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PREFACIO DE LICINIO LIMA

O trabalho que Rosanna Barros agora publica é parte
da sua tese de doutoramento, defendida em 2009 no Insti-
tuto de Educagdo da Universidade do Minho, incidindo
sobre as questdes tedricas e metodologicas da investigagio
que realizou.

No primeiro caso, inscreve a sua contribuig¢o na area
da Sociologia da Educagéo e atribui protagonismo a focali-
zagdes tipicas da sociologia politica da educagdo e da so-
ciologia da educagdo néo escolar, a partir das quais constroi
um quadro de referéncia tedrico-conceptual, buscando sin-
teses e desenvolvimentos originais, adequados aos seus pro-
positos de interpretagdo das politicas de educagéo de adultos
em Portugal, durante a década compreendida entre 1996 e
2006, embora tal exercicio interpretativo inclua, e suporte,
uma proposta periodologica que remonta ao 25 de Abril de
1974,

No segundo caso, a autora opta por incursdes episte-
moldgicas de elevado interesse, conferindo sentido ao desenho
qualitativo da investigagdo, transcendendo a justificagdo
dos processos metodolagicos e das téenicas acionadas,
dominio onde a articulagio da analise documental e de pro-
cessos hermenéuticos com procedimentos empiricos de
inspiracdo antropoldgica representa uma contribuicio a re-
gistar.

Da interagdo dos elementos antes referidos, pode o
leitor beneficiar de contributos relevantes para o estudo de
duas matérias que se encontram articuladas de forma com-
plexa e, por vezes, mesmo contraditoria ou, em todo o caso,
pelo menos longe de sobredeterminagdes mecanicistas. A
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primeira prende-se com os processos de mundializagéo e
com a influéncia de novos atores transnacionais e suprana-
cionais na construgio de agendas educativas e de mandatos
para a educagdo de adultos, de resto sujeitando este campo
a profundas dindmicas de reconceptualizagio e de redefini-
¢do em termos educativos, politicos e sociais. A segunda
matéria é aquela que, ao partir das analises relativas a emer-
géncia de uma “nova ordem educacional” e respetivos pro-
cessos de governagdo, interroga o papel do Estado, do
mercado e da sociedade civil, os processos de apropriacéo
e de construgio de uma “nova educagio e formagéo de adul-
tos”, os idearios e os conceitos selecionados como centrais,
as prioridades e os objetivos estabelecidos, os racionais po-
liticos invocados, os argumentos legitimadores, as agdes de
politica social e seus impactos, e tudo isso a distintos niveis
de rececdo e de atualizagédo.

A investigagdo de Rosanna Barros contribui para es-
clarecer as mudangas registadas e fornece pistas de inter-
pretagdo sobre como a educagdo de adultos, no Portugal da
Gltima década, foi efetivamente inscrita nas dindmicas po-
liticas da Unifo Europeia e sob influéncia de certas organi-
zagdes internacionais, parcialmente governada através de
novos processos, regras, financiamentos e dispositivos de
formagéo e reconhecimento de adquiridos, considerados
legitimos e prioritarios. Passou de sector relativamente aban-
donado, entre a década de 1980 e meados da década se-
guinte, a objeto de uma inscrigdo em termos politicos e
socials amplamente influenciada pelo paradigma dominante
da “aprendizagem ao longo da vida” e por um mandato de
feigdo vocacionalista e qualificacionista. Assim ganhou
centralidade e recursos, medidas politicas e visibilidade so-
cial, capacidade de mobilizagdo de atores individuais e co-
letivos, como de ha muito néo se via em Portugal. Tudo por
iniciativa do Estado, ainda que apelando a parceiros da so-
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ciedade civil e delegando boa parte da execugao, através de
instrumentos politicos e financeiros especificos, ainda que
numa logica de programa finalista e a termo, com metas es-
tabelecidas, pouco propicio a deixar estruturas e profissio-
nais capazes de virem a alicer¢ar uma futura politica publica
de educagdo ao longo da vida mais ambiciosa e exigente.
Do que pode vir a resultar que um esforgo consideravel seja
incapaz de assegurar a sua continuidade, pecha tradicional
da educagéo de adultos portuguesa, intermitente e fragmen-
tada, sujeita a permanentes inflexées e a longos periodos de
hibernagdo, a contrastar profundamente com subsistemas
bem estabelecidos e de ha muito organizados noutros paises
europeus. Mas para além desta espécie de centralidade pe-
riférica, do ponto de vista da logica, e da estratégia, de um
programa, mais do que de uma politica estrutural, ha ainda
a registar uma rutura politico-educativa, epistemologica e
pedagogica, que a autora designa por “duplo corte axiolo-
gico™: em termos politicos, ndo apenas face a centralidade
do papel do Estado, mas também face a opgdo por objetivos
pragmaticos e ao abandono da tradi¢@o de inscrigdo politica
e de transformacdo social que fora heranc¢a europeia do
movimento da “educagdo permanente”; em termos pedago-
gicos, pela adogdo de logicas predominantemente indivi-
dualistas, de tipo vocacionalista, inspiradas em abordagens
do “capital humano” e exagerando as expectativas de em-
pregabilidade e de resposta positiva aos “imperativos” de
qualificagdo da mao-de-obra assalariada, de aumento da
produtividade, de competitividade econdmica, etc., no seio
de um publico maioritariamente constituido por individuos
pouco escolarizados, abstinente em termos de participagdo
na educagdo ao longo da vida, desmobilizado e desmoti-
vado, descrente nas suas capacidades, isto €, de um publico
a exigir uma politica continuada e diversificada de educagéo
de adultos, nas suas distintas vertentes socioeducativas e
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politico-culturais, que a tradigdo humanista-critica, da edu-
cagdio comunitaria e da educagiio popular comportam, mas
que as orientagdes oficiais desvalorizam e inibem atualmente,
de resto a escala europeia.

Paradoxalmente foi por iniciativa do Estado que a
educagdo de adultos foi reativada, mas ja numa perspetiva
nova, de um Estado-estratégico, e através de formas de go-
vemagdo que incorporam agendas marcadas pela subordi-
nagdo da educagéo e da aprendizagem a economia do novo
capitalismo, em busca de vantagens competitivas, atribuindo
centralidade ao reconhecimento de competéncias. O RVCC
corresponde, em Portugal, a uma reivindicagio historica,
com plena justificagdo, mas em larga escala e enquanto
prioridade quase insular e desenvolvida a margem de um
consideravel investimento em estruturas e ofertas de edu-
cagdo de adultos, dificilmente obtera sucesso. Tal como os
atuais parceiros da Iniciativa Novas Oportunidades, ja apa-
rentemente em situacdo de perda, dificilmente permanecerio
no terreno perante o fim do programa, ou o seu esbatimento,
porque um dos problemas estruturais da educagio de adul-
tos em Portugal é, e continuara a ser por longo tempo, o da
provisdo publica de um direito humano basico, historica-
mente negado a maioria da populagio portuguesa. Direito
a aprendizagem e educagdo de adultos, ao longo de toda a
vida, que mesmo superando, um dia, a condi¢o de “segunda
oportunidade”, ndo deixara, por essa razdo, de permanecer
e de se atualizar e aprofundar, incorporando-se em direitos
de nova geragao, independentemente das suas vias, plurais,
de concretizagdo futura.

Licinio C. Lima

Braga, 16 de janeiro de 2012
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As POLITICAS EDUCATIVAS PARA O SECTOR
DA EDUCAGAO DE ADULTOS EM PORTUGAL

INTRODUCAO

A educagdo de adultos constitui-se como o tema geral
da investigagio que agora apresentamos neste livro, e que
ambiciona contribuir para aprofundar o entendimento deste
sector educacional como objeto sociologico, e mais especi-
ficamente, como objeto de politicas educativas e sociais a
ser estudado sociologicamente. Assim, se um dos objetivos
gerais da pesquisa que suporta o livro visa, desde logo,
enriquecer o debate cientifico da sociologia da educagdo
(e das ciéncias da educagdo) que, em contexto portugués,
s0 recentemente se tem debrucado de forma mais sistema-
tica sobre as especificidades da educagédo destinada a uma
populagdo adulta, ha também um segundo objetivo geral,
correlacionado com o primeiro, em que se pretende avangar
hipoteses para esclarecer o recente volte face ocorrido em
Portugal na agenda das politicas educativas, que seria res-
ponsavel por alterar, em apenas uma década, a tradicional
situagdo de marginalidade do sector, que de area esquecida
passa a area protagonista nos discursos politicos sobre edu-
cagdo. Desde aqui nasceria a problematica desta investiga-
¢do educacional em cujo epicentro esta o desafio de ajudar
a esclarecer justificadamente os contornos complexos do
mandato com que se configura hoje a criagéo, desenvolvi-
mento e implementa¢io do subsistema de educagédo de adul-
tos em Portugal.

Esta é, portanto, uma investigagdo sobre as medidas
de politica pablica promovidas pelo Estado portugués no
campo da educagdo de adultos, que procura interpretar
criticamente como sdo, afinal, modeladas hoje as politicas
educativas nacionais para este sector, isto num contexto ho-
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dierno de rapidas e profundas mudangas em que, inequivo-
camente, se intensificam quer os processos de globalizacdo
quer os processos de integragdo europeia, o que confere
desde logo uma relevéncia significativa a sele¢do e consi-
deracdo desta tematica numa agenda investigacional, sobre-
tudo pela elucidagdo que comporta acerca da reestruturagdo
em curso do contrato social caracteristico da modernidade
ocidental. Nesta procura de inteligibilidade, orientada me-
todologicamente pelos pressupostos do paradigma interpre-
tativo-construtivista e os do paradigma critico, tentamos
identificar as novas institui¢des e processos educativos
emergentes entre 1996 e 2006 que remetendo para um con-
Jjunto de relagdes inovadoras contribuem atualmente para
produzir e modelar as politicas educativas nacionais no sector
da educagdo de adultos, cuja agenda e governagéo educa-
cional se afiguram crescentemente marcadas pela comple-
xificagdo de interdependéncias globais, nacionais, regionais
e locais.

Deste modo, o design da pesquisa tedrica e empirica
por nos elaborado, e que enforma o tipo de estudo que
vamos encontrar neste livro, se vocacionaria para investigar
qualitativamente todo um complexo de relagdes entre docu-
mentos, discursos e processos sociais envolvidos na produgio
das politicas educativas nacionais deste sector. Construimos
e adotamos, por isso, uma estratégia de investiga¢do, mar-
cada pelo nosso olhar de antropologa e educadora, que nos
pareceu ser a ideal para possibilitar a emergéncia e a explo-
rac@o de hipoteses, a elaboragdo de uma critica engajada e
empiricamente fundamentada e a sustentagio de interpre-
tagdes, elaboradas num discurso proprio embora com base
nas perspetivas estudadas, que desocultassem conexdes par-
ciais entre fendmenos, bem como a interrogagdo da natureza
dos mecanismos sociopoliticos em agéio na produgdo das
dindmicas que se pretenderam estudar. Assim, o subsistema
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de educagdo de adultos nacional é o objeto do nosso estudo
de caso, e ha que esclarecer que foram acionadas, de modo
permanente ao longo do tempo, quatro escalas de observagio
que, ndo obstante estarem inter-relacionadas, deram lugar,
por um lado, a um primeiro efeito de zoom que no seu
alcance maximo nos possibilitou obter dados para uma di-
mensdo mega e macro-sociologica da realidade conside-
rada, e que sdo os dados analisados neste livro, e, por outro
lado, a um segundo efeito de zoom que no seu alcance mi-
nimo nos possibilitou obter dados complementares, mas
agora para uma dimensdo meso e micro-sociologica da ana-
lise empreendida, e que foram apresentados e discutidos
noutro lugar (Barros, 2011¢).

Parte do resultado escrito desta incursdo (com cinco
anos e meio de duragdo, iniciada em Outubro de 2003) de
exploragéo e aprofundamento da problematica é este livro,
que se encontra organizado em trés partes fundamentais, que
constituem um todo, que pretendemos dialético, no qual se
foi desenvolvendo os temas e questdes de forma integrada,
articulada e sistematica. A investigagio que aqui apresen-
tamos aspira a constituir-se, nesta matéria, como um con-
tributo num dominio emergente do conhecimento global das
ciéncias sociais que encara a realidade como uma realidade
complexa. Isto significa, fundamentalmente, que procura-
mos aceitar o desafio, e as dificuldades, que o conceito de
complexidade implica para pensar as condigdes gerais de
produgéo do conhecimento, perspetivando a sua incidéncia
na investigagao educacional, e em particular numa investi-
gacgfo como esta, que toma o campo da educagéo de adultos
e das politicas educativas deste sector como objeto especi-
fico de estudo. E assim que esta investigacio aparece ins-
crita numa racionalidade propria de vaivém entre teoria e
pratica que procurou, em todas as fases de um percurso de-
senvolvido em espiral, atender ao repto derivado das mul-
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tiplas contradigdes que o real suscita, mas sem separar o ob-
jeto que aqui se estuda do seu ambiente sociopolitico e con-
texto historico, e sem ceder a tentagdo de proceder a uma
disjungéo cartesiana entre 0 mundo do objeto a estudar e o
mundo do sujeito que estuda, na medida em que desde a
nossa perspetiva o investigador, na sua qualidade praxiolo-
gica de sujeito vivo e de ser social, satura inevitavelmente
de subjetividade o real cognoscivel.

Posto isto, estamos agora em condigdes de apresentar
ao(a) leitor(a) uma panordmica breve e sucinta do livro que
trata, a seu modo, de expressar “a exigéncia de pensar a
ciéncia e a cidadania como dois nomes diferentes da mesma
aspiragdo de emancipagdo social” (Sousa Santos, 1999¢: 6),
e cujo argumento se alicerga nos contributos soélidos, nas
interrogagdes fundamentais e nos desafios centrais que o
pensamento freiriano coloca de maneira complexa e dialé-
tica e que sdo, quanto a nos, de absoluta pertinéncia trans-
versal para qualquer educador(a). Convoca-se, assim, o
poderoso potencial tematico deste pensamento por consi-
derarmos que serve como mapa tedrico-conceptual a partir
do qual se pode também interpretar e analisar criticamente
(de preferéncia denunciando e anunciando, o que ndo deixa
de ser dificil de se conseguir fazer) as politicas publicas para
a educacdo de adultos e as suas praticas educativas e peda-
gogicas, contribuindo para se refletir melhor sobre a im-
portincia e sentido de trabalhar, ou nfo, com uma agenda
contra-hegemonica em prol da reconstrugio da democracia
numa época como a atual, ou seja, por outras palavras, in-
terpretando as possibilidades em aberto que resultam do
ato de pensar as agdes educativas e as praticas pedagogicas
enquanto a¢des politicas. O estudo que enforma este livro e
as suas interpretagdes, foram tecidos, portanto, mobilizando
o essencial deste pensamento politico-pedagégico, que con-
sideramos incontornavel e profundamente atual.
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Na medida em que a relagdo do internacional com o
nacional tem vindo, neste século, a adquirir novas caracte-
risticas, ndo podendo ser vista como uma relagdo unidire-
cional, nem com o mesmo tipo de implica¢des para paises
centrais e para areas semiperiféricas e periféricas do sis-
tema-mundo capitalista, a investigagdo educacional reali-
zada precisou de um mapa conceptual e um modelo tedrico
que possibilitasse que a nossa atengdo analitica se centrasse
no impacto causado na semiperiferia europeia pela atual re-
definigdo em curso do mandato para a educagéo de adultos,
que sustentamos estar a ocorrer de um modo impetuoso e
destruidor da esséncia tradicional com que se foi tecendo
um erhos humanista caracteristico da agfo e intervengéo
proprias do campo. O esforgo heuristico que assim também
empreendemos resultou num contributo teorico que acredi-
tamos poder beneficiar outras investigagdes, no ambito
deste tema, tal como nos favoreceu aqui a analise sociolo-
gica das politicas pablicas de educagfio de adultos e a inter-
pretagdo dos dados obtidos.

Neste livro nos ocupamos diretamente da investi-
gacdo sociologica das politicas publicas de educagdo de
adultos em Portugal, procurando examinar, entre outras
questdes, como sdo atualmente modeladas as politicas edu-
cativas nacionais para o sector da educagdo de adultos. A
convocagdo do quadro tedrico que articulamos para a elu-
cidagdo da problematica afeta ao processo de construgio e
implementagdo do subsistema de educagdo de adultos na-
cional, ndo nos deixa dividas sobre a pertinéncia de argu-
mentar neste estudo que séo, em boa medida, as alteragdes
introduzidas pelos processos de globalizagdo nas atividades
de governagio do sector (financiamento, fornecimento, re-
gulagdo e propriedade) que possibilitaram quer o ensaio de
novos arranjos institucionais (que enformam uma nova lo-
gica de redistribui¢do de responsabilidades na gestdo da
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provisdo da educagdo de adultos) quer a redefinigdo dos pa-
péis desempenhados pelos agentes da regulagdo social (o
Estado, o mercado e a sociedade civil) no conjunto do pro-
Cesso.

A terceira parte do livro evidencia, mais concreta-
mente, que o Estado capitalista democratico portugués se as-
sume hoje, como um Estado articulador (embora seguindo
linhas de orientagdo ideologica hibridas) da crescente Rede
Nacional de entidades promotoras da “nova educagio e
formacgéio de adultos” (a nova EFA), institucionalmente
mediadas primeiro pela Agéncia Nacional da Educacido e
Formagéo de Adultos (ANEFA), depois pela Diregdo-Geral
de Formagdo Vocacional (DGFV) e mais recentemente pela
Agéncia Nacional para a Qualificagdo (ANQ), numa formula
politica composita em que cabe ao Estado a regulagdo e o
financiamento da oferta de EFA, e a nova rede de promoto-
res, publicos e privados, a propriedade e o fornecimento
dessa mesma oferta. Trata-se de um livro que avanca criticas
e possibilidades pelo que aspira, portanto, a ser, por um lado,
um contributo para interpretar a nova ordem educacional
emergente no sector da educagéo de adultos nacional, e por
outro lado, uma contribuigdo para resgatar o debate de ideias,
principios e valores de modo a re-politizar a praxis educa-
cional do sector para este inicio do século XXI.

O livro procura estabelecer algumas sinteses para
mais frutiferamente integrar ideias fecundas nas interpreta-
¢Oes propostas para ajudar na edificagdo de um conheci-
mento aprofundado sobre as complexidades da governagéo
a varias escalas (pluriescalar) da “nova educagéo e forma-
¢do de adultos” que se argumenta ter emergido entre 1996
e 2006 em Portugal. Ha, pois, neste estudo, uma parte subs-
tantiva constituida pelos resultados alcangados, que ndo
podem ser, no entanto, dissociados quer do enfoque anali-
tico adotado (que pode ser pensado como uma sociologia
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critica das politicas educacionais para um sector concreto,
o da educacgdo de adultos), quer do posicionamento que
assumimos como investigadora e educadora (em prol de
uma praxis transformadora, capaz de emancipar, pessoal e
coletivamente, e de reanimar os atores locais envolvidos na
procura de um mundo melhor). Sera, por isso mesmo, en-
contrada transversalmente neste livro uma atitude que néo
se limita a empreender uma desconstrugdo analitica das po-
liticas educacionais a par de uma desocultagéo das contra-
digdes, tensdes e ambiguidades que as atravessam, mas uma
atitude de desvelamento e desmistificacdo do real sempre
acompanhada de um compromisso ético e politico explicito.

27






As POLITICAS EDUCATIVAS PARA O SECTOR
DA EDUCAGAO DE ADULTOS EM PORTUGAL

I PARTE

INVESTIGACAO CIENTIFICA
EM POLITICA EDUCACIONAL

1. ANALISE SOCIOLOGICA DAS POLITICAS
PUBLICAS DE EDUCACAQ DE ADULTOS:
CONSIDERACOES GERAIS

Enquanto o analista politico desenvolve o seu traba-
lho dentro do mesmo paradigma de agio do decisor politico,
preocupando-se sobretudo com questdes estratégicas, o
cientista social trabalha acerca da interpretagio da realidade
das formagdes sociais e dos fenémenos que operam a sua
mudanga ou permanéncia. A agfo do cientista social vai ao
encontro a definigdo tedrica de um problema, e esta, assim,
dependente da propria teoria existente, que neste processo
interessa sempre desenvolver, para permitir um maior en-
tendimento de como é que as coisas se interrelacionam e,
eventualmente, funcionam. No essencial a analise sociolo-
gica esta por isso inscrita nas regras académicas e nos seus
principios de investigagio, que guiam as etapas de execugio
do trabalho empirico de escrutinio da tematica selecionada
e problematizada. Deste modo, de acordo com Ozga (2000),
torna-se inevitavel falar de teoria quando discutimos a
natureza da investiga¢do em educagdo e em politica, na
medida em que estas constituem recursos de que nos
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socorremos para clarificar a ideia de mundo, dando-lhe sen-
tido. Como o repertorio de teorias existente é diversificado,
ndo sendo “todas do mesmo tamanho, peso, complexidade
e qualidade” (Ozga, 2000: 89), constata-se, entdo, que en-
quanto umas podem ser bastante limitadas quanto ao seu
campo de agdo, podendo explicar casos particulares; outras
podem ser passiveis de generalizagio, podendo explicar
casos gerais e apontar para padrdes de fenémenos. De qual-
quer modo a teorizagdo ¢ fundamental e constitui, dialética
e dialogicamente, toda e qualquer ag@o pratica, ndo sendo
possivel desconectar uma da outra: trata-se de conceber a
teoria e pratica, o pensamento e a agdo, existindo como dois
aspetos de uma mesma realidade na praxis educativa, social
e investigacional. Admitir esta leitura significa também
trazer o sujeito de investigagdo para o centro da agdo de
investigar, recusando uma ciéncia neutra e reconhecendo,
como faz Ozga, que “os valores constituem as bases contra
as quais se desenvolvem ou selecionam posi¢des teoricas,
e estas, por sua vez, t€m influéncia em todos os aspetos do
planeamento das investigagdes, incluindo a selegdo e a in-
terpretagdo dos dados (...) os investigadores sdo, inevitavel-
mente, influenciados nas escolhas de teorias pelas suas
ideias sobre como é que as coisas deveriam ser” (Ozga,
2000: 91-92). Trata-se de admitir, segundo esta autora, a
ideia de ‘subjetividade comprometida’ em investigagéo,
avangada por Stanley e Wise (1993), cuja linha de entendi-
mento vai ao encontro aos pressupostos da ideia freiriana
de ‘politicidade da educagdo’, que destacamos como ideia
central da matriz teérica em que nos situamos e com que
conduzimos a nossa analise e a constru¢do da nossa agenda
de investigagdo tedrico-pratica, de cujo processo metodo-
logico, que é também, no nosso entendimento, sempre epis-
temologico e ontologico, daremos conta no ponto seguinte
da primeira parte deste livro.
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Dito isto, se pode ja induzir a orientagdo que é dada
a este livro, bem como ao Projeto de investigagio avangada
que o fundamenta, pelo entendimento que temos dos con-
ceitos essenciais que estruturam o campo da educagio de
adultos, de cuja genealogia seméantica demos conta noutro
lugar (ver Barros, 2011a), bem como pelo entendimento
mais amplo que temos sobre a no¢do de politica, e que passa
por concebé-la como envolvendo negociagdo, contestagdo
e luta, ou seja, mais como processo intrinseco 4 mudanga
social do que como produto da mesma (Barros, 2010).
Nesse sentido, a realidade social é também por nos perce-
cionada como um processo historico, do qual se infere o
real como uma totalidade complexa, saturada de media¢des
e particularidades interconectadas que se desenvolvem, no
contexto da economia-mundo capitalista, mediante a gestdo
de conflitos estruturais que conferem centralidade as con-
tradigdes entre capital e trabalho, dando origem a um pro-
cesso social complexo que, de acordo com Montafio (2002),
tanto tende a reproduzir a sua propria dindmica e estrutura
como, contém em si mesmo, a sua contestacio e a possibi-
lidade da sua transformacgio. Este &, pois, um livro que re-
sultou de um projeto de investigagdo que conceptualmente
optou por inscrever-se no ambito dos pressupostos que en-
formam uma teoria critica, que se dirige aos factos sociais,
educacionais e politicos como um todo, ou seja, ndo
obstante a necessidade de contemplar, para fins analiticos e
heuristicos, cada uma das partes, percecionadas como
essenciais, a finalidade derradeira é a consideracdo teo-
rico-conceptual de uma imagem alargada do todo, em que
se procura compreender os processos de mudanca social,
segundo uma perspetiva complexa em que as partes e o todo
se envolvem dialogicamente. E, de igual modo, caracteris-
tico da teoria critica, segundo Cox (1980), um posiciona-
mento geral que “ao contrario da resolugio de problemas,
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ndo aceita como definitivas e verdadeiras as instituigdes e
as relacdes de poder, mas questiona-as, analisando as suas
origens, o como e se poderdo estar num processo de mu-
danga” (Cox, 1980: 129). Sendo este questionamento e pro-
blematizagdo critica da realidade, e das institui¢des que a
enformam na medida em que sdo vistas como construgdes
sociais, a base do Projeto de investigagio de que resultou
este livro, entdo a sua operacionalizagdo dirige-nos nova-
mente para a questdo da escolha e selecdo de recursos
tedricos aos quais referenciar a nossa analise, que ndo deixa
de estar em relagdo com os valores humanistas que nos
movem. Ou seja, a constatagdo das diferengas existentes
entre paradigmas tedricos, por vezes rivais, fazem-nos
perceber com clareza ndo s6 que os principios e valores
atravessam e inspiram em larga escala as nossas tarefas en-
quanto educadores(as) e enquanto investigadores(as), pois
sdo eles que impregnam todos os aspetos da vida em socie-
dade, mas também que sfo muitas vezes precisamente as
nossas crengas e posicionamentos acerca do modo como
pensamos que as coisas sdo ou poderiam ser, que modelam
as nossas proprias escolhas sobre o que consideramos pos-
sivel descobrir, através de uma investigagdo cientifica, € o
modo metodoldgico como poderemos efetuar tais descober-
tas, que serdo tanto mais de desocultagdo e desvelamento
dos niveis mais profundos do real quanto mais critica e ra-
dicalmente orientada for a pesquisa realizada. E daqui que
resultam distintos tipos de investigagio, desde logo porque
como sublinha Ozga, “algumas tradi¢des de investigacio
sdo bastante transparentes quanto ao valor que esta por
detras, outras tentam estar isentas de tal subjetividade, en-
quanto um nimero consideravel de investigagdes em edu-
cagdo ndo atribui qualquer importancia a isto” (Ozga, 2000:
96), estas Uiltimas sdo as que estdo inscritas num paradigma
mais positivista da ciéncia, que durante muito tempo domi-
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nou as ciéncias sociais e que “aparentemente, assumem que
ndo ha qualquer conexdo entre teoria e valores, ou que a
adogdo de determinadas técnicas assegurara a objetividade
necessaria a investigagdo” (id., ibid.). Para nos a autorrefle-
xividade é condi¢do para enfrentar o mundo desde uma
perspetiva critica e, portanto, a explicitagdo do nosso posi-
cionamento, em determinados momentos da reflexéo apre-
sentada, integra-se no entendimento que fazemos do papel
que o(a) intelectual critico(a) pode desempenhar ao enga-
jar-se numa praxis cientifica que recuse, particularmente no
campo das politicas educativas, uma “agenda de investiga-
¢do higiénica” (cf. Ozga, 2000: 105), que, se de um lado,
pode ser Gtil a um Projeto que ambicione servir-se do poder
da ciéncia para legitimar a mistificagdo do real, por outro
lado, é inconsequente para um Projeto de desconstrugéo das
evidéncias do mundo social, que assim se inscreve mais no
que Sousa Santos tem vindo a designar como uma sociolo-
gia das auséncias.
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1.1. Sintese do Mapa Conceptual e Modelo Tebrico
Utilizado

A analise sociologica das politicas publicas de educa-
¢lo de adultos, produzidas entre 1996 e 2006 em Portugal,
que iremos apresentar na terceira parte deste livro, remete
para diversas problematicas que procurdmos enquadrar par-
tindo do pressuposto de que toda a politica educativa tem a
sua origem num dado contexto ideologico que configura o
seu padrdo de governagdo, e que implicitamente, contém
sempre algum mandato para os sistemas educativos, isto €,
alguma nogdo do que é desejavel e possivel através deles al-
cangar. Indo mais longe, Ozga afirma mesmo que “¢ possivel
reduzir potenciais fontes de uma qualquer politica educativa
a trés possibilidades, isto €, as politicas educacionais podem
ser feitas apenas por trés grandes grupos da estrutura social
existente: o aparelho de Estado em si mesmo, a economia e
as varias institui¢des da sociedade civil” (Ozga, 2000: 104),
néo obstante, o facto de que existem outros espagos estrutu-
rais nas sociedades capitalistas, como propde, por exemplo,
Sousa Santos no seu mapa de estrutura-agdo para estas for-
magdes sociais, em que considera mais trés espagos como re-
levantes (cf. Sousa Santos, 2000: 254). Aqui trata-se, porém,
de partir destes trés pilares principais da regulagio social para
investigar como se moldaram os atuais problemas politicos,
as prioridades e a agenda em educagio, ndo perdendo de vista
os atores, efetivos e potenciais, envolvidos hoje na governa-
¢do da educagéo de adultos. O argumento principal deste livro
alicerga-se na ideia geral de que a relagdio entre a educacio
de adultos e os trés espagos estruturais fundamentais ampla-
mente reconhecidos na literatura existente: Estado, mercado
e comunidade (em que o Estado é, quanto a nos, protago-
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nista), ¢ uma relagdo complexa cuja historia, temos vindo a
defender, pode ser expressa, sucintamente, na ideia da tran-
sigdo do paradigma da educagdio permanente para o para-
digma da aprendizagem ao longo da vida (Barros, 2008b,
2011a, 2012b). Neste particular, consideramos fundamental
compreender que ocorreu, ao longo da segunda metade do
século vinte, uma significativa cisdo e mudanca de perspetiva
no ambito das politicas e praticas de educagdo de adultos, e
sustentamos que essa mudanga tem correspondéncia no es-
sencial do vocabulario dominante, nos textos e normativos
nacionais e supranacionais que governam o sector.

Ou seja, a nossa posigdo neste debate coloca-nos na
linha dos que defendem que a trajetoria evolutiva da educagdo
permanente para a aprendizagem ao longo da vida representa
uma rutura e ndo uma continuidade. Da investigagdo e estudo
que temos vindo a desenvolver resultou a consciéncia critica
de que so aparentemente, portanto, a ideia da aprendizagem
ao longo da vida pode parecer dar seguimento programatico
aos pressupostos da ideia da educagdo permanente, como al-
guns dos textos oficiais sugerem. Esta ilusio de prolonga-
mento €, alias, conseguida discursivamente, com habilidade,
pela opgéo de manter em uso os termos e conceitos inerentes
ao campo. No entanto, os entendimentos atribuidos aos con-
ceitos sofreram verdadeiras viragens de sentido, operadas, na
nossa opinido, mediante um duplo corte axioldgico: por um
lado, o primeiro corte ocorre ao nivel tedrico-metodologico,
em que se resgatam diretamente para os discursos dominantes
do mainstream educacional, conceitos com derivagdes oriun-
das de matrizes criticas e alternativas que se escamoteiam na
elaboragéo de um senso comum alargado, como € o caso, por
exemplo, do conceito de aprendizagem autodirigida (self di-
rected learning); por outro lado, o segundo corte ocorre ao
nivel programatico e da deciséo politica, sendo observavel nas
abundantes publicagdes especializadas de caracter oficial: re-
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latorios, pareceres e demais documentos técnicos, que quando
produzidos nos circulos das atuais instincias internacionais
dominantes, constituem na realidade praticas discursivas
dissimuladas de caracter ideologico, que se encarregam de
despolitizar os conceitos polémicos e provocadores, que sdo
reabilitados como linguagem técnica para um tempo hodiermo
que é declarado discursivamente como correspondendo ao fim
da historia e dos debates ideologicos.

Observou-se, neste ambito, que na redefinigéo do papel
do Estado o mandato atribuido pelo Estado-Providéncia a
educagéo de adultos, tendencialmente mais humanista e de-
mocratico, difere consideravelmente do novo mandato atri-
buido em contextos de emergéncia do Estado Neoliberal,
tendencialmente mais tecnocratico e vocacional. Se, como
vimos noutro lugar (Barros, 2012a), por um lado, ao nivel do
mercado esta diferenga é acompanhada por um conjunto de
fenomenos que possibilitaram a reconfiguragéo da relagio
salarial fordista, que passa a ser, cada vez mais frequen-
temente, inscrita numa logica pos-fordista, que aposta
no modelo da competéncia em detrimento do modelo da
qualificagfo, também, por outro lado, ao nivel da comunidade
se operou uma mudanga de énfase na valorizagdo dos padrdes
coletivos, que supunham uma qualidade de vida néo s6 acei-
tavel para todos os coevos como prolongavel a longo prazo
para as geragdes vindouras, que perdem visivelmente impor-
tincia para uma, crescentemente central, esfera individual,
assente, ao invés, na garantia a curto prazo da manutengdo
de um dado estilo de vida. Este conjunto-chave de alteragdes
macrossociais revela mudangas profundas e mais vastas no
contrato social da modernidade, operadas a nivel mundial
desde o Consenso de Washington (cf. Lopes, 2011), 0 que nos
permite argumentar que as mudangas inerentes a transigéo pa-
radigmatica operada no campo hodierno da educagéo de adul-
tos ndo sdo o resultado inevitavel, como se depreende de alguns
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textos, da globalizagdo, mas sdo, antes, funcionais a construgio
intencional de uma nova ordem social (que alguns vém desig-
nado como sociedade pos-providéncia nos paises centrais).

Verifica-se que os pressupostos da aprendizagem ao
longo da vida ganharam atualmente uma hegemonia quase
absoluta no ambito das praticas discursivas inerentes as po-
liticas transnacionais sobre educag¢do de adultos, gozando de
uma certa exaltagdo, em particular, no contexto das politicas
europeias desde meados da década de noventa, declarado
oficialmente o ano de 1996 como o ano europeu da aprendi-
zagem ao longo da vida. Se partirmos da ideia de que todaa
politica educativa tem a sua origem num dado contexto ideo-
logico, que configura o seu padrio de governagdo e que, ex-
plicita ou implicitamente, contém sempre algum mandato
para os sistemas educativos, isto €, alguma nogédo do que é
desejavel e possivel através deles alcangar entdo, significa-
tivamente, sobretudo desde a década de noventa, se constata
que todos os Governos a nivel europeu tém vindo a imple-
mentar politicas de educagdo de adultos que apresentam um
caracter eminentemente vocacional e tecnocratico. Defen-
demos que esta adogéo generalizada motivou a mais recente
viragem operada na historia deste sector, cuja tendéncia pre-
dominante, hoje, ao nivel das praticas discursivas do campo,
traduz um entendimento tedrico-conceptual para a educagdo
de adultos, derivado maioritariamente das correntes da ges-
tdo, em particular da teoria do capital humano e da teoria do
desenvolvimento de recursos humanos (Milana, 2012), cuja
base ideologica € neoliberal.

Este cenario educacional s6 se podera, desde a nossa
Otica, interpretar criticamente ao tomarmos como pano de
fundo o dmbito da esfera politica, em que a nova economia
mundial implicou acentuadas transformagdes no poder do Es-
tado, patente sobretudo em trés tipos de tendéncias que, de
acordo com Sousa Santos (1989; 1990; 1993), dominam a
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atualidade, designadamente: uma tendéncia para a desnacio-
nalizagdio do Estado, que corresponde a uma reorganizacio,
territorial e funcional, do aparelho do Estado nacional, e que
¢é operada aos niveis subnacionais e supranacionais, de onde
decorre sobretudo uma crescente articulagdo com uma in-
fluente institucionalidade transnacional, uma segunda ten-
déncia para a desestatizacio dos regimes politicos e a
reemergéncia do terceiro sector, que esta patente no novo
modelo de governagédo, hoje crescentemente inscrito numa
matriz neoliberal, assente em parcerias, partenariados e ou-
tras formas de relagfo entre organiza¢des governamentais,
para-governamentais e ndo-governamentais, cabendo neste
novo contexto ao aparelho de Estado as tarefas de coordena-
¢do enquanto primus inter pares; e uma terceira tendéncia
para a internacionalizagdo do Estado nacional, que se ex-
pressa no agravamento do impacto estratégico do contexto
internacional na atuagio do Estado. E neste sentido que en-
tendemos que a globalizagdo neoliberal, econdmica e politica,
esta a transformar profundamente em apenas trés décadas,
com a participagdio ativa do proprio Estado, as relagdes
inter-estatais e o tipo de poder do Estado, que fora anterior-
mente estabelecido e consolidado no decorrer de um periodo
longo de tempo. A pressdo exercida usualmente sobre os Es-
tados menos poderosos vai no sentido de criar e consolidar,
a nivel mundial, um novo quadro legal que seja adequado a
liberalizagdo dos mercados, dos investimentos e do sistema
financeiro. Este novo quadro legal, ativamente favorecido
pelas iniciativas de organizages internacionais como a Or-
ganizag¢do Mundial do Comércio (OMC), pressupde a intro-
dugdo de transformagdes juridicas e institucionais, que tém
vindo a ocorrer gradualmente no centro e semiperiferia do
sistema mundial, com uma inevitavel turbuléncia no contrato
social que se expressa num clima de crescente insatisfagéo
das classes trabalhadoras, confrontadas com um cenario de
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acentuada precarizagdo e perda acelerada dos direitos sociais
prevalecentes no modelo de providéncia social do pos-guerra.

Ora, a crise do Estado-Providéncia marca politicamente
o inicio de uma viragem progressiva no entendimento genérico
dado, até entfo, ao papel do Estado no campo educacional. Em
contexto de globalizagdo as politicas educativas publicas tra-
dicionalmente formuladas a nivel nacional tém vindo a dar
lugar a estratégias de governagdo educacional que se articulam
de forma complexa com forgas supranacionais. As repercus-
sdes deste panorama geral de mudanga social na governagio
da educacdo no campo da educagdo de adultos sdo natural-
mente profundas, remetendo-nos para a hipotese da existéncia,
neste sector, também de uma agenda globalmente estruturada.
Trata-se de um fendmeno que requer a compreenso da espe-
cificidade dos processos de elaboragéo das politicas educativas,
especialmente, num pais europeu semiperiférico como Portu-
gal, na medida em que, sustentamos neste livro que as mudan-
cas na nova ordem educacional implicam, sobretudo para os
paises semiperiféricos que sdo membros de blocos regionais,
que as politicas educativas sio, hoje, fruto de uma miscigena-
¢do de enquadramentos interpretativos tanto nacionais como
supranacionais. Assim, selecionamos e apresentamos esque-
maticamente na figura 1, uma trama pertinente de conceitos
operacionais para compreender e situar, num mapa composto
de varias escalas (pluriescalar) de analise, o que ocorreu ou ndo
ocorreu entre nés no periodo de uma década, compreendida
entre 1996 e 2006, em que se deu inicio a construgdo de um
subsistema de educag?o de adultos assente no reconhecimento,
validagéo e certificagdo de competéncias.

