizavam no ensino das criancas e dos jovens.
Continua-se, pois, uma abordagem ao campo da educa¢do de adultos de matriz social-
democrata e inspirada nos modelos de politicas sociais criticas.

Os resultados a alcancar’® com o PNAEBA ficaram muito aquém das
expectativas e das projecdes (Melo, 1981), como alids j4 vinha a ser comum no campo
da educagdo de adultos desde as primeiras interveng¢des. Entre 1980 e 1986, foram
envolvidos em acdes de alfabetizacdo — a drea mais dinamizada de todo o plano —
117.241 adultos, o que viria a revelar-se insignificante face a dimensdo do problema
(Rothes, 2009: 224). Melhores resultados foram alcangcados no que diz respeito aos
quatro Programas Regionais Integrados, tendo sido até desenvolvidas dinamicas de
trabalho que se transformaram em referéncias inovadoras para a futura intervencao

publica no campo. A destacar: a abordagem extraescolar; a coordenagdo concelhia e a

% Um dos objetivos identificados no PNAEBA passava pela criacio do Instituto Nacional de
Educacdo de Adultos, o qual acabou por nunca ser criado no periodo de vigéncia do plano.
Também a intervencdo no ensino preparatério ficou muito aquém do planeado, apenas tendo
iniciado de forma experimental algumas atividades em 1986.
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interlocugdo das autarquias; e a articulagdo entre as aprendizagens escolares, a formacao
profissionalizante e as acdes de educagdo popular.

Ainda nesse ano, a 31 de dezembro, € criada a Dire¢ao-Geral da Educagdo de
Adultos (Decreto-Lei n® 534/79) que sucede a Direcao-Geral de Educacao Permanente,
cuja principal atribui¢do passa pela formulacdo das politicas de educacdo de adultos,
mais uma vez, numa perspetiva de educacdo permanente, contribuindo para a sua
execucao.

Logo no ano seguinte inicia-se no Ministério da Educagdo uma reflexao
conduzida por um grupo de especialistas para estudar e lancar de modo experimental
um programa de ensino recorrente, ao nivel do 5° e 6° anos de escolaridade, organizado
de modo adequado ao publico adulto, em termos curriculares e organizativos, e
integrando a formacao profissional a cargo de empresas parceiras. Porém, apenas em
1988, estes cursos foram regulamentados e as primeiras experiéncias sao concretizadas.

Pelo caminho, e neste periodo, definiu-se um dos mais importantes marcos
regulatérios do sistema de ensino em Portugal — a Lei de Bases do Sistema Educativo
(LBSE), promulgada em 1986, concomitantemente com a adesdo de Portugal a entdao
Comunidade Econdémica Europeia (Lei n® 46/86, de 14 de outubro). Sdo ai definidas
profundas altera¢des a organizagdo do sistema educativo em Portugal, como é exemplo,
a escolaridade obrigatdria até ao 9° ano de escolaridade, correspondendo a conclusdo do
3° ciclo do ensino bdésico. Inicia-se aqui um longo e sucessivo caminho de reformas no
campo da educagdo e da formagdo profissional em Portugal (implicando todos os niveis
e graus de ensino e todos os sistemas e agentes, e seus destinatdrios), impulsionadas
fortemente pelos apoios financeiros europeus provenientes dos fundos estruturais
(Fundo Social Europeu e Fundo Europeu para o Desenvolvimento Regional).

No que ao campo da educacdo e formacdo de adultos diz respeito alguns
mecanismos de intervenc¢do ficaram como marcas da Lei de Bases de 1986. A educacao
de adultos sofre novamente uma inflexdo nos seus propdsitos de rede alargada
relativamente aos seus objetivos, estratégias, atores e métodos pedagdgicos. Nesta
primeira vaga de reformulagdes do campo da educacdo de adultos, o cardter supletivo
do ensino recorrente, integrado na rede publica de escolas tuteladas pelo Ministério da
Educagdo, é um dos efeitos mais presentes da LBSE que persistird por mais de uma
década. Contudo, a escolarizacdo e certificacdo dos individuos jovens que ndo

completaram a escolaridade obrigatéria, sem quaisquer outras alternativas no dominio
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da educagdo e formacdo profissional acaba por ter somente uma funcdo paliativa das
dificuldades com que, na altura, se deparava o ensino bdsico, designado como regular,
para conseguir que a maioria da populacdo jovem em idade de frequéncia do ensino
obrigatdrio o fizesse, e mais do que isso, o concluisse com aproveitamento.

A segunda metade da década de 80 fica, pois, marcada por uma reforma
profunda no sistema de educacdo em Portugal37. O primeiro desafio era tornar efetiva a
escolaridade obrigatdria para as criangas e jovens até ao 9° ano de escolaridade. Para tal,
o sistema educativo estruturou-se de modo distinto, em trés ciclos de ensino basico
obrigatério — o 1°, 2° e 3°ciclos do ensino bésico, correspondendo, respetivamente aos
4°, 6° e 9° anos de escolaridade — e em mais um ciclo de ensino secundario que
correspondia ao 12° ano de escolaridade. As vias de ensino gera