Entendemos, pois, que para efetivar, portanto, o estudo
pretendido é necessaria a elaboragio de uma estrutura tedrica
que permita modelar a orientagio do investigador face as suas
hipdteses de trabalho e possibilite um enquadramento de base
para a recolha e para a interpretagdo dos dados empiricos. A
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construgdo de um modelo tedrico requer escolhas de entre as
matrizes tedrico-conceptuais disponiveis, no dmbito das prin-
cipals perspetivas analiticas consideradas afetas a tematica,
que irdo, por exemplo, contribuir para reduzir o foco analitico
e direcionar a investigagdo. Naturalmente, desde as explicita-
¢Oes ja assumidas, entendemos que as escolhas que fazemos
dependerio das tradi¢des intelectuais, neste caso criticas, das
quais extraimos algumas fontes preferenciais, bem como dos
usos especificos e combinagdes originais que fazemos dessas
mesmas fontes. Foi desta forma e com este tipo de pressupos-
tos, que fomos modelando o nosso mapa conceptual (cf. Bar-
ros, 2009) que representa o enquadramento estruturante para
a construgdo de um modelo tedrico-analitico que aqui propo-
mos sob a forma de continuum para conduzir a analise socio-
logica das politicas publicas de educagéo de adultos.

0 nosso objetivo ndo € o de advogar um modelo rigido,
mas tdo sO o de apresentar como preludio para a leitura deste
livro um conjunto articulado, de forma deliberada e critica,
de perspetivas selecionadas, que funciona mediante um certo
hibridismo tedrico (que se reconhece e assume), mas que nos
parece permitir a necessaria explicitagdo em relagdo aquilo
que esta a ser estudado, porqué e como € que esta a ser estu-
dado. Ou seja, o modelo tedrico proposto tampouco pretende
ser uma constru¢do acabada, no sentido em que ndo acre-
ditAmos num conhecimento autossuficiente mas identifi-
camo-nos mais com a ideia de que a ciéncia social &, como
entende Ball (1997), um conjunto de conversas continuas.
Néo obstante, a proposta, que ndo esta isenta de limitagdes,
representa um esfor¢o sério e um contributo que nos parece
aceitavel por ser teoricamente produtivo para compreender
os dados documentais recolhidos, e neste livro interpretados,
sobre a construgdo de um subsistema de educagdo néo formal
de adultos num pais da semiperiferia europeia.
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Figura 1 - Modelo Teorico Proposto: um confinuum para Analisar as Novas Politicas
Sincréticas do Sector da EA/EFA
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2. DESENHO QUALITATIVO E CRITICO
DESTA INVESTIGACAQ: CONSIDERACOES
ESPECIFICAS

A parte documental da investigagdo que aqui apresen-
tamos aspira a constituir-se como um contributo num domi-
nio emergente do conhecimento global das ciéncias sociais
que encara a realidade como uma realidade complexa. Isto
significa, fundamentalmente, que procuramos aceitar o de-
safio que o conceito de complexidade implica para pensar as
condigdes gerais de produgdo do conhecimento, perspeti-
vando a sua incidéncia na investigagdo educacional, e em par-
ticular numa investigagdo como esta, que toma o campo da
educagéo de adultos e das politicas educativas deste sector
como objeto especifico de estudo. E assim que esta investi-
gagdo aparece inscrita numa racionalidade propria de vaivém
entre teoria e pratica que procurou, em todas as fases de um
percurso desenvolvido em espiral, atender ao desafio deri-
vado das multiplas contradigdes que o real suscita, mas sem
separar o objeto que aqui se estuda do seu ambiente socio-
politico e contexto historico, e sem ceder a tentagéo de pro-
ceder a uma disjuncfio cartesiana entre o mundo do objeto a
estudar e 0 mundo do sujeito que estuda, na medida em que
desde a nossa perspetiva o investigador, na sua qualidade pra-
xiologica de sujeito vivo e de ser social, satura inevitavel-
mente, reiteramos, de subjetividade o real cognoscivel.

Pretendemos, neste momento inicial do livro, recordar
e clarificar aspetos da jornada intensiva de estudo e pesquisa
realizada entre 2003 e 2009, que no caso desta investigagdo
obedeceu a um desenho qualitativo e a um cruzamento' entre
o0s pressupostos do paradigma interpretativo-construtivista e
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os do paradigma critico, ambos existentes, como se sabe, no
patriménio tedrico geral que sustenta a investigagdo quali-
tativa em ciéncias sociais. Seria desde aqui que tragamos a
estratégia metodoldgica de aproximagdo tedrica e empirica
ao nosso campo de observagdo, designadamente: ao pro-
cesso de criagdo, desenvolvimento e implementagdo do sub-
sistema de educacdo de adultos em Portugal. Ora, como em
qualquer investigagdo, também o nosso caminho de aproxi-
magao ao real? foi sendo percorrido mediante um processo
marcado por opgdes e escolhas que assim, progressivamente,
conferiram forma, contetido e caracter especifico a esta in-
vestigagdo educacional, pelo que o proposito principal deste
ponto concreto da primeira parte deste livro é o de explicitar,
reflexivamente, as diversas decisdes que foram tomadas.
Como primeiro aspeto que esclarece acerca da raciona-
lidade que caracterizou as multiplas deliberagdes por nos to-
madas, ha a assinalar que se procurou estabelecer desde logo

! Neste particular podemos afirmar que a nossa abordagem ¢é pluriperspeti-
vada ou bidirecionada, adotando o entendimento do conceilo de paradigma
proposto por Ferreira de Almeida e Madureira Pinto, quando defendem que
~as “maltrizes disciplinares’, “paradigmas’ ou ‘programas de investigagio’
ndo constituem sistemas fechados, Mesmo sendo certo que cada matriz con:

tém um ‘nicleo duro” de hipdteses e modelos de pesquisa que a define e que
resiste com tenacidade as tentativas de refutagio ¢ as “anomalias’ encontra-
das no percurso das suas aplicagdes. nem por isso ela deixa igualmente de
conter zonas de disponibilidade, “heuristicas’ que se aperfeigoam, que su-
gerem novas perguntas, iluminam novos problemas. desembocam em novas
solugdes™ (Almeida e Madureira Pinto. 1986: 64).

2 Acesle respeito Santos Silva e Madureira Pinto aflirmam que “ao procurar-
mos conhecer a realidade social. vamos construindo. a respeito dela, e me-
diante quadros categoriais, operadores logicos de classificagio. ordenagio,
elc.. mediante processos complexos influenciados ainda pelas nossas neces-
sidades. vivéncias, interesses — vamos construindo instrumentos que nos
proporcionam informagdo sobre essa realidade ¢ modos de a tornar inteligi-
vel, mas nunca se confundem com ela” (Santos Silva ¢ Madureira Pinto.
1986: 10). Também Almeida ¢ Madureira Pinto sublinham que “o que os
processos de pesquisa produzem sdo aproximagdes cognitivas aos horizontes
empiricos de que se ocupam” (Almeida e Madureira Pinto. 1986: 64).

44



AS POLITICAS EDUCATIVAS PARA O SECTOR
DA EDUCAGAO DE ADULTOS EM PORTUGAL

uma distingdo dialética entre o que consideramos ser o nivel
paradigmatico e o nivel técnico-processual da investigacio.
Assim, sustentamos, na senda de Guba e Lincoln (1994), que
& com base na explicitagdo do posicionamento paradigmatico
do investigador que se pode legitimar a sele¢do de métodos e
técnicas operacionalizadas no decurso de uma pesquisa. Ao
optarmos desde logo por um desenho qualitativo® para a inves-
tigagdo educacional por nés empreendida ndo estamos a pre-
tender negar a ideia de complementaridade que se reconhece
existir, e com a qual concordamos, entre as possibilidades heu-
risticas da investigagdo quantitativa e as da investigagdo qua-
litativa, uma questdo que de resto suscitou nas ciéncias sociais
um longo debate profusamente ilustrado na literatura*. Pare-
Ceu-nos, no entanto, que tragar uma investigagdo de tipo vin-
cadamente qualitativo estaria mais em consonancia com o
nosso perfil pessoal de antropéloga social e cultural, bem como
com a nossa propria experiéncia de investigagdo anterior?,
sendo perfeitamente compativel com os objetivos deste traba-
Tho que entre outras questdes procura examinar como sio atual-
mente modeladas as politicas educativas nacionais para o
sector da educag¢do de adultos, interrogando como se procede
a sua governagdo, num contexto de globalizagio e europei-
zagdo que cria multiplas interdependéncias entre os niveis
supranacionais e subnacionais num cenario como o portu-
gués, pleno de especificidades que resultam de circunstén-
cias socio-historicas proprias de um pais semiperiférico.

* Robert Bogdan e Sari Biklen, por exemplo, identificam cinco caracleristicas
fundamentais que estdo presentes numa investigagdo qualitativa em educacio,
nomeadamente: primeira, “na investigagio qualitativa a fonte direta de dados
¢ 0 ambiente natural, constituindo o investigador o instrumento principal”; se-
gunda, “a investigagdo qualitativa ¢ descritiva”; terceira, “os investigadores
qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos re-
sultados ou produtos™; quarta, “os investigadores qualitativos tendem a anali-
sar os seus dados de forma indutiva™ e quinta, o significado ¢ de importancia
vital na abordagem qualitativa” (cf. Bogdan e Biklen. 1994: 47-51).
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Na segunda e terceira partes deste livro daremos conta
das principais interpretagdes que, com base nos dados, pro-
duzimos para estas esferas de questionamento, sendo aqui o
lugar de explicitar as estratégias metodologicas adotadas
nesse processo complexo de desvelamento e aproximagéo ao
objeto de estudo que resultou na analise escrita que aqui se
apresenta e que se assume enquanto uma interpretagdo pos-
sivel intersectada por uma critica fundamentada, ambas an-
coradas no mapa conceptual e no modelo teorico® de analise

4 Gloria Pérez Serrano. por exemplo. na sua postura que aponla “para uma
superagio da dicotomia “qualitativo/quantitative” (Pérez Serrano, 1998a: 54),
relaciona o essencial das caracteristicas da investigagdo qualitativa com as
da investigagdo quantitativa atendendo a dez pontos de comparagio entre as
suas diferengas que considera complementares, designadamente no que con-
cerne ao “1. foco da investigacdo: qualidade/quantidade: 2. raizes filosoficas:
fenomenologia e interacionismo simbélico/positivismo e empirismo légico:
3. conceitos associados: trabalho de campo. etnografia, naturalista/experi-
mental, empirica, estatistica; 4. objetivo: compreensio. descrigdo. desvela-
mento, germinagdo de hipéteses/previsdo. controlo, confirmagdo: 3. desenho:
flexivel. envolvente. emergente/predeterminado. estruturado: 6. marco ou
cendrio: natural, familiar/desconhecido, artificial: 7. amostra: pequena,
néio aleatoria, teorica/grande, aleatoria, representativa: 8. recolha de dados:
investigador como instrumento primario. entrevistas. observagdes/instrumen-
tos inanimados (escalas, provas, sondagens, questionirios, computadores): 9
modalidade de andlise: indutivo/dedutivo; e 10.achados: compreensivos, ho
listicos, expansivos/precisos, limitados, reducionista™ (cf. id., ibid.). Embora
mais adepta do uso generalizado da investigagio quantilativa nas ciéncias so-
ciais, Madeleine Grawitz. s6 para referir mais um exemplo da vasta literatura
nesta matéria, admite ignalmente a existéncia de nma “complementaridade
entre o qualitativo ¢ o quantitativo (...) no interior deste quadro de possibili-
dades cada um, de acordo com o seu temperamento, formagdo. gosto, optard
por uma pesquisa mais ou menos quantificada™ (Grawitz, 1986: 390-391).

5 Quer no dmbito do Seminirio de Investigagiio Final da Licenciatura, em
que a investigadora conduziu em Coimbra uma investigagio empirica com
seis meses de trabalho de campo com observagiio niio participante na drea
dos Estudos Antropologicos da Arte, Performance e Politicas de Identidade
Cultural (cf. Barros, 1998), quer posteriormente no ambito do Mestrado em
que a investigadora conduziu no Porto uma investigagdo empirica com um
ano de trabalho de campo com observagio participante na arca da Sociologia
das Politicas Culturais (cf. Barros, 2002), a opgdo foi sempre pelo desenho
qualitativo.
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sociologica construido e sintetizado, a nivel das suas consi-
deragBes gerais, no ponto anterior desta primeira parte.
Assim sendo, havera que elucidar também que se néo
professamos uma separagéo entre teoria e pratica, na medida
em que entendemos, tal como demonstrou Paulo Freire (1968),
que uma praxis reflexiva ocorre num movimento constante de
vaivém entre ambas, parece-nos claro, nio obstante, que sio
varias as diferengas entre estas dimensdes dialeticamente re-
lacionadas. Na esséncia, consideramos ser fundamental o papel
problematizador e conceptual que a teoria permite desenvolver
e que normalmente se traduz no Ambito concreto de uma pes-
quisa através do quadro privilegiado de paradigmas que € nela
adotado. Trata-se de reconhecer também aqui a importéncia
do “papel de comando da teoria” a que se referem Almeida e
Madureira Pinto (1995), isto sobretudo na medida em que
“todas as fases e operagdes desse processo [de pesquisa] se
referenciam necessariamente a conteudos que lhes conferem
sentido, as articulam e lhes delimitam as potencialidades ex-
plicativas” (id., ibid.: 89). De igual forma, a teoria € ainda o
ponto de partida’ mais adequado para o arranque de qualquer
tipo de pesquisa, embora a sua pertinéncia, sublinhamos, ndo

¢ Relativamente a0 mapa conceptual e ao modelo tedrico de andlise Thord Eras-
mie ¢ Licinio Lima afirmam que “se quisermos ser disciplinados, objetivos e
rigorosos nos nossos esforgos para alargarmos os conhecimentos, temos de ser
capazes de descrever o modelo que utilizamos para orientar as nossas investi-
gacdes ¢ a interpretacio que damos as nossas observagoes. O processo de in-
vestigagdo pressupde que o modelo ¢ sempre suscetivel de alteragio. quando
as observagdes sugerirem outras inlerpretagdes possiveis. Mas, a menos que
esigjamos primeiramente elucidados acerca do modelo, nio podemos saber
quais as ideias que precisam de ser alteradas™ (Erasmie ¢ Lima, 1989: 27).

7 A esle respeito Almeida e Madureira Pinto esclarecem que “afirmar, a pro-
posito das exigéncias da pesquisa empirica, que a teoria ¢ um ponto de partida
insubstituivel e o elemento que comanda os seus momentos ¢ opedes funda-
mentais, nio pode querer significar. entretanto, que a analise de situagoes con-
cretas se circunscreva necessariamente no interior de um circulo tragado de
antemdo, em forma definitiva, pelo conjunto de hipdteses pertinentes incluidas
na matriz teorica da disciplina” (Almeida e Madureira Pinto, 1986: 57).
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se esgote neste designio, isto porque “ndo seria concebivel a
existéncia de operagdes de observagdo e intelec¢do do real des-
tituidas de pressupostos substantivos” (Almeida e Madureira
Pinto, 1986: 56), o que basicamente implica que “ndo ha sendo
vantagens em leva-las a cabo de acordo e sob o comando de
um ‘codigo de leitura’ da realidade que em anteriores processos
de investigagdo se tenha revelado capaz de transcender os
limites da percegdo corrente, indicando os ntcleos proble-
maticos cruciais a investigar e um modo plausivel de os
equacionar” (id., ibid), ou seja, trata-se de estar ciente de que
““as nossas teorias ndo so enformam a nossa compreensio dos
factos mas também sugerem quais os factos que devemos ob-
servar” (Erasmie e Lima, 1989; 27). Por outro lado, havera
conjuntamente que ter em linha de conta que o conhecimento
que vai sendo produzido numa investigagio esta sujeito nfo so
as condi¢des tedricas® gerais aceites paradigmaticamente num
momento dado, como esta ainda sujeito as condigdes sociais’
em que se exerce a atividade de investigar. Neste sentido evi-
dencia-se que o conhecimento € vincadamente uma pratica po-
litica, como sublinha Anténio Teodoro ao afirmar que “as
teorias e conhecimentos produzidos no &mbito das ciéncias so-
ciais ndo sdo somente quadros de referéncia, mas constituem

# Nos termos de Almeida ¢ Madureira Pinto as condigdes teoricas “envolvem.
porum lado, um certo estado da problematica (conjunto articulade de questdes)
no campo cientifico considerado e os problemas atnais ou virtuais que essa pro-
blemética permite formular e, por outro lado. toda a instrumentalidade tedrica,
metodoldgica e técnica (os meios de trabalho tedrico) disponivel e aciondvel
para dar conta dos referidos problemas”™ (Almeida ¢ Madureira Pinto, 1995: 67).
? De acordo com Almeida e Madureira Pinto as condigdes sociais “designam a
pluralidade de estruturas e praticas da formagdo social em que a atividade de in-
vestigagio se exerce e que nela por multiplas formas interfere (...) no campo das
ciéncias bastara lembrar a aguda conflitualidade teérica interna a cada uma das
formagdes disciplinares: tratar-se-a de polémicas puramente cientificas? Parece
claro que as suas manifestagoes. os seus resultados, s6 podem entender-se como
o prolongamento especifico da luta ideoldgica nas sociedades de classes e se
articulam assim, por seu intermédio. com o complexo conjunto de contradigdes
da formagéo social considerada” (Almeida e Madureira Pinto, 1995: 67-68).
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também ‘intervengdes morais na vida da sociedade, cujas con-
digdes de existéncia procuram clarificar” (Giddens, 1996: 8)”
(Teodoro, 2003a: 18-19).

Posto isto, e mantendo-nos ainda concentrados no nivel
paradigmatico desta investigagéo, ou seja, no quadro privile-
giado de paradigmas adotado, interessara agora destacar as
principais diacriticas inerentes quer ao paradigma interpreta-
tivo-construtivista, quer ao paradigma critico, que se consti-
tuem como os dois paradigmas-base de referenciagdo tedrica
para o estudo concreto que foi por nds intensivamente desen-
volvido *. Ora, a assinalar como aspeto comum de ambos 0s
paradigmas escolhidos sobressai a critica orientada para o
essencial da visdo do mundo, da ciéncia e dos pressupostos
filosoficos do paradigma positivista'! quando usado na
investigagdo social e educacional. Nao obstante este facto
transversal, a racionalidade expressa por cada um deles con-
tém especificidades que nos interessou convocar ¢ articular
no ambito desta investigagio. Assim, no caso do paradigma
interpretativo-construtivista interessou-nos o reconhecimento
que, vincadamente, nele se estabelece da interdependéncia do
sujeito e do objeto do conhecimento, atribuindo-se um lugar
central ao papel da interpretagdo das representagdes da agéo
social no exercicio complexo e interativo de leitura do mundo.
Neste sentido, a investigagdo interpretativo-construtivista
pode ser associada a “uma familia de abordagens que parti-
lham um interesse fulcral pelo significado conferido pelos

1" De acordo com José Olabuénaga, “uma das decisoes estralégicas iniciais
da invesligagio procede da escolha do paradigma e das implicagdes praticas
que ele comporta™ (Olabuénaga, 1999: 59).

1 Sem preocupagdes de exaustividade diremos, apenas, que o paradigma
positivista nas ciéncias sociais assenta, ao nivel investigacional, numa de-
marcagdo entre o sujeito ¢ o objeto do conhecimento, na ideia da neutrali-
dade. ¢ numa postura cientifica nomomética dirigida para a descoberta e
verificagdo de leis gerais a nivel social. ao que se prestam usualmente os
procedimentos metodolégicos de tipo experimental e estatistico.
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‘atores’ as Ag¢des nas quais se empenharam” (Lessard-Hébert,
Goyette e Boutin, 1994: 32), sendo um dos postulados desta
familia de abordagens'? que todo o significado “¢ o produto
de um processo de interpretagdo que desempenha um
papel-chave na vida social” (id., ibid.), e sendo por sua
vez o seu objeto de analise preferencialmente formulado
em termos de ag¢do, ou seja, assumindo a forma de “um
objeto-agdo-significado em que o investigador postula uma
variabilidade das relacdes entre as formas de comportamento
e os significados que os atores lhes atribuem nas suas intera-
¢Oes sociais” (id., ibid.: 39). Dito por outras palavras, neste
paradigma a interpretagdo esta no ceme da construgdo da rea-
lidade social, pelo que se entende desde logo que o processo
de mvestigagdo exige do investigador uma postura que o apro-
xime da propria agdo social e, portanto, dos individuos, gru-
pos, situagdes e contextos que pretende estudar. Nesta medida,
uma boa parte do trabalho cientifico das ciéncias sociais passa
forgosamente por mergulhar no contexto empirico para poder
analisar as representagdes dos atores sociais envolvidos no
campo de observagdo, com a consciéncia reflexivamente de-
senvolvida de que este ato de conhecer néo é neutro, nem pode
ser separado em absoluto da apreensio subjetiva do objeto de
estudo. Abandona-se a ideia positivista de uma realidade cons-
tituida por dados objetivos e neutros, para passar a consi-
dera-la na sua subjetividade intrinseca, como produto que é
da construgdo humana, ou seja, ao abrigo deste paradigma
opera-se um deslocamento relativamente ao objeto de inves-
tigagdo que vai do dominio do pré-existente para o dominio
do construido. Neste processo assume-se igualmente que o in-

120 conjunto de abordagens qualitativas, ou familia de abordagens, que con-
solida esle paradigma interpretativo-construtivista ¢ vasto e engloba. de
acordo com Lessard-Hébert, Goyette e Boutin (1994). por exemplo: o inte-
racionismo simbolico, a fenomenologia, a etnometodologia. a abordagem
etnografica, a observagdo participante. o estudo de casos, etc.
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vestigador transporta para o campo da investigagdo as suas
proprias representagdes e quadro de referéncias pessoais que
influenciara a sua forma de compreender e interpretar a rea-
lidade, pelo que a questdo da objetividade nos desenhos
qualitativos de investigagéo interpretativo-construtivista das
ciéncias sociais viria a constituir-se como um foro de debate
que culminou numa rutura com a pretensio de excluir do ato
de investigar as finalidades subjetivas e os valores dos sujeitos,
para advogar um entendimento outro sobre esta questio em
que, como sublinha Edgar Morin, os mesmos passam, ao
invés, a ser assumidos conscientemente, numa “plena utiliza-
¢do da subjetividade cujo corolario conduz a uma plena utili-
zagAo da vontade de objetividade” (Morin, 1998: 31). Assim,
de acordo com Sousa Santos (1995b), a objetividade passa a
ser vista como propriedade de algo que, na esséncia, obteve o
consenso numa discusséo argumentativa. Trata-se, pois, de
um jogo complexo, que se molda em boa medida no seio da
comunidade cientifica, numa comunicago ela propria inter-
subjetiva, que ainda nos termos de Edgar Morin, para o caso
do saber disciplinar da sociologia “se enraiza numa tradig¢io
histérica especifica, que € a tradi¢do critica” (Morin, 1998:
35), implicando que, em Gltima instancia, o proprio conceito
de verdade passa a ser encarado como o resultado temporal e
provisorio da negociagdo de sentido que ocorre contextual-
mente.

Ora, a exemplo do que sucedeu no caso do paradigma
interpretativo-construtivista, no caso do paradigma critico in-
teressou-nos, por seu turno, a énfase que nele se coloca nane-
cessidade de ponderar aprofundadamente o amplo leque de
circunsténcias politicas e ideologicas em que se inscreve toda
e qualquer agfo social, onde se inclui a agio investigacional .
Trata-se de defender e assumir abertamente que a realidade
social ¢ marcada por uma distribuigdo desigual de recursos
materiais e simbolicos, de poderes e forgas, pelo que é visto
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como uma condigdo de rigor no processo de investigagdo
critico em ciéneias sociais colocar no centro da pesquisa as
questdes relacionadas com o poder, sempre presentes, como
defende Sousa Santos (1995), explicita ou implicitamente nas
relagdes sociais. Estes pressupostos paradigmaticos, que de
resto ja subscreviamos em investigagdes anteriores, ganharam
para noés um sentido redobrado na medida em que, interes-
sando-nos agora passar a investigar no campo alargado da
educagdo de adultos, se tornou evidente, apds uma incursio
aprofundada no estado da arte deste campo de que demos
conta noutro lugar (Barros, 2011a), que existe neste dominio
um ethos critico acentuado e amadurecido, entendido por
vezes como radical¥, que se inscreve numa ja longa tradigdo
de intervengdo social criticamente orientada, que quando apor-
tado para o campo académico das praticas investigacionais do
sector, fez emergir no cenario nacional e internacional um
conjunto amplo de pesquisas que importaram para a sua esfera
a dimensdo da agio, revestindo frequentemente a forma de
uma investigagdo-agdo-participativa com uma perspetivagio

13 Ora, se o paradigma interpretativo-construtivista nos possibilita revalorizar
o papel da subjetividade do préprio analista social e do investigador educacio-
nal, o paradigma critico acrescenta-lhe uma dimensdo, a nosso ver indispensi-
vel, que consisle na conscientizagio da necessidade de distinguir entre o que
Boaventura de Sousa Santos designou de “subjetividades conformistas™ e “sub-
jetividades rebeldes” (ef. Sousa Santos, 1999b: 210). Refletindo sobre o estatuto
do investigador em ciéncias da educagdo e algumas das principais articula-
coes/desarticulagdes entre investigagdo ¢ acdo. também Licinio Lima defende
que “no limite, ainda que excessivo, deparamos com dois polos: o investigador
como parle integrante de uma tecnoestrutura € o investigador comprometido
com wma perspetiva libertadora e emancipatéria” (Lima, 1995a: 35).

'+ A tradicdo da educagdo de adultos critica, muitas vezes inspirada na corrente
da pedagogia critica, dirige a sua agdo para a transformacio social e, portanto,
promove a alteragdio das situagdes de resignago que tendem a caracterizar o
adulto-educando oprimido ¢ destituido de poder na sua situagdo. ou multiplas
situagdes sociais de opressdo. Ora. neste sentido ganha relevo o facto, referido
por Boaventura de Sousa Santos, de que “a resignacio. quando desestabilizada,
tende a dar lugar a mturas radicais com o que existe” (Sousa Santos, 1999b: 212).
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programatica em prol de um contributo para a construgéo de
um Projeto politico emancipatorio que se rege normalmente
pelo desenvolvimento local sustentavel e pela democratizagio
da vida social (Fragoso, 2009). Ora, a partir deste angulo pa-
receu-nos entdo que, se estavamos a perspetivar a pesquisa
educacional enquanto agdo social entdo ndo seria coerente,
pelos motivos supramencionados, procurar desligar a
nossa postura analitica das nossas proprias opgdes progra-
maticas de investigadora social e das nossas proprias opgoes
politico-filosoficas de cidada engajada na dificil dentncia es-
perangosa de um mundo social injusto que pode sempre ser
melhor, como nos tém feito ver varias geragdes de cientistas
sociais e pedagogos criticos. Assim, tratou-se, no Ambito desta
investigagdo, de aceitar desenvolver um esforgo para encarar
abertamente nesta analise uma das questdes fundamentais, a
nosso ver, do paradigma critico que interpela a autorreflexio
visando que cada investigador que se advoga critico tenha nio
s consciéncia do modo como se situa perante a realidade so-
cial de que € parte, mas também tenha consciéncia da neces-
sidade de esclarecer os seus interlocutores das perspetivas
paradigmaticas que subscreve '* e das implicagdes e desafios '¢
que a nivel ontologico, epistemologico e metodologico as
mesmas comportam,

A investigagdo de desenho qualitativo que foi por
nos desenvolvida situa-se, portanto, num cruzamento entre

!* Tal como esclarece Boaventura de Sousa Santos “a pergunla que sempre
serviu de ponto de partida para a teoria critica — de que lado estamos? — tor-
nou-se para alguns uma pergunla ilegitima, para outros, uma pergunta irre-
levante e, para outros ainda. uma pergunta irrespondivel. Se alguns. por
acharem que ndo 1¢m de tomar partido, deixaram de se preocupar com a per-
gunta e criticam quem com ela se preocupa. outros, talvez a geragio mais
jovem de cientistas sociais, embora gostassem de responder & pergunta e
tomar partido, vém, por vezes com angustia. a dificuldade, aparentemente
cada vez maior, de identificar as posi¢des alternativas em relagdo as quais
haveria que tomar partido™ (Sousa Santos, 1999b: 200).
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0s principais pressupostos do paradigma interpretativo-
-construtivista e do paradigma critico. As assungdes de
base, em termos ontologicos e epistemologicos, que con-
vocamos'” de ambos os paradigmas selecionados ficaram,
assim, ha sua esséncia apresentadas, pelo que serve os pro-
positos de explicitagdo e clarificagdo, pretendidos neste
ponto ainda introdutério do livro, convocar em seguida a
sintese que Guba e Lincoln (1994) elaboram e propdem do
que consideramos, com eles, ser o nivel paradigmatico da
investigagdo. A este nivel a agenda de investigagéo estru-

16 Neste aspeto sdo para nés, de nove esclarecedoras as palavras e pensamento
critico de Boaventura de Sousa Santos, que afirma: “Na peugada de Marx ¢
de Gramsci, a teoria critica sempre entendeu por hegemonia a capacidade
das classes dominantes em transformarem as suas ideias em ideais dominan-
tes. Por via dessa transformagdo. as classes dominadas acreditam estar a ser
governadas em nome do interesse geral, e com isso consentem na governagio.
A teoria critica teve um papel central em denunciar o caricter repressivo deste
consenso ¢ a mistificagdo ideologica em que assentava. E. ao fazé-lo, suscitou
maior conflitualidade social ¢ abriu campo para alternativas sociais ¢ politicas
para além do consenso hegemonico. O que € novo, no contexto atual, ¢ que
as classes dominantes se desinteressaram do consenso, tal ¢ a confianga que
1ém em que ndo ha alternativa is ideias e solugdes que defendem. Por isso,
ndo se preocupam com a vigéncia possivel de ideias ou Projetos que Ihes sao
hostis, ja que estio convictos da sua irrelevincia e da inevitabilidade do seu
fracasso. Com isto, a hegemonia transformou-se e passou a conviver com a
alienagdo social, ¢ em vez de assentar no consenso, passou a assentar na re-
signagdo. O que existe ndo tem de ser aceite por ser bom. Bom ou mau, é
inevitivel. e é nessa hase que tem de se aceitar. A teoria critica foi desenvol-
vida para lutar contra o consenso como forma de questionar a dominagio ¢
criar o impulso de lutar contra ela. Como proceder numa situagio em que o
consenso deixou de ser necessario e, porlanto. a sua desmistificagio deixou
de ser a mola do inconformismo? E possivel lutar contra a resignagiio com
as mesmas armas (eoricas, analilicas e politicas com que se lutou contra o
consenso? Este desafio ¢ enorme” (Sousa Santos, 1999: 211-212).

17 Evidenciando a importincia das escolhas ¢ a ndo neutralidade da investi-
gagao cientifica em ciéneias sociais Gloria Peréz Serrano afirma que “o ob-
jetivo de uma investigagdo concreta determina a indole do enfoque (...) a
via que seguimos ao estudar determinado problema depende, em larga es-
cala, do tipo de conhecimento que desejamos através dos nossos esforgos
de investigagio™ (Pérez Serrano, 1998a: 61).
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tura-se ela propria em torno de trés eixos fundamentais,
indo necessariamente ao encontro, primeiro, de uma dimen-
sdo ontoldgica: onde o questionamento sera “qual é a forma
e a natureza da realidade e, portanto, qué la existe que
possa ser conhecido?” (Guba e Lincoln, 1994: 108); se-
gundo, de uma dimenséo epistemoldgica: onde a indagagdo
serd “qual € o caracter da relagéio entre o conhecedor, ou
futuro conhecedor, € o que podera ser conhecido? (id.,
ibid.); e terceiro, de uma dimensdo metodoldgica: onde a
interrogagdo sera “como pode o inquiridor (futuro conhe-
cedor) tratar de descobrir o que quer que ele ou ela acredita
que podera ser conhecido?” (id., ibid.). Nesta linha de pen-
samento, se a dimensdo ontoldgica da investigagdo, tam-
bém de acordo com Robin Usher, “tradicionalmente, tem
sido acerca do que existe, qual é a natureza do mundo, o
que ¢ arealidade” (Usher, 1998: 11), e a dimenséo episte-
mologica da investigagdo, “tradicionalmente, tem estado
preocupada com aquilo que distingue diferentes tipos de
conhecimento — especificamente, através de que critérios
sdo aceites estas distingdes sobre o que é ou ndo é tido como
conhecimento” (id., ibid.), entdo no que concerne aos para-
digmas concretos aqui adotados poderemos resumir os seus
pressupostos principais e caracteristicas basicas, ja analisa-
dos, nos moldes propostos por Guba e Lincoln (1994), e no
essencial também validados por José Olabuénaga (1999),
que na sua conceptualizagio fazem corresponder, sintetica-
mente, ao paradigma interpretativo-construtivista uma on-
tologia assente na ideia do que designam como um certo
relativismo!'®, e ao paradigma critico, por seu turmo, uma on-
tologia assente na ideia do que denominam de realismo his-
torico ', sendo que se considera que ambos os paradigmas
perfilam uma epistemologia fundada na ideia do que cha-
mam de transagdo subjetiva® (cf. Guba e Lincoln, 1994:
109-111; Olabuénaga, 1999: 59-61).

i
[
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Ora, na medida em que nos parece que toda a meto-
dologia, como sublinha Robin Usher, “esta embutida nos
compromissos em relagdo a determinadas versdes do
mundo (uma ontologia) e a determinadas maneiras de en-
tender esse mundo (uma epistemologia)” (Usher, 1998: 13),
sO agora, apresentadas que estdo as principais diacriticas
daquelas dimensdes que aqui subscrevemos, estamos, pois,
em condigdes de esclarecer os principais aspetos metodo-
logicos inerentes a esta dimenséo das opgdes efetuadas a
nivel paradigmatico na investigagio educacional que foi por
nos desenvolvida. Ora, conscientes que estamos de que, por
um lado, como enfatizam Pardal e Correia, “metodologia é
um vocabulo utilizado com diversos sentidos, sendo, por
esse facto, portador de ndo pequena ambiguidade. No uso
corrente, aparece ndo apenas associado a ciéncia que estuda
os métodos cientificos, como a técnicas de investigagio
e, até mesmo, a uma certa aproximagéo de epistemologia”

1% A respeito deste relativismo basicamente Guba e Lincoln afirmam: “as reali-
dades sdo apreendidas sob a forma de construgdes mentais multiplas ¢ intangi-
veis, baseadas em situagdes sociais ¢ experienciais, locais ¢ especificas na sua
natureza (embora os elementos sejam por vezes partilhados entre varios indivi-
duos e até mesmo entre culturas), e dependentes. na sua forma e conteudo. das
representagdes das pessoas individuais ou dos grupos na posse das construgoes.
As construgdes nio sio mais ou menos “verdadeiras’ em qualquer sentido ab-
soluto mas simplesmente mais informadas e/ou sofisticadas. As construgdes sio
alteriveis tal como siio as suas “realidades™ associadas. Esta posicio deve ser
distinguida do nominalismo ¢ do idealismo™ (Guba ¢ Lincoln, 1994: 110-111).
1 No que concerne a este realismo histérico Guba e Lincoln afirmam: “uma
realidade ¢ tida como sendo apreensivel na medida em que. outrora flexivel.
com o tempo foi moldada pelo conjunto de fatores sociais, politicos, econd-
micos, €lnicos e de género, e depois consolidada (simplificada) em sucessdes
de estruturas que sdo agora (inapropriadamente) tidas como ‘reais’, ou seja,
naturais e imutaveis. Para todos os propdsilos pralicos. as estruturas sao
‘reais’. uma realidade possivel ou historica” (Guba e Lincoln, 1994: 110).
20 Guba ¢ Lincoln designam por uma transagdo subjetiva o facto de “o in-
vestigador ¢ o objeto investigado estarem interactivamente ligados, com os
valores do investigador (e de “outros’ nele situados) a influenciar inevita-
velmente a investigagio™ (Guba e Lincoln, 1994: 110).
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(Pardal e Correia, 1995: 10) e, por outro lado, como subli-
nham Estrela e Ferreira, “a questio dos métodos e das téc-
nicas de investigagdo educacional ¢ habitualmente pouco
discutida entre nos, mas ¢ crucial para fazer ciéncia e pensar
a educacdo em Portugal” (Estrela e Ferreira, 2001: 7),
passaremos entdo a clarificar a dimensdo metodologica da
pesquisa realizada, entendendo-se aqui que a no¢o de me-
todologia se refere, substantivamente, a “organizagdo critica
das praticas de investigagdo” (Almeida e Madureira Pinto,
1995: 92), e que nestes termos “a logica reconstruida e nor-
mativa a que se chama metodologia se ndo confunde com
os reais caminhos da pesquisa, com a logica em ato da in-
vestigagdo a fazer-se: a metodologia, critica das praticas de
investigagdo, ndo se confunde com as praticas criticas da
investigagdo que constituem os métodos” (id., ibid.: 93).
Assim sendo, comegaremos por referir que, quer o pa-
radigma interpretativo-construtivista quer o paradigma
critico, de acordo com QOlabuénaga, “sdo normalmente
identificados com a metodologia qualitativa que, por si
mesma, foi definida como hermenéutica e interpretativa”
(Olabuénaga, 1999: 58). Nos termos em que Guba e Lincoln
resumem esta questio, temos associada ao primeiro dos pa-
radigmas uma metodologia com o perfil do que designam
de hermenéutica e dialética?!, e associada ao segundo para-
digma encontramos uma metodologia com as caracteristicas
do que denominam de dialogica e dialética?2. Neste sentido

21 Guba e Lincoln entendem, sinteticamente, por metodologia hermenéutica e
dialética o seguinte: “a natureza variavel e pessoal (intramental) das construgoes
sociais sugere que as construgdes individuais podem ser extraidas e aperfei-
goadas apenas pela interagdo entre investigador ¢ inquirido. Estas construgdes
variaveis sdo interpretadas usando téenicas hermenéuticas convencionais, e s30
comparadas ¢ contrastadas através de uma interagio dialética. O objetivo final
¢ retificar uma construgio consensual que seja mais informada e mais sofisti-
cada que quaisquer outra das construgdes precedentes (incluindo, claro, a cons-
trugdo ética do investigador)” (Guba ¢ Lincoln, 1994: 111).
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e atendendo a que, como sublinha ainda Olabuénaga, a di-
mensido metodologica do primeiro tipo é acionada quando
o proposito geral da investigagdo é o de “entendimento e
reconstrugdo” (Olabuénaga, 1999: 60), e a dimensdo meto-
dolégica do segundo tipo € acionada quando a finalidade geral
¢ de “transformagdo e critica ou restituigdo e emancipagdo”
(id., ibid.), entdo o seu cruzamento na nossa investigagio pas-
sou por assumir intencionalmente, tal como defendem Eras-
mie e Lima, que “no contexto da educagéo, os conhecimentos
sobre investigagdo devem contribuir para melhorar os proces-
sos, através dos quais os seres humanos aprendem a conhe-
cer-se a si proprios e ao meio que os rodeia” (Erasmie e Lima,
1989: 23).

Desta forma, a metodologia adotada na investigagdo
que realizamos, ou seja, a organizagio critica das praticas
de investigacdo, identifica-se profundamente com o racional
de delineamento metodologico proposto por John Smyth e
Geoffrey Shacklock (1998), manifestamente Gtil ao desen-
volvimento criterioso daquilo que entendem ser uma “pes-
quisa social critica” (ef. Smyth e Shacklock, 1998: 2-4).
Trata-se de um processo, que assenta na seguinte ideia-chave
de partida: “ser critico ¢ afastar-se da ordem mundial preva-
lecente e questionar como foi que tal ordem surgiu” (Cox,
1980: 129).

2 Sobre a metodologia dialogica e dialética Guba e Lincoln afirmam: “a na-
tureza transacional da investigacdo requer um didlogo entre o investigador e
0s sujeitos da invesligago, tal didlogo deve ser dialético na sua natureza para
transformar a ignorancia e mal-entendidos (aceitando historicamente estru-
turas estudadas como imutaveis) em melhor consciencializagio (vendo como
as estruturas podem ser alteradas e compreendendo as agdes necessdrias para
suscitar a mudanga) ou como Giroux (1988) afirma. ‘como intelectuais trans-
formadores, ...para descobrir ¢ escavar essas formas de conhecimentos his-
t6ricos subjugados que apontam para experiéncias de sofrimento. conflito e
luta conjunta: ...para ligar a nogéio de compreensdo historica a clementos de
critica ¢ esperanca’. Os investigadores transformadores demonstram “lide-
ranga transformacional™ (Guba e Lincoln, 1994: 110).
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Figura 2 — O Racional Metodoldgico da Investigacio

Instancias Estrutura
Particulares e Historia
Conceitos Relagdes
Abstratos Empiricas
Nucleares Concretas

Foi, fundamentalmente, seguindo o racional metodo-
logico esquematizado na figura 2 que conduzimos todo o
processo de investigagdo educacional critica e orientamos o
que Denzin designou de “politica e arte de interpretagdo”,
referindo-se ao facto de que nas ciéncias sociais “apenas existe
interpretagdo. Nada fala por si. Confrontado com uma imen-
siddo de impressdes, documentos, e notas de campo, o inves-
tigador qualitativo enfrenta a dificil e desafiadora tarefa de
fazer sentido sobre o que foi aprendido” (Denzin, 1994: 500).
Ora, dada a natureza central, e simultaneamente complexa e
problematica, do proprio exercicio de interpretar criticamente >

* Acerca da interpretagiio criticamente balizada Norman Denzin sublinha
que “a investigacdo critica ¢ guiada pela teoria neomarxista e os modelos
dos estudos culturais sobre as estruturas raciais, de classes e de género das
sociedades contemporaneas (Carspecken e Apple, 1992, pp. 541-542). Um
principio emancipatorio guia tal investigagio engajada em envolver os gru-
pos oprimidos numa teorizagio coletiva ¢ democratica sobre “o que ¢ comum
¢ diferente nas suas experiéncias de opressdo e de privilégio’ (Roman, 1992,
p. 557). E dada uma atengio constante s praticas maleriais ¢ culturais que
criam estruturas de opressido. Um texto critico ¢ julgado pela sua habilidade
de revelar reflexivamente estas estruturas de opressdo tal como operam no
mundo das experiéneias vividas (...) estas abordagens, com o seu critério de
acdo, politizam a investigagdo qualitativa™ (Denzin. 1994: 509).
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toda a informagdo recolhida, que sustenta o desenho me-
todologico das investigagdes qualitativas, tém sido apon-
tados diversos tipos de criticas que remetem, no essencial,
para tensoes ja amplamente discutidas na literatura. De um
modo constante e transversal muitas destas questdes me-
receram reflexdo no desenvolvimento da pesquisa social
critica por nos realizada, tendo-se considerado, em espe-
cial, por um lado, a tradicional critica dirigida as inves-
tigagdes qualitativas, e que Nicole Rousseau e Francine
Saillant sintetizam em trés vértices principais, nomeada-
mente, um vértice relacionado com “o pequeno tamanho
na amostra e a ndo representatividade” das mesmas; e ou-
tros dois vértices associados quer a “falta de fidelidade”
quer a “falta de validade” dos métodos que sdo habitual-
mente usados neste tipo de pesquisas (cf. Rousseau e Saillant,
2000: 156-157), e por outro lado, a polémica suscitada
pela ideia alternativa a esta visdo tradicional, e que nos
termos de Olabuénaga, remete para a capacidade do pa-
radigma interpretativo-construtivista poder possibilitar uma
rutura com aqueles vértices “ao defender a ideia de que os
critérios de autenticidade e credibilidade devem substituir
os de validade, fiabilidade e generalizagdo” (cf. Olabue-
naga, 1999: 103-111). Sem pretendermos aqui entrar neste
debate, apenas salientaremos quais os procedimentos que
adotamos para enfrentar conscientemente estas possiveis
condicionantes, de resto proprias do desenho qualitativo que
escolhemos para realizar a nossa investigagdo. Assim, ao
ponderarmos a questio, desenvolvida por exemplo por
Philippe Carré (2001), sobre a relagdo entre a natureza dos
dados obtidos qualitativamente e o alcance das interpreta-
¢es neles baseadas, seguimos no essencial a ideia proposta
por Rousseau e Saillant, que a este respeito afirmam: “con-
siderando a importancia que os métodos qualitativos atri-
buem ao saber e a experiéncia das pessoas selecionadas para
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o estudo, é preferivel questionar-se em que medida estas
pessoas sdo suscetiveis de fornecer dados validos e com-
pletos de que perguntar-se se elas sdo ‘representativas da
populagdo’ donde provém”™ (Rousseau e Saillant, 2000:
156). Néo tivemos, portanto, pretensdes de procurar um al-
cance geral para o estudo, muito embora na sua apresenta-
¢lo publica o(a) leitor(a) possa generalizar para outros
contextos o que este estudo validou para o seu caso e campo
de observagdo especifico, fazendo uso do que se designa
usualmente de generalizag@o naturalistica (cf. Liidke e
André, 1986; Stake, 1994). Ao nos debrugarmos sobre a tra-
dicional questdo da fidelidade e da validade, optamos por
procurar assegurar dois aspetos nos procedimentos opera-
cionalizados na recolha e tratamento da informagdo: pri-
meiro, que atingiamos a saturacdo dos dados?*; e segundo,
que acionavamos um esquema solido de triangulagédo?. Por
fim, ao equacionarmos as implicagdes inerentes ao pro-
blema da interferéncia, particularmente incisivo num dos
ambitos desta investigagdo pelo tipo de métodos e técnicas
para ele selecionados e que, como referimos, foi ja explici-
tado noutro lugar (Barros, 2011c¢), procuramos atender sobre-

** De acordo com Rousseau e Saillant, a ideia da saturacio dos dados, “faz
referéncia a0 momento da colheita de dados a partir do qual o investigador
ndo aprende nada de novo dos participantes ou das situagdes observadas”
(Ronssean e Saillant, 2000: 156).

* Segundo Mary Reidy e Louise Mercier. pode-se pensar a triangulagdo como
“uma abordagem de “operacionismo multiplo” ou ‘muiltiplos-multimétodos’
a [im de fornecer um indice da validade convergente. A triangulagio € essen-
cialmente o ponto de articulagio dos componentes que formecem novos co-
nhecimentos relativamente a um mesmo fenémeno. Define-se como o
emprego de uma combinacio de métodos e perspetivas que permitem tirar
conclusdes validas a proposito de um mesmo fendmeno” (Reidy e Mercier.
2000: 322). Usualmente consideram-se quatro tipos de triangulacio: a trian-
gulagdo de dados: a triangulagio dos métodos: a triangulagéo das teorias; ¢ a
triangulagdo dos investigadores (cf. id., ibid.: 323-326). Também Olabuénaga
refere que “a triangulagdo ¢ basicamente um mecanismo de controlo de qua-
lidade™ (Olabuénaga. 1999: 109-110).
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tudo ao facto de que, como afirma Firmino da Costa, “falar
com as pessoas, fazer perguntas, participar em algumas das
atividades sociais que ali habitualmente se processam, é algo
que interfere (...) a presenga do investigador no terreno intro-
duz neste uma série de novas relagdes sociais” (Firmino da
Costa, 1986: 135), isto para decidir assumir conscientemente
que também para nds “a questdo ndo esta, pois, em suposta-
mente evitar a interferéncia, mas em té-la em consideragio,
controla-la e objetiva-la, tanto quanto isso for possivel.
Trata-se portanto de conseguir tomar em conta, na produgdo
e analise dos dados, os processos sociais desencadeados pela
pesquisa” (id., ibid.), até porque com base no cruzamento dos
principais pressupostos paradigmaticos que adotamos tam-
bém nos foi possivel constatar que “a interferéncia ndo &,
pois, simplesmente, um obstaculo ao conhecimento sociolo-
gico mas também um veiculo desse conhecimento. Nio o ig-
norar ¢ uma condic¢@o de objetividade” (id., ibid.). Ou sgja,
uma forma que tivemos nesta investigagio de encarar o pro-
blema da interferéncia na produgéo de conhecimento foi,
por um lado, ir explicitando as nossas proprias assungdes
tedrico-conceptuais e politico-filosoficas, e por outro lado,
ir refletindo criticamente acerca das relagdes sociais de ob-
servagdo?’ que tiveram lugar em consequéncia da nossa es-
tratégia de investigagdo empirica, tanto no ambito etnografico
como no Ambito documental.

2 A este respeito Joe Kincheloe e Peter Mclaren sublinham: “na tradi¢do
crilica, a investigagiio loma a forma de crilica auto-consciente — isto no sen-
tido em que os investigadores tentam estar mais atentos aos imperativos
ideoldgicos ¢ as pressuposigdes epistemologicas que informam quer a in-
vestigagdo quer as referéncias subjetiva, intersubjetiva e normativa das suas
proprias reivindicagdes. Deste modo. os investigadores criticos iniciam uma
investigagao com as suas assungdes em cima da mesa (...) existe entre oS in-
vestigadores criticos um forte reconhecimento de que as ideologias niio sdo
simplesmente relagdes mentais ilusérias e imagindrias mas que estdo pro-
fundamente inscritas em condigdes materiais de existéncia e na materiali-
dade das préticas sociais e institucionais™ (Kincheloe e Mclaren, 1994 140).
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Posto isto, interessa ainda enfatizar que como duas
condi¢des fundamentais de aplicagio dos procedimentos re-
feridos, e acionados para garantir o rigor da analise e a qua-
lidade das interpretagdes propostas na nossa pesquisa social
critica?®, consideramos ser indispensavel manter, transver-
salmente, como parte integrante do nosso racional meto-
dologico, uma postura de permanente autorreflexividade
interrelacionada com uma postura de regéncia de um con-
junto de principios éticos e politico-filosoficos que para nos
se afiguram incontornaveis e basilares. Assim, a postura au-
torreflexiva adotada permitiu-nos estabelecer uma diferen-
ciagdo entre a necessidade de refletir sobre os elementos
pessoais? que o investigador forgosamente aporta para a in-
vestigagdo, mas sem desconsiderar a igualmente necessaria

7 Sobre as relagdes sociais de observagio Almeida ¢ Madureira Pinto sus-
tentam que “tais situagdes sdo sempre socialmente determinadas, pelo que,
além de ter de ser balizada por um conjunto integrado de proposigdes ted-
rico-substantivas diretamente ajustado a construgio do objeto central da pes-
quisa (teoria de referéncia ou teoria principal), qualquer estratégia de
investigagdo empirica tem de incorporar hipoteses adicionais, de natureza
tedrico-substantiva ainda, acerca das relagdes sociais de observagio por ela
direta ou indiretamente implicadas (teoria auxiliar); e porque, por outro lado,
o0s procedimentos de recolha de informagiio nas ciéncias sociais sio quase
sempre mediados pelo depoimento dos agentes sociais acerca das suas con-
digdes de existéncia, ¢ claro que uma atengio particular deve ser concedida
as dimensoes simbolico-ideologicas daquele mesmo complexo de relagdes”
(Almeida e Madureira Pinto, 1986, 75).

* De acordo com Kincheloe e Mclaren “a Proposta da pesquisa critica ndo ¢
apenas a representacgio empirica do mundo mas também a tarefa transgressiva
de afirmar-se como um conjunto de praticas ideologicas (...) os investigadores
criticos suslentam a ideia que o significado de uma experiéncia ou de uma ob-
servagio nio € manifesto por si proprio. O significado de qualquer experiéncia
ird depender do esforgo sobre a interpretagio e definigio dessa experiéneia (...)
a maneira como analisamos ¢ interpretamos os dados empiricos é condicionada
pela maneira como esta teoricamente enquadrada. Também esta dependente
das proprias acecoes ideologicas do investigador. A informagéio empirica que
deriva de uma investiga¢io ou estudo nio pode ser tratada como simples factos
irrefutdveis. Representam acegdes escondidas — aceges que os investigadores
criticos devem descobrir e expor” (Kincheloe e Mclaren, 1994: 144).
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reflexdo acerca dos elementos sociais®, ou seja, sobre a
forma como a realidade é efetivamente influenciada e con-
dicionada, embora ndo determinada, pelas especificidades
da estrutura socio-historica em que se situa e, sobre a forma
como a mesma realidade vai sendo, também, co-construida
inter-subjetivamente pela agéncia humana, um aspeto que
€ sobretudo visivel ao longo de uma pesquisa social critica,
empirica e qualitativamente orientada. A forma como pro-
curamos estabelecer um critério para conduzir este exerci-
cio de autorreflexividade critica, orientada para a esfera
pessoal e a esfera social da nossa agéo de investigar, passou
pelo ensaio de por em pratica, ao longo de todo o processo,
aquilo que Judi Marshall denomina os dois arcos de aten-
¢do, “uma nog¢do principal para mim é aquela de me juntar
a arcos internos e externos de aten¢éo e me mover entre
estes” (Marshall, 2001: 432). Basicamente, tratou-se de
convocar uma praxis que ao apoiar-se num arco interior de
aten¢do’! e num arco exterior de aten¢do ™, na esséncia se

# Robin Usher sublinha. neste particular, que “existe um elemento pessoal
na pesquisa, no sentido em que a pesquisa € impulsionada por um desejo de
explicar e compreender que aponta sempre para anleriores aulo-percecdes e
aulo-construgdes (...) [a reflexiio pessoal] € visla como o instrumento que
permile aos investigadores, serem mais “abertos’ em relagio a elementos
“subjetivos” incluindo os seus valores, que ndo podem simplesmente ser ig-
norados ou banidos da pesquisa” (Usher, 1998: 36).

30 Nos termos de Robin Usher, “a reflexividade niio guia simplesmente a
nossa atengdo para as problematicas da identidade do investigador mas tam-
bém para a identidade da pesquisa. Aqui, a questdo principal €; 0 que se estd
a passar nesla investigagao? Que tipo de mundo ou de ‘realidade’ e que tipo
de conhecimento estd a ser construido através das questdes que estdo a ser
colocadas e pelos métodos que estdo a ser usados? O que esta envolvido,
portanto, ¢ um exame continuo ¢ critico dos processos/praticas da pesquisa
para revelar as suas acegdes, valores e tendéncias (...) a investigagio ¢ uma
pratica de conhecimento que constroi a realidade que vai estudar — “como
investigadores construimos aquilo que afirmamos ter encontrado” (Steiner,
1991: 1). A forma segundo a qual noés. enquanto investigadores. investiga-
mos a realidade relaciona-se com a realidade que iremos conhecer” (Usher.
1998: 37-39).
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desenvolveu num movimento investigacional que oscilaria
entre a acdo e a reflex@o, na medida em que “circular entre
agdo e reflexdo pode significar planear o nosso envolvi-
mento numa dada agéo de exploragdo, imergindo-se no
territorio escolhido de uma maneira apropriada, anotando
tudo o que ocorre, para depois voltar um passo atras para
refletir sobre o que foi feito e experienciado, voltando pos-
teriormente a planear-se outro ciclo de desenvolvimento”
(Marshall, 2001: 434). Com este mecanismo oscilatorio
pretendeu-se também garantir um espago suficientemente
amplo de reflexdo critica para que a pratica de investigar
desenvolvida se tornasse, ela propria, um ato praxiologico™
e, portanto, regido conscientemente por um conjunto de
principios éticos e politico-filosoficos resultantes de esco-
lhas pessoais justificadas. Neste sentido, a propria explici-
tagdo das escolhas se torna também, por seu turno, desde

31 De acordo com Judi Marshall, um arco interior de atengéio (inner arcs of
attention), “envolve procurar percecionar-me a mim propria no ato de refle-
tir, de fazer sentido, de enquadrar assuntos. de escolher como me expressar,
e por ai fora. Presto alengiio as acegoes que uso, repeli¢des, padroes, lemas,
dilemas, frases principais que esldo carregadas de energia ou que parecem
ter virios sentidos para serem aferidos, e afins, Trabalho com um sistema
multidimensional de conhecimento: admitindo e associando conhecimentos
intelectuais, emocionais, praticos, intuitivos, sensoriais ¢ outros” (Marshall,
2001: 433).

32 Segundo Tudi Marshall, nm arco exterior de atengiio (outer arcs of atten-
tion), “envolve pesquisar fora de mim mesma, de algum modo (...) pode sig-
nificar questionar ativamente, debater assuntos com outros ou procurar
maneiras para testar as minhas ideias em desenvolvimento. Também pode
significar procurar maneiras de tornar assuntos, dilemas ou polenciais preo-
cupagdes em ciclos de (explicilos, para mim) inquirigio em movimento, pro-
curando talvez influenciar ou alterar algo e aprender sobre situagdes, sobre
mim propria, ¢ outros assuntos ao longo do processo™ (Marshall, 2001: 434).
* O que aqui designamos por um ato de investigagio praxioldgico remete para
a ideia que Smyth ¢ Shacklock expdem deste modo: “ser reflexivo ¢ admitir
que ndo existem visdes privilegiadas em alcangar a verdade na formulagio de
problemas, processos ¢ consideragdes de pesquisa porque estas coisas estdo,
como o investigador. socialmente situadas™ (Smyth e Shacklock. 1998: 7).



RoOSANNA BARROS

logo uma opgdo eticamente inscrita num repertorio com-
plexo em que “ser reflexivo ao pesquisar é parte de ser-se
honesto e eticamente maduro na pratica investigacional”
(Smyth e Shacklock, 1998: 7). Ora, o nosso primeiro pata-
mar de explicitagdo das escolhas efetuadas foi ja abordado
e refere-se a dupla opgéo politico-filosofica, de resto por
noés plenamente assumida ao longo de toda a andlise, de
adotar na pesquisa uma interpretagdo assente quer numa
visdo de totalidade* quer numa visdo de ndo neutralidade™.
A partir daqui, tratar-se-ia, fundamentalmente, de ir ponde-
rando elementos mais particulares acerca da dimenséo ética
inerente a cada etapa dos procedimentos acionados na pro-
pria investigagdo empirica, que se revela um contexto para
o qual, embora existindo balizas, ndo ha, porém, um mapa
de limites predefinido e pronto a adotar pelo investigador,
motivo pelo qual, como sublinha Maurice Punch, “cada in-
dividuo tera de tragar o seu proprio caminho” (Punch, 1994:

A este respeito, entendemos com Lucio Craveiro da Silva, que “uma doutrina
social esclarecida deve ter o privilégio de ver longe e de discernir, através da
evolugdo historica da humanidade. os clementos permanentes do destino do
Homem. Antes de mais, estabelece a verdadeira hierarquia dos valores a pro-
mover, e deduz, assim, que o desenvolvimento econdmico, por mais urgente
€ necessario que seja. nio € nunca um fim em si, mas um meio de promogio
humana, Nio se trata propriamente de desenvolver economias, mas sim de
promover os povos. O crescimento econdmico, objeto de tantas ambigdes ¢
de tantos estudos, tem de ser ordenado sobre esta base™ (Craveiro da Silva,
1979: 3). A clarificagiio metodoldgica que resulta deste posicionamento pa-
rece-nos um ponto de partida fundamental para explicitar a nossa agenda de
investigagdo que decorre num momento em que o nosso objelo geral de in-
vesligagdo, o campo amplo da educagio de adultos, aparece politicamente afu-
nilado e relacionado com pressupostos vincadamente gerencialistas.

35 Neste aspelo sustentamos. com Emilio Lucio-Villegas Ramos. que ao
subscrever os principais pressupostos do paradigma critico “a posi¢io que
o intelectual adota — que ndo ¢ neutral, mas que apoia uma das partes do
conflito - ¢ fundamental para a definigio das diversas situagdes sociais ¢
para eletuar a ocultagiio ou desvelamento dos diversos elementos que entram
em conflito dentro de uma determinada formagao social” (Lucio-Villegas.
1999: 11).
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94). Nio obstante, neste caminho pessoal de ponderagdo
ética acreditimos que ha igualmente, em termos metodolo-
gicos, que observar tanto a questdo do rigor como a questdo
da disciplina, sobretudo porque, como afirmam Erasmie e
Lima, sdo estas que “caracterizam a investigag¢do formal e
que tornam o processo de investigagdo uma atividade alta-
mente auto-consciente” (Erasmie e Lima, 1989: 23).
Sendo assim, consideramos neste momento que esgo-
tamos, no essencial, a explicitagdo de tudo quanto nesta in-
vestigagio educacional foi por nos ponderado e considerado
elementar em termos do planeamento geral e da definig¢do dos
principais aspetos e pressupostos adotados a nivel paradigma-
tico. Fol, pois, com base numa postura auto-consciente™, e
assim caracterizada, que formulamos as questdes a investigar
tragando uma estratégia metodologica para o desenho a seguir
no dmbito do nivel técnico-processual desta investigagio. Sus-
tentamos, neste ponto, que omitir as opgdes de fundo de tipo
paradigmatico, que como vimos envolvem aspetos ontologi-
cos, epistemoldgicos e metodologicos relacionados com o de-
senho qualitativo por que temos clara preferéneia, teria apenas
tido como consequéncia, desde a perspetiva em que nos si-
tuamos, o obnubilar da razdo de ser da abordagem pessoal
com que efetudamos uma triangulagio de métodos e de técni-
cas concretos que seriam por nos acionados com o maximo
de rigor e disciplina® na recolha e tratamento da informagio
empiricamente obtida, e que esperamos que, a seu modo,
possa também constituir-se, sobretudo pelas interpretagdes
criticamente orientadas que propde, como um contributo no
dominio do conhecimento geral das ciéncias sociais e das

3 Como explicam Erasmie ¢ Lima “a autoconsciéncia s6 ¢ possivel nos seres
humanos. Nio haveria conhecimento, no sentido em que usamos o lermo,
sem autoconsciéncia. E ela que permite que nos afastemos da nossa atividade
¢ tomemos consciéncia daquilo que fazemos e pensamos™ (Erasmie e Lima,
1989: 23).
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ciéncias da educagdo, assumindo a especificidade da sociolo-
gia da educacdo e da sociologia politica como patriménio
cientifico e comunidade de praticas investigacionais de refe-
réncia.

Ora, sendo esta uma investigagdo em boa parte sobre
as medidas de politica piblica e social promovidas pelo Es-
tado portugués no campo da educagdo de adultos, colocamos
como epicentro do nosso questionamento o desafio de
interpretar criticamente como sdo, afinal, modeladas hoje
as politicas educativas nacionais para este sector, isto num
contexto hodiemo em que, inequivocamente, se intensificam
quer os processos de globalizagdo quer os processos de inte-
gragdo europeia. Nesta procura de inteligibilidade, critica-
mente orientada, tentamos identificar as novas instituigdes e
processos educativos emergentes que remetendo para um
conjunto de relagdes inovadoras contribuem atualmente para
produzir e modelar as politicas educativas nacionais no sector

7 A nossa inscrigdo numa pritica investigacional que primou pela observincia
do rigor ¢ da disciplina ndo pretende sobrepor-se a uma postura, supostamente
alternativa, de assungdio dos imiimeros dilemas ¢ contradigdes com que o in-
vestigador social se depara no momento e lugar da propria pesquisa de ter-
reno, ou trabalho de campo, pois também para nos se revelou. nesta dimensio
do nosso trabalho, um enorme desafio gerir a (ensdo entre, por exemplo, 0
que normalmente se entende como intuigio e o que normalmente se entende
como conhecimento rigoroso. Neste aspeto estamos em pleno acordo com a
opinido expressa por Carlos Alberto Torres, que em didlogo com Paulo Freire
afirma: “penso ter uma indiscutivel importancia a referéncia que vocé fez em
certo momento de sua fala i relagdo entre intuigiio ¢ conhecimento rigoroso.
E que. quanto mais vocé relaciona uma com o outro, tanto mais sua intuigio
se lorna ‘educada’, se faz mais logicamente articulada em observando e pro-
curando compreender a realidade e chegando a conclusdes. Acrescentaria
que. quanto mais vocé liga o processo de intuigio 4 sua reflexdo logica, lanto
mais a reflexdo logica se torna intuitiva. Lidando com esta espécie de oposi-
¢io, de aparente oposi¢do entre os dois termos, vocé se torna mais unificado
na maneira de entender a realidade que inclui niio somente o momento de re-
flexdo, mas o momento empatico de compreensio ¢ de sentimento com o
resto das pessoas que vocé estd tentando compreender. E isso € muito impor-
tante em educagdo. naturalmente”™ (Freire, 1999b: 110-111).
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da educagdo de adultos, cuja agenda e governagdo educacio-
nal se afiguram crescentemente marcadas pela complexifica-
¢do de interdependéncias globais, nacionais, regionais e
locais. Assim sendo, o design da investigagdo tedrica e em-
pirica por nos elaborado™ se vocacionaria para investigar
qualitativamente® todo um complexo de relagdes e processos
sociais envolvidos com a produgio das politicas educativas
nacionais deste sector, desiderato para o qual foi necessario
analisar aprofundadamente as diversas interagdes entre as
inovagdes sociopoliticas para a educacfo de adultos hodiemna,
as logicas de agdo das entidades que atualmente e em rede a
promovem, e as condigdes sociais e representagdes dos pro-
prios técnicos e dos adultos-educandos que estas inovagdes
procuram ativamente envolver.

Pareceu-nos, portanto, que o modo de investigacéo
com maior potencial heuristico passaria por selecionar uma
estratégia de aproximagdo ao real que se assumisse como
um estudo de caso, que neste sentido aborda o processo de
criagdo, desenvolvimento e implementagéo do subsistema
de educagio de adultos, orientado mais especificamente
para explorar de forma intensiva e aprofundada este objeto
de investigagdo numa das configuragdes concretas que a
nova oferta de educagéo e formagdo de adultos, a designada

* Traton-se de explorar reflexivamente a nossa propria margem de autono-
mia, como destaca Judith Bell referindo-se as abordagens da pesquisa edu-
cacional ao afirmar que “eslilos, tradi¢des ou abordagens diferentes recorrem
a métodos de recolha de informagio igualmente diferentes, mas ndo ha abor-
dagem que prescreva ou rejeite automaticamente qualquer método em par-
ticular™ (Bell, 1997: 19-20).

3 Gloria Pérez Serrano destacando cinco “possibilidades que a metodologia
qualitativa apresenta” sublinha a este respeito que “a investigacio qualitativa
¢ mais adequada para a analise dos fendmenos complexos, para o estudo de
casos, para a analise das homologias estruturais, para clarificar a relagio 16-
gica entre fendmenos sociais. para a descrigdo ¢ estudo de unidades naturais
como organizagdes e comunidades concretas” (Pérez Serrano, 1998a: 70-
-70).
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nova oferta EFA, assume hoje num pais semiperiférico
como Portugal. Ou seja, se atendermos ao racional paradig-
matico adotado nesta investigagdo, ndo surpreendera que a
escolha principal do plano orientador do trabalho tivesse re-
caido no uso do método do estudo de caso sobretudo por-
que, como defende Robert Yin, “em geral, os estudos de
caso representam a estratégia preferida quando se colocam
questdes do tipo ‘como’ e ‘porqué’ (...) a clara necessidade
pelos estudos de caso surge do desejo de se compreender
fenomenos complexos” (Yin, 2002: 19), sublinhando ainda
este autor que “o estudo de caso permite uma investigacéo
para se preservar as caracteristicas holisticas e significativas
dos eventos da vida real — tais como ciclos de vida indivi-
duais, processos organizacionais e administrativos, mudan-
cas ocorridas em regides urbanas, relagdes intemacionais e
a maturagdo de alguns sectores” (id,, ibid.: 21). Dito de outra
forma, esta estratégia pareceu-nos ser a ideal para possibilitar
a emergéncia e a exploragio de hipoteses, a elaboragio de
uma critica empiricamente fundamentada e a sustentagéo de
interpretagdes que desocultassem conexdes parciais entre fe-
nomenos, bem como a interrogacdo da natureza dos meca-
nismos sociopoliticos em agdo na produgdo das dindmicas
que se pretenderam estudar, pois afinal, como sustenta Judith
Bell, “a grande vantagem deste método consiste no facto de
permitir ao investigador a possibilidade de se concentrar
num caso especifico ou situacio e de identificar, ou tentar
identificar, os diversos processos interativos em curso” (Bell,
1997: 23). Duas outras vantagens, largamente reconhecidas
na literatura, apontam, igualmente, quer para o facto de que
o pesquisador ao escolher um estudo de caso qualitativo*®
pode recorrer, com este enquadramento, “a uma grande di-
versidade de técnicas, facto que tanto pode ser determinado
pelo quadro tedrico de que se possa ter socorrido e das hi-
poteses que tenha elaborado, como da especificidade da si-
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tuagdo, ou de ambas as condigdes” (Pardal e Correia, 1995:
23), quer ainda para o facto corelacionado com o anterior de
que através deste modo de investigagdo se “retine informa-
¢Oes tdo numerosas e tdo pormenorizadas quanto possivel
com vista a abranger a totalidade da situag@o (...) uma atitude
propria das abordagens qualitativas situadas no ambito do
paradigma interpretativo” (Lessard-Hébert, Goyette e Bou-
tin, 1994: 170).

Esta investigagdo educacional que, assim, se consti-
tui, na esséncia, como um estudo de caso que se debruga
sobre o processo de construgdo e implementagdo do sub-
sistema de educagdo de adultos nacional, centrando-se so-
bretudo na emergéncia hodierna das novas orientagdes,
instituigdes e processos para o sector, tomaria como anali-
sador privilegiado, capaz de circunscrever de forma satis-
fatoria e viavel o vasto campo de observagio, a criagdo e
operacionalizagdo do sistema nacional de reconhecimento,
validagéo e certificagio de competéncias (RVCC). Deste
modo, na investigagdo que foi por nos desenvolvida foca-
lizam-se dimensdes e escalas de analise diversificadas,

0 Relativamente ao estudo de case qualitativo Hermano Carmo ¢ Manuela
Malheiro Ferreira destacam cinco caracteristicas principais que apresentam
nestes moldes: primeira, ser particular “porque se focaliza numa determinada
situagdio, acontecimento, programa ou fenémeno™; segunda, ser descritivo,
“porque o produto final é nma descrigio “rica’ do fendmeno que esta a ser
estudado™; terceira, ser heuristico. “porque conduz a compreensdo do feno-
meno que estd a serestudado™; quarta, ser indutivo, “porque a maioria destes
estudos tem como base o raciocinio indutivo™ e quinto, ser holistico, “por-
que tem em conta a realidade na sua globalidade, ¢ dada uma maior impor-
tancia aos processos do que aos produtos, a compreensao e 4 inlerpretagio”
(cf. Carmo ¢ Ferreira, 1998: 217). Por seu turmo, Robert Stake enfatiza ainda.
como aspeto caracteristico fundamental do estudo de caso qualitativo. o facto
de que “os estudos de caso sdo valiosos no aprimorar da teoria ¢ na sugestao
de complexidades para posteriores investigagdes, ¢ ajudam a estabelecer os
limites da generalizagio (...) um simples caso que atue como um exemplo
negativo pode estabelecer limites para a légica de generalizagdo™ (Stake,
1994: 245).

71



RoOSANNA BARROS

tendo-se optando por convocar para o design desta pesquisa
qualitativa particular, o que Fatima Antunes (2004) desig-
nou como uma arquitetura variavel do estudo de caso que,
na esséncia, possibilita ao investigador obter um efeito de
zoom na sua observagdo e analise, permitindo-lhe “percorrer
os diversos niveis de produgdo das politicas educativas sem
perder a analise dos processos especificos que definem cada
um deles” (Antunes, 2004: 29). Interessa, assim, sublinhar
que esta opgdo, aqui plenamente assumida, de estudar o
caso numa trajetoria analitica complexa, porque tragada
para atender ao processo de formulagdo das politicas edu-
cacionais destinadas ao sector até as praticas desenvolvidas
nos contextos educacionais implicados numa das suas ofer-
tas concretas, fol amplamente ancorada numa meta-reflexdo
de nivel paradigmatico, que se explicitou ja nos seus aspetos
principais, e que suportaria as escolhas concretas de méto-
dos e técnicas, fundamentais para a obtengéo de dados em-
piricos, que foram realizadas ao nivel técnico-processual da
investigagdo empirica efetuada, e cuja explicitagdo nos ocu-
para agora na restante parte deste ponto especifico do livro.

Assim, na arquitetura variavel que o estudo de caso foi
assumindo no dmbito desta investigagdo educacional, para o
efeito centrada na oferta nacional dirigida aos adultos, ha a
esclarecer que foram acionadas, de modo permanente ao
longo do tempo, quatro escalas de observagdo que, ndo obs-
tante estarem inter-relacionadas, deram lugar, por um lado, a
um primeiro efeito de zoom que no seu alcance maximo nos
possibilitou obter dados para uma dimensdo mega e ma-
cro-sociologica da realidade considerada e, por outro lado, a
um segundo efeito de zoom que no seu alcance minimo nos
possibilitou obter dados complementares, mas agora para uma
dimensdo meso e micro-sociologica da analise empreendida.

Ao explicitar agora as escolhas concretas inerentes
ao nivel técnico-processual da investigagdo desenvolvida
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havera que distinguir entre os procedimentos que foram
adotados para obter os dados empiricos que se discutem
neste livro, que agora se apresenta ao(a) leitor(a), que se
encarrega maioritariamente da dimensdo mega e macro-
-sociologica da pesquisa e tomou como unidade de obser-
vagdo privilegiada o conjunto do subsistema nacional de
educagio de adultos enquanto matéria de uma agenda poli-
tica contemporanea, e aqueles outros procedimentos que
foram adotados, desta feita, para obter os dados empiricos
afectos a dimensdo meso e micro-sociologica da pesquisa,
que se discutiram e apresentaram ja publicamente noutro
lugar (Barros, 2011c), e que, por sua vez, tomou como uni-
dade de observagdo privilegiada um Centro de RVCC, cuja
Entidade Promotora, uma Associagdo de Desenvolvimento
Local (ADL), foi escolhida com base em critérios
tedrico-conceptuais relacionados com o essencial da pro-
blematica inerente a relagéo entre Estado, sociedade e edu-
cagdo.

Concisamente, poderiamos entdo dizer que no dmbito
deste livro se discutira o essencial dos mandatos atribuidos
ao subsistema nacional de educagdo de adultos, analisados
numa logica diacronica, mas sendo alvo particular da aten-
¢do analitica o novo fenomeno daquilo que aqui designamos
como a governagdo a varias escalas (pluriescalar) da edu-
cagdo de adultos que, sustentamos, emerge no contexto na-
cional a partir de meados dos anos noventa, permitindo-nos
centrar o substrato da nossa reflexfo na década compreen-
dida entre 1996 e 20006, de resto uma coordenada temporal
que € devidamente justificada na terceira parte deste livro.
Como design da investigagdo empirica nesta escala mega e
macroscdpica de observagiio optamos por efetuar uma pes-
quisa documental extensiva e exaustiva, associada a uma
analise de conteudo, para recolher e analisar o vasto leque
de informagéo que assim se obteve.
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Figura 3 — A Estratégia de Condugio
da Investigacio Educacional
OPQOES DE NIVEL PARADIGMATICO
Design Qualitativo da Investigacdo Teorica ¢ Empirica

c Arquiletura varidvel

Efeito de zoom

Estudo de caso: 0 processo
de construgdio ¢ implementagio
do Subsistema Nacional de Educagio

Dimensdes: Di des:

AIEMERSS de Adultos em Portugal TETERS;
Mega Analisador privilegiado: a criagio Meso
Maero ¢ operacionalizagdo do Sistema Micro

Nacional de Reconhecimento,
Validagdio e Certificagio de
Competéncias (RVCC)

0

Atores Centrais
(Estado ¢ Plataformas
Transnacionais)

N

Pesquisa Documental
Andlise de Contetido

OPCOES DE NIVEL TECNICO-PROCESSUAL
(que alicergam a recolha de dados que este livro agora traduz)

Posto isto, que a figura 3 sintetiza esquematicamente,
procuraremos em seguida esclarecer os principais aspetos re-
lacionados com a justificativa das escolhas pessoais efetuadas
na operacionalizagdo técnico-processual da pesquisa docu-
mental por nos realizada. Antes, porém, de passarmos a expor
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as especificidades proprias desta dimenséo constitutiva do tra-
balho produzido, reportar-nos-emos, ainda que brevemente, a
um procedimento que &, por si proprio, absolutamente funda-
mental para alicergar a produgéo de qualquer conhecimento
que se pretenda cientifico. Trata-se da pesquisa bibliografica
e da revisdo de literatura, que entendemos com Pierre de
Saint-Georges, ser a coluna vertebral de qualquer tipo de
investigagdo, tanto no sentido em que “podemos pensar pri-
meiro na importancia decisiva da cultura cientifica do inves-
tigador e na importancia ndo menos consideravel do quadro
tedrico de qualquer investigador” (Saint-Georges, 1997: 15),
como no sentido em que “estabelecer com precisio o estado
da quest&o que se estuda também é, geralmente, um procedi-
mento central de investigagdo” (id., ibid). Ou seja, como
ponto de partida de qualquer investigagio parece-nos essencial
que o proprio investigador realize, em primeiro lugar, uma au-
torreflexéio acerca da “cultura cientifica” que possui sobre a
tematica e, em segundo lugar, um balango pormenorizado
acerca do “estado da arte” do respetivo dominio de saber que
se propds estudar, para assim tragar desde logo a sua meta pes-
soal*! de aprofundamento da pesquisa bibliografica*? e da re-

1 Interessa neste aspeto clarificar que a investigadora niio possuia uma ligagio
muito antiga ao campo da educagdo de adultes. Com efeito, a sua primeira in-
cursdo neste dominio ocorreria por razdes civicas ¢ pela via da animagio so-
cioedueativa realizada com a populagiio do Bairro da Sé do Porto, através de
um Projelo de intervengdo sociocultural realizado no @mbito do evento “Porto
Capital Europeia da Cultura 2001°. Desde essa data. e agora também por ra-
z0es profissionais e académicas, viria entdio a consolidar-se o interesse e a efe-
tiva e permanente ligagio ao sector. Ao iniciar o programa de Douloramento
nesta drea em finais de 2003, estabeleceu-se assim, desde logo, como meta
pessoal, proceder a um levantamento exaustivo em termos bibliograficos e de
revisdo de literatura com o objetivo de compreender e interrogar sobre o “es-
tado da arte” neste campo. Ora, a busca sistematica realizada nesta matéria
implicou-nos diretamente, embora de modo intercalado, na realizagdo dos qua-
tro tipos de leitura do material especializado que foi por nés reunido a que se
refere Anténio Carlos Gil. nomeadamente: as leituras exploratorias. seletivas.
analiticas e interpretativas (cf. Gil, 1999: 85-86).
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visdo de literatura®’ procurando, neste particular, cumprir dois
critérios basilares, que sendo incontornaveis siio também re-
lativos: o critério de exaustividade, que envolve a amplitude
e extensdo do conjunto final das publicagdes e fontes escritas
especializadas reunidas e estudadas*; e o critério de pertinén-
cia, que envolve a profundidade e a qualidade da informagao
e relevancia do conhecimento assim obtidos*s. No caso da

+ Nos termos de Pierre de Saint-Georges “fala-se de pesquisa bibliografica
quando se trata de descobrir textos (livros, artigos, documentos) sem omitir uma
referéneia essencial. mas sem se deixar submergir pelo que ndo tem interesse™
(Saint-Georges. 1997: 32). Atendendo a que “as fontes bibliograficas podem ser
classificadas segundo (rés ordens; primaria, secundaria e terciaria” (cf. Fortin e
Vissandjée, 2000: 75), oplou-se, no nosso processe de pesquisa bibliografica,
por privilegiar sobretudo as fontes primarias. conseguindo-se nalguns casos ex-
cecionais, inclusivamente. ter acesso a primeiras edigdes de obras consideradas
ja classicas, por exemplo: J. Dewey (1916), ou B. A. Yeaxlee (1929).

+ De acordo com Marie-Fabienne Fortin e Bilkis Vissandjée a revisdo de li-
teratura € “um processo que consiste em fazer o inventario e o exame critico
do conjunto de publicagdes pertinentes sobre um dominio de investigagio.
No decurso desta revisdo, o investigador aprecia, em cada um dos documen-
tos examinados. os conceitos em estudo. as relagdes tedricas estabelecidas.
os métodos utilizados ¢ os resultados obtidos. A sintese ¢ o resumo destes
documentos fornecem ao investigador a matéria essencial 4 conceptua-
lizagdo da investigagdo™ (Fortin e Vissandjée, 2000: 74). As autoras em-
bora reconhecendo que existem “varias razdes para efetuar uma revisio
da literatura” (iel., ibid.) destacam (rés motivos fundamentais: para delimitar
um dominio de investigagdo: para distinguir o que ¢ conhecido do que falta
conhecer num determinado dominio de investigagio: ¢ para explorar os mé-
todos e os desenhos utilizados por outros investigadores para estudar um fe-
ndmeno similar. Assim, sublinham “pode dizer-se que a revisdo da literatura
se¢ impde em todo o processo de investigagdo, pois que um investigador deve
também recorrer a ela aquando da interpretagéio dos resultados™ (idem.).

+ Problematizando esta questio Fortin e Vissandjée afirmam: “até onde € pre-
ciso ir na revisdo da literatura no que diz respeito a um dominio de investiga-
¢ao? Quantos autores ¢ preciso consultar? Que tipo de documentos? A quantos
anos ¢é preciso recuar? Nio existe formula magica para determinar a amplitude
que deve ter uma revisdo da literatura” (Fortin ¢ Vissandjée. 2000: 74-75).

+ Nos termos de Fortin ¢ Vissandjée a profundidade da reviséo “diz respeito
a qualidade das fontes bibliograficas que servem para estudar um tema de
investigagdo. Avalia-se a qualidade de uma fonte pela sua pertinéneia em
relagdo ao problema estudado ¢ pelo rigor com que os trabalhos nela sdo
apresentados™ (Fortin e Vissandjée. 2000: 76).
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nossa investigagdo educacional o resultado material desta apli-
cacdio de critérios traduz-se na listagem de referéncias biblio-
graficas apresentada.

Ora, debrugando-nos entéo, apos estes esclarecimen-
tos prévios, sobre a dimensdo mega e macro-sociologica
da investigagdo educacional realizada passaremos a escla-
recer 0s principais aspetos relacionados com a justificativa
das escolhas pessoais efetuadas na operacionalizagdo téc-
nico-processual da pesquisa documental que sustentou a
recolha dos dados empiricos discutidos e interpretados ao
longo deste livro. Deste modo, e ndo obstante a existéncia
de afinidades entre a logica da pesquisa documental e a lo-
gica da pesquisa bibliografica*, foi a recolha e verificagéo
de um amplo conjunto de fontes documentais, tanto de pri-
meira mao como de segunda mao*’, que norteou as nossas
interpretagdes criticas e permitiu-nos identificar e ir ao en-
contro das alomorfias presentes na construgdo e implemen-
tagdo do subsistema de educagio de adultos nacional.
Fazendo parte da heuristica da investigagdo a analise docu-
mental encetada percorreu um vasto leque de fontes docu-

* De acordo com Antonio Carlos Gil “a pesquisa documental assemelha-se
muito 4 pesquisa bibliografica. A uinica diferenga entre ambas estd na natu-
reza das fontes. Enquanto na pesquisa bibliografica se utiliza fundamental-
mente das contribuigdes dos diversos autores sobre determinado assunto. a
pesquisa documental vale-se de materiais que nfio receberam ainda um tra-
tamento analitico. ou que ainda podem ser reelaborados de acordo com os
objetivos da pesquisa. O desenvolvimento da pesquisa documental segue
assim os mesmos passos da pesquisa bibliografica. Apenas ha que se consi-
derar que o primeiro passo consisle na exploragio das fontes documentais,
que sio em grande nimero” (Gil, 1999: 66).

47 Segundo Anténio Carlos Gil “existem, de um lado, os documentos de pri-
meira méo. que ndo receberam qualquer tratamento analitico. tais como: do-
cumentos oficiais, reportagens de jornal, cartas, contratos, diarios, filmes,
fotografias. gravagoes. etc. De outro lado. existem os documentos de se-
gunda-mdo. que de alguma forma foram ja analisados, tais como: relatorios
de pesquisa. relatorios de empresas. tabelas estatisticas, ete.” (Gil, 1999:
606).
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mentais, porém, todas fundamentalmente circunscritas a
duas categorias base de documentos: as fontes escritas ofi-
ciais e as fontes estatisticas.

No que concerne as fontes escritas oficiais, que nos
termos de Saint-Georges, sdo aquelas que “dependem
exclusivamente de agentes do Estado ou de pessoas man-
datadas pela autoridade do Estado e que agem no quadro
das suas fungdes” (Saint-Georges, 1997: 22), recorremos a
todos os documentos relativos a politica de educagdo em
geral, e sobretudo aos que incidiam na educagio de adultos
em particular, produzidos a nivel nacional e supranacional
para o sector, numa busca diacronica que se deteve com es-
pecial minucia na década compreendida entre 1996 e 2006.
Foram, assim, recolhidos e analisados: varios Programas
Nacionais de Governo*; todos os articulados normativos da
legislagdo, publicados no Diario da Repuiblica Portuguesa®,
diretamente envolvidos na governagéo da oferta publica
deste sector; e diversos tipos de documentos constituidos
por publicagdes oficiais, oriundas do Govemo e da Admi-
nistragio Central sobretudo dos Ministérios e Secretarias
de Estado, a funcionarem como instrumentos de governagéo
educacional portadores de mandatos, explicitos ou implici-

+ Aqui procurou-se também compreender a posi¢do dos diversos partidos
com acesso ao poder politico, em matéria de educagiio e politicas sociais,
para o que visitamos os seus sitios eletronicos e efetuamos uma recolha, em-
bora neste ponto muito longe de ser exaustiva. de alguns Didrios das Sessoes
da Assembleia da Republica, onde tentamos perscrutar o essencial da dini-
mica contemporanea da construcio de deliberagdes em sede de Parlamento,
+ Apesar de se ter inclusive contactado, logo numa fase inicial e por via pos-
tal, os diversos partidos com assento na Assembleia da Republica portuguesa
solicitando todos os Projetos de lei por si elaborados entre 1996 ¢ 2006 em
matéria de educagdo, ¢ de educagio de adultos. ndo esgotamos a recolha
deste tipo de fonte documental, que decidimos retirar do corpus considerado
na analise posterior efetivamente desenvolvida, por se entender que esses
Projetos de lei sendo complementares nio eram, no entanto, matéria nuclear
do focus de interesse da nossa investigagdo.
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tos, para este subsistema especifico de educagdo em Portu-
gal. Foram, igualmente, recolhidos e analisados documentos
produzidos no dmbito dos organismos internacionais, con-
siderados mais relevantes na historia internacional do mo-
vimento da educagdo de adultos, bem como para aquilo que
percecionamos ser a governagao a varias escalas (pluries-
calar) do sector, e que implicaria o estudo de publicacdes e
fontes escritas oficiais diversas, tanto da Unido Europeia
(UE), especialmente do Conselho das Comunidades Euro-
peias, como da UNESCO, que sdo os dois atores suprana-
clonais incontornaveis para o sector, mas passando, embora
sem critérios de exaustividade, por algumas fontes docu-
mentais de outros organismos de influéncia politica trans-
nacional, como sdo, por exemplo, o Banco Mundial (BM)
ou 0 FMI (Fundo Monetario Internacional). Decidimos ndo
apresentar aqui, de modo isolado, uma listagem destas nu-
merosas fontes documentais por nos reunidas e estudadas,
tanto nacionais como internacionais, na medida em que
todas as fontes que sdo pertinentes estdo devidamente assi-
naladas na altura da reflexdo em que sdo referidas, e em que
sdo convocadas nas interpretagdes criticas desenvolvidas ao
longo da nossa argumentagdo. Quanto as fontes estatisticas
a que recorremos, optamos por seguir a distin¢do proposta
por Saint-Georges (1997) nesta matéria, considerando trés
nicleos fundamentais de informacio estatistica: as
estatisticas correntes; as analises estatisticas; e os dados
provenientes de investigagdes anteriores de que tivemos
conhecimento. Assim, servimo-nos dos dados de base
oriundos, principalmente, do Instituto Nacional de Estatis-
tica (INE), mas também da Administragdo Central, Regio-
nal e Local, isto no que concerne a descri¢do dos panoramas
nacionais. No respeitante ao delineamento dos panoramas
internacionais, usamos sobretudo os dados de base forneci-
dos pela Comunidade Europeia, especialmente a série esta-
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tistica dedicada as estatisticas gerais e a série estatistica de-
dicada as estatisticas da populacio e condigdes sociais,
ambas difundidas regularmente pelo Eurostats. Usamos
ainda, dados de base provenientes da UNESCO, mas espe-
cialmente os dados de base da Organizagdo de Cooperacéo
e de Desenvolvimento Econdmico (OCDE), cujos indica-
dores quantitativos, se constituem enquanto instrumentos
frequentes de referenciagéo no discurso politico nacional e
europeu sobre educacgdo e formagdo em geral, e sobre a
nova educagéo e formagdo de adultos em particular. Do es-
sencial ha a sublinhar ainda que, nas consultas que efetua-
mos destas estatisticas correntes e analises estatisticas
disponibilizadas pelos organismos referidos, procuramos
efetuar, sempre que possivel, uma leitura cruzada com in-
formacgoes oriundas de investigagdes anteriores centradas
extensivamente no sector’, isto com o intuito principal de
contornar, por um lado, as dificuldades proprias da analise
da informagdo estatistica no geral’! e, por outro lado, a in-

** Entre outros, o estudo sobre literacia conduzido por Ana Benavente, Ale-
xandre Rosa. Anténio Firmino da Costa e Patricia Avila, revelou-se de uma
importancia central nesta maléria,

I A este respeito Saint-Georges alirma “os algarismos diio a impressio, por
vezes enganosa, de objetividade e de rigor. Para dominarmos a critica dos
dados numéricos deveremos geralmente recorrer i estatistica enquanto dis-
ciplina cientifica. Porém, isso ndo deve fazer-nos esquecer certos reflexos
mais caracteristicos da critica historica e, de certa forma, mais epistemold-
gicos, porquanto se trata sempre, em definitivo, de avaliagoes efetuadas por
pessoas e divulgadas em categorias cujo interesse ¢ determinado por essas
pessoas ou por outras” (Saint-Georges. 1997: 46). Também Carmo e Fer-
reira, enfatizam que “ha que nio esquecer que, por vezes, as eslalisticas sao
concebidas ndo para clarificarem a realidade mas para justificarem prévias
interpretagoes sobre essa mesma realidade. A posigio do investigador pe-
rante os dados estatisticos deve ser. por isso, acompanhada de uma atengdo
critica constante, sobretudo no que respeita aos critérios de categorizagio e
de calculo (...) utilizando a imaginagdo sociologica para tirar partido das es-
tatisticas, cruzando a matéria informativa desta proveniéncia com informa-
¢oes obtidas com base noutras técnicas de recolha de dados™ (Carmo e
Ferreira, 1998: 74-75).
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suficiéncia de bases de dados especialmente construidas
para a descri¢do e compreensdo coerentes, ao longo de va-
rios periodos temporais, do sector especifico da educagio
de adultos em Portugal.

Posto isto, e atendendo ao facto, vincadamente subli-
nhado por Pardal e Correia, que “o recurso a documentos &
uma tarefa dificil e complexa que exige do investigador pa-
ciéneia e disciplina” (Pardal e Correia, 1995: 74), havera,
entdo, que tecer mais alguns esclarecimentos, agora, no res-
peitante as escolhas pessoais efetuadas para realizar a ana-
lise e tratamento dos dados oriundos das fontes documentais
supramencionadas. Assim, como técnica de observagao des-
tes documentos foi utilizada a analise de conteudo que,
como sustentam Almeida e Madureira Pinto, € “suscetivel
de ser acionada por forma a restituir o sentido dos textos,
das mensagens, das comunicagdes. Ela pode, eventual-
mente, permitir captar, ndo apenas a informagao explicita
das mensagens, mas ainda as condigdes tedrico-ideologicas
de produgdo dessas mensagens” (Almeida e Madureira
Pinto, 1995: 105). Ou seja, no essencial, entendeu-se tam-
bém aqui que a analise de contetdo, tal como sublinham
Carmo e Ferreira, “é uma técnica de investigagdo que per-
mite fazer uma descri¢do objetiva, sistematica e quantitativa
do contetido manifesto das comunicagdes, tendo por obje-
tivo a sua interpretagio” (Carmo e Ferreira, 1998: 251),
sendo objetiva®?, sistematica®® e amiudadamente quantita-

32 Considera-se ser objetiva “porque a anilise deve ser efetuada de acordo com
determinadas regras, obedecer a instrugoes suficientemente claras e precisas
para que investigadores diferentes, trabalhando sobre 0 mesmo contetido. pos-
sam obter os mesmos resultados. Isto pressupde que eles cheguem a acordo
sobre 0s aspetos a analisar, as categorias a estabelecer ¢ a utilizar ¢ a definigdo
operacional de cada uma dessas categorias™ (Carmo ¢ Ferreira, 1998: 251).

33 Entende-se ser sistematica “porque a totalidade do contetdo deve ser or-
denado ¢ integrado em categorias previamente escolhidas em fungio dos
objetivos que o investigador quer atingir” (Carmo ¢ Ferreira. 1998: 251).
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tiva™, a analise de conteido segue, necessariamente, um
procedimento sequencial e logico para a sua operacionali-
zagdo, como destacam ainda estes autores afirmando que
“se a descrigdo (a enumeragdo resumida apos tratamento
das caracteristicas do texto) constitui a primeira etapa de
realizagdo numa analise de contetido e se a interpretagdo (o
significado atribuido a essas mesmas caracteristicas) é a 0l-
tima etapa, a inferéncia é o procedimento intermédio que
permite a passagem, explicita e controlada, de uma a outra”
(id., ibid.). Neste sentido, e tendo em conta, de igual modo
que, de acordo com Quivy e Campenhoudt, a analise de
contetudo “incide sobre mensagens tdo variadas como
obras literarias, artigos de jornais, documentos oficiais,
programas audiovisuais, declaragdes politicas, atas de reu-
nides ou relatorios de entrevistas pouco diretivas” (Quivy
e Campenhoudt, 1998: 226), e se nesta investigagdo edu-
cacional se optou por privilegiar, para a dimensdo mega e
macro-analitica, sobretudo o estudo das fontes escritas ofi-
ciais, entdo esta seria a técnica de analise de dados empi-
ricos a convocar, pois, reconhecidamente, ela “oferece a
possibilidade de tratar de forma metodica informagdes e tes-
temunhos que apresentam um certo grau de profundidade e
de complexidade” (id., ibid.: 227), considerou-se, portanto,
que a analise de conteudo, usada em ciéncias sociais, ao ser
fundamental para ajudar a discernir e desocultar o “sentido
dos textos” daria, também aqui, um precioso contributo para
desconstruir quer a parte retérica dos discursos oficiais
sobre educagdo, quer a sua parte programatica, porque afi-
nal esta técnica permite ter em conta os mais diversos
aspetos formais do discurso “considerados indicadores da

+ Nio sendo obrigatério, a andlise de contendo, mesmo se de perfil qualita-
tivo, pode assumir alguns aspetos quantitativos. isto na medida em que: “na
maior parte das vezes ¢ calculada a frequéncia dos elementos considerados
significativos™ (Carmo ¢ Ferreira, 1998: 251).

82



AS POLITICAS EDUCATIVAS PARA O SECTOR
DA EDUCAGAO DE ADULTOS EM PORTUGAL

atividade cognitiva do locutor, dos significados sociais ou
politicos do seu discurso ou do uso social que faz da comu-
nicagdo” (idem). Fol nesta medida que se optaria por fazer
assentar, prevalecentemente, neste tipo de tratamento me-
todico da numerosa informagdo documental recolhida,
grande parte das interpretagdes criticas avangadas neste
livro, procurando, assim, compreender “quem diz, o qué, a
quem, como e porqué?” (Ghiglione e Matalon, 1997: 183),
isto especialmente no que concerne as politicas educacio-
nais hodiemas dirigidas ao sector da nova educagéo e for-
magdo de adultos, pois, nesta matéria recente do nosso
campo de investigagdo, o investigador “aceita os documen-
tos tal como lhe chegam as méos, contudo, dado que estes
ndo vém preparados para o estudo cientifico, o analista
vé-se obrigado, se os quiser compreender, sobretudo ao
nivel do seu significado subjetivo, a processa-los, ou seja,
a transforma-los mediante um processo de manipulagéo
que, no caso da andlise quantitativa, equivale a sua codifi-
cagdo sistematica e no caso qualitativo, exige praticas mais
complexas” (Olabuénaga, 1999: 197). Foi, no essencial, a
partir dos nossos pressupostos de nivel paradigmatico e com
esta justificativa que consideramos dispor, no nosso caso
concreto e nesta dimensdo da nossa investiga¢io educacio-
nal, das condigdes necessarias a que se refere Jorge Vala®
para a produgfio de uma analise de contetido, autor que,
significativamente para o efeito, sublinha o facto da analise
de conteudo ter sido “durante bastante tempo apresentada
como uma técnica predominantemente til no estudo da co-
municagio social e da propaganda politica” (Vala, 1986:
101). Assim, ao operacionalizarmos a técnica da analise de
conteudo neste dmbito da nossa investigagdo, subtraimos
algumas das suas variantes para nos centrarmos num pro-
cedimento que cruzou a variante da analise tematica cate-
gorial®, que nos permitiu a determinacio da frequéncia de

83



RoOSANNA BARROS

ocorréncias no conteudo transversal dos discursos, € a va-
riante da analise estrutural de coocorréncia®, que nos pos-
sibilitou examinar a associagio de temas nas sequéncias da
comunicagdo expressa pelas fontes escritas oficiais. Ou seja,
na esséncia, no procedimento adotado, na analise das poli-
ticas educacionais hodiernas para o sector da educagéo de
adultos, aplicamos, em primeiro lugar, no estudo das fontes
documentais aqui envolvidas, uma analise de conteudo por
medida direta, onde incluimos unicamente a comparagio
entre o namero de vezes que determinados temas e pala-

55 Neste particular Jorge Vala afirma “podemos sumariar as seguintes condi-
¢oes de produgdo de uma andlise de conteudo: os dados de que dispde o ana-
lista encontram-se ja dissociados da fonte ¢ das condigdes gerais em que foram
produzidos: o analista coloca os dados num novo contexto que constroi com
base nos objetivos ¢ no objeto da pesquisa; para proceder a inferéncias a partir
dos dados, o analista recorre a um sistema de conceitos analiticos cuja articu-
lagdo permite formular as regras da inferéncia. Ou scja. o material sujeito a
andlise de contetido ¢ concebido como o resultado de uma rede complexa de
condigdes de produgdo. Cabendo ao analista construir um modelo capaz de
permitir inferéncias sobre uma ou viarias dessas condigdes de produgio.
Trata-se da desmontagem de um discurso e da produgéio de um novo discurso
através de um processo de localizagdo-atribuigio de tragos de significagéo,
resultado de uma relagdo dindmica entre as condicdes de produgio do discurso
a analisar ¢ as condigdes de produgiio da analise™ (Vala, 1986; 104). Foram
também levados em consideragéo os diversos pressupostos criticos e analiticos
de Bachi (2000) relativamente ao ato de encarar a politica enquanto discurso.
56 Sobre esta matéria Quivy ¢ Campenhoudt esclarecem que a analise ema-
tica categorial “¢é a mais antiga e a mais corrente. Consiste em calcular e
comparar as frequéncias de certas caracteristicas (na maior parte das vezes,
os temas evocados) previamente agrupadas em categorias significativas. Ba-
seia-se na hipotese segundo a qual uma caracteristica € tanto mais frequente-
mente citada quanto mais importante € para o locutor” (Quivy e Campenhoudt.
1998: 228-229).

37 Quivy e Campenhoudt afirmam para o caso das analises estruturais de
coocorréncias. que estas “sido as que péem a tonica sobre a mancira como
os elementos da mensagem estdo dispostos. Tentam revelar aspetos subja-
centes e implicitos da mensagem (...) parte-se do principio de que as coo-
corréncias entre temas informam o investigador acerca de estruturas mentais
¢ ideolégicas ou acerca de preocupagdes latentes” (Quivy e Campenhoudt.
1998: 229).
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vras-chave aparecem nos textos por nos reunidos, referentes
a governagio do sector e ao longo de um periodo a que nos
referiremos, amiudadamente, para o contexto nacional,
como a segunda década de integragdo europeia. Em se-
gundo lugar, aplicamos uma analise de conteudo indireta,
procurando agora uma interpretagdo daquilo que percecio-
namos encontrar-se latente sob a linguagem expressa, ou
seja, acionamos uma interpretagdo que indo além, por infe-
réncia, do que num discurso é manifesto, nos permite chegar
a conclusdes plausiveis para o caso referenciadas teorica-
mente ao que Colin Griffin (1999a; 1999b) designou, para
o estudo das politicas sociais, como o modelo reformista
neoliberal e como o modelo reformista social-democrata.
Trata-se de produzir interpretagdes sobre o que proposita-
damente ndo foi escrito nas fontes documentais que, con-
temporaneamente, disseminam aquilo que, com base na
totalidade dos dados empiricos por nos recolhidos (Barros,
2009), temos vindo a chamar de senso comum educacional
afecto ao paradigma da aprendizagem ao longo da vida, e
que constatamos estar presente nos discursos oficiais que
preenchem a esfera piblica hegemonica do sector onde, sus-
tentamos, se constrol, hoje, uma boa parte das caracteristi-
cas principais do objeto que se constitul como tematica
central desta investigagdo educacional®, e que no limite es-

3 Ora, na medida em que o volume do corpus constituido com preocupagoes
de exaustividade. representatividade. homogeneidade e pertinéncia, se tornou
comnsideravelmente pesado na sua envergadura, decidimos niio anexar as nu-
merosas labelas e quadros de classificagio que daqui resultaram, preferindo
explicilar as justificativas das nossas principais escolhas afetas a um procedi-
mento com elapas rigorosas e sequencialmente estipuladas, e que de resto a co-
munidade cientifica de referéncia nesta matéria conhece bem. Acrescentaremos,
apenas, procurando fazer um uso deontoldgico da nossa propria margem de
autonomia relativa como investigadora (mas sem prejuizo da transparéncia)
que nos autoriza a decidir o que manter na esfera privada da investigagio ¢ o
que trazer para a esfera piiblica da discussdo especializada. que na pratica da
andlise de contetdo por nos desenvolvida, realizamos. ainda na fase de
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tara ja a operar um mutagdo do ethos nuclearmente critico
e emancipador do campo da educagdo de adultos. Neste sen-
tido, por fim, torna-se também claro que nesta investigagdo
as politicas de educagéo em geral, e as politicas de educagéo

pré-andlise, uma sclegiio minuciosa dos documentos reunidos, em que prima-
mos por efetuar uma critica interna de cada documento, basicamente fazendo
uma leitura atenta do texto para procurar compreendé-lo em profundidade.
apreendendo o seu sentido preciso. Para o efeito, tratou-se de. por um lado.
simpatizar com a texto, mas, por ontro lado, duvidar sistematicamente do que
nele estava sendo afirmado (cf. Pierre de Saint-Georges, 1997: 41-47). Como
resultado desta fase chegamos a um inventario volumoso de declaragdes. temas
¢ palavras-chave, que foram sistematizadas em varios quadros preliminares de
analise. cuja estrutura-base abarcou seis tipos especificos de informagdes, no-
meadamente: acerca da designagdo oficial do documento: acerca da sua data e
més de oficializagio: acerca da entidade autora; acerca do tipo de documento
em causa (Comunicagio: Ato: Resolugio: Relatorio. ete.); e acerca do funda-
mental do seu contetido. Neste iltimo aspeto entendeu-se com Jean-Pierre Hier-
naux que “o contetido ¢ o ‘sentido’, uma maneira de ver as coisas, um sistema
de percegdo” (Hiernaux, 1997: 157), e que para o discernir no dmbito de ma-
teriais volumosos seria util conduzir a anilise estrutural de contetidos procu-
rando destacar o que o autor designa de isotopias (cf. Hiernaux, 1997: 180-190).
Esta operagio inicial estruturante do procedimento faseado da andlise de con-
telido dos dados permitiu-nos estabelecer. face ao corpus constituido. uma
ordem de certeza acerca do essencial e acerca dos pormenores, facilitando
igualmenie a identificagio de lacunas. Ja no referente a operacionalizagdo, sub-
sequente a toda esta pré-anglise, da pritica da anilise de conteudo, acrescenta-
remos apenas que as unidades de registo, de contexto e de enumeragdo criadas
nos permiliram, por sua vez, ensaiar uma aproximagao a logica da semantica
diferencial (cf. Pardal ¢ Correia, 1995: 72-76) que. neste caso, explicitou o sig-
nificado atribnido pelos atores envolvidos aos conceitos usados, mediante a
anglise do seu campo seméntico ¢ da coocorréncia de temas. Este procedimento
permitiu-nos construir uma série inter-relacionada de tabelas em que identifi-
camos as linhas de orientagio, ou isotopias, de discursos e priticas das politicas
educacionais de toda uma década. Daqui resultou, por exemplo, a identificagio
estrutural de varios conjuntos de terminologias-conceptuais associadas entre
si, como ilustra este conjunto: eficiéncia, eficacia, compelténcias, produtividade.
empregabilidade. sociedade da informagdo, sociedade do conhecimento, esco-
lha publica, qualidade. performance. competitividade. gestio. resultados (out-
puts) autonomia. otimizagdo, ¢ empregabilidade. Trata-se de conjuntos de
terminologias-conceptuais que foram, desta maneira, visibilizados na sua in-
terdependéncia mitua ao nivel ideolégico, e que sdo, por isso. convocados em
determinados momentos do nosso argumento.
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de adultos em particular, sdo incontornavelmente vistas
como uma construgdo. Isto na mesma linha de entendi-
mento asseverada por Antonio Teodoro (2003a), que ser-
vindo-se das palavras de Charlot e Beillerot quando
afirmam que: “as politicas de educagio e formagio dizem
(ou mais exatamente exprimem, porque assentam sobre
muito do ndo dito) o0 modo como uma sociedade se pensa a
ela propria, se afirma, se projeta no futuro. Exprimem tam-
bém as relagodes de forga numa sociedade — a dominagéo so-
cioeconomica mas igualmente a dominagdo simbdlica e
cultural” (Charlot e Beillerot, 1995: 13 cit. in Teodoro,
2003a: 17), enfatiza, a partir daqui, para o caso do estudo
das politicas educacionais, o facto, para nos relevante na
conclusdo deste segundo ponto que encerra ele proprio
a primeira parte do livro, que “conhecer os contextos das
decisdes, analisar as decisdes (e ndo decisdes) politicas e as
suas implicagdes e consequéncias constituem instrumentos
imprescindiveis do procedimento proprio do saber” (Teo-
doro, 2003a: 25).

Consideramos, portanto, que, neste momento, estao
ja esclarecidas as principais questdes relacionadas com a
justificativa das escolhas pessoais efetuadas na operacio-
nalizagdo técnico-processual da pesquisa documental que
nos serviu para perscrutar aprofundadamente, na arquite-
tura variavel que o estudo de caso foi assumindo no im-
bito desta investigagdo educacional, a dimensio mega e
macro-sociologica da realidade selecionada. No essencial,
a focalizagdo numa perspetiva critica e humanista que,
como argumenta Licinio Lima (1995b), em educagido de
adultos se rege pela ideia de desarticular a investigagdo e a
acdo para a re-articular, so se tornou possivel porque assu-
mimos como ponto de partida a existéncia de uma estreita
ligagdo entre os conceitos de politica e de poder. Desde
aqui, como afirma Antonio Teodoro, “o que se tem sempre
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presente é um complexo e heterogéneo conjunto de elemen-
tos, pelo que importa tanto conhecer as prescri¢des e orien-
tagdes como os compromissos, as descontinuidades ou as
omissdes” (Teodoro, 2003a: 15), o que, quanto a nds, justi-
fica as opgBes realizadas na nossa analise das politicas pi-
blicas de educagédo de adultos que este livro traduz.
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IT PARTE

A ESPECIFICIDADE HISTORICA
DAS POLITICAS EDUCATIVAS
PARA O SECTOR DA EDUCACAO
DE ADULTOS EM PORTUGAL

1. ASINGULARIDADE DA REALIDADE
SOCIAL E EDUCATIVA PORTUGUESA
E OSEULUGAR NO SISTEMA MUNDIAL

Aqui percecionamos as politicas educativas en-
quanto politicas sociais pelo que estamos a enquadrar a
abordagem geral das politicas publicas, neste caso impli-
cadas na governag¢do do campo da educagdo de adultos em
Portugal, num patamar analitico que pressupde o entendi-
mento sociologico prévio das caracteristicas principais que
as relagdes entre Estado e sociedade e entre Estado e edu-
cagdo adquirem. Parte-se do pressuposto que nos contextos
nacionais ha, sempre, singularidades que se inscrevem
numa materialidade social especifica, a que € necessario
atender na analise das politicas educacionais, de modo a
identificar as marcas especiais com que 0s processos his-
toricos mais circunscritos vao condicionando e matizando
o proprio panorama geral das realidades educacionais
emergentes.
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Evidentemente que a regularidade social da sociedade
portuguesa é feita, tal como a de qualquer formagéo social,
de equilibrios instaveis e de tensbes dindmicas que tradu-
zem o saldo das relagdes de forga entre consenso e conflito.
Néo obstante este facto sociologico € fundamental, segundo
o nosso entendimento, considerar, ainda, a vincada hetero-
geneidade presente na realidade social portuguesa que re-
sulta, em concreto, de duas circunstancias principais: de se
tratar de uma sociedade semiperiférica na dtica do sistema
mundial, e nos termos conceptualizados por Wallerstein
(1984; 1990); e de nela se terem vernificado, no curto espago
de tempo que compreende as ultimas quatro décadas, pro-
fundas mudangas sociais que impactam diretamente no campo
educacional, criando toda uma especificidade na realidade
historico-politica da educagéo de adultos portuguesa que,
nesta segunda parte do texto, pretendemos identificar e
interpretar.

Tendo a condigiio semiperiférica de Portugal come-
¢ado a definir-se, como sustenta Teodoro (2001a), logo na
ja longinqua transi¢do do século XVI para o século XVII,
verifica-se desde entdo, historicamente portanto, a perma-
néncia continuada deste pais multissecular nesta condigéo,
muito embora 0s varios momentos criticos de maior insta-
bilidade dos equilibrios politico-sociais que ocorreram em
conjunturas diversas, umas mais remotas e outras mais
recentes. Ora, o facto de Portugal ter permanecido nessa con-
digdo semiperiférica até a atualidade, ndo significa, porém,
uma qualquer estabilidade assegurada e irreversivel do seu
estatuto em termos de posicionamento mundial, mas, muito
pelo contrario, implica outrossim a necessidade de ir pro-
cedendo a constantes ajustamentos diretos da realidade con-
juntural nacional e a renegociagdes, quase sempre indiretas,
da posigdo estrutural ocupada no sistema inter-estatal. Sis-
tema este que marca, como se sabe, o panorama politico
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modermno e a consagragdo da diplomacia e do Direito inter-
nacional. Se admitirmos que a centralidade institucional e
regulatéria do Estado é fungdo da respetiva posigéo no sis-
tema mundial, entdo parece logico que numa analise que
pretende compreender alguns aspetos do processo politico
implicado na elaboragdo das politicas publicas da educagdo
de adultos hodierna, em contexto portugués, nomeadamente
ao nivel do agendamento politico, mas também ao nivel da
tomada de decisdo politica e da propria execugdo das me-
didas programadas, se proceda, pois, a uma interpretagdo
em que o nacional se interrelaciona complexamente com o
global.

Tanto assim €, desde a perspetiva a que nos referencia-
mos, que no dmbito da governagdo a varias escalas (pluries-
calar) da educagdo de adultos que, como demonstraremos,
caracteriza inequivocamente o periodo compreendido entre
1996 € 2006: a década a qual circunscrevemos a nossa inves-
tigagdo empirica, de cariz documental, das politicas educati-
vas para o sector; foi-nos possivel identificar claramente a
importéancia daquilo a que Pureza e Ferreira (2002) designa-
ram de feia global, para assinalar a complexificagdo da car-
tografia institucional da globalizagdo, no dmbito da qual as
instancias supranacionais que integram as grandes conglo-
meragdes mundiais de decisdo politica, tais como a Organi-
zagio das Nagdes Unidas (ONU) ou o Grupo das maiores
economias do mundo (G8/G20), a Organizacio Mundial do
Comércio (OMC) ou a Unido Europeia (UE), a Organiza-
¢do para a Cooperagdo e o Desenvolvimento Economico
(OCDE), o Fundo Monetario Intemacional (FMI) ou o Banco
Mundial (BM), entre outras, se articulam, direta ou indireta-
mente, em redes dispersas pelo designado terceiro sector
para, transversalmente, operar e intervir na regulagio dos
conflitos e das relagdes sociais e economicas, configurando
uma nova malha emergente de “féormulas sub, para, inter e
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supra estatais” (Pureza e Ferreira, 2002: 12), que velo trans-
formar a face de uma cultura institucional, até entdo, profun-
damente territorializada e estadocéntrica. Ou seja, como
enfatizam estes autores, a imagem tradicional do estadocen-
trismo, herdada de Vestefalia, tem vindo a ser crescente-
mente substituida pela nova imagem de redes complexas
entre Estados, comunidades locais, regides, cidades, organi-
zagdes intergovernamentais e ndo-governamentais, e empre-
sas multinacionais, que constroem entre si um novo tipo de
governagdo, pos-vestefaliana, assente numa teia global, com
transferéncias cruzadas de competéncias, no dmbito da qual
se tornou significativamente possivel “deixar de experimentar
a correspondéncia entre sitios do poder e espagos da presta-
¢do de contas — num processo com rostos muito diferentes
consoante nos situamos no centro ou na periferia do sistema
mundial” (id., ibid.: 13).

No caso Portugués interessa compreender que a sua
singularidade social e educacional resulta, em boa medida,
precisamente da sua condigdo semiperiférica. Ora, o lugar
que Portugal tem vindo a ocupar no sistema mundial con-
fere-lhe algumas caracteristicas particulares, que tém sido
objeto de estudo por parte de diversos autores. Assim, e sem
pretensdes de exaustividade, por exemplo, Sousa Santos
(1990; 1993) e Teodoro (2001a) sublinham que, na esfera
econdmica, a sociedade portuguesa apresenta niveis in-
termédios de desenvolvimento, sendo por isso caracteri-
zada por importantes dualismos e desfasamentos nas suas
estruturas produtivas e entre estas e as formulas juri-
dico-institucionais formalmente vigentes; Nogueira (1996),
Fortuna e Santos Silva (2001) destacam que, na esfera da
cultura e da educagfio, na sociedade portuguesa convergem,
por um lado, acentuadas dificuldades na promogéo de pa-
drdes de cultura urbana e de classe média com a abertura a
novos padrdes culturais difundidos desde os paises centrais,
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e por outro lado, baixos niveis de escolarizagdo e de quali-
ficago escolar e profissional que se relacionam com a des-
coincidéncia articulada entre as relagdes capitalistas de
produg@o e as relagdes de reprodugdo social, e portanto,
com o que se passa também ao nivel da periferia do sistema
educativo, que ndo sendo verdadeiramente autonoma nao
operacionaliza o principio da igualdade de oportunidades
para o sucesso escolar ou a universalidade da educagéo para
todos, proclamadas nos textos internacionais, com a agra-
vante de que a multiplicagdo dos empregos informais se
torna um atrativo aliciante para a populag¢io jovem com tra-
jetorias sociais e escolares marcadas por padrdes de insu-
cesso, criando um panorama educacional dominado por
enormes taxas de abandono escolar; nos estudos conduzidos
por Costa et al. (1985) e por Almeida et al. (1994) sobressali,
na esfera social, o caracter estrutural e multidimensional
que a exclusdo social apresenta na sociedade portuguesa,
onde crescem os grupos sociais com caréncias de recursos
e os que sdo excluidos dos estilos de vida correntes e
socialmente aceitaveis, e onde as limitagdes de um
Estado-providéncia fraco tém sido atenuadas pela presenga
de uma sociedade-providéncia forte; Sousa Santos (1998b),
Pureza e Ferreira (2002) enfatizam que, na esfera politica
da regulag@o social, na sociedade portuguesa predomina a
todos os niveis uma centralidade do Estado no panorama
institucional nacional, que assim se tem mantido de facto,
apesar da emergéncia de novas dindmicas que procuram re-
configurar o espaco regulatorio tradicional, quer através da
substituicdo da administragdo de tipo impositiva por formas
mais negociadas de governagéo quer através de uma cres-
cente desnacionalizagdo dos servigos publicos, e apesar do
crescente surgimento de novos cenarios institucionais de ar-
ticulagdo internacional e transnacional, entre Estado e
ndo-Estado. Portanto, dos varios tragos que caracterizam as
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esferas assinaladas, que juntas traduzem um conjunto de
condig¢des econdmicas, culturais, educacionais, sociais e po-
liticas, e qualificam internamente a sociedade portuguesa,
resulta mais claramente, como sublinha Sousa Santos, que
“Portugal ndo pertence a nenhum desses mundos [o pri-
meiro e o terceiro] e que, se alguns indicadores o aproxi-
mam do primeiro mundo, outros aproximam-no do terceiro”
(Sousa Santos, 1990: 106).

As especificidades do retrato geral do Estado e da so-
ciedade portuguesa, de que supramencionamos tdo sé al-
guns aspetos, explicam-se no conjunto, principalmente, pela
forma como Portugal tem desempenhado historicamente o
seu papel de correia de transmissdo entre o centro e a peri-
feria, ou seja, pela sua posigdo semiperiférica no sistema
inter-estatal e na divisdo internacional do trabalho, bem
como pela maneira como a partir dela se jogam as variaveis
distintivas, proprias da sua trajetoria historica nacional.
Ambas as condicionantes perfazem um retrato que sendo
singular ndo € nem estatico nem inevitavel, apresentando
ao longo do tempo importantes variagdes. Ora, de um modo
geral, numa escala de observagdo mega-sociologica pode-
mos constatar que estas dinimicas de mudanga nas forma-
¢des sociais se relacionam, elas mesmas, com ocorréncias
que atravessam o nacional a partir do global, e vice-versa,
pelo que envolvem de perto a desigual capacidade de cada
Estado em negociar a sua posi¢do no plano internacional.
Uma capacidade, de resto variavel para cada um dos mo-
mentos criticos, ou de bifurcagio da historia, isto é, aqueles
em que acontecem alteragdes decisivas nas circunstancias
geopoliticas gerais, configuradas a maior parte das vezes,
como se sabe, pelo desenvolvimento da economia capita-
lista a escala mundial, que hoje, esta intimamente ligada a
emergéncia do novo paradigma técnico-econémico das tec-
nologias da informagdo, dominio de que tem, ultimamente,
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resultado todo o reequacionar da posigdo relativa entre os
varios paises, ou seja, nas palavras de Salavisa, a “redistri-
buigdo de cartas a nivel internacional” (Salavisa, 1992: 361)
ou, nas palavras de Bauman a “redistribuigdo mundial da
soberania, do poder e da liberdade de agir” (Bauman, 1999:
77). Ja numa escala de observagdo macro-sociologica po-
demos igualmente constatar que estas dindmicas de mu-
danga nas formagdes sociais se relacionam também com
ocorréncias que atravessam o nacional a partir do subnacio-
nal, e vice-versa, que caso afetem subitamente a conjuntura
pré-existente ao nivel econdémico ou politico num dado mo-
mento no plano interno, podem, por seu turno, implicar al-
teragdes de maior ou menor impacto nos niveis estatais de
credibilidade externa e de legitimidade intena. E, pois, do
equilibrio destas varias forgas atuantes em diversas escalas
que resultam as caracteristicas de uma dada formagao social
num determinado tempo e espago.

Concretamente para o caso da formagdo social por-
tuguesa, admite-se que, neste momento, Portugal se encon-
tra no auge de uma fase de transi¢do, em que se tem
procedido a uma renegociagdo, conduzida pelo Estado, da
sua posig¢do no sistema mundial. No essencial trata-se de
uma renegociagio que tem por base uma tentativa de obter
uma nova estabilizagdo na semiperiferia, e que enforma um
processo supranacional, que tendo-se iniciado, de acordo
com Sousa Santos (1990), em 1969, quando teve inicio a
crise final do Estado Novo, conheceu, desde entdo, dois mo-
mentos de aceleragdo com os dois acontecimentos-charneira
de mudanga social interna que tiveram lugar na historia re-
cente de Portugal. Parece-nos, inclusivamente, que néo ¢
possivel compreender o sentido da agenda politica nacional
para a educagdo de adultos sem atender ao que representa-
ram socialmente esses dois momentos de viragem poli-
tico-econdmica a que nos referimos. E por este motivo, que
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faremos seguidamente uma incursdo breve ao que de mais
significativo ocorreu, em termos de ruturas e continuidades,
no contexto portugués, primeiro em 1974, altura da revolu-
¢éo do 25 de Abril; e depois em 1986, data da adeséo formal
de Portugal a Comunidade Econémica Europeia (CEE). Da
leitura conjunta destes dois momentos principais de trans-
formagdes profundas sairdio, com certeza, mais vincados 0s
tragos com que se desenha a especificidade da realidade so-
cial e educativa portuguesa.
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1.1. Panorama da Situagiio Portuguesa nas Vésperas
do 25 de Abril de 1974 e Durante o Periodo Revo-
lucionario (1974-1976)

Do ponto de vista da organizagio do poder politico, o
século vinte portugués conheceu quatro periodos bem dife-
renciados entre si: passada a primeira década da centuria,
em que vigorou ainda o Constitucionalismo Monarquico,
nasceria a partir de 1910 a Repuiblica Portuguesa. A Primeira
Republica, de muito curta durag@o, sucedeu-se um longo Es-
tado Novo, caracterizado por um regime ditatorial, iniciado
por um golpe militar em 1926 e destituido por outro golpe
militar em 1974, que daria, por fim, lugar ao Estado Demo-
cratico que hoje conhecemos. Foi portanto, ao longo destes
varios contextos politicos que seria moldada a singularidade
da atual materialidade social portuguesa, através de um con-
junto de antecedentes historicos e sociais de que apenas es-
bogaremos um breve panorama de enquadramento geral.

A populagdo portuguesa, que duplicou durante o de-
curso do século vinte®, conheceu uma assinalavel dindmica
quer em termos de migragdo interna, de que sobressai uma
tendéncia constante para o aumento continuado do éxodo
rural, quer em termos de emigrag¢io, de que sobressai o signi-
ficativo volume atingido ao longo de toda a década de ses-
senta®. Esta dindmica populacional relaciona-se de perto com

** Em conformidade com os dados do INE (Censos ¢ Estatisticas Demogra-
ficas) a populagio residente total recenseada em 1900 em Portugal era de 5
423 132. Sendo 10 356 117 em 2001.

“ Segundo os dados do Relatorio da UNESCO sobre Portugal, entre 1960 ¢ 1974,
a emigragdo legal atingiu cerca de um milhio de pessoas: 940 843 (sendo esti-
madas em cerca de mais meio milhdo: 539 045, o nimero de pessoas a emigrar
clandestinamente. sobretudo uma emigragio politica e de jovens que fugiam ao
recrutamento militar em época de guerra) (cf. UNESCO. 1975: 18 ¢ anexo 3).
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a situagdo economica do pais anterior ao 25 de Abnl de 1974,
que se apresentava fortemente marcada por uma série de de-
sequilibrios regionais que, na esséncia, eram de duas ordens:
por um lado, entre o norte e o sul do pais rural, predominando
no primeiro caso a pequena propriedade familiar, adaptada a
uma economia de subsisténcia local, e no segundo caso a
grande propriedade ou latifundio, que instituiu a proletariza-
¢do das massas camponesas; por outro lado, entre o campo e
os grandes centros urbanos, isto €, o eixo Lisboa-Setibal e
Porto-Braga, onde se concentrou uma estrutura industrial
emergente, em torno da qual se desenvolveu progressivamente
o proletariado urbano (cf. Melo e Benavente, 1978: 20-21).
Neste quadro em concreto, enquanto a agricultura se encon-
trava praticamente estagnada, tendo a populagdo ativa agricola
passado de 36 % para 28 % do total e a sua parte no Produto
Interno Bruto (PIB) de 18 % para 13 % entre 1965 e 1974, ja
a industria manufaturada, apesar de ser constituida por em-
presas de dimensdo reduzida representou desde 1960 o prin-
cipal sector motor da economia portuguesa, constituindo em
média 40 % do PIB®!. Isto a par das importantes remessas dos
emigrantes que, de acordo com Daniel Bessa, continuavam a
cobrir um elevado défice comercial externo, em progresséo
continua, de 5,7% do PIB em 1968 para 7,9 % em 1973
(Bessa, 1985: 329). Trata-se, no geral, de uma economia que,
de acordo com Sousa Franco (1996a), vinha “perdendo posi-
¢des no mundo, pesando cada vez menos na produgdo mun-
dial e no comércio internacional e afastando-se cada vez mais
das economias mais ricas. Este processo (...) marcou de algum
modo a recusa do desenvolvimentismo, que foi um trago fun-
damental do Estado Novo™ (Sousa Franco, 1996a: 172). Com
efeito, segundo este autor, o essencial da politica econdémica
do regime salazarista ficaria marcada pela adogdo de um mo-

o1 (Cf. UNESCO., 1975: 19-20 ¢ respetivos anexos 13 e 14).
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delo de desenvolvimento assente, principalmente, nas obras
publicas previstas nos cinco Planos de Fomento que tiveram
lugar entre 1950 e 1971. Ora, com a eclosdo da guerra colonial
em 1961, o Estado aprofundaria, necessariamente, as relagdes
com a economia europeia, iniciadas formalmente em 1959
quando Portugal aderiu ao Acordo Europeu de Comércio
Livre (EFTA), resultando daqui, segundo Sousa Santos, “uma
abertura sem precedentes da economia portuguesa ao capital
internacional, e, portanto, uma nova forma de integragdo na
economia mundial” (Sousa Santos, 1990: 19). E, em boa me-
dida, em consequéncia deste processo de maior desenvolvi-
mento econdomico dos anos sessenta, que se expande, no
contexto nacional, a burguesia industrial-financeira, amea-
¢ando a hegemonia longamente detida pela burguesia agraria
e pela burguesia comercial, configurando, desde entio, um ce-
nario em que, de um lado estdo os grandes grupos monopo-
listas e do outro, uma miriade de pequenas e médias empresas.
E deste modo que a economia portuguesa chega a etapa der-
radeira do Estado Novo, o periodo marcelista compreendido
entre 1968 e 1974, com uma situagio econdmica e social mar-
cada por numerosas contradi¢des. Em vésperas do 25 de Abril,
eno dizer de Reis, Portugal “era um pais anacrénico. Ultimo
império colonial do mundo ocidental, travava uma guerra em
trés frentes afticanas contra movimentos de libertagdo solida-
mente apoiados pelo terceiro mundo e fazia face a sucessivas
condenagdes das Nagdes Unidas e a incomodidade dos seus
tradicionais aliados” (Reis, 1996: 8).

Em termos internacionais, os dados da economia na-
cional colocavam, em 1974, Portugal entre os paises menos
favorecidos da Europa, sendo caracterizado pelas fortes dis-
paridades regionais referidas, mas também por uma vincada
diferenciagdo real de rendimentos entre as varias classes so-
ciais que, no caso portugués, ndo conheceram a redistribui-
¢do social que os desenvolvimentos do modelo keynesiano
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do pos-guerra operaram nos paises centrais (Barros, 2012a),
mas que, segundo Lima e Afonso, num pais ndo-democratico
como o nosso, ainda que capitalista, seria no minimo “bas-
tante irrealista falar de politicas sociais publicas que néo
fossem sendo (ou principalmente) instrumentos frageis e su-
plementares de controlo social e, de forma congruente com
a natureza autoritaria do regime, sem qualquer pretensio,
pelo menos explicita, de contribuirem para a construgéo alar-
gada do consentimento social” (Lima e Afonso, 2006: 206).
No essencial na formagdo social portuguesa predominou,
durante os quarenta e oito anos em que duraria o Estado
Novo, um vasto leque de medidas assentes na repressio es-
tatal, componente em que se estruturou quase exclusivamente
a supremacia politica do Estado. Esta forma organizativa do
Estado portugués viria, no entanto, a dar sinais de bloqueio,
sobretudo pelas consequéncias da guerra colonial, que dei-
xaram o regime sem margem de manobra, isto no &mbito de
um contexto econdémico em que se faz sentir, no inicio da dé-
cada de setenta, o impacto da crise petrolifera, bem como de
um contexto social em que aumenta, claramente, a conflitua-
lidade social, no final da década de sessenta, dando inicio a
um periodo de reivindicagdes operarias sem precedentes na
histéria do regime e a um crescente assumir publico do des-
contentamento gerado por uma situagdo social assim resu-
mida por Antonio Reis:

Rara era a familia que ndo tinha alguém a combater em
Africa, o servico militar durava quatro anos, a expressdo pu-
blica de opinides contra o regime e contra a guerra era seve-
ramente reprimida pelos aparelhos censorio e policial. os
partidos ¢ os movimentos politicos se encontravam proibi-
dos. as prisdes politicas cheias, os lideres oposicionistas exi-
lados, os sindicatos fortemente controlados, a greve interdita,
o despedimento facilitado, a vida cultural apertadamente vi-
giada (Reis, 1996: 8).
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Apesar das varias medidas que marcaram a chamada
primavera marcelista, em que, ao contrario da pratica estatal
prevalecente até entdo se intentara aumentar a componente
estatal de legitimagio e diminuir a de repressio, configu-
rando uma pretensa transformagio do Estado portugués de
Estado Novo em Estado Social, sucedeu que as medidas se
revelaram contraproducentes, na medida em que, de acordo
com Sousa Santos (1990), em vez de contribuirem para dis-
persar as contradigdes politicas e sociais da época acabaram
por concentra-las, agravando irreversivelmente a situago
e esgotando as possibilidades de se dar uma transformagio
social politicamente controlada. Confrontado com a con-
centragdo do capital e com o fim eminente do colonialismo
o0 regime apoia-se na guerra caindo num impasse, na medida
em que, “impossibilitado de ganhar a guerra, o regime
estava também impossibilitado de a perder” (Sousa Santos,
1990: 26). Ao ser contestado no seio da Igreja Catolica e
das For¢as Armadas o regime ditatorial conservador estava
agora, como nota Reis, “condenado a cair ao primeiro abando”
(Reis, 1996: 12), o que efetivamente acontece com o golpe
de estado orquestrado pelas Forgas Armadas que entretanto
se politizaram para deslegitimar uma guerra colonial que a
logica politica do regime eternizava.

Com o sucesso da operagdo Fim de Regime, planeada
e executada pelo movimento militar®, inicia-se a partir de
25 de Abril de 1974 uma fase curta, mas intensa, de ruturas

%2 Qliveira Marques comenta que o movimento militar de 25 de Abril pouco
tivera de ideologico nas suas raizes e sublinha “o cardcler elitista do movi-
mento, cem por cento militar e assente na convicgdo de casta de que era as
Forgas Armadas ou aos seus mandatarios — que ¢las controlariam de perto —
que cabia o direito ¢ o dever de impor ao Pais o seu destino” (Oliveira Mar-
ques, 1998: 604). Dadas estas caracteristicas, acrescenta que “repetia-se,
portanto, a situagio criada pelo movimento de 1926. Simplesmente, en-
quanto em 1926 se passara a governar em ditadura repressiva, em 1974 pre-
tendia governar-se em regime de ampla liberdade™ (id., ibid.).
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profundas na sociedade portuguesa, que ficaria conhecida
na histéria politico-social recente de Portugal como o pe-
riodo revolucionario, que termina oficialmente em 27 de
Julho de 1976, data em que se da o comego do novo regime
constitucional. E consensual atribuir a este periodo revolu-
cionario, que se viu em maos com uma pesada heranga do
tempo longo do fascismo que, de resto, fez de Portugal um
pais em crise estrutural e conjuntural, tanto econdomica
como socialmente, quatro fases fundamentais: a primeira
fase, que decorre de 25 de Maio de 1974 até 28 de Setembro
do mesmo ano, € a altura em que se da a explosdo revolu-
cionaria, com uma forte agitagdo social e luta politica, e em
que sdo tomadas pelo 1° e 2° Governos provisorios diversas
medidas de rutura com a politica economica anteriormente
seguida; a segunda fase, que decorre desde 28 de Setembro
de 1974 até 11 de Margo de 1975, corresponde a uma maior
luta efetiva pelo poder, em que se evidenciam as contradi-
¢des no seio do proprio Movimento das Forgas Armadas
(MFA), espelhadas no confronto entre os sectores mais mo-
derados e os mais radicais, 1sto é, entre as varias correntes
ideologicas de pendor socialista a adotar nas politicas eco-
némico-sociais agora envolvidas, no decurso do 3° Governo
provisorio, na edificagdo da futura arquitetura institucional
de um novo regime que se pretendia democratico; a terceira
fase, que decorre entre 0 11 de Margo de 1975 e 0 25 de
Novembro desse ano, é uma fase de crise revolucionaria
que resulta do golpe militar conduzido pela ala mais radical
do socialismo militar que, uma vez no poder, toma medidas
politicas, durante o0 4° e 5° Governos provisorios, com o pro-
posito de construir um sistema socialista, pela via revolu-
cionaria, que fosse favoravel sobretudo aos interesses do
trabalho; a quarta e Gltima fase, que decorre entre o 25 de
Novembro de 1975 e o 27 de Julho de 1976, resultaria do
contragolpe, urdido durante o designado verdo quente de
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1975 e efetuado pela ala mais moderada do socialismo mi-
litar, que enceta a partir de entfio, no decurso do 6° e Gltimo
Governo provisorio, as medidas conducentes a realizagio
das primeiras elei¢des livres por sufragio universal, 8 norma-
lidade constitucional e a estabiliza¢do de um regime demo-
cratico favoravel ao capital. Como se vé trata-se de um
periodo, de cerca de dois anos, em que os acontecimentos po-
liticos se sucedem com uma velocidade vertiginosa (cf. Ro-
drigues, 1996: 385-407; Sousa Franco, 1996a: 176-205).

O forte apoio popular ao golpe militar e ao seu pro-
grama politico geral®, cujo pressuposto de fundo compreen-
dia, por um lado, garantir a independéncia nacional, e por
outro, experimentar, com o processo de democratizagdo, um
caminho para o socialismo, ndo evitou, pois, que no periodo
revolucionario se vivesse também uma crise revolucionaria.
Foi essencialmente uma crise politica, na medida em que,
na sua origem, estdo expressas contradigdes que corporizam
diferentes fragdes ideoldgicas da elite dirigente que se iriam
refletir na dificuldade de efetuar, consensualmente, as im-
prescindiveis op¢des estratégicas nacionais. Por outras pa-
lavras, & revolugédo do 25 de Abril, autonomamente dirigida
por militares, sucede-se um processo conturbado na tomada
de decisdo sobre que modelo de sociedade e que tipo de Es-
tado se haveria de construir com a democratizagdo social e
politica a empreender depois de derrubado o regime ante-
rior.

Entre os varios sectores militares e os varios partidos
politicos, agora legalizados, e respetivos apoios populares,
se viriam a confrontar, na esséncia, dois projetos ideolo-
gico-estratégicos principais para Portugal, sendo que: de um
lado, estdo os que defendem um modelo democratico-

% O Programa do MFA visava, em sintese, a denominada politica dos trés
D’s. designadamente: democracia. descolonizagio ¢ desenvolvimento.
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-socializante de base parlamentar, inspirado nas democracias
ocidentais europeias; enquanto, do outro lado, estdo os que
defendem um modelo revolucionario-socialista de base po-
pulista, inspirado na realidade coletivista da Europa de leste
e da Russia®. Ora, independentemente de ser um facto
sociologico que “a vida de um pais e de um povo € sempre
um caleidoscopio que nio se deixa aprisionar em visdes Gni-
cas ou redutoras” (Reis: 1996: 9), parece hoje evidente que
o impacto desta confrontagéo na futura estruturagio da for-
magdo social portuguesa configuraria uma das suas prin-
cipais especificidades, a que Sousa Santos designou de
Estado dual (cf. Sousa Santos, 1990: 35-36). Trata-se de
uma das caracteristicas mais persistentes na realidade ins-
titucional e administrativa portuguesa e que consiste na coe-
xisténcia, desde logo complexa e contraditoria, de uma
vasta burocracia tradicional do Estado com um leque de
novas instituigdes, criadas sobretudo para operar uma re-
construgdo rapida do proprio Estado face a emergéncia de
novas condigdes sociais. Ora, o impacto desta especifici-
dade sobre o panorama da realidade educativa nacional é
profundo. No campo da educacéo de adultos o conceito de
Estado dual, explica cabalmente, no nosso entender, a atua-
¢do da Diregdo Geral de Educagdo Permanente (DGEP)®,
um dos organismos oficiais que teve maior relevancia na
historia portuguesa do sector, sobretudo pela busca e ope-
racionalizagio de um novo tipo de relagdes entre a admi-

© Note-se que eslamos numa época historica em que predomina ainda, econd-
mica e politicamente, a tensdo mundial entre o ocidente (capitalista) e o leste
(socialista). As tensdes inscritas neste eixo sofrem uma viragem decisiva apenas
na década seguinte, simbolicamente assinalada em 1989 com a queda do muro
de Berlim, em que se consolidam as novas tensdes, agora entre o norte ¢ o sul,
emergentes na década anterior, com os efeitos da crise de energia.

65 Referimo-nos concretamente a atuagdo da Diregdo Geral da Educagdo Per-
manente (DGEP). no periodo entre Outubro de 1975 ¢ Julho de 1976. que
teve Alberto Melo como Diretor Geral (cf. Melo ¢ Benavente, 1978).
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nistragdo do Estado e as iniciativas sociais, destacando-se
neste particular a iniciativa de apoiar com meios e consoli-
dar estatutariamente, através da figura da associagdo de
educagdo popular, muitas das experiéncias associativas
avulsas realizadas em consequéncia do impeto revolucio-
nario vivido na época.

Portanto, o que nos parece mais significativo assina-
lar como corolario dos acontecimentos que tiveram lugar
entre 1974 e 1976 € a enorme riqueza que este curto periodo
de tempo significou do ponto de vista social: quer porque
nele tiveram lugar inimeras experiéncias socioculturais e
socioeducativas popularmente iniciadas, que sendo o re-
flexo, como nota Rodrigues, das liberdades civicas conquis-
tadas, sdo também verdadeiros marcos “de aprendizagem
democratica, de construgéo coletiva, de abertura ao mundo
exterior, de confronto de ideias, de questionamento de va-
lores morais e estéticos tradicionais, de mudangas de cos-
tumes, de alterag¢dio do viver quotidiano” (Rodrigues, 1996:
385); quer porque esta foi uma época de explosdo poli-
tico-pedagdgica no panorama geral da educagio formal, ndo
formal e informal, de que resultaram experiéncias riquissi-
mas de inovagdo metodologica e curricular, nos varios ni-
veis de ensino, em consondncia com teorias e correntes
criticas internacionais (cf. Sousa, 2007: 15-30) e de inova-
¢do processual na administracio escolar da escola pablica
em Portugal (cf. Lima, 1999b: 57-80); quer ainda porque
este foi 0 momento histérico em que, de acordo com Hes-
panha (2002) foram desenvolvidas as primeiras politicas so-
ciais efetivas para dar inicio a construgio de um modelo de
providéncia social no dambito do Estado portugués, que, de
resto, ao ter comegado a expandir-se nacionalmente num
contexto internacional de crise, viria a configurar outra das
especificidades da formagéo social portuguesa, a que Sousa
Santos designou de guase-Estado-Providéncia, sublinhando
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que “se antes de 1974, se procurou tornar dispensavel a de-
mocracia, no imediato pds-1974 (1974-1976) procurou-se
tornar dispensavel o capitalismo (...) [mas] em nenhum
deles se procurava constituir um Estado capitalista e demo-
cratico do tipo Estado-Providéncia™® (cf., Sousa Santos,
1990: 216). Uma realidade portuguesa, singular e espe-
cifica, que persiste até aos nossos dias, e que confere uma
importancia particular, embora contextual, as primeiras me-
didas de politica social tomadas®’, no caso do Estado de-
mocratico portugués®, visando obter uma distribuigdo mais
equitativa dos rendimentos, de que sobressaem por exem-
plo, a implementagdo do salario minimo nacional, a par do
aumento generalizado dos salarios®®; ou o reconhecimento
do direito a greve e das intervengdes publicas em defesa dos
postos de trabalho; ou dos aumentos nas prestacdes da pre-
vidéncia social e da defesa da sua universalizagédo; ou ainda

5 Sobretudo porque. num caso, ndo existiu a possibilidade da participagdo
auténoma do trabalho, ¢ no outro. ndo existiu a possibilidade da participagiio
auténoma do capital. Recorde-se que na primeira fase da revolugdo sobres-
sai, na politica econdmica, as nacionalizagdes dos grupos econémicos e fi-
nanceiros, e a ocupagio dos latifindios para implantagio de cooperativas
agricolas e unidades coletivas de produgiio.

%7 Podem-se referir, a titulo ilustrativo das principais iniciativas politicas do
periodo revolucionario. por exemplo: a criagio do Programa de Acéo dos
Sessenta Dias. visando a construgio de infraestruturas; a criagio do Pro-
grama Nacional de Emprego, assente na ideia da regionalizagio e visando a
intervengdo ativa na criagéio regional de emprego: o Programa de Politicas
Economicas e Sociais (PPES). que ficou conhecido como o Plano Melo An-
tunes, visando a consolidacio de fatores de desenvolvimento de uma eco-
nomia mista; etc, (cl. UNESCO, 1975).

% Tralou-se, como sublinha Sousa Santos, de politicas redistributivas “lendentes
aclevar o padrdo geral da reprodugio social das classes populares (...) que, de
resto, quase nunca foram legisladas de modo consequente™ (Sousa Santos,
1990: 216), 0 que ndo causa surpresa no ambito de um Estado dual, em que
se agudizaram as contradigoes causadas pela coexisténcia e sobreposicio entre
um discurso politico de rutura ¢ uma pratica administrativa de continuidade.
% Nesta fase os salarios foram aumentados em 30 a 100 % s6 no espago de
um ano. conforme o sector de atividade (cf. UNESCO. 1975).
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da intensificagdo da progressividade do sistema fiscal, e de
outras tantas iniciativas que neste periodo visavam criar
uma politica de rendimentos, monetaria e orgamental, capaz
de “incrementar a justiga social e contribuir, pelo aumento
do consumo privado e publico, para a sustentagdo do nivel
de atividade de um aparelho produtivo contrariado, em ma-
téria de absorgdo, pela quebra do investimento interno e da
procura de exportagdo” (Bessa, 1985: 331). Foram medidas
significativas que, no entanto, tiveram como uma das suas
consequéncias diretas a crise financeira do Estado portu-
gués, que ao atender de forma tdo rapida as reivindicagdes
sociais por uma consagragdo, no ambito nacional, das dife-
rentes geragdes de direitos, fé-lo, de acordo com Sousa
Santos (1990) num contexto em que os dispéndios do Es-
tado em politicas sociais se desvincularam das exigéncias
de acumulagdo, isto €, dos recursos financeiros resultantes
da atividade economica, ainda com a agravante da situagio
do emprego™ se ter complexificado, quer pelo encerra-
mento de empresas, quer pelo regresso massivo de pessoas
provenientes das antigas colonias e da diminui¢do dos emi-
grantes”'. Deste panorama geral a nivel social e politico re-
sultaram especificidades na formagéo social portuguesa, de
que sublinhamos as traduzidas pelo conceito de Estado dual
e pelo conceito de quase-Estado-Providéncia, por serem
as que maior significado apresentam, segundo a nossa
perspetiva, para a compreensdo da realidade educacional
nacional.

O desemprego atingiu 91 000 pessoas em Dezembro de 1972 ¢ 177 000
em Dezembro de 1974, Tendo os valores disparado no ano de 1975, atingindo
220 000 em Margo ¢ 270 000 em Junho (cf. UNESCO. 1975: 24 ¢ anexos 8
a16).

T"Em 1974 registaram-se 70 000 emigrantes contra os 120 000 registados em
1973. O que significa também uma diminuigio das suas remessas economicas,
que se tinham tornado importantes para a economia portuguesa (cf. UNESCO,
1975: 24 ¢ anexo 5).
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Sustentamos, pois, que para compreender a situagéo
da educacdo neste periodo revolucionario e as a¢des poli-
ticas tomadas nesta altura, maioritariamente com o propo-
sito explicito de “transformar um sistema de educagéo
arcaica e elitista num instrumento de progresso da Nagdo”,
como se pode ler no influente Relatorio da época: Para uma
Politica da Educagdo em Portugal (UNESCO, 1975: 11),
ha que contextualizar, primeiro, como fizemos, o essencial
de uma formagédo social que, Rui Gracio descreveu como
“uma sociedade bloqueada no seu desenvolvimento global”
(Gracio, 1981: 14), com a qual relaciona “o caracter arcaico,
opressivo e seletivo do sistema educativo” (id., ibid.) vi-
gente, durante os anos da ditadura corporativa, até as vés-
peras do 25 de Abril de 1974. Tratava-se de um sistema
educativo que traduzia, a todos os niveis, a ideologia
educacional salazarista, assente no triplo principio da sal-
vaguarda de Deus, da Patria e da Familia. Principio que ga-
rantiu, como nota Stoer, durante o Estado ditatorial, que a
educagdo de massas desempenhasse “um papel predomi-
nantemente repressivo (...) o Estado Novo quis essencial-
mente destruir as ideias e as praticas iniciadas no tempo da
I Republica e desafiar as nogdes de mobilidade social em
nome da ordem e da hierarquia estabelecida, tentando,
assim, menorizar a énfase que a Republica colocara em
valores como a igualdade e a liberdade” (Stoer, 1982: 27)
Assim, embora fosse neste periodo da historia de Portugal
que se institucionalizou formalmente o proposito de criar
uma escola primaria para todos, a prioridade educacional
estava, como sublinha Teodoro (2001a), na formagéo da
elite dirigente, pelo que ndo surpreende que, por exemplo,
no campo da alfabetizacio, as medidas tomadas procuras-
sem, de acordo com Melo e Benavente, manter o conjunto
da populag@o portuguesa num nivel escolar extremamente
baixo, e em particular as populagdes rurais também num
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nivel significativo de isolamento cultural, o que, de resto,
os autores classificam como sendo ldgico e coerente com a
“ideologia retrograda do fascismo portugués” (Melo e Be-
navente, 1978: 26). Este mandato do sistema educativo
aliado as praticas generalizadas nos meios de comunicagio
social que eram, por um lado, de censura e, por outro, de
propaganda e desinformagdo politica, ideologica e cultural
coloca a esmagadora maioria da populagdo naquilo que Reis
qualificou como “um estado de quase virgindade civica(...)
uma anestesia civica a que o povo portugués esteve sujeito
décadas a fio” (Reis, 1996: 8, 18). Deste conjunto geral re-
sultaria um Portugal que, desde o pds-guerra, concretamente
no campo das qualificagdes escolares, estava claramente,
como sublinha Teodoro, numa situagdo desfavoravel quando
comparado com os restantes paises europeus, e afirma “esta
tardia concretizagdo da escola de massas esta no cemne do
chamado atraso educativo portugués, tomando como refe-
réncia os novos e velhos indicadores vulgarizados pelas or-
ganizagdes internacionais”” (Teodoro, 2001a: 89). Ora, ¢
contra esta realidade educacional, produzida pelo regime
salazarista, que os programas e a a¢o politica de todo o pe-
riodo revolucionario se ira projetar.

Se o tipo de rutura originada pelo 25 de Abril de 1974
ndo deixa duvidas quanto ao caracter progressista do golpe
de Estado militar que o desencadeou, o processo de trans-
formacdo social e politico que entdo se inicia seria, do ponto
de vista do confronto ideologico, muito mais polémico de
classificar, Estando, como vimos, em disputa dois modelos
principais de sociedade, ndo surpreende que enquanto uns,
situados mais a direita do espectro politico, considerardo
que o balango da agio politica, a nivel educacional, resul-

7 Anténio Teodoro apresenta um vasto leque de indicadores deste afraso
educativo portugués, que so ¢ compreensivel na longa duragdo histérica
(consultar Teodoro, 2001a: 61-89).
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tante das medidas elaboradas pelo conjunto dos seis Gover-
nos provisorios que entdo acederam ao poder politico e
pelos seus ministros, secretarios e subsecretarios de Estado
para a educagdo”™, se salda, no essencial, como defende
Margal Grilo, num fracasso pelo que representou de rutura
e ndo continuidade com as medidas da Reforma Veiga
Simdo, elaboradas no periodo marcelista do regime e con-
sideradas, como “‘um passo extremamente relevante para a
modemizagdo e a abertura do sistema educativo portugués”
(Grilo, 1996: 407), um ponto de vista que, de resto, desva-
loriza a ag¢éo revolucionaria e o seu Projeto educativo para
uma sociedade a caminho do socialismo entendendo que “a
democratizagdo rapidamente se transformou em anarquia”
(id., ibid.), ou que “a revolugdo de Abril levou as escolas
secundarias ao caos” (Maxwell, 1999: 80). Ja outros, situa-
dos mais a esquerda do espectro politico, considerario,
como defende Rui Gracio que o balango da acdo das politi-
cas educativas do periodo revolucionario, e em particular
durante os 4° e 5° Governos provisorios, se salda, funda-
mentalmente por ser “francamente positivo (...) por referén-
cia ao conceito de democratizagio da educacdo” (Gracio,
1981: 104-105), assim sendo, precisamente, por ter efetuado
uma rutura na filosofia de fundo com as politicas educativas
reformistas do periodo caetanista, que embora possam ser
entendidas, como refere Stoer como “o indicador concreto

> Entre 1974 e 1976, foram ministros da educagio nos Governos provisd-
rios: Eduardo da Silva Correia (cuja equipa era composta por: J. M. Prosles
da Fonseca, Maria de Lurdes Belchior, A. Avelds Nunes e Orlando de Car-
valho): Vitorino Magalhiies Godinho ¢ Vasco dos Santos Gongalves (com a
equipa: J. M. Prostes da Fonseca, Maria de Lurdes Belchior, A. Avelds Nunes
¢ Rui Gracio): Manuel Rodrigues de Carvalho (com a equipa: J. M. Prostes
da Fonseca, A. Avelds Nunes, Rui Gracio ¢ Luis Casanovas); José Emilio
da Silva (com a equipa: Armando Fonseca de Almeida. Rui Gricio. A. Ave-
14s Nunes, Jodo de Freitas Branco, Luis Casanovas e Antonio Silva Graga):
Vitor Alves (com a equipa: Bértolo Paiva Campos. Mario de Aguiar. Anténio
Brotas e Antonio Silva Graga). (cf. Teodoro, 2002).
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do colapso da ideologia educacional dominante da era de
Salazar” (Stoer, 1982: 289), sem um aprofundamento do
seu alcance de democratizagdo efetiva do sistema para que
“a Reforma tomasse contato com a sociedade” (Stoer, 1986:
128), objetivos explicitos do periodo revolucionario, estas
medidas mais ndo significariam do que a simples institu-
cionaliza¢do de um sistema educativo de tipo meritocratico,
mantendo-se a natureza de classe da escola previamente
existente em Portugal, pelo que, desde este ponto de vista,
a mobiliza¢do autogestionaria que teve lugar neste periodo,
como assinala Lima, por iniciativa dos proprios atores es-
colares na periferia do sistema escolar, reunidos em assem-
bleias de professores e alunos, ndo significa uma qualquer
desordem caodtica ou gérmen da destruigdo, mas sim, ao
invés, uma procura criativa e democratica de outras ordens
educacionais alternativas, “embora a margem de qualquer
autorizagdo superior ou orientagdo oficial (...) foi levado a
cabo através de formas de ingeréncia e de apropriagdo de
poderes, transformando a(s) periferia(s) em centro(s) de de-
cisfo e de autogoverno” (Lima, 1999b: 61), num entendi-
mento geral, em que também nos revemos, de que uma
pratica verdadeiramente democratica pressupde aprender a
decidir e a participar pelo exercicio efetivo da participagio
na tomada de deciso.

Trata-se, no fundo, de um confronto ideologico em
que se defendem mandatos nas politicas educativas que, ba-
sicamente, se orientam em sentido contrario, e que produ-
zem, correspondentemente, no contexto da apreciagio
critica dos acontecimentos principais ocorridos durante o
periodo de crise revolucionaria no sector da educagéo, ba-
langos substantivamente divergentes, o que significa, no en-
tendimento de Rui Gracio, que “o curso da revolugdo de
Abril ¢ olhado por uns como uma promessa a cumprir, € por
outros como uma ameaga a esconjurar” (Gracio, 1981: 104).
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O desfecho deste conflito entre ideologias educacionais di-
ferentes define-se decisivamente com os acontecimentos
politicos do 25 de Novembro, em que o sector moderado
do MFA saira triunfante do contragolpe que acionara para
destituir do poder a fragdo militar mais vanguardista que
desde o 11 de Margo de 1975 governava. Na interpretagéo
de Reis, a institucionalizagio do novo regime democratico
que se seguiria a estes acontecimentos, originando uma
nova fase de normalizagdo constitucional na historia recente
de Portugal “era também um convite a recuperagdo da
influéncia dos sectores conservadores e direitistas” (Reis,
1996b: 38). Na educagdo, como assinala Stoer, 0 impacto
deste desfecho traduzir-se-ia pelo “retorno a uma certa ordem
hierarquica nos estabelecimentos de ensino e nas salas de
aula, sinal de que a conjuntura revolucionaria, em que 0s
debates politicos eram algo de vital durante as vinte e quatro
horas do dia como modo de definir e concretizar novos va-
lores e novas praticas, chegara ao fim” (Stoer, 1982: 35). Ora,
apesar de curto, este periodo deixara marcas profundas na
formagdo social portuguesa, que permitem compreender
com uma maior amplitude o sentido da normalizagdo que
desde entfo se instituiu.
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1.2. A Década de Normalizagio Constitucional
(1976-1986) e os Desafios da Integraciio de Portugal
na Comunidade Econémica Europeia (CEE)

Os anos da década que se segue ao periodo revolu-
cionario tém sido designados como “os anos de reconcilia-
¢do nacional” (cf. Rodrigues, 1996: 385), para realgar que,
do ponto de vista macrossociologico, a prioridade na agenda
politica dos varios Governos constitucionais passaria a ser
desde entdo, principalmente, a de procurar um equilibrio
entre o econdmico e o social, e o arrefecimento dos grandes
afrontamentos politico-ideologicos que caracterizaram o
imediato pos-revolugdo. Desde logo, sdo dois os aconteci-
mentos seminais desta nova etapa do Estado portugués: pri-
meiro, a aprovagdo da nova Constituigdo da Republica™, a
2 de Abril de 1976; e, segundo, a realizagdo das primeiras
eleigdes gerais™, a 25 de Abril do mesmo ano. Sendo que,
ambos 0s acontecimentos assinalam o momento histérico

7 A lei fundamental aprovada em 1976, tem sido apontada come um produto
do periodo revoluciondrio, pelo que continha de compromisso conflitual
entre os pressupostos oriundos dos diferentes quadrantes politicos e doutri-
narios, basicamente entre justiga social ¢ liberdade de mercado. mas, prin-
cipalmente, por apontar como supremo objetivo, a par da consagragio dos
direitos fundamentais e da defesa do pluripartidarismo, a transi¢io para o
socialismo, conferindo destaque ao papel dirigente do Estado, a irreversibi-
lidade das nacionalizagdes e impondo restri¢des A propriedade e iniciativa
privadas, no fundo. tratando de salvaguardar a construgio de uma sociedade
sem classes e sem exploragio do Homem pelo Homem (cf. Moreira, 1992;
Magalhdes, 1996; 1999). Daniel Bessa. sublinhara a este proposito que,
“para além de tudo o que possa discutir-se acerca do espirito da Constituigio
de 1976, parece indiscutivel que sera dificil encontrar um enunciado ex-
presso de direitos materiais do cidaddo e das obrigagdes correlativas do Es-
tado mais extenso do que nela se consagra” (Bessa, 1985: 336-337).

7 De acordo com Reis, a participagio neste ato eleitoral, revelar-se-ia a maior
de sempre. atingindo 91.2% da populagdo total recenseada (Reis. 1996b: 31).
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da clarificagdo da arquitetura institucional que o novo
regime democratico iria adotar, nomeadamente: uma demo-
cracia pluralista semipresidencialista, que subordina a go-
vernagdo do pais as orientagdes programaticas dos partidos
vencedores em cada ato eleitoral.

Ora, se, admitirmos com Sousa Santos, que a revo-
lugdo de Abril constitui “a marca da nossa contemporanei-
dade (...) incontornavel tanto pelo que mudou como pelo
que deixou intato” (Sousa Santos, 1997: 8), entdo, havera
que precisar que a descolonizagfo e a democratizagdo se-
riam os dois fatores de mudanga sociopolitica que logo em
1976 se encontram, no essencial, realizados, mas, que o
mesmo ndo sucederia com o terceiro proposito geral do
golpe militar: o desenvolvimento. O objetivo de desenvol-
ver a formagdo social portuguesa viria, pois, a revelar-se,
naturalmente, mais demorado, mas, sobretudo, mais sujeito
a controvérsia, o que explica, a nosso ver, que todo o pe-
riodo de normalizagio constitucional se caracterize pela
procura e salvaguarda de um mote legitimador para uma
agfio politica vincadamente orientada para a ocultagio da
conflitualidade de interesses na eminente reorganizagéo da
atividade economica e das relagdes sociais de produgido que
a partir de entdio se encetaria. E assim que se contextualiza
a decisdo do 1° Governo constitucional de assentar toda a
sua estratégia de desenvolvimento na ideia de criar as con-
di¢des necessarias 4 integragio europeia, procurando rede-
finir a posi¢do de um novo Portugal, agora democratico,
no sistema mundial através do pedido de adesdo a comu-
nidade econdmica europeia (CEE). Esta decisdo politica,
que, como afirma Teodoro (2001a) permitia resolver um
conflito ideologico interno pela legitimagio externa, viria
a marcar decisivamente a agenda politica nacional desde
entdo, configurando o essencial da logica discursiva que a
sustenta, e que assentaria, de agora em diante, no impera-
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tivo da modernizagdo da sociedade portuguesa, e ndo
como acontecera durante o periodo revolucionario, no im-
perativo da sua democratizagdo. Este reajustamento poli-
tico-discursivo teve consequéncias no modo de produgéo
das politicas sociais em contexto portugués, tendo vindo
a originar, muito significativamente, o estabelecimento de
um modo especifico de constituir a velha/nova centrali-
dade do Estado no panorama institucional, a que alude Pu-
reza (2002b). Trata-se da emergéncia de uma nova ordem
democratica em Portugal, composta desde entdo, por sin-
gularidades que foram, no essencial, conceptualizadas por
Sousa Santos (1993) naquilo a que designou como as dife-
rentes formas politicas parcelares do Estado portugués, que
nos remetem, sofisticadamente, para o panorama geral das
especificidades da formagéo social portuguesa, e, portanto,
também para o quadro conceptual que explica a sua singu-
lar realidade educativa.

Ora, o propdsito estratégico de integragiio de Portugal
na comunidade economica europeia exigiu ndo so a adogdo
politica do modelo de democracia capitalista de tipo oci-
dental, como, também, demandaria a sua rapida estabiliza-
¢d0, 0 que, desde o ponto de vista da produgéo de politicas
sociais, fez acentuar ainda mais as tensdes e contradigdes
experimentadas desde o 25 de Abnl de 1974, i1sto na medida
em que, como assinala Hespanha, “ao expansionismo que
caracterizou o periodo apés a queda da ditadura seguiu-se
uma fase de restri¢gdes orgamentais que evitou que Portugal
se aproximasse do modelo de bem-estar seguido pela maior
parte dos paises europeu” (Hespanha, 2002: 188). Ou seja,
ao nivel das politicas de regulagdo social, se durante o
periodo revolucionario se verificou o abrandamento, ou
paralisia, do aparelho repressivo do Estado e o expressivo
incremento das politicas redistributivas de construgéo de
bem-estar social que, como ja se assinalou, nesta altura se
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desvinculariam das politicas de acumulagéo como sinal do
Projeto de construgdo de um Estado e uma sociedade so-
cialistas, ja durante o periodo seguinte, de normalizagéo
constitucional, se verificaria, pelo contrario, o reforgo, ou
reposi¢do, dos recursos repressivos estatais e o cerceamento
da anterior redistribuigdo da riqueza orientada por proposi-
tos de justi¢a social, operando-se, agora, uma revinculagio
acelerada das politicas distributivas as politicas de acumu-
lagdo, que, de resto, traduzem, inequivocamente, a opgio
politica pela construgdo de um Estado e uma sociedade ca-
pitalistas. Assim, se o sentido desta reorientagdo da politica
nacional néo é exclusivo para o caso portugués, pois, como
nota Sousa Santos, ¢ um sentido concordante e muito se-
melhante a tendéncia geral verificada nos Estados capita-
listas democraticos do centro do sistema mundial que, a
partir do inicio da crise do Estado-providéncia, vinham so-
frendo “uma deslocagdo no sentido da polarizagdo social e
do autoritarismo politico” (Sousa Santos, 1984: 27; 2003),
verifica-se, no entanto, que a sua especificidade reside na
dupla agravante de que, no caso portugués, se por um lado,
a base de distribui¢io de que se parte para diminuir os pre-
tensos excessos do modelo progressivo social-democrata de
produgéo de politicas sociais, é, obviamente, muito mais
baixa do que aquele que constitui, para estes efeitos, o pa-
tamar normal nos paises capitalistas avan¢ados’; por outro

76 Lima assinala a este respeito que “o aparente paradoxo no caso portugués
esld bem patente no facto de a crise do "Welfare State”. com as correspondentes
politicas de racionalizagio, de desinvestimento, e até de privatizagio em certos
sectores, se manifestar entre nos como se alguma vez tivéssemos gozado os
beneficios tipicos de um “Estado de Bem Estar™ (Lima. 1995b: 65). Também
Ferrera refere. nesta matéria, que “Em Espanha, em Portugal, na Grécia e
(em menor medida) na Italia o Estado Social desenvolveu-se mais tardiamente
¢ teve de enfrentar meios socioecondmicos mais problematicos, incluindo o
profundo atraso dos “povos do sul’. Nestes quatro paises, a protegio social
entrou, assim. numa era de ‘permanente austeridade’, num estado de subde-
senvolvimento institucional e financeiro™ (Ferrera, 2000: 458).
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lado, a base de referéncia do autoritarismo do Estado de que
se parte para aumentar a pretensa necessidade de mais e me-
lhor controlo estatal, é, evidentemente, muito mais alta do
que aquela que prevalece nos paises democraticos maduros.
Por outras palavras, segundo o nosso entendimento, a sin-
gularidade do Estado portugués na segunda metade da dé-
cada de setenta, por referéncia as sociedades centrais, reside
no facto de possuir um défice cronico na estrutura de dis-
tribuigéo dos rendimentos e um excesso antigo na repressio
de qualquer sinal de possivel ameaga da ordem social insti-
tuida.

Deste modo, no mesmo momento em que no centro
do sistema mundial se adota o modelo reformista neoliberal
para a regulagdo das politicas sociais, em Portugal ocorreria,
como assinalam Lima e Afonso, uma “construgéo incom-
pleta e tardia do Estado-providéncia” (Lima e Afonso, 2006:
208), cuja particularidade principal talvez resida na formula
utilizada para a atenuagdo das lacunas proprias de um
quase-Estado-providéncia, que se traduz, precisamente,
pelo facto singular de o Estado portugués ndo ter nunca dis-
pensado “as solidariedades e lagos desenvolvidos no espago
da sociedade civil, ainda que estes possam ter sofrido, so-
bretudo a partir de meados da década de oitenta do século
passado, significativa erosdo no contexto da modernizagdo
adaptativa do Pais a integra¢fo europeia” (id., ibid.). O ho-
rizonte da adesdo a Comunidade Econémica Europeia fez,
portanto, como assinala Daniel Bessa, que “o défice da ba-
lanca de pagamentos se transformasse na preocupagdo prio-
ritaria de toda a politica macroeconémica portuguesa, numa
perspetiva de liberalizagdo crescente das transagdes com
o exterior” (Bessa, 1985: 338), cenario que se agudizaria
ainda mais em consequéncia dos empréstimos externos, da
venda de divisas e, muito especialmente, dos acordos com
o FMI” que dominaram a agenda para a elaboragdo da po-
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litica econdmica nacional entre 1976 e 1986, periodo em
que se foi dando um processo, na verdade, muito insta-
vel de estabilizagdo, até pelo facto de se tratar de um
periodo em que prevaleceria uma certa inconstancia go-
vernativa, na medida em que, os dez Governos constitucio-
nais™ que governaram durante esta década fizeram-no ou
em situa¢do de minoria parlamentar ou em situagio de co-
ligagdo.

Na historia contemporanea de Portugal, o periodo da
normalizagéo constitucional, social e politica, como de resto
também os anos que se lhe seguem até a atualidade, esta ca-
racterizado por fortes tensdes e contradigdes ao nivel dos
processos experimentados na regulagdo social, de tal modo
que o panorama herdado deste periodo, do ponto de vista
das politicas sociais e economicas, revela-se muito com-
plexo e, de certo modo hibrido, na medida em que, como
afirma Sousa Santos, “para cada um dos dominios da vida
da sociedade portuguesa, o Estado assumiu diferentes
formas politicas parcelares” (Sousa Santos, 1993: 54).
Efetivamente, se uma das especificidades semiperiféricas
da formagdo social portuguesa, respeitante ao dominio do
bem-estar social, ¢ a criagdo e manutengdo mitigada de
um guase-Estado-providéncia, ou semi-Estado-providéncia

77 Portugal assinon duas Cartas de Intengdes ao Fundo Monetario Interna-
cional, uma em Maio de 1978 ¢ outra em Outubro de 1983. Do seu conjunio
¢ perante a conjuntura criada, resultaria, no essencial, de acordo com Daniel
Bessa, a necessidade de proceder a redugdo do saldrio real ¢ ao aumento da
taxa de juro nominal, que “consubstanciam um processo de redistribuigio
do rendimento nos antipodas das orientagdes que presidem a qualquer Es-
tado social (...) dando lugar a novas modalidades de injusti¢a social” (cf.
Bessa, 1985: 342).

% Do 1° ao 10° Governos constitucionais, governaram sequencialmente:
Mario Soares (1° ¢ 2"); Alfredo Costa; Carlos Mota Pinto: Maria de Lurdes
Pintassilgo: Francisco Sa Carneiro/Diogo Freitas do Amaral: Francisco Pinto
Balsemio (7° ¢ 8°): Mario Soares: ¢ Anibal Cavaco Silva (cf. Oliveira Mar-
ques, 1998: 624).
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como também € frequentemente designado, acontece de
igual forma que, no dominio das relagdes de troca e das re-
lagdes salariais, a especificidade da situagfo portuguesa se
traduz pela transformagdo progressiva daquilo que Sousa
Santos (1993) denominou de um Estado paralelo para um
Estado heterogéneo, sendo, alias, esta transigdo a principal
diacritica do periodo de normalizagdo. O conceito de Estado
paralelo refere-se a uma realidade que sendo mais expres-
siva no inicio deste periodo, tenderd, especialmente a partir
da entrada de Portugal na Comunidade Econémica Eu-
ropeia, a esbater-se. Trata-se, no essencial, de um processo
que nasceu do mesmo parto social de que emerge a Consti-
tui¢do de 1976, e que inaugura, desde entdo, uma disjun¢éo
crescente entre o quadro constitucional, cuja esséncia € pro-
gressista coadunando-se assim com o proposito de servir de
referéncia legal para uma sociedade que se queria em tran-
sito para o socialismo, e as praticas sociais e politicas, que
visam, claramente, uma outra Dire¢do: a constru¢do de uma
democracia capitalista moderna. Cria-se desta maneira, ine-
vitavelmente, uma discrepancia entre a lei escrita e a sua
aplicagdo, que ndo sendo de per se exclusiva do caso por-
tugués, viria a adquirir, no entanto, um trago particular-
mente distintivo pelo grau de disparidade que se viria a
verificar nos organismos do Estado em Portugal, cuja con-
tradi¢dio principal reside no caracter avangado, mas inopor-
tuno, de uma legislagio no dominio laboral e social que,
como sublinha Sousa Santos, “seguiu 0 modelo utilizado
nas sociais-democracias ocidentais, chegando as vezes a
ultrapassa-lo” (Sousa Santos, 1993: 29). Neste contexto os
organismos da administragdo publica do Estado passariam
a atuar, desde entdo, autonomamente como micro-Estados,
livres de criar uma concegéo propria do grau de aplicagdo
da lei tido como mais recomendavel na sua particular esfera
de agdo. Trata-se de um fenéomeno a que Sousa Santos
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(1990; 1993) designou de Estado paralelo™, para frisar a
presenga de um Estado informal que existe paralelamente a
um Estado formal. Significativamente, no plano constitu-
cional, portanto, “a Constitui¢io faltava o Estado que qui-
sesse e pudesse cumprir o seu programa” (Sousa Santos,
1993: 30).

Por se tratar de um programa que resultou de um
Pacto entre 0 MFA e os partidos politicos®, o programa
constitucional, que pretendia a criagdo inicial de um modelo
de Estado-providéncia em Portugal, acabaria por ndo ter um
Pacto social de base, que envolvesse o capital e o trabalho,
que o sustentasse, motivo pelo qual se verificou a priori-
zagdo na agenda politica, durante este periodo de normali-
zagdo, dos processos de elaboragdo estatal de politicas de
regulagio social tendentes, entéo, a criar esse Pacto social
inexistente®, mas imprescindivel a um Portugal agora can-
didato a adesio da Comunidade Economica Europeia. Ora,
sendo Portugal um pais semiperiférico, e portanto com uma
sociedade marcada por uma certa heterogeneidade das suas
classes sociais, mas também, como apontam Marques e Fer-
reira, com “uma relativa incapacidade para gerar excedentes
economicos que facilitassem uma compatibilizagido de
interesses diversos” (Marques e Ferreira, 1991: 23), que se

79 Mais concretamente Sousa Santos esclarece que este Estado paralelo ad-
quiriu, expressivamente na época, virias formas, ¢ particulariza algumas das
caracteristicas do seu modo de atuagdio. por exemplo. “tolerando a violagdo
das leis, nio fazendo acionar as inslituicdes encarregadas de a reprimir, ou
nio as dotando dos meios humanos e financeiros para o fazerem: nio apli-
cando ou aplicando seletivamente a lei nos casos em que tal aplicagio com-
pete primordialmente a aparelhos do Estado: nio regulamentando total ou
parcialmente a lei de modo a bloquear a sua aplicagiio: nio criando ou ndo
dotando orgamentalmente os servigos encarregados de executar as politicas
sociais legisladas™ (Sousa Santos. 1990; 224-225).

0 Foram celebrados, concretamente, dois pactos MFA/partidos. O primeiro
em 13 de Abril de 1975 ¢ o segundo em 26 de Fevereiro de 1976 (cf. Costa,
1994: 121).
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alia, ainda, a meio século de atuagdo de um regime autori-
tario e corporativo que explica “a auséncia de tradigdes de
organizagdo independentes do Estado e de um relaciona-
mento dialogante entre grupos de interesses” (id., ibid.),
facilmente se depreende que, do conjunto, resulta um pa-
norama social e politico singular. Neste panorama sera o
proprio Estado democratico a desempenhar um papel ativo,
primeiro, na promogéo de atores sociais disponiveis para a
celebragao do Pacto social, em que o Estado utiliza o seu
papel na regulagio e na produgdo social e econémica para
reformular o perfil sociologico tanto dos representantes do
trabalho®? como dos representantes do capital®®, e posterior-
mente, na criacdo de uma sociedade civil secundaria que

1 Logo em 1976. com o I Governo constitucional, seriam criadas duas insti-
tuigdes para iniciar o processo de macroconcertagdo social em Portugal: O
Conselho Nacional de Rendimentos e Pregos (CNRP) ¢ o Conselho Nacional
do Plano (CNP). Embora nenhuma destas estruturas perdurasse estava. de
facto iniciado o processo de institucionalizagdo da concertagiio econdmica e
social nacional. isto €. o processo de construgio do pacto social em Portugal.
Tratando-se de um processo conflitual, que assinala momentos na sua historia
de maior dificuldade de entendimentos, partilhados ou consentidos, pode con-
siderar-se. mesmo assim, que acabaria por atingir o objetivo geral de criagdo
de um espago de negociagiio tripartida (entre os sindicatos, o patronato € o
Eslado). Nessa trajetéria historica destacam-se alguns faclos, como por exem-
plo: a criagdo, em 1984, do Conselho Permanente de Concertagio Social
(CPCS), no ambito do qual sera elaborada a primeira recomendagdo. sobre
salarios em atraso, e serd celebrado, em 1986, o primeiro acordo de concer-
tagdio social efetuado em Portugal. o Acordo de Politica de Rendimentos para
1987 (cf. Marques ¢ Ferreira, 1991; Costa, 1994: Afonso. 1998).

820 Estado incentivou a divisdo do movimento sindical, na medida em que
o trabalho, na altura representado pela Confederagdo Geral dos Trabalhado-
res Portugueses (CGTP) passard a eslar, desde 1978, também representado
pela Unidio Geral dos Trabalhadores (UGT). data em que esta organizagio
foi criada, deliberadamente pelo Estado, para esle efeito (cf. Marques e Fer-
reira. 1991).

# Tendo o patronato, na época, representagio em trés Confederagoes prin-
cipais, a CIP - Confederagio da Industria Portuguesa. a CCP - Confederagio
do Comércio e Servigos de Portugal e a CAP - Confederagio dos Agricul-
tores de Portugal (cf. Marques e Ferreira, 1991).
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reconduz as instituigdes filantropicas, com grande tradigéo
em Portugal, para um estatuto de semipublicas, na medida
em que, apesar de privadas, fornecem servigos, sobretudo
sociais, sob a supervisdo do Estado (cf. Sousa Santos, 1993:
45-46). Nasce assim, deste cenario, progressivamente, outra
das especificidades da formagdo social portuguesa e que
consiste na propria heterogeneidade do Estado portugués
no relacionamento com os atores sociais.

Trata-se, principalmente, da entrada em cena do que
Sousa Santos (1993) designou de Estado heterogéneo, cujas
medidas visam, a partir de entdo, sobretudo “reduzir a
distncia e a discrepancia entre o quadro institucional e as
relagdes socioeconomicas” (Sousa Santos, 1993: 33) que,
como se viu, caracterizavam o Estado paralelo. Se no sentido
danormalizagdo constitucional, este Estado heterogéneo tem
sobretudo promovido varias revisdes constitucionais™, ja no
sentido da normalizagdo social e politica, 0 mesmo tem
atuado mediante decisdes administrativas diversas®® que lhe
permitiram consolidar o seu papel central na regulagéo so-
cial, mesmo quando, ou precisamente porque, esta forma po-
litica do Estado € caracterizada por produzir ativamente um
discurso estatal que se apresenta, simbolicamente, como

# Teve lugar, em 1982, a primeira revisdo constitucional, frute do entendi-
mento do PS e do PSD (entretanto ja se realizaram sete revisdes constitu-
cionais desde 1976 até¢ ao presente). Nessa revisdo fizeram-se algumas
importantes alteragdes na componente ideologico-programatica que se acen-
tuariam no futuro, embora s6 no ambito da revisio seguinte, a de 1989, se
viesse a consagrar constitucionalmente o principio de mercado, invertendo
definitivamente a ideia de uma sociedade socialista e sem classes presente
no texto seminal de 1976 (cf. Rodrigues, 1996: Magalhies. 1999).

 Para além das decises de cariz administrativo contam-se na forma de atuagio
do Estado heterogéneo. por exemplo, “objetivos econdmicos. mecanismos
monetarios ¢ financeiros, incentivos fiscais, taxas de cambio. subsidios. for-
magio profissional. ameagas piiblicas contra os atores sociais mais agressivos.
controlo das greves do sector publico. criagdo de mitos de desenvolvimento
através dos meios de comunicagdo social, etc.” (Sousa Santos. 1993: 40).
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anti-estatal e anti-regulamentador®®. Trata-se, no entanto, de
uma incapacidade aparente, que € intencionalmente criada
por ser funcional a um maior centralismo estatal na regula-
¢do social, na medida em que o discurso oficial e a retorica
publica sdo meios que, quando devidamente mediatizados,
se revelam eficazes no controlo social dos mecanismos le-
gitimadores da ago politica do Estado®”. Ora, como néo
existem mecanismos sociais de poder que sejam neutros,
sabe-se que “a desregulamentacdo ¢ sempre, em si mesma,
uma forma de regulamentagéo [logo] o discurso anti-Estado
acaba por ter o efeito contrario e, assim, a centralidade do
Estado reproduz-se através do discurso da marginalidade do
Estado™ (id., ibid.: 40), residindo a sua for¢a exatamente na
sua fraqueza. Ao assegurar, assim, o dominio da regulagdo
social o Estado democratico portugués tem, inclusive, con-
duzido a propria normalizagio estatal desenvolvendo, no do-
minio das relagdes de troca, a normalizagéo contratual. Esta
orientagdo estratégica da a¢io estatal numa formagdo social
com o tipo de especificidades que se evidenciam na historia
recente de Portugal, significou, como sublinha Sousa Santos,
que foram ensaiados, no curto espago de tempo da jovem
democracia portuguesa, modos muito diferentes e contras-
tantes de regulagéo social, que ao se sucederem tdo rapida-
mente uns aos outros, e visto que as diferentes tentativas de
regula¢do se traduziram em “leis, institui¢des, servigos ad-
ministrativos e ideologias (...) que criaram a sua propria fric-
¢do e tém a sua propria inércia, a estrutura do Estado
apresenta, em determinado momento, uma composi¢ao geo-

# Como salienta Sousa Santos “o Estado tem sido considerado pelos seus
proprios agentes um mau gestor ¢ um produtor ainda pior” (Sousa Santos,
1993: 40).

7 E um fenémeno que, nos termos de Chomsky (2000), permite is massas
consentir sem concordar, num processo de arregimentagio da consciéncia
coletiva.
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logica com diversas camadas, diferentemente sedimentadas,
umas antigas, outras recentes, cada qual com a sua logica
propria e respetiva orientagdo estratégica” (Sousa Santos,
1993: 41). Se, por fim, pensarmos na substancial diferenca
que existe entre uma regulacdo de transigdo para o socia-
lismo, uma regulagdo fordista de tipo keynesiano, e uma re-
gulagfio neoliberal, entdo facilmente se percebe que, sendo
para esta complexa realidade que o conceito de Estado he-
terogéneo nos pretende remeter, residira forgosamente, tam-
bém aqui, uma das principais especificidades da realidade
portuguesa que, ao ter uma importancia central para a esco-
lha politica do modelo de produgdo de politicas sociais a
adotar, em cada fase ou camada geologica, tem também,
consequentemente, profundas implicagdes, como veremos,
para o tipo de politicas educativas vigentes e para o tipo de
mandato prevalecente.

Sendo assim, se durante a década de normalizagdo a
preocupagio fundamental dos Governos constitucionais, em
contexto de instabilidade governativa, seria a de moldar a
sociedade portuguesa, nas suas varias dimensdes, para as-
segurar a criagdo de uma sociedade democratica estavel
compativel com a Europa, e a partir dai também as bases
de uma renegociagdo no sistema mundial que lhe permitisse
estabilizar a sua condigdo de sociedade semiperiférica; ja
depois de 1986, data em que o Estado portugués se torna
um membro efetivo da Comunidade Econdmica Europeia®,
a sua atuagdo interna passara a ser marcada, explicitamente
em todos os sectores da agenda, da diplomacia e da econo-
mia nacional, pelos imperativos da harmonizagéo com a Eu-
ropa, justificando-se a maior parte das decisdes politicas,

* Mais especificamente, o Acordo de Adesio de Portugal a Comunidade
Econémica Europeia (CEE) foi assinado em 12 de Julho de 1985, para co-
megar a produzir efeitos. em termos gerais. a partir de 1 de Janeiro de 1986
(cf. Sousa Franco. 1996¢: 256).
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tomadas desde entdo, mediante o recurso a uma dimen-
sdo simbolica®® dando, assim, origem, no dominio da
integragdo europeia ¢ dos valores inerentes, a uma nova
forma politica parcelar no modo de atuagdo do Estado
portugués que Sousa Santos (1993) designou por Es-
tado-como-Imaginagdo-do-Centro. Trata-se, no essencial,
de um processo conduzido e regulado centralmente pelo Es-
tado através da produgdo de discursos e atos simbolicos que,
como explica Sousa Santos, propagam “um universo ima-
ginario onde Portugal se transforma num pais europeu igual
aos outros, sendo o seu menor grau de desenvolvimento
considerado simples caracteristica transitoria que cabe ao
Estado gerir e atenuar gradual e irreversivelmente na qua-
lidade de guardido dos interesses nacionais” (Sousa Santos,
1993: 51). A partir deste processo, onde a retorica discursiva
é protagonista®, é possivel ao Estado, por referéncia dis-

% Na segunda metade da década de setenta o PS adota uma bandeira poli-
tico-discursiva cujo lema é ‘@ Europa connosco . Este slogan eleitoral. lan-
cado na primavera de 1976, ilustra bem, a nosso ver, o inicio de uma fase
em que o recurso a legitimagdo internacional das politicas nacionais se eu-
ropeiza progressivamente, num processo que, de resto, se consolidari com
o periodo de governagiio social-democrata entre o 10° e 0 12° Governos
conslitucionais. O que procuraremos ainda demonstrar, a partir do estudo
das politicas educativas para o sector da educagdo de adultos entre 1996 ¢
2006, ¢ que, neste sector, aquele ¢ o periodo a partir do qual, sustentamos,
este processo atinge o sen auge ¢ entra em velocidade cruzeiro.

“ Note-se precisamente aqui, as bases da justificagéio para a importancia que
temos vindo a atribuir a necessidade de investigar e divulgar a genealogia dos
conceilos, tal como fizemos para o caso especifico do campo da educacio de
adultos de que demos conta noutro lugar (Barros, 2011a), para assim desocultar
0s casos mais significativos de ressemantizagio conceptual que estdo hoje
a ocorrer na esfera da retdrica discursiva que tem acompanhado a elaboragio
das politicas educativas para o sector. Procurando-se, de igual modo, neste
processo. evidenciar o papel que a academia e os intelectuais podem desem-
penhar junto dos proprios educadores de adultos. ¢ das suas identidades em
transi¢do (Guimardes e Barros, 2012), na conscientizagdo para a dialética
que, como demonstrou Paulo Freire, conjuga uma politizagdo da educagdo
com uma educabilidade da politica (Barros, 2011d).
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cursiva ao centro, produzir, de acordo com Sousa Santos
(1993), sinais inteligiveis e crediveis de uma melhor vida
futura, tirar partido de todos os beneficios decorrentes da
integragdo, deslegitimar particularidades do desenvolvi-
mento nacional que ndo se enquadrem nos padrdes do de-
senvolvimento europeu, e despolitizar o processo politico
interno invocando a inevitabilidade técnica das medidas
adotadas. Ou seja, muito sucintamente, poderemos consi-
derar que uma das mais particulares especificidades da for-
magdo social portuguesa parece ser, precisamente, a que
advém, na esfera da atuagdo politica interna e externa, da
sua continua capacidade, antes e depois do 25 de Abril de
1974, de afirmago como pais semiperiférico no sistema
mundial, primeiro, assente no império colonial e, depois,
assente na imagem do centro europeu’.

Ora, atendendo ao facto de que as especificidades da
realidade social e politica estdo dialeticamente relacionadas
com as singularidades da realidade educacional, é de espe-
rar que a este periodo recente da historia de Portugal, que
aqui tratimos como a década de normalizagdo constitucio-
nal, corresponda também uma normalizagdo da politica
educativa. Efetivamente, logo no 1° Governo constitucio-
nal, que tem Sottomayor Cardia” como ministro da educa-
¢éo e cultura, se pode observar, de acordo com Rui Gracio,
um subito virar da pagina, relativamente aos acontecimen-
tos que, na educagdo, tiveram lugar durante o periodo revo-
lucionario, e isto, na medida em que se viria a concretizar,

91 No entendimento politico de Sousa Franco, trata-se de “uma imagem de-
formada do centro europeu” que ficou a dever-se substancialmente ao pe-
riodo caracterizado pela estabilidade governativa dos governos de maioria
absoluta obtida pelo PSD. a partir de 1987, e que. portanto poderia ser. mais
sinteticamente, “chamada de ‘cavaquismo™™ (cf. Sousa Franco, 1996¢: 289).
22 A sua equipa seria constituida, portanto, entre 1976 ¢ 1978, por: Almerindo
Marques; Joaquim Cruz e Silva: Tiago Oliveira ¢ Alexandre Sousa Pinto (cf.
Teodoro, 2002: 686).
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rapidamente, a inten¢do governativa de normalizar o
sistema educativo, sendo explicitamente “uma das compo-
nentes da pratica politica do poder, a alegada neutralizagio
ideoldgica do aparelho de ensino, em correlagéo aparente
com o objetivo, prioritario, da sua adaptacdo as necessi-
dades de um desenvolvimento que exige a preparagdo de
mio-de-obra e de quadros de diferentes niveis de quali-
ficagdo” (Gracio, 1981: 15-16). Na esfera educacional,
inaugurou-se, assim, uma nova estratégia governativa que,
desde entdo, procurou realizar uma dupla rutura: por um
lado, uma rutura com o discurso anterior, feita em nome da
modernizagdo e da neutralidade, que passa a ser associada
a uma gestdo técnica da educagdo, e que pressupde uma
rutura com as intengdes e os objetivos dos Governos pro-
visorios, que estavam comprometidos com uma logica so-
cializante da escola que atribuia a educagéo o mandato de
contribuir para a construgéo de uma sociedade socialista.
Uma rutura acerca da qual Rui Gracio seria, naturalmente®,
um dos maiores criticos afirmando a este respeito que “a
politica de formagdo de capital humano é, ela mesma, ideo-
logicamente esteada e legitimada, embora, de maneira geral,
sem desenvolvimentos retoricos, sendo do reino da ficgdo...
ideologica supor que é possivel a desideologizagdo do en-
sino” (id., ibid.: 16)*; e por outro lado, uma rutura com as
praticas de autogoverno que se tinham autonomamente ini-
ciado, e politicamente consentido, na periferia do sistema
educativo (Lima, 1999b), e perante as quais, como refere
Teodoro, a normalizagdo na esfera da educacéo seria reali-

%3 Rui Gracio, situando-se explicitamente na linha dos pressupostos do pa-
radigma da educagéo permanente (Barros. 2011b; 2011d). niio s6 trabalhou
na equipa do ministério da educagio. precisamente entre 1974 ¢ 1975, como
coordenou também a investigagdo que resultou no relatorio da UNESCO
(1975) a que ja anteriormente nos referimos.

* Relembre-se aqui o legado da pedagogia e pensamento freiriano, sobre-
tudo do conceito de politicidade da educagao (Freire, 1975: 1980: 1990).
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zada através de intervengdes negativas, acerca das quais
afirma, também opondo-se-lhes criticamente, que “uma po-
litica que assenta no caracter negativo das medidas tomadas
(saneamento de..., encerramento de..., extingdo de...) ndo
pode ser uma politica de progresso” (Teodoro, 1978, citado
em Teodoro, 2001a: 389). Dois conjuntos de opinides que,
de resto, se situam nos antipodas dos que avaliam as inicia-
tivas do periodo revolucionario, em matéria de educagéo,
sumariamente como “um inéxito, que se deve sobretudo a
um excesso de manipulagdo politico-partidario, que acabou
por ‘inquinar’ toda a agdio desenvolvida neste periodo”
(Grilo, 1996: 408), e destacam do programa de normaliza-
¢d0 educacional, entre outros aspetos, o seu contributo para
“o0 estabelecimento de uma legalidade democratica, sobre-
tudo ao nivel da gestdo dos estabelecimentos de ensino; a
corre¢do das injustigas e dos desvios verificados entre 1974
e 1976; [e] o restabelecimento da confianga” (id., ibid.:
409).

No geral, com o programa inicial de normalizagio da
politica educativa, que seria, de resto, conduzido num rumo
com fundo de continuidade pelos sucessivos Governos
constitucionais desta época e 0s seus respetivos ministros
para a educagdo®, procurou-se principalmente levar a cabo
uma reorganizagdo da educagdo a que era, concomitante-
mente, atribuida um novo mandato, agora assente, como de-
fende Stoer, nos conceitos de normalizagdo e de eficiéncia,
para neles “articular uma reforma educacional democratica,
que apontava para a melhoria de padrdes que antes haviam
negligenciado, consideravelmente, a formagéo de técnicos

5 Foram ministros da educagdo, entre 1976 ¢ 1986, sequencialmente: Mario
Sottomayor Cardia (1976-1978): Carlos Lloyd Braga (1978); Luis Valente
de Oliveira (1978-1979): Luis Veiga da Cunha (1979). Vitor Crespo
(1980-1982); J. J. Fralsto da Silva (1982-1983): José¢ Augusto Seabra
(1983-1985) ¢ Jodo de Deus Pinheiro (1985-1987).
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e tecnocratas” (Stoer, 1982: 41). Esta reorganizacéo da edu-
cago, assim conduzida, pressupunha contribuir para a res-
tauragdo das relagbes de produgdo capitalistas, desafiando
e detendo os esforgos opostos para a construgdo de uma es-
cola democrdtica, através da introdugdo de medidas que,
prioritariamente, limitaram a democracia interna, previa-
mente conquistada, na escola, para, posteriormente, restau-
rar e consolidar as bases da escola meritocratica (Stoer,
1986). Ora, do ponto de vista do paradigma da democrati-
zagdo da educagdo, que constitul o contraponto ao para-
digma dominante entre os politicos, técnicos e gestores
do aparelho de ensino do Estado desde os finais dos anos
setenta, a que Antunes (1998) se refere como o para-
digma-discurso da diversificagdo da educagio®, o que mais
sobressai da agdo do Estado portugués, desde entéo trans-
formado em ator de modernizagdo, € a via particular ado-
tada para essa modernizagdo de Portugal que no campo da
educagdio provocaria uma “crise global do sistema educa-
tivo” (Teodoro, 1982: 20). Ou seja, desde uma perspetiva
critica, de sentido humanista, as medidas de normalizagio
da educagéo tendem a ser percecionadas, claramente, como
“movimentos de recuo que tiveram lugar a partir da tomada

% Desde esta altura e ao longo da década de oitenta, Fitima Antunes sublinha
que diversificar a educagdo *é avangado como o lema e o principio através
dos quais o sistema de ensino melhor pode contribuir para a modernizagdo
¢ desenvolvimento™ (Antunes, 1998: 87) e nota que se conjugam neste
discurso, de um lado “as propostas de “investimento na educagio’ e de
‘qualificagdio dos recursos humanos’, caracleristicas das estratégias mo-
dernizadoras classicas (e expressas pelas “teorias de capital humano’, “teoria
técnico-funcionalista’ e também de “planificagdo de mio-de-obra’)”: e de
outro lado. “a reformulagio daquelas orientagdes em torno de Projetos de
“adequagio dos sistemas educativos’ ¢ de ‘ligagio escola-trabalho’, para res-
ponder as ‘novas exigéncias’ do sistema econdmico ¢ produtivo. que carac-
teriza(ra)m muitas das reformas levadas a cabo nos paises do centro europeu,
ao longo dos anos 80, ¢ dos debates em curso nesses paises ¢ em instancias
internacionais como a OCDE” (/d., ibid.: 88).
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de posse do ministro da educagéo socialista, em 1976”
(Stoer, 1982: 43), causando, na esséncia, uma “crise na area
do ensino em Portugal” (id., ibid.). Trata-se do inicio da
adogdo generalizada do discurso acerca da crise da educa-
¢do em contexto portugués que, talvez repercutindo tardia-
mente, agora num contexto de liberdade democratica, os
eventos internacionais associados a crise mundial da edu-
cagdo de finais de sessenta, adquire énfase nos varios qua-
drantes relacionados com a educagéo e com as politicas
educativas, mas segundo argumentagdes em tudo dispares
quanto as raizes da crise e ao perfil das medidas a adotar
para a sua resolugéo. Genericamente, se de um lado a crise
¢ identificada na medida em que se expressa e lamenta o re-
trocesso vivido durante o periodo revolucionario, quanto ao
rumo iniciado pela reforma Veiga Siméo®’, do outro lado,
a crise é associada, ao invés, a um certo retorno a essa
reforma pré-revolucionaria, a partir da década de norma-
lizagdo®®. E, pois, resistindo aos pressupostos da nova
orientagdo para a politica educativa da normalizagdo insti-
tucional, que se apontam como aspetos principais desta
crise, por exemplo, segundo Stoer, a “persisténcia de um

7 Margal Grilo, por exemplo, embora em texto mais recente, ilusira esta
linha de posicionamento quando se afirma favoravel ao restabelecimento da
confianga “que foi conseguido sobretudo através da lideranga politicamente
forte e muito determinada por parte do Dr. Mario Sottomayor Cardia, a quem
foi confiada a pasta da educagéio nos dois primeiros Governos constitucio-
nais” (Grilo, 1996: 409).

9% Antonio Teodoro, por exemplo, afirma, neste particular, que todo um con-
Jjunto de problemas responsaveis pela crise “resulta da politica de contengéo,
autoritaria e incompetente empreendida pelos ministérios Cardia e prosse-
guida por ministérios posteriores (...) com o I Governo da Alianga Demo-
critica foi adotado um Projeto que. a ser concretizado, levaria as ultimas
consequéncias o retrocesso iniciado em 1976. O elogio de Vitor Crespo a
Sottomayor Cardia e a sua politica como ministre da educagio, proferido
na Assembleia da Republica em | de Abril de 1981 € a melhor prova do que
se afirma quanto & similitude no conteiido das duas politicas™ (Teodoro,
1982: 25-26).
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sistema de ensino de classe; um desequilibrio entre a edu-
cago e as novas relagdes econoémicas e sociais do Pais; a
progressiva degradagdo da qualidade cientifica e da peda-
gogia educacional; e a adog@o de medidas provenientes de
uma politica autoritaria e centralizada” (Stoer, 1982: 43);
ou ainda, segundo Teodoro, a “deficiente expansdo do sis-
tema educativo, que mantém o nosso Pais com a mais baixa
taxa de escolarizagdo da Europa; o desajustamento do sis-
tema educativo face as necessidades do desenvolvimento
econémico e social independente do Pais; e as elevadas
taxas de repeténcias existentes no nosso sistema escolar, tor-
nando a escola num local de insucesso” (Teodoro, 1982:
20-21). Ora, estas sdo as linhas de divergéncia fundamentais
que, anosso ver, contribuem para contextualizar, no essen-
cial, as especificidades da realidade da politica educativa
nacional, sendo possivel encontrar uma maior consen-
sualidade no que respeita ao reconhecimento de que a
normalizagio do ensino pressupds, como eixo estruturante,
a recuperagdo e reafirmagdo de um controlo central da edu-
cagdo (cf. Stoer e Araujo, 1991).

Portanto, se aconteceu efetivamente que, quer durante
o periodo revolucionario quer durante o periodo de norma-
lizagdo, a educagiio manteve um estatuto de clara importan-
cia nas politicas publicas, o facto da-se, porém, desde logo,
assente em pressupostos que separam doutrinariamente as
respetivas agendas e o seu impacto social, permitindo que
se fale, como faz Sérgio Gracio (1986), de uma inversio
geral na relacdo entre sociedade e educagdo, ocorrida na for-
magdo social portuguesa, que transita de um primeiro con-
texto de procura otimista da educag@o, para um posterior
contexto de procura desencantada da educagio. Assim, e
no que concerne a relagdo entre Estado e educagdo, en-
quanto, como assinalam Stoer, Stoleroff e Correia (1990),
ao primeiro momento corresponde a priorizagio, na elabo-
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ragdo das politicas educativas, de um eixo que valoriza a
relacdo educagdo-democracia, ao segundo momento, pre-
valecente desde entdo no panorama nacional, corresponde,
por seu turno, a valorizag@o de um eixo, substantivamente
diverso daquele, que relaciona escolaridade-mercado. Esta
mudanga de eixo prioritario situa as novas politicas educa-
tivas no plano da ideologia da modernizagao, que foi tornada
hegemonica pela normalizagdo, e é, de resto congruente,
como sublinha Teodoro (2001b), com essa forma de Es-
tado-como-Imaginacdo-do-Centro, que viria a caracterizar,
entre 1977 e 1985, o processo de negociagdes conducentes
a Integragdo europeia.

Toda a produgdo de politicas sociais e educativas
que terdo lugar em contexto portugués a partir desse pe-
riodo refletem o novo mandato que o desafio europeu
agora justifica e legitima, verificando-se, ainda, que a nor-
malizagdo da politica educativa em Portugal representou,
em tragos largos, fundamentalmente “uma substitui¢do da
politica pelo planeamento” (cf. Stoer, 1982: 82). Assim
sendo, passaria a ter lugar, desde entfo, uma nova fase no
discurso politico geral, e na politica educativa em particu-
lar”, que denota, de acordo com Teodoro (2001a) a emer-

? De salientar que, a partir desta altura, predominam os principios da Eco-
nomia da Educacdio na agio governamental que, de acorde com Roberto
Carneiro, se num primeiro momento estaria mais orientada para medir o
valor economico da educagdo, com base nas teorias do capital humano, passa
a privilegiar posteriormente “a corrente que investe no plancamento quan-
titative da adequagdo procura-oferta da mio-de-obra dentro do pressuposto
de que a disponibilidade de recursos humanos qualificados ¢ uma das con-
digdes necessdrias ao crescimente econdomico™ (Carneiro, 1988: 1), Esta
linha de atuagio assenta num modelo previsional, construido com base em
estudos sistemiticos de necessidades de mao-de-obra que tém como objetivo
o desenho de politicas educativas compativeis com o plancamento do de-
senvolvimento econdmico. ou seja. “trata-se, sem duvida, de uma atividade
ainda muito sustentada na generalidade dos paises. visando a tentativa de
descodificagdo do tridingulo ‘Economia-Mercado de Trabalho-Educagio™
(Id., ibid., 2).
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géncia de duas preocupagdes principais na planificagio
geral da educagdo: por um lado, a prioridade absoluta dada
a formagdo de técnicos, celebrados discursivamente como
imprescindiveis 4 modernizagdo econdmica; e por outro
lado, o desencadear do processo de elaboragio de uma lei
de bases, ou lei-quadro, que constituisse o ponto de partida
para uma reforma global do sistema de ensino, celebrada
discursivamente como necessaria ao desenvolvimento na-
cional. Ora, se no primeiro caso podem-se recensear as
iniciativas que visaram reorientar a politica educativa para
reestruturar a oferta e realinhar a procura, isto é, assu-
mindo uma logica que concebe, nos termos de Sérgio Gra-
cio (1986) a politica educativa enquanto tecnologia social,
serdo, pois, implementadas, neste periodo, pela agdo go-
vernamental, e em consonancia com os acordos de politica
economica celebrados com o FMI, duas medidas princi-
pais, ambas destinadas a reanimar o ensino técnico em
Portugal'®: a primeira ocorre ao nivel do ensino superior,
onde se dard inicio a criagdo do ensino superior politéc-
nico, um ensino superior de curta duragio baseado na for-
magdo de técnicos do escaldo intermédio, de que resulta
um incremento de técnicos superiores'’!; e a segunda
acontece ao nivel do ensino secundario, onde, por um lado,
se pretendeu reorganizar os planos curriculares com o pro-

1% Sdo, no essencial, medidas que se inscrevem na chamada reforma Seabra
de 1983, que adota uma perspeliva que privilegia, sobretudo, o papel da
oferta na determinagio das politicas educativas (cf. Stoer, Stolerofl e Cor-
reia, 1990).

19T Aeste proposilo, Stoer sublinha que “esle Projeto politécnico, largamente
financiado pelo Banco Mundial (...) concede prioridade a transformagao do
sistema de ensino a partir do topo (com a esperanga de que a transformagio
se va infiltrando até a base do sistema). Verificou-se. assim, uma inversio
completa da estratégia e do espirito da revolugao. que pretendia alterar o sis-
tema a partir da base (campanhas de alfabetizagdo, educagdo pré-escolar,
concentragdo de esforgos no sector primario, discriminagfo positiva a favor
das classes trabalhadoras)” (Stoer, 1982: 83).
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posito de acentuar a divisdo escolar entre uma via de en-
sino e uma via profissionalizante, e por outro lado, se cria-
riam as novas escolas profissionais, obtendo-se assim um
incremento de técnicos profissionais'®?. Ja no que se refere
ao segundo caso podem-se recensear, por seu turno, as int-
meras propostas e projetos de lei que foram apresentadas
e discutidas na Assembleia da Republica visando uma di-
ficil aprovagdo, que apenas teve lugar no ano de 1986,
apds um processo que Teodoro designou como um “autén-
tico D. Sebastido do discurso politico dos ultimos anos”
(cf. Teodoro, 2001a: 406), resultando por fim, deste longo
processo legislativo, a almejada lei de bases do sistema
educativo nacional.

Pode-se considerar, como defende Teodoro (2001a),
que uma vez cumprido o objetivo-chave de aprovar, com
uma larga base social e politica de apoio, uma lei de bases
para o sistema nacional de educagéo, termina, no essen-
cial, o ciclo da normalizagio da politica educativa. A Lei
46/86 de 14 de Outubro que estabelece o quadro geral do
sistema educativo pode ser, pois, tomada como marco de
transi¢do para a fase seguinte, na medida em que, durante
a primeira década de integragdo europeia o panorama
educacional portugués ficara marcado, fundamental-
mente, pelo inicio da reforma educativa pos-lei de bases
do sistema educativo. A construgio politica da educagio
implicaria agora a constru¢do de um consenso nacional
em torno da reforma global e articulada do sistema edu-
cativo. Ora, nfio sendo, em particular, o discurso sobre a

192 Nesta matéria Fatima Antunes, referindo-se 4 dicotomia escolaridade ba-
sica/pos-basica, enfatiza que “se para a primeira ¢ defendido o principio da
igualdade de oportunidades articulado segundo uma perspetiva igualitéria,
Jja para a segunda prevalece uma versio meritocritica do mesmo. prevendo
a canalizagdo ¢ distribuigfo de contingentes de estudantes para tipos de cur-
sos congruentes com a divisdo social e técnica do trabalho™ (Antunes, 1998:
153).
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reforma educativa uma singularidade do contexto portu-
gués, na medida em que os processos reformistas atraves-
saram, transversalmente, a realidade dos anos oitenta em
diversos paises (Ball, 1990; 1997), adquirindo até um
certo estatuto de panaceia para resolver qualquer pro-
blema de modernizagdo, tornando-se no dizer de Teodoro
“uma espécie de placebo” (cf. Teodoro, 2001a: 409),
0 que sim iria caracterizar e marcar outra das especifici-
dades da formagdo social portuguesa, ao nivel da sua rea-
lidade educativa, seria, segundo Lima, “o tipo de rutura
com o discurso da democratizagéo, fortemente enraizado
na politica educativa desde 1974 (e até mesmo antes), e a
tentativa de articular aquele discurso com a ideologia da
modemizagdo” (Lima, 1994a: 124). Em Portugal, como
procuraremos evidenciar a partir do campo da educagéo
de adultos, “o discurso da democratizagdo ndo é comple-
tamente afastado, mas antes reconvertido e subordinado
aideologia da modernizag¢fo, e com ela compatibilizado,
dados os elevados ganhos simbolicos e de legitimidade
que dai provém” (id., ibid.).

Posto isto, interessa apenas sublinhar que se a nova
fase europeia da historia contemporanea de Portugal foi
marcada, até ao inicio da década de noventa, por um certo
euro-otimismo, derivado principalmente, de acordo com
Rodrigues, da circunstincia de que entre 1986 e 1990 “a
economia portuguesa foi francamente expansionista, apro-
veitando a conjuntura internacional favoravel e as verbas
da CEE” (Rodrigues, 1996: 386), ja a partir desse periodo,
a0 mesmo tempo que se da uma viragem neoliberal no pa-
norama geral da politica nacional e que a conjuntura eco-
némica internacional muda, verifica-se, de algum modo,
que a lente de observagdo com que habitualmente se vinha
fazendo, no espago publico, a leitura do significado da in-
tegragdo de Portugal na Comunidade Econémica Europeia
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comega a sofrer focagens e refocagens diversas para fazer
frente, de uma forma mais critica, nfio s6 aos desafios, mas
também, incontornavelmente, aos problemas da integragio
europeia.
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1.3. A Agenda Politica Nacional para a Educacio
de Adultos até Meados dos Anos 90: Diacriticas dos
Diferentes Mandatos e Tipos de Oferta Publica

A Agenda para a EA até ao 25 de Abril de 1974

Mesmo adotando uma visdo abrangente para a edu-
cacdo de adultos construida a partir do modo como interna-
cionalmente se configurou este dominio enquanto campo
socioeducativo especifico, torna-se dificil discordar de Al-
berto Melo quando afirma que “ndo houve em Portugal, até
1974, um verdadeiro sistema de educagdo de adultos”
(Melo, 1981: 368), na medida em que, do ponto de vista do
agendamento politico e da decisio, execugo e prossecugio
das politicas publicas, este sector tem sido caracterizado, se
ndo pela total auséncia no plano politico, pelo menos por
uma expressiva intermiténcia e desatencgo, que de resto se
mantera, de forma ainda mais paradoxal no ambito de um
Estado democratico, até meados da década de noventa do
século passado, altura a partir da qual a categoria educagio
de adultos parece desaparecer da esfera estatal. Trata-se de
uma realidade educacional muito singular que néo se podera
compreender sem convocar transversalmente os tragos prin-
cipais que marcam a especificidade da formagio social por-
tuguesa, a que fizemos, por isso mesmo, prévia referéncia.

Se a educagdo de adultos, sobretudo quando perspe-
tivada enquanto subsistema do sistema educativo, isto €, na
sua dimensdo de formagéo escolar dos adultos, tem pouca
histdria no panorama oficial portugués anterior ao 25 de
Abril, ha que salvaguardar, nao obstante este facto, que no
dominio da intervengéo socioeducativa a sua situago se re-
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vela, diferentemente, mais consistente, muito embora
estando bem longe de constituir um quadro estavel e poli-
facetado como o que ocorreu noutros contextos nacionais,
com destaque principalmente para os paises do norte da Eu-
ropa. Neste aspeto, o que importa assinalar, como afirma
Salgado, € que as iniciativas sociais ndo estatais para dar
resposta a procura de saber pela populagio adulta de meios
populares “é uma realidade com algum significado, bem co-
nhecida em Portugal, pelo menos desde o século passado”
(Salgado, 1996: 189). Com efeito, os estudos, por exemplo
de Goodolphim (1974) ou de Barrilaro Ruas (1978), apon-
tam para a existéncia, desde meados do século XIX, de uma
certa tradigdo portuguesa ao nivel do associativismo popu-
lar, na medida em que, em ambos os trabalhos, se procede
a um levantamento de iniimeras iniciativas do movimento
associativo, particularmente em contexto urbano, que, por
si s0, expressa quer uma consideravel diversidade de orga-
niza¢des'”, no plano mais institucional, quer uma grande
dindmica de atividades orientadas para uma promogdo da
socializagdo civica e da instrugdo elementar, no plano mais
ideologico. Trata-se, no essencial, de uma realidade asso-
ciativa onde se desenvolveriam diversas atividades de
educacio de adultos, lato sensu entendida, marcadas por
praticas educativas e métodos de intervengdo pedagogica
mais tipicos da corrente da educag¢dio popular (Barros,
2011a). Movimento associativo que, no geral, viria a ser ex-

195 Tais como, por exemplo, associacdes comerciais, de socorros mituos, de
instrugio popular, associagdes fralernais, associagdes profissionais e de ope-
rarios, associagdes filantropicas. cooperativas, caixas de crédito e bancos
populares, federagdes e unides de sindicatos, etc. Nos termos de Goodolphin,
nestas associagdes que “podem ser chamadas de instrugdo popular ou de
temperanga (...) podem ter lugar as leituras, as prelecdes, os cursos, acomo-
dados 4 inteligéneia e ao tempo de que o operario pode dispor para tudo isto.
¢ a biblioteca enriquecida de livros proprios para estas instituigdes™ (Goo-
dolphin, 1974: 27-28).
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pandido com o regime republicano'®™, apesar da maior pre-
ponderancia dada, nesta época historica, principalmente ao
vetor da generalizagdo da instrugdo popular e da difusdo das
aquisigOes basicas de leitura, escrita e calculo, de resto um
sinal claro do triunfo da cultura escrita na modernidade
ocidental, representando uma reorientagio a que Barrilaro
Ruas se refere nestes termos, “no plano da educagfo isto
significa o abandono consciente e intencional das tradigdes
de sabedoria popular, que haviam de ser substituidas por
uma ciéncia racionalista, que teria como unica chave o
‘abre-te Sésamo’ do Alfabeto. Dai a importncia quase ob-
sessiva que passa a ter a alfabetizagdo” (Barrilaro Ruas,
1978: 288).

Efetivamente, segundo Magalhées (1994), quando se
da aimplantagdo da Republica em 1910, existia ja em Portugal
um movimento popular que ia no sentido de promover a alfa-
betizacdo da populagdo adulta, a que se tinham timidamente
acrescentado algumas medidas no dominio da formacéo es-
colar, datando, ao que tudo indica, a primeira referéncia legal
a0 ensino de adultos, a reforma da instrugdo primaria de Pas-
sos Manuel e Alexandre Campos, promovida um ano depois
de Portugal ter decretado a obrigatoriedade escolar'®® em
1835. No contexto oitocentista merece referéncia ainda, pelo

104 Nasceriam no periodo republicano novas associagdes de caricter cultural,
tais como, sociedades de instrugio e recreio. orfedes ¢ bandas de musica,
grupos cénicos, bibliotecas ¢ universidades populares. etc. (cf. Barrilaro
Ruas. 1978).

195 Numa perspeliva de analise comparada ¢ indagacio historica da realidade
educativa, Teodoro (2001a) sublinha que, apesar de Portugal ter sido um dos
pioneiros a introduzir a escolaridade obrigatoria, logo no ano de 1835, serd
no entanto o pais que apresenta em 1870, passados 35 anos. a mais baixa
taxa de frequéncia escolar, apenas 13 %, no contexto ocidental da construgio
da escola de massas. A Franga ¢ o pais que naquela data apresenta a mais
alta taxa de frequéncia escolar, de 75%. ndo obstante a introdugio da esco-
laridade obrigatéria francesa datar de 1882. sendo portanto 47 anos mais
tardia (cf. Teodoro. 2001a: 99-129).
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que traduz de esforgo alfabetizador, a campanha pela instrugio
publica de 1850, no ambito da qual seriam criados os primei-
ros'" cursos oficiais de instrugdo primaria para adultos. Sera,
pois, a partir desta heranga e, de acordo com Silvestre, também
com base nas “ideias iluministas e positivistas que prolife-
ravam pelo mundo” (Silvestre, 2003: 110), a que se pode
acrescentar a expansio das ideologias socialista e anarquista
(Barros, 2012a), que durante os 16 anos que ira vigorar a I Re-
publica se pode constatar, particularmente através da abun-
dante produgdo normativa, um maior relevo, inovador na
esfera estatal, dado, assim, pelos republicanos as questdes edu-
cativas, especialmente com medidas que visavam contrariar
um analfabetismo generalizado na populagdo portuguesa.
Destas medidas sobressaem duas particularmente importantes
para a educagdo de adultos: o apoio ao associativismo popular
e a acdo de ligas e sociedades recreativas; e a cria¢do das es-
colas moveis. Apesar destes esforgos, que denotam uma von-
tade politica de intervir na situagdo educacional dos adultos,
a realidade € que se, ainda na fase final da Monarquia Cons-
titucional, as taxas de analfabetismo!"” da populagdio, com
idade igual ou superior a sete anos, era de 78% em 1878 e de
74% em 1900, também n&o se observa uma alteragdo nestes
dados, que possa ser considerada significativa, entre o inicio
e o fim do periodo republicano, em que esta mesma taxa era
de 69% em 1911 e de 66% em 1920. Ora, isto permite inferir
que mesmo num periodo em que estio presentes medidas
politicas que impelem uma generalizagdo da instrugdo e da al-
fabetiza¢do, a mudanca da realidade social e, neste caso, edu-
cacional, pressupde mais da esfera estatal do que simples
preocupagdes legislativas, isto para alcangar uma efetiva con-

106 Segundo Nogueira (1996), a iniciativa pioneira, embora efémera, na edu-
cagdo de adultos em Portugal aconteceria em 1815, quando se procurou criar
escolas nos quartéis.

107 (cf. Candeias, 2001: 55).
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cretizagdo do que se preconiza formalmente'®. Assim, embora
o mandato oficial explicito na agenda politica nacional fosse
o de universalizar a instrugéo, a realidade estatistica da época
mostra que a esmagadora maioria dos portugueses estava, de
facto, afastada da cultura escrita.

Se no desenvolvimento inicial do sector publico da edu-
cacdio de adultos em Portugal se podem assinalar muitas dis-
crepéncias entre o pretendido, ou anunciado, e os resultados
alcangados, especialmente no que toca aos esforcos alfabeti-
zadores, os constrangimentos impostos, a partir de 1926,
pelo conservadorismo autoritario da ditadura viriam a agravar
ainda mais a situagdo educacional dos adultos, ndo obstante
se poder assinalar uma progressiva queda' nos valores ab-
solutos das taxas de analfabetismo. Como aponta Santos Silva,
o salazarismo “interrompeu, de facto, as iniciativas estatais de
instrucdo popular ensaiadas na Primeira Republica e contra-
riou sistematicamente os movimentos sociais de cariz asso-
ciativo, doutrinal e educativo” (Santos Silva, 1990: 17). Ora,
no que diz respeito ao dominio da intervengio socioeducativa,
o regime iria restringir fortemente as associagdes existentes
a0 mesmo tempo que apostaria na formula corporativa'', as-
segurando-se mediante diversas iniciativas regulamentadoras,

1% No Relatério da Diregdo-Geral de Educagdo de Adultos claborado cm
1986, pode ler-se a este respeito. que “desde os finais do século [XIX] até
hoje a legislagéio contemplou, profusa ¢ com certeza muito formalmente. a
questio dos adultos que ndo sabiam ler nem escrever. E apesar do constante
propaésito de “extingio do analfabetismo’, no discurso politico ¢ nos textos
legais, este nunca foi atingido™ (DGEA, 1986: 1).

19 E_fundamentalmente, a partir da constituigio politica do Estado Novo
em 1933,

110 A taxa de analfabetismo, considerando as pessoas maiores de sete anos.
durante o periodo salazarista era de 62% em 1930; 52% em 1940; de 40% em
1950: e de 30% em 1960 (cf. Candeias, 2001: 55). O que traduz, como sublinha
Teodoro (2001) os fracos progressos conseguidos nesta matéria, principalmente
quando comparados com a situagio que se verificava noutros paises europeus.
' Data da década de trinta a criagdo das casas do povo, das casas dos pes-
cadores, elc. (cf. Lima, 1994b).
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que a intervengdo politica e social ndo perturbava os pressu-
postos da ideologia estatal. Como sublinha Lima, “o cor-
porativismo portugués, que tem sido caracterizado como um
‘corporativismo de Estado’ e ndo como um ‘corporativismo
de Associagdo’ (que era o apontado como objetivo do Estado
Novo), foi sempre conduzido e impulsionado pelo poder cen-
tral sem que os cidaddos tenham autonomamente assumido
iniciativas proprias de substancia” (Lima, 1994b: 63). A di-
mensdo popular da educagéo de adultos foi, pois, remetida
para um estado de hibernagdo"? dando forma, desde entfo e
no nosso entender, a uma das especificidades do contexto na-
cional, que se traduz, hoje, na pouca forga ou tradigdo de um
movimento social organizado que reclame a necessidade da
populagéo adulta usufruir da educagdo como direito e que, por
isso, reivindique um lugar solido para a educagéo de adultos
no agendamento das politicas publicas nacionais (Barros,
2011¢).

Por outro lado, no que diz respeito ao dominio estatal
da formagdo escolar dos adultos, especialmente no periodo
de 1930 a 1950, sobressai uma parca e afunilada atuagfo for-
mal'®, na medida em que, no Portugal salazarista, tal como
outrora na Inglaterra novecentista, “a educagdo do povo era
vista como algo passivel de se transformar em subverséo”

12 Licinio Lima enfatiza, neste particular, que com a ditadura a dinimica da
tradigdo associativa anteriormente observada viria a declinar significativa-
mente, na medida em que, afirma “proibidas ou dissolvidas muitas dessas
associagdes durante o regime auloritdrio, especialmente a partir da década
de 1930, controladas e vigiadas aquelas que permaneceram, por vezes numa
espécie de hibernagdo, muitas viriam a renascer com o 25 de Abril de 19747
(Lima, 2005: 37).

113 No Relatorio da Diregdo-Geral de Extensdo Educativa, elaborado em
1991, pode ler-se uma sintese da legislagdo global produzida para o sector.
Da que foi produzida neste periodo sobressaem dois Decretos de 1929. O
Decreto n° 16 481 de 8/2/29 ¢ o Decreto n° 16 826 de 8/5/29, ambos rela-
cionados com a instrugdo do povo e a extingdo do analfabetismo (cf. DGEE.
1991: 44-80).

142



AS POLITICAS EDUCATIVAS PARA O SECTOR
DA EDUCAGAO DE ADULTOS EM PORTUGAL

(Melo, 2007: 1), pelo que a aposta do regime na educagdo
dos adultos ndo vai para além de uma generalizagio da lite-
racia e numeracia, praticada a baixos custos, por assentar em
professores pouco qualificados e mal remunerados'", sendo
um polo da educagdo que privilegiara, caracteristicamente, a
manipulagdo ideoldgica e a simplificagdo curricular, consti-
tuindo, verdadeiramente, um método dos pobres, como era,
de acordo com Ramos (1993), designado, de forma explicita,
pelo proprio Salazar. Tratava-se, com efeito, de uma conce-
¢do da educagio de adultos formulada num contexto ideolo-
gico muito particular'’s, tal como sublinha Lima, em que, na

114 Inclusivamente, como assinala Fernandes, nesta época “as dificuldades
de mobilizagdo de professores levardo as autoridades a adotar medidas de
discriminagdo ¢ controlo por forma a coagir os docentes a uma colaboragio
que ndo desejavam” (Fernandes, 1993: 139).

115 Para ilustrar este contexto Alberto Melo cita dois dos idedlogos de Salazar
do seguinte modo “ne seu estilo bilioso, escrevia Alfredo Pimenta, em 1932,
no jornal ‘A Voz™: ‘Ensinar o povo portugués a ler e a escrever para tomar
conhecimento das doutrinas corrosivas de panfletarios sem escripulos, ou de
facécias mal cheirosas que no seu beco escuro vomita todos os dias qualquer
garoto da vida airada ou das mentiras criminosas dos folicularios politicos. ¢
inadmissivel. Logo concluo eu, para a péssima educagdo que possui ¢ para a
natureza da instrugiio que lhe viio dar, o povo portugués ji sabe de mais’. E
um deputado do partido tinico, Pinto da Mota, afirmava com o mesmo espi-
rito, em 1938: *Deformar o espirilo de quem aprende ¢ a maior das desgragas;
& melhor deixi-los analfabetos do que com o espirito deformado... Se nos
queremos entregar esse milhdo e seiscentos mil analfabetos nas mdos de qual-
quer professor, esses homens podem vir a transformar-se em inimigos da so-
ciedade™ (Melo, 1980: 42). Também Luiza Cortesdo. com idéntico propésito.
cita uma escritora da época, Virginia de Castro ¢ Almeida. que conforme es-
creveu “num artigo de O Século de 5 de Fevereiro de 1927, afirma: ‘Que van-
tagens foram buscar 4 escola? Nenhumas. Nada ganharam. Perderam tudo.
Felizes os que esquecem e voltam a enxada. A parle mais linda, mais forte e
mais saudavel da alma portuguesa reside nesses 75% de analfabetos™ (Cor-
tesdo, 2000b; 67). Estas alirmagdes, ainda nos termos de Corlesdo, fazem
parte de um coro que, com o correr do tempo se vai intensificar, ¢ nos quais
“sfo glorificadas a ignorincia, acompanhada da obediéncia. a limpeza e
ordem ¢ a pontualidade, assim como a poesia da pobreza e da vida rural, ao
mesmo lempo que se aproveitam todas as oportunidades para procurar reduzir
as aspiragdes de promogio social através da educagdo” (Jd., ibid.).
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esfera estatal, “tanto a Assembleia Nacional como a Camara
Corporativa viriam a produzir discursos em que avultava a
questdo — ‘Deve-se ensinar o povo a ler?” —” (Lima, 1994b:
63). Deste modo, tora-se evidente, que o mandato educacio-
nal do Estado ditatorial portugués estava, prioritariamente
orientado para a criagdo de elites qualificadas em detrimento
da alfabetiza¢@io das massas, num vincado “obscurantismo
programado” como lhe chamaria Alberto Melo (cf. Melo,
2003: 2). Ora, apesar de este entendimento geral acerca do
que era desejavel e legitimo que o sector da educagéo de adul-
tos promovesse na sociedade portuguesa se ter, no essencial,
mantido ao longo dos quarenta e oito anos de duragdo do re-
gime, dar-se-d0 alguns incrementos a partir dos anos 50 que
importa salientar. Assim, se na década de cinquenta ha a assi-
nalar o incremento da alfabetizagdo e da instrugéo elementar
com a elaboragdo, em 1952, do Plano de Educagio Popular
(PEP) e a realizagdo subsequente da Campanha Nacional de
Educagio de Adultos'® (CNEA), promovida entre 1953 e
1956, jana década de sessenta ha a assinalar, por seu tumo, o
arranque do ensino técnico, com a criagdo do Instituto de For-
mago Profissional Acelerada (IFPA), em 1962, do Centro Na-
cional de Formagéo de Monitores (CNFM), em 1965, ou do
Servigo Nacional de Emprego (SNE), em 1968, s6 para des-
tacar aqueles que deixando em aberto algumas iniciativas aca-
bariam por ter, no nosso entender, repercussoes alicergantes
no panorama posterior da oferta de educacio e formacio de
adultos que se viria a erigir sob 0 mandato do novo vocacio-
nalismo.

116 Acerca da segunda fase desta Campanha, Melo ¢ Benavente comentam que
“durante pouco mais de dois anos, estes cursos de educagiio de adultos entre-
garam cerca de 150 000 certificados de estudos primérios elementares (...) é
legitimo duvidar que todos estes certificados tenham sido obtidos apds uma
preparacgdio adequada” (Melo e Benavente. 1978: 29). e sublinham o caricter
compulsivo das medidas tomadas lembrando que “para obter a carta de con-
dugdio ou para entrar para uma fabrica, era preciso ter ‘o papel™ (/d., ibid.).
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Note-se que todas estas iniciativas para o sector, que
ocorrem segundo um padrfio centralista, tipico do contexto
do Estado Novo, traduzem o impacto que as transformagdes
mundiais do pos-segunda-guerra-mundial acabariam por ter
num pais semiperiférico como Portugal, que sendo, como
vimos, membro fundador da EFTA desde 1959, enceta es-
forgos para a modernizagdio econdmica nacional, natural-
mente moderados pelo pendor ideologico conservador do
regime. Uma modermizacdo que, de resto, deixava de ser
compativel com a situagdo educativa!'” da generalidade da
populagdo, na medida em que, como notam Melo e Bena-
vente, revelava “um pais demasiado ‘subdesenvolvido’ para
ser bem aceite no mercado mundial” (Melo e Benavente,
1978: 27). Ja na fase final do regime, a politica educativa
marcelista, em que teve lugar a Reforma Veiga Siméo a que
janos referimos, para o sector escolar da educagéo de adul-
tos iria, no plano da oferta publica, por um lado, centrar-se
na qualificag¢do escolar de tipo médio e superior com a cria-
¢do de novas universidades e, por outro lado, provocar o
aumento geral da escolaridade obrigatoria com o langa-
mento, em 1971, dos Cursos de Ensino Primario Supletivo

7 Na medida em que “o subinvestimento na educagiio ¢ uma caracteristica
de todo o periodo do Estado Novo, incluindo os seus anos finais, marcados
por uma certa explosdo escolar” (Teodoro. 2001a: 126). a situagdo educativa
da populagio portuguesa apresentava-se muito aquém dos valores médios
encontrados nos varios indicadores usualmente adotados para avaliar o es-
tado da educagiio de cada pais no panorama internacional. Esta realidade
constitui o que diversos autores 1&m vindo a designar como o atraso educa-
fivo portugués, nomenclatura que. no entanto, niio adolamos por nos parecer,
teoricamente, em contradigio com a ideia, que perfilhamos, de que nao
sendo a historia linear, ndo ha uma dire¢io exclusiva e inevitdvel a seguir
por todos, com maior ou menor adianto ou atraso... no alcance da meta final.
Parece-nos mais pertinente questionar o processo de construgio das balizas
adotadas para estabelecer essas distingdes. Isto niio nega o reconhecimento
de problemas na situagdo da educacio dos portugueses, simplesmente per-
mite tornar mais dilemética a questdo das opgdes presentes, ¢ ausentes. na
agenda politica nacional para o sector da educagio de adultos.
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para Adultos'® (CEPSA); enquanto, no plano da inovagéo
institucional, iria surgir, também em 1971, a intengéo de
criar uma Dire¢do Geral de Educagdio Permanente (DGEP),
que, ndo teve seguimento na medida em que o respetivo di-
ploma orgéanico ndo chegaria a ser aprovado!!®. No dominio
da intervengéo socioeducativa continuara a assistir-se ape-
nas ao desenvolvimento de iniciativas e A¢des'?’, que
estando controladas pelo regime ndo originavam as temidas
atividades subversivas, o que ndo impede, nem impediu que
se explorasse sempre, no campo educacional mais engajado,
a margem de manobra conjunturalmente possivel'2!.
Chega-se assim as vésperas do 25 de Abril de 1974,
quando a ditadura finalmente sucumbe, com um panorama
muito exiguo no campo da educagdo de adultos, de tal
forma que, quer do ponto de vista da solidez quantitativa e
disseminada da oferta, quer do ponto de vista da adequacéo

115 A propésito dos Cursos de Ensino Primirio Supletivo para Adultos (CEPSA),
Silvestre afirma que estes “ndo eram mais do que o repetir dos cursos da
‘instrugdo primdria elementar’ para criangas (os mesmos professores, as
mesmas matérias, estratégias, atividades, formas de avaliagio das criangas
¢ sobretudo as mesmas finalidades)” (Silvestre, 2003: 111).

119 A Diregiio Geral da Educagiio Permanente (DGEP) seria retomada em
1973, tendo permanecido em funcionamento até ao ano de 1979,

120 Podem-se assinalar, por exemplo, a Obra das Mies pela Educagdo Nacional,
ou a Mocidade Portuguesa, ou a Junta Central das Casas do Povo, ou as Ligas
Catdlicas, e mais na fase final do regime. o Graal, on a Obra Diocesana, ou
diversos tipos de cooperativas e associagdes (cf. Barrilaro Ruas, 1978).

121 A respeito do trabalho de alfabetizagio coordenado por Maria de Lourdes
Pintassilgo e por Teresa Santa Clara, na equipa do Graal de Coimbra, Paulo
Freire descreve o seguinte didlogo ocorrido em 1971 em Genebra: “em certo
momento da conversa o jovem portugués se referiu direlamente ao trabalho
de Coimbra: — O Paulo Freire sabe o quanto um grupo de catolicas deturpou
suas ideias na zona rural de Coimbra? — O que conhego do trabalho feito em
Coimbra nio me parece ser uma distor¢do de minhas propostas mas, tudo
indica. o que poderia ser feito historicamente — disse ¢ prossegui: — sob que
regime, sob que vigilancia policial vocé acha que as mogas trabalharam em
Coimbra?” (...) *O trabalho das mogas catélicas tinha sido apenas sensato e
feito nos limites da boa tatica e ndo reaciondrio™ (Freire, 2001a: 176-177).
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e pertinéncia das proprias agdes organizadas tendo em vista
os adultos, se pode afirmar que a educagio de adultos pra-
ticamente ndo possui um passado em Portugal, sendo o
mesmo ainda mais inconsistente do ponto de vista do pro-
cesso politico das precarias e dispersas politicas publicas
destinadas ao sector. Por outras palavras, naquilo que se re-
velou e consagrou internacionalmente como o aspeto dis-
tintivo deste campo educacional, parece-nos que quase nada
pode ser identificado até 1974 no contexto nacional, cuja
principal diacritica resulta ser, paradoxalmente, a perma-
néncia de uma abordagem tedrico-pedagogica escolar e es-
colarizante, transversalmente adotada durante todo este
periodo, em que “as agdes organizadas de educagdo de adul-
tos assentaram (...) no professor primario (...) e na escola.
Os conteudos, os processos, os métodos e as técnicas sdo
transpostos da escola para a educagio de adultos; e os pro-
fessores na generalidade dos casos, ndo recebem qualquer
formagdo adequada a agfo pedagogica com adultos” (DEGP,
1979: 19). Com um pano de fundo como este ndo sur-
preende, verdadeiramente, que em 1970, se possa observar
que “metade da populagdo adulta portuguesa [com mais de
14 anos] ndo dispunha da habilitagdo conferida pelo ensino
primario, 28,2 % era iletrada, e s6 14 % possuia mais do
que aquele nivel de ensino” (id., ibid.: 21).

A Agenda para a EA durante o Periodo Revolucionario
(1974-1976)

Durante o periodo revolucionario, em que se procura
por vias diversas o caminho para a construgio de uma nova
sociedade democratica, dar-se-a uma alteragdo profunda, em-
bora efémera, no equilibrio de forcas operantes na regulagéo
social, de tal forma que “o poder desloca-se do Estado para a
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sociedade civil e a agdo daquele é, numa primeira fase, posta
em causa e substituida pela agdo popular” (Lima et al., 1988:
80), o que significaria a emergéncia de fortes contradigdes,
e alguns bloqueios, no contexto sociopolitico de desenvol-
vimento da educagéo de adultos. Efetivamente, nos dois anos
subsequentes ao golpe militar, e com o intuito de fazer face a
uma inquietante realidade educacional, assiste-se ao simulta-
neo brotar de riquissimas iniciativas a nivel local, popular-
mente desencadeadas, e de contraditorias atividades no ambito
da iniciativa estatal, em que ha a assinalar duas fases distintas.

Assim, no dominio da interveng¢do socioeducativa
vive-se um periodo historico de euforica participagdo social e
civica em que se multiplicariam, como nunca, as iniciativas
locais de base e os espagos informais da sua realizagéo'?, con-
figurando “uma densa malha de estruturas e praticas de ani-
magdo” (Santos Silva, 1990: 19). Vindo a representar, a nosso
ver, o unico, mas profundamente expressivo, periodo dowrado
da educagdio de adultos em Portugal, na medida em que entre
1974 e 1976, se regista a existéncia de um poderoso movi-
mento popular que, de acordo com Canario, “constituiu um
imenso e dindmico processo coletivo de aprendizagem para
milhdes de trabalhadores, através da sua participagio em mul-
tiplas formas politicas de debate e de decisdo (assembleias,
comissdes), de luta (greves, manifestagdes, ocupagdes, elabo-
ra¢do de cadernos reivindicativos), de gestio autonoma de
empresas e herdades abandonadas ou tomadas aos patrdes”
(Canério, 2007: 14). Trata-se, de um periodo de extraordinario
dinamismo nas organizagdes comunitarias de base em que,
por todo o pais, se desenvolvem agdes de educagéo de adultos

122 Neste ambito Lima refere que “as associacdes populares, comissoes de
moradores, associagoes de educagio popular e outras organizagdes ¢ grupos
de base. realizaram multiplas atividades mobilizando largos sectores das po-
pulagdes e assumindo caracteristicas tipicas de mobilizagdo de massas e for-
mas de democracia direta” (Lima, 1994b: 63).
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visando, em alguns casos, a alfabetizagdo e pos-alfabetizagio,
mas, também, na esmagadora maioria das vezes, amplas agdes
de cariz socioeducativo e sociocultural ',

Quanto ao dominio da educagdo de adultos inserido
na iniciativa estatal, a dindmica a que entéo se assistiu apre-
sentaria aspetos contraditorios, de tal modo que se pode dis-
tinguir, de modo genérico, duas fases na atuagéio da Diregio
Geral de Educagdo Permanente (DGEP). A primeira fase de-
corre entre Abril de 1974 e Novembro de 1975, sendo de
destacar de entre as atividades'>* fundamentais desenvolvi-
das, nesta altura, para o sector da educagdo de adultos, so-
bretudo, a constituigdo de um grupo de trabalho encarregue
de elaborar, em Maio de 1975, um Plano Nacional de Alfa-
betizagdo (PNA). Este plano que no panorama nacional da
época se sucede quer as Campanhas de Dinamizagio Cultu-
ral (CDC), conduzidas pelo MFA'?%, quer as Ag¢des de Alfa-

123 No Relatorio da Diregio-Geral de Extensdo Educativa, elaborado em 1991,
refere-se que “estas iniciativas locais abrangem também o teatro. o cinema,
a musica, servigos de biblioteca, realizacio de coloquios, estudos de patri-
monio local, cursos de cooperativismo, culindria, eletricidade, planeamento
familiar, puericultura, primeiros socorros, etc.” (DGEE, 1991: 52).

124 De acordo com o Relatorio da DGEP. coordenado em 1978 por Manuel
Joaquim Sobral Gongalves, entre 1973 ¢ Abril de 1974, a DGEP esteve prin-
cipalmente envolvida nos cursos CEPSA ¢ no ensino liceal noturno, embora
também promovesse a constitui¢do de bibliotecas populares. ¢ assegurasse
a produgio, aquisi¢io e distribuigio de material andiovisnal diverso. Natu-
ralmente, apos o 25 de Abril, a sua principal preocupacio seria o saneamento
desses livros e filmes amplamente comprometidos ne seu conteuide politico
com o regime anterior (cf. DGEP, 1978: 1-2).

125 A principal preocupagio da 5° Divisdo do Estado-maior General das
Forgas Armadas (EMGFA), era a de operar “junto das populagdes sociocul-
turalmente mais desfavorecidas. em ordem ao “esclarecimento civico’ (...)
visando mostrar a todo o povo portugués que a revolugdo do 25 de Abril nio
tinha sido. apenas, um golpe de Estado. mas que se procurava modificar pro-
fundamente a vida portuguesa™ (DGEA, 1986, 3). Nestas agoes de dinami-
zagdo cultural valoriza-se. pois. como nota Santos Silva. os “métodos de
esclarecimento pontual de agentes tidos por iletrados. logo. impreparados civica
¢ politicamente™ (Santos Silva, 1990: 20).
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betizagdo (AA), realizadas por estudantes'* nas suas férias
escolares, ndo chegaria a ser implementado, mas traduz uma
orientagdo geral, de tendéncia centralizadora, que Lima
et al. qualificariam como uma “perspetiva voluntarista de
‘campanha’, impossivel de concretizar no quadro de uma so-
ciedade pluralista e livre” (Lima es al., 1988: 81), na medida
em que o seu principal objetivo!'?” passava por reduzir, em
apenas trés anos, a taxa de analfabetismo de 23 % para 3 %,
promovendo atividades que se deveriam desenrolar do cen-
tro para a periferia e da cidade para o campo, numa légica
de atuagio geral que Stoer (1986) denominou como a cor-
rente de alfabetizagdo, e Barbosa (2004) designou de ten-
déncia sistémico-institucional, € que nos termos de Lima
satisfaz “um Projeto de produgdo acelerada de diplomados,

126 Estas agdes de alfabetizagdo, de caracter mais pontual, eram asseguradas
tanto por estudantes pré-universitarios do Servigo Civico Estudantil (SCE).
como por estudantes universitarios. de organizagdes como a Pro-Unidio dos
Estudantes Portugueses (PRO-UNEP) ou a Unido dos Estudantes Comunis-
tas (UEC). que promoveu o Movimento Alfa, em 1976. no ambito do qual
circulou um documento informal denominado: Resumo do Método Paulo
Freire ¢ a sua Aplicagdo Prética para Portugal (cf. DGEA. 1986: 4: Matos,
1979). Melo e Benavente sublinham a este respeito que “este esforgo meri-
torio dos estudantes foi contrariado por certos padres nas regides do Norte
¢ pelos caciques locais, que viam nestas campanhas uma inadmissivel inva-
sdo dos seus “dominios’. Hd também que ter em conta a inexperiéncia dos
estudantes, levados pelo entusiasmo mas agindo em regides onde o espirito
do 25 de Abril ainda ndo tinha penetrado™ (Melo e Benavente, 1978: 32).
127 Note-se, inclusive. o profundo contraste entre a intervengdio estatal traduzida
nos pressupostos deste PNA, cujo esquema organizativo era extremamente
centralizador, assente na utilizagio de brigadas por freguesia, ¢ as virias agoes
de alfabetizagiio realizadas pelas comissoes de moradores, de trabalhadores,
cooperativas, etc. (cf. DGEA, 1986: 4; Melo ¢ Benavente, 1978: 33-38). Nio
obstante este facto. as interpretagdes produzidas a este respeito nio sdo con-
sensuais. na medida em que 4 luz dos pressupostos do pensamento freiriano.
enquanto para uns, em ambos os lipos de alfabetizagdo as ideias freirianas
estdo presentes, sendo mais vincada a presenca do Projeto de literacia critica
de Freire na intervengdo estatal ¢ a presenga da pedagogia libertéria de Freire
na esfera niio estatal (cf. Stoere Dale, 1999: 78-79): para outros apenas as ati-
vidades no dominio da intervengio socioeducativa podem ser consideradas
proximas do ethos freiriano (cf. Santos Silva, 1990: 21).
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sob slogans vanguardistas, concegéo centralizada e pendor
endoutrinador” (Lima, 2005: 38). Ora, apds o verdo quente
de 1975, e do contragolpe de 25 de Novembro'?%, tomara
posse, em Dezembro, Alberto Melo como novo Diretor-geral
na DGEP, que dando inicio, durante o 6° Governo provisorio,
a uma reorganizagdo'?” e reorientagdo da politica de educa-
¢o de adultos teve como estratégia de arranque, para pro-
mover um tipo novo de intervengdo estatal, “dar respostas
as solicitagdes vindas dos grupos de base (...) e envolver
prioritariamente as populagdes a que tradicionalmente foi
vedado o acesso aos meios de expressdo e de aquisi¢do de
conhecimentos indispensaveis a participagao plena na vida
social” (DGEP, 1978: 4). Anova agenda politica desta Dire-
¢do-geral adota, como refere Guimarées (2003), os princi-
pios do paradigma da educagfo permanente, nos termos do
Relatorio de Faure et al. (1972) e das Recomendagdes da
UNESCO, tendo sido a sua atuagdo politica particularmente
legitimada pela nova Constitui¢io da Republica'™, de 1976;

128 Stoer ¢ Dale referem-se ao contexto politico do periodo revolucionario
afirmando que “durante esses dois anos de Governos provisorios, uma série
de reformas da alargada "ala esquerda’ do espectro politico foram solicitadas,
discutidas, e, muitas vezes, brevemente implementadas, E importante referir,
desde ja. que esta “ala esquerda’ foi sujeita a pelo menos tantas interpretagdes
como o proprio trabalho de Freire e também ao mesmo nimero de apropria-
¢des incompativeis™ (Stoer e Dale, 1999: 69). Apenas tendo este facto em
mente se podera interpretar a discrepincia de agfo entre a primeira ¢ a se-
gunda fases de atuagiio da DGEP, bem como os eventos que se sucedem a
partir dos primeiros Governos constitucionais.

12 Foram, por exemplo, criados virios grupos de trabalho para dinamizar o
sector, de entre os quais se podem referir alguns com missio muito especi-
fica; audiovisuais; bibliotecas populares; bolsas; centro de documentagio;
equipas distritais: estudo da nova carreira escolar dos adultos; apoio as as-
sociagdes de educagio popular; jornal: nicleo de formagio; publicagdes na
educagdo de base; radio; relagdes internacionais: relagdes publicas: televi-
séio; etc. (cf. DGEP; 1978: 4-9; Melo, 1981: 370-373).

130 Neste particular, Melo afirma que: “esta nova cooperagio entre Estado ¢
grupos populares, consagrada na Constitui¢do. foi levada ao pé da letra pela
DGEP” (Melo, 1980: 55).
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pelo Relatorio'! da missdo de especialistas suecos que visi-
tou o pais, em Maio de 1976, no quadro, existente na época,
da cooperagdo entre a Suécia e Portugal; e pelo Relatorio!™
Para uma Politica da Educagdo em Portugal, publicado, em
Agosto de 1975, pela misséo de especialistas da Divisdo das
Politicas e da Planificagdo da Educagido da UNESCO', que
visitou Portugal entre Maio e Junho desse mesmo ano, sendo
de salientar, como nota Teodoro, que “a apresentagdo do
relatorio (...) pouco impacte teve na condugdo da politica
educativa portuguesa, salvo, provavelmente, no campo
da educagdo permanente” (Teodoro, 2001a: 372), tendo a
DGEP protagonizado um relevante esforgo legislativo'* no
sentido de desconcentrar projetos e apoiar as atividades de
base em regides mais desfavorecidas, constituindo aquilo a
que Stoer (1986) chamou como a corrente do poder popular,
e a que Barbosa (2004) designou como tendéncia huma-

131 No essencial nesse relatorio aponta-se para a importincia que os grupos
populares podem ter como motor de todo o sistema de educagio de adultos
que faltava construir em Portugal, considerando-se¢ mesmo que “Portugal
possui um tesouro fabuloso nas suas associagoes de base™ (DGEE, 1991:
53). Melo e Benavente destacam, também, a importincia que teve o facto
desta missdo considerar que “as intengdes da Diregiio-Geral de Educacio
Permanente correspondem as ideias expressas pelos diferentes grupos locais
sobre os objetivos da educagio de adultos™ (Melo e Benavente, 1978: 40).
132 Em particular pelas propostas formuladas no Relatorio (cl. UNESCO.
1975: 94-99).

133 As relagoes entre Portugal ¢ a UNESCO foram, de acordo com Teodoro,
“muito (énues primeiro, e conflituosas depois. Tendo ratificado o Ato Constitu-
tivo da UNESCO apenas em 12 de Margo de 1965, Portugal anunciara em Junho
de 1971 a decisdo de abandonar essa organizagdo (...) apds a revolugdo do 25
de Abril, Portugal vai relomar de novo o seu lugar de membro da UNESCO,
em 11 de Setembro de 1974 (...) depois com a entrada em fungdes do 1° Governo
constitucional, 0s tempos tornaram-se oulros, pouco propicios a colaboragio
privilegiada com uma organizagio dominada pelos paises do Terceiro Mundo e
do chamado bloco socialista” (Teodoro, 2001a: 368-369, 372-373).

13 Destacando-se em especial os normativos: o Decreto-Lei n° 384/76 de
20 de Maio: a Portaria n® 419/76 de 19 de Julho: ¢ os Despachos n® 29/76 ¢
n° 53/76 (cf. DGEA, 1986: 4-5; Lima ef a/.. 1988: 82-83).
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nista-comunitaria. Nesta nova fase na atuagdo da Diregdo
Geral de Educagdo Permanente opera-se uma rutura com o
anterior mandato atribuido ao sector, abandonando-se, pois
“a perspetiva de uma intervengéo direta, dirigida, centra-
lizada e concebida do vértice para a base da pirdmide”
(DGEA, 1986: 4), para privilegiar, ao invés, “uma aborda-
gem pedagogica que assentava na auscultagdo das solicita-
¢des existentes e na viabilidade de lhes ir dando resposta”
(id., ibid.). De certo modo, pode dizer-se, como faz No-
gueira, que se tratou de uma abertura politica que possi-
bilitou, de forma totalmente inovadora na administragio
publica, que o0 movimento associativo popular entrasse nos
aparelhos do Estado, se institucionalizasse e comegasse a
fazer parte das suas proprias estruturas (cf. Nogueira, 1996:
133-134). Do ponto de vista da intervengéo estatal no campo
da educagdo de adultos, este periodo, que sera breve como
veremos seguidamente, constitui, segundo o nosso entendi-
mento, por seu turno, também, um periodo dourado tnico
na historia do sector. Isto porque nele, como assinalam Lima,
Afonso e Estévio (1999), se concentrou todo um capital de
experiéncia que, funcionando como gérmen no panorama
nacional, viria a servir recorrentemente de referéncia aos
futuros documentos de politica educacional, para o sector,
ligados a uma visdo abrangente da educagdo de adultos,
proxima do que na época John Lowe (1975) designou de
visdio compreensiva da educacgio de adultos no campo poli-
tico-administrativo. Sendo assim, sobretudo devido ao que
representou de exemplo ao nivel de “realizacdes de tipo des-
centralizado, da luta contra o que ento foi designado como
‘lisbonificagdo’ do pais, € em geral por uma concegio que
apostava na emergéncia de um sistema nacional de EA a par-
tir da ‘relagdo dialética entre as iniciativas e solicitagdes dos
grupos e a criagdo de instrumentos juridicos pela Adminis-

P

tragdo” (Lima, Afonso e Estévdo, 1999: 23). Como comen-
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tam Melo e Benavente, a DGEP neste periodo, “limitou-se
de facto a ‘limpar a estrada e fornecer o combustivel” para
que as associagles e outras coletividades com base popular
pudessem avangar em Diregdo a um sistema de educagio de
adultos” (Melo e Benavente, 1978: 41). Tal Projeto s6 seria
possivel mediante a consolidagéo das bases entdo langadas
para “uma nova forma de ‘fazer administra¢do pablica’ e de
“fazer politica’, procurando colocar o aparelho de Estado ao
servigo do cidaddo” (Melo, 2003, 6), para assim garantir que
se estava a “ajudar a construir uma nova educagio de adultos
para um pais em vias de democratiza¢do, uma educagdo feita
com os proprios cidaddos e visando a sua gradual autonomia,
feita de pensamento critico e de intervengdo ativa e cons-
ciente” (Melo, 2005: 215).

Portanto, é notorio que este periodo pos-revolugdo, ape-
sar de curto, apresenta uma significativa densidade no pano-
rama geral do campo da educagdo de adultos portuguesa,
podendo-se, a nosso ver, falar de uma realidade educacional
hibrida no sector, em que se entremearam diversos tipos de
mandatos que, vistos num continuum, oscilam entre uma edu-
cagdo de adultos para a domesticagdo, ou endoutrinamento,
representada na corrente da alfabetizag@o, e uma educagdo de
adultos para a emancipagio, ou a autonomia, representada na
corrente do poder popular. Ambas as visdes do mundo e do
papel da educagio de adultos tiveram os seus defensores e 0s
seus oponentes, e deixaram na sociedade portuguesa marcas
de uma contradi¢do que viria a caracterizar a agenda da poli-
tica nacional para a educagéo de adultos na breve historia des-
tas ultimas quatro décadas do regime democratico nacional.
Podendo-se também, desde ja argumentar que entre Dezem-
bro de 1975 e Setembro de 1976, data em que toma posse o
primeiro Diretor-geral do primeiro Governo constitucional, se
observou o unico mandato que, em Portugal, e de forma ex-
plicita, privilegiou uma forte e solida relagio entre a educagio
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de adultos, entendida numa acegdo ampla e plurifacetada, e
0s processos de desenvolvimento e democratizagio. Tratou-se,
desde a nossa perspetiva tedrico-conceptual, de um periodo
impar no sector da educagio de adultos de um Estado semi-
peniférico como Portugal, em que foi possivel ensaiar medidas
de produg@o de politicas educativas e sociais proximas do que
Griffin (1999b) conceptualizou como o modelo de politica so-
cial critico, neste caso, procedendo-se a uma dialética entre o
poder central e a sociedade civil na defini¢do da agenda poli-
tica para o sector, com o proposito geral de alcangar uma
maior igualdade de acesso e sucesso educacional para os adul-
tos, iIncrementando transversalmente uma maior justi¢a social,
auscultada desde o ponto de vista das bases, na sociedade por-
tuguesa.

A Agenda para a EA na Década de Normalizagdo Consti-
tucional (1976-1986)

A Partir de 1976, com o processo de normalizagio
politica pés-revolucionaria, e atendendo as especificidades
que entdo ocorrem na formagdo social portuguesa, a que ja
nos referimos, verificar-se-a uma interrupgdo abrupta de
toda a agdo inovadora conduzida pela DGEP durante a
segunda fase da sua atuagio politico-administrativa, ve-
rificando-se neste novo contexto politico que “a maioria
das atividades acabam, uma a uma, por ser suspensas
(...) dando uma sensacdo de vazio e uma imagem de
semi-paralisagdo, até que em finais de Junho de 1978 toma
posse um novo Diretor-geral” (DGEP, 1978: 9-10). Du-
rante estes dois anos, como afirma Melo, “o movimento de
construgdo da educagdo de adultos em Portugal fora for-
¢ado a uma penosa ‘travessia do deserto’, fruto da indife-
renca (nos melhores casos) e da incompeténcia (nos casos
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mais graves) das hierarquias politicas e administrativas cor-
respondentes” (Melo, 1981: 373), ou seja, como refere, de
forma ainda mais critica relativamente as opg¢des tomadas
para normalizar a vida social e politica em Portugal, “em
nome da preparacéo do pais para a futura integra¢do na Eu-
ropa comunitaria, foram-se demolindo as ‘anomalias ter-
ceiro-mundistas’ entretanto esbogadas™ (Melo, 2003: 6),
operacionalizando, com efeito, uma agdo politica a que
Santos Silva se referiu também como “uma operagado de
‘limpeza’ das estruturas do Estado dos elementos mais
comprometidos com as correntes da alfabetizagdo de mas-
sas e da educagdo popular — o que deixou a DGEP quase
sem quadros qualificados” (Santos Silva, 1990: 24), ndo
obstante o dinamismo e o potencial até entdo demons-
trado'**. Tratou-se de um biénio que, se na historia recente
do campo da educacéo de adultos pos, definitivamente, fim
ao que designamos como periodo dourado no dominio da
intervengdo estatal no sector, ndo logrou, porém, apagar
completamente os tragos principais do periodo dourado da
educacdo de adultos no dominio da intervengdo socioedu-
cativa, de tal forma que, apesar da reconstru¢io do para-
digma da centralizago administrativa que, de acordo com
Lima (1994b) se operaria desde entdo no sector, é possivel
registar uma certa dindmica no movimento popular de edu-
cagdo de adultos que continuara, embora noutros moldes,
a desenvolver acdes de animagio cultural e educativa (cf.
Melo, 1981: 373; Santos Silva, 1990: 25-26).

133 Santos Silva sublinha ainda, a este respeito, que, “a normalizagio nas es-
truturas do Estado diretamente implicadas na educagdo de adultos fez-se
assim de um modo que, preservando embora um modelo global democratico,
cortou muitas pontes de comunicagio entre a administragdo ¢ as iniciativas
sociais, e fez deslocar a educagiio popular para um gueto marginal e suspeito
ao sistema educativo. Atuando por determinagdo negativa, no produziu po-
liticas ¢ programas proprios. reforgando assim uma situagio de paralisia e
fechamento burocritico™ (Santos Silva, 1990: 25).
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Assim, apos este interregno, a atividade da DGEP
seria reanimada a partir do segundo semestre de 1978, altura
em que Lucas Estévdo assume a orientagdo daquela Dire-
¢do-geral, ficando a parte mais significativa da sua renovada
atuacdo'* associada a dindmica induzida no sector pela
aprovagdo, undnime na Assembleia da Republica (AR), da
Lei n° 3/79, de 10 de Janeiro, a Lei-Quadro sobre a elimi-
nagdo do analfabetismo e a educagdo de base de adultos.
Neste articulado é incumbido ao Governo (art. 4°), no prazo
de meio ano, a tarefa de assegurar a elaboragdo do Plano
Nacional de Alfabetizagio e de Educagéo de Base de Adul-
tos (PNAEBA), e de criar (art. 5°) um 6rgdo de composigido
diversificada, junto da Assembleia da Republica, com a de-
signagdo de Conselho Nacional de Alfabetizagdo e de Edu-
cagdo de Base de Adultos (CNAEBA) e com a incumbéncia
de apreciar’®” o PNAEBA e de garantir a sensibilizagdo na-
cional para os problemas resultantes da situagéo educacio-
nal dos adultos. Foi desta forma que se desencadearam os
trabalhos preparatorios do PNAEBA, que envolvendo ele-
mentos da equipa da DGEP do periodo dourado, de Dezem-
bro de 1975 a Julho de 1976, iria retomar os pressupostos
principais da linha de atuagdo adotada e defendida naquele
momento, pelo que ndo surpreende que o Plano elaborado
viesse a constituir “um notavel documento e quadro de re-
feréncia de todas as iniciativas, no dominio da educagio de
adultos, conduzidas ou apoiadas pelo Estado, a partir do ul-
timo trimestre de 1979” (DGEE, 1991: 58). Por outras pa-

1% A Diregdo-Geral de Educagio Permanente (DGEP) manter-se-a em fun-
cionamento até finais de 1979, altura em que sera transformada em Dire-
¢io-Geral da Educagio de Adultos (DGEA), pelo Decreto-Lei n° 534/79, de
31 de Dezembro.

1570 PNAEBA foi efetivamente elaborado nos prazos previstos. tendo sido
apresentado ao CNAEBA. que o aprovaria na generalidade, em 1981, ¢ na
especialidade, em 1982, isto apesar do arranque da sua execugdo experimen-
tal datar de 1980 (cf. DGEA. 1986: 6).
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lavras, na esfera da produgéo de politicas publicas, trata-se
do mais amplo e ambicioso Plano'®®, inscrito num entendi-
mento alargado da educagfo de adultos, que seria elaborado
até hoje, pelo que se transformaria, talvez precisamente por
ndo ser um plano diretivo mas um quadro de orientagdes'™,
num marco incontornavel (sucessivamente convocado) para
o Projeto (sucessivamente adiado) de construir um sistema
de educagdo de adultos em Portugal.

Com efeito, toda a concegéo e elaboragdo do PNAEBA
espelham, claramente, uma consonédncia com a diversidade
real dos contextos educacionais que foi, de resto, previamente
identificada através dos trabalhos de levantamento de expe-
riéncias, situagdes e praticas inerentes ao campo', e que
sustentaria a perspetiva de participagdo alargada que o carac-
teriza. Este facto veio tornar este plano-quadro “‘um capitulo
inovador na historia da educagdo de adultos em Portugal”
(DGEE, 1987: 7), na medida em que nele se adota, pela pri-
meira vez, uma abordagem complexa e abrangente dos pro-
blemas educativos especificos da formagéo social portuguesa,
profundamente inspirada na conceptualizagio de educagio

13 Nos termos de Indcio Nogueira “o plano foi corajoso, pois, pela primeira
vez em Portugal, abordou sem peias, a problematica da educagio de adultos
de uma forma globalizante, territorial e total” (Nogueira, 1996: 136).

13 Como se pode ler no Relatorio da DGEA, “em rigor o PNAEBA niio ¢
um plano, é um Relatorio de Sintese dos trabalhos preparatdrios para o Plano
Nacional. Néo sendo este documento titulado de plano. diminuida a sua fun-
¢do operativa ¢ sublinhada a sua fungdo de quadro inspirador ¢ orientador.
inclui todavia um capitulo de programas e metas ¢ além deste, um conjunto
de medidas de politica” (DGEA, 1986: 8). A sua amplitude resultaria tam-
bém, de certa forma, do seu proprio enquadramento, na medida em que “o
Plano que veio a ser elaborado — e depois aprovado unanimemente pelo
CNAEBA - foi, como resultado do vasto ambito que na Lei n° 3/79 lhe foi
cometido. um plano-quadro” (Lima ef al., 1988: 86).

140 No ambito dos trabalhos preparatorios do PNAEBA foram identificadas
trés situagdes-tipo no campo da educagio popular, nomeadamente: agdes
langadas pelo proprio meio dos participantes: agdes langadas por grupos ex-
teriores ao meio; ¢ agdes langadas por instituigdes (cf. DGEA. 1980: 11-38).
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de adultos avangada em 1976 pela UNESCO, na Conferéncia
de Nairobi (Barros, 2011a). Ora, a sua diacritica primordial,
no ambito da intervengéo estatal, reside, exatamente, no facto
de se propor contrariar, de um ponto de vista historico, dois
dos principais aspetos problematicos do passado, por um
lado, a vincada centralizagdo autoritaria da administragdo do
sector e, por outro lado, o espirito de campanha prevalecente
ao nivel da alfabetizagdo, que desde sempre se sobrepds as
particularidades das culturas locais e regionais, sendo assim
apesar de se notar uma maior coesdo nas propostas de des-
centralizagdo avangadas'! do que nas propostas referentes a
alfabetizagfo, que sdo possivelmente o ponto mais fragil do
plano-quadro pelo isolamento desta esfera por relagdo 4 con-
cegdo integrada que se defende para a intervengdo peda-
gogica de maneira geral. Ndo obstante, pode-se constatar,
coerentemente ao longo de todo o texto do Relatorio de Sin-
tese do PNAEBA, a preocupagdo em se estabelecer a si pro-
prio como um quadro de referéncia que representasse uma
fonte de principios e inspiragdo para a entidade que viesse a
ficar responsavel pela execugio do plano-quadro, tanto na
formulagdo dos seus objetivos principais, que vém definir
uma ampla area de intervengdo para o campo (cf. DGEP,
1979: 83-85), como na construgdo das linhas de estratégia e
das linhas pedagdgicas, que no essencial vém estabelecer
uma légica inovadora de convergéncia entre trés principios

41 Foi dedicado todo um capitulo a este eixo de intervengio onde sdo esta-
belecidas as atribuicdes e principios de funcionamento de um Instituto Na-
cional para a Educagéio de Adultos para o nivel central, que, no essencial, se
deveria encarregar de estimular e suportar as iniciativas sociais, concebidas
ao nivel regional por referéncia ao desenvolvimento gradual de Programas
Regionais Integrados (PRI’s) e ao nivel local por articulagdo com uma rede
de Centros de Cultura ¢ de Educagio Permanente (CCEP’s). Trata-se de um
cenario vincado também nos sete Programas propostos e nas Medidas de
Politica sugeridas com vista a criagdo de um sistema de educagdo de adultos
em Portugal (cf. DGEP, 1979: 109-134).
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de interven¢do fundamentais, assentes na abertura do acesso
para os adultos ao ensino formal, na ado¢io dos pressupostos
do paradigma da educagio permanente, e no reconhecimento
e apoio do potencial da educac@o popular (cf. id., ibid.:
87-108).

Constituindo, este plano-quadro, uma esperanga para
a construgdo nacional de um sistema de educagio de adul-
tos integrado nas suas varias modalidades formais, ndo
formais e informais (Barros, 2008a) e, portanto, com um
conceito politico-administrativo avangado do ponto de
vista humanista, rapidamente se verificaria, porém, em
pleno contexto de normalizagdo politica, que “a elaboragéo
do Plano ndo corresponderam as medidas de politica pre-
vistas e a inércia administrativa ou resisténcias politicas
(provavelmente uma e outra coisa) travaram, desde o ini-
cio, ao nivel do poder de Estado, a sua execugdo” (Santos
Silva, 1990: 28). Significativamente, pois, ndo so ndo
se realizaria a segunda fase de execugio'*? concebida no
PNAEBA, que foi abandonado em 1985'+, como o cum-
primento da primeira fase, que decorreu entre 1980 e 1985,
e de que resultou muito positivamente todo um trabalho de
proximidade, ensaiado através da criagdo das Coordena-
¢des Distritais que eram 17 em 1983, ficou, ndo obstante,
e no global, muito abaixo dos objetivos tragados pela Di-
re¢io-Geral de Educagiio de Adultos'* (DGEA). Esta en-

142 0 Plano-quadro foi concebido para o horizonte temporal de uma década,
eslando perspetivadas duas fases de execucio com a duracio de cinco anos
cada.

143 Altura em que toma posse o 10° Governo constitucional, do social-democrata
Anibal Cavaco Silva, que vigorou entre 1985 ¢ 1987.

14 A Diregio-Geral de Educagio de Adultos (DGEA) seria o organismo que
iria coordenar a execucdo do PNAEBA, em substitui¢do da anterior Dire-
¢ao-Geral de Educagdo Permanente (DGEP), nos termos do Decreto-Lei n®
534/79 de 31 de Dezembro. onde estdo discriminadas as atribuigdes ¢ com-
peténcias desta nova instituigdo administrativa, que se manteve em fungdes
entre 1980 ¢ 1987, isto ¢. desde o 57 até ao 10° Governos constitucionais.
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tidade estima, num Relatorio que faz o ponto da situagdo
das atividades deste quinquénio e que Nogueira (1996)
qualificou como corajoso pela autocritica que faz desde
dentro a um organismo estatal, que, por exemplo, as metas
indicadas, em 1980, no 4mbito dos Cursos de Educagéo de
Base para Adultos (CEBA’s) haviam sido concretizadas,
apenas, em cerca de 41 %, afirmando-se, com clareza, que
ndo foram proporcionadas a Diregio-Geral as condigdes
minimas para executar o programado, o que de resto fica
claro nos dados estatisticos compilados e apresentados no
Relatorio, que permitem concluir que a filosofia-base do
PNAEBA nunca teria sido realmente adotada, aquando do
arranque da sua execugdo, sendo praticamente inexistentes
os apoios concedidos a educagdo popular, ao associati-
vismo e a intervencdo e educagio comunitaria (cf. DGEA,
1986). Concomitantemente, de um lado, as orientagdes po-
liticas para o sector geral da educagéo de adultos, na esfera
da formagéo profissional, possibilitam que as modalidades
oferecidas sejam numerosas e diversificadas (cf. Lima et
al., 1988: 111-121), e de outro lado, procede-se a criagéo,
também, na Dire¢do de Servigos da A¢do Educativa da
DGEA, do Nucleo de Educagdo Recorrente de Adultos
(NERA), que desde 1981, apos o Despacho n® 21/80, de 20
de Fevereiro, viria a conduzir iniciativas diversas, integra-
das no Programa de Educagio Recorrente de Adultos
(ERA), de modo a institucionalizar e expandir, em Portu-
gal, o principio da recorréncia no &mbito da educagéo es-
colar de adultos'+.

145 A este respeito, Melo afirma, incisivamente, o seguinte: “s¢ a educagdo
recorrente pode constituir um importante instrumento de abertura do acesso
do adulto (trabalhador ¢ empregado) a educacfio. a sua validade ndo pode
ser julgada em abstrato. sem uma referéncia simultinea a reforma do proprio
sistema de ensino — pela introdugio nele de contetidos ¢ formas da educagdo
popular. pela sua fundamentagio nos principios basilares da educagéo per-
manente” (Melo, 1981: 378).
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Ora, o que se verifica, de modo geral, em termos do
tipo de oferta publica de educagio de adultos, e do mandato
associado, existente em vésperas da oficializagdo formal
da entrada de Portugal na Comunidade Econémica Euro-
peia (CEE) no ano de 1986, e, portanto, ao fim de uma
bem-sucedida década de normalizag@o politica e social con-
duzida expressamente com esse propdsito, é uma rede
estatal crescentemente vinculada ao paradigma escolar,
constatando-se, como aponta Santos Silva, que “ao arrepio
da orientagdo no sentido da diversificacdo de a¢des consig-
nadano PNAEBA, ocorreu um afunilamento das atividades
na alfabetizagdo e educagdo de base” (Santos Silva, 1990:
32), que de resto, ndo alteraram o panorama problematico
da situagdo educacional nacional, nem ao nivel das taxas de
analfabetismo, nem ao nivel das taxas de insucesso e aban-
dono escolar referentes ao ensino obrigatorio, registando-se,
sem surpresa, uma fraca procura, para este tipo de oferta,
proveniente da populagio adulta, pelo que a rede estatal de
educagdo de adultos comega assim o processo do seu reju-
venescimento, numa logica de segunda oportunidade para
0s jovens excluidos do ensino regular. Podemos constatar,
assim, que ao longo desta década de normalizagio confli-
tuam socio-politicamente dois mandatos diversos para o
campo da educagdo de adultos. Se, por um lado, ainda du-
rante o periodo revolucionario, prevalece um mandato geral
de democratizagfio, que oscila na linha politico-pedagogica
a apolar, como vimos, entre os pressupostos emancipadores
e conscientizadores das acdes de educagdo popular e os
pressupostos mais endoutrinadores das campanhas educa-
cionais, ja por outro lado, na fase pos-revolucionaria, este
mandato de democratizago, estabelecido pela atuagio da
DGEP, entre Dezembro de 1975 e Setembro de 1976, e pela
elaboragdo do PNAEBA ver-se-a confrontado com um man-
dato geral de modernizagdo, consubstanciado pela crescente
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hegemonia da formagdo profissional e pelas agdes promo-
vidas pelo Programa ERA, ambos inscritos numa linha pe-
dagogica assente na escolarizagdo. O que se verifica entdo,
no panorama educacional portugués para o sector, em mea-
dos da década de oitenta, como resultado da intervengéo es-
tatal, é claramente uma maior preponderancia do principio
de abertura do acesso em detrimento do paradigma da edu-
cagdo permanente e dos pressupostos da educagdo popular.
De resto, o plano-quadro de 1979, seria o Gltimo a expressar
preocupagdes em torno da educago popular de adultos, que
tendo sido central para o cenario politico da década de se-
tenta, acaba, progressivamente, por se esbater na agenda po-
litico-educacional de um Portugal, agora, Estado-membro
da Comunidade Economica Europeia, ndo obstante perma-
necer, sem apoios, nas iniciativas da sociedade civil e nos
circuitos académicos mais criticos. Neste sentido, ndo
podemos concordar com Carlos Alberto Silvestre quando
afirma que o periodo entre 1974 e 1985/86 constitui um pe-
riodo dourado para a educagéo de adultos, em que “aconte-
ceu muita da verdadeira educagio/formagéo de adultos” (cf.
Silvestre, 2003: 116). Para nos, ha efetivamente em Portu-
gal, como afirmamos neste livro, um periodo dourado, mas
muito mais efémero, que no dominio da intervengio socioe-
ducativa situamos no periodo revolucionario em que o mo-
vimento social explode, e no dominio da intervengio estatal
situamos na atuagio da Dire¢do-Geral de Educagio Perma-
nente administrada por Alberto Melo. O periodo de execu-
cdo do PNAEBA, tendo indubitavelmente induzido uma
importante dindmica a um sector sem tradigdo, nio repre-
senta, para nos, a tradugdo de um periodo dourado, mas o
inicio deliberado da sua oclusdio. Como sublinha Lima “a
introdugdo do planeamento educativo e da recentralizagdo
do poder do Ministério da Educagéo ndo fardo evacuar a
importancia reconhecida a um conceito de educacio de
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adultos referenciado a educagdo popular e baseado na rele-
véncia do movimento associativo, ainda que outras dimensdes
passem a ganhar maior centralidade nas politicas publicas”
(Lima, 2005a: 39).

Trata-se de um panorama nacional que traduz, a
nosso ver, a propria fragilidade estatutaria, e consequente
marginalidade, do campo da educagdo de adultos, ao nivel
da agenda nacional para as politicas publicas de educagdo.
Sendo significativo, pois, que se denuncie, em 1987, que a
DGEA era “institucionalmente o servigo menos sedimen-
tado e juridicamente mais precario” (DGEE, 1987: 11).
Condicionantes, alias, que ilustram os constrangimentos de
caracter politico-administrativo e organizacional, “tipicos
de uma administragdo burocratica centralizada” (Lima ef
al ., 1988: 96), sendo notodrio, nesta época (como em outras
posteriores), que “na educacio de adultos, e sobretudo
na formagéo escolar dos adultos, o que impera é um Estado
centralista e intervencionista que promove inovagdes e mu-
dangas de tipo burocratico, por decreto” (id., ibid.: 96-97).
Esta caracteristica da intervengdo estatal permite-nos, de
resto, identificar, no &mbito do sector da educag¢do de adul-
tos portugués, as marcas de especificidade do Estado para-
lelo de que nos fala Sousa Santos (1993), e a que ja nos
referimos, e que fica bem ilustrado, por exemplo, quando
se admite publicamente em diversos documentos das Dire-
¢des-Gerais envolvidas no sector que, e nos termos de No-
gueira, “o PNAEBA foi, sem duvida, um amplo laboratério
onde se experimentou a inovac¢ao” (Nogueira, 1996: 142),
para se constatar seguidamente que houve, neste caso (como
noutros), “uma diferenca abissal entre o que foi inicialmente
previsto e a agfio concretizada (...) houve insuficiéncias de
apoios financeiros, dificuldades de natureza pedagogica e
organizativa, inexisténcia ou debilidade de estruturas de
coordenagdo e apoio, quebra de comunicagdo e dialogo
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entre servigos centrais e periféricos” (id., ibid.). Por outras
palavras, e sabendo-se, como se pode ler no proprio
PNAEBA, que “o sucesso ou faléncia de um plano de edu-
cacdo de adultos depende, em grande parte, de fatores
exteriores ao proprio plano e a entidade que vier a ter a res-
ponsabilidade da sua execugdo” (DGEP, 1979: 12), a dis-
crepncia observada, em contexto portugués, entre o quadro
juridico institucional e as praticas sociais € de tal ordem ele-
vada que o Estado formal, que discursivamente consagra
uma educagdo de adultos ampla e promove, inclusive, como
faz simbolicamente através da Lei n° 3/79, a elaboragéo de
um plano sofisticado e abrangente como o PNAEBA, coe-
xiste paralelamente a um Estado informal, que obstaculiza
a sua efetiva execugdo'*®, ao mesmo tempo, que imple-
menta, na pratica, agdes que dando protagonismo a outras
linhas de intervengéo, como faz esclarecedoramente com o
Despacho n® 21/80, remete, paradoxalmente (ou ndo) para
a margem da rede publica aquilo que discursivamente mais
celebra.

Nio obstante este prisma de observagio da realidade
educacional do sector, nesta época, parece-nos ainda, ob-
servando a mesma realidade agora pelo prisma que perce-
ciona as politicas educativas como politicas sociais, que a
Lei-Quadro sobre a eliminagéo do analfabetismo e a educagéo
de base de adultos de 1979, e as medidas politicas que pro-
move, sdo mais, em boa medida, uma tentativa de instaurar
em Portugal uma logica de produgio de politicas sociais, pro-
xima do que Griffin (1999b) qualificou como o modelo pro-
gressivo social-democrata, aproveitando para tal, o contributo

46 Lima sublinha, neste particular. que “no dominio da educagéo escolar dos
adultos. e até das politicas gerais de Educagio de Adultos, importantes passos
foram dados. mas muitos dos objetivos consagrados tém vindo a demonstrar-se
incongruentes com as estruturas organizacionais e administrativas vigentes que
nio acompanham o mesmo processo de mudanga”™ (Lima, 1994b: 64).
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das abordagens tedricas mais criticas e o proprio capital de
experiéncia do periodo dourado da intervengdo estatal desen-
volvido na DGEP, do que propriamente uma expressio
normativa da vontade politica de construir um sistema de
educacéo de adultos em Portugal que fosse, de facto, além,
de um mandato assente no esforgo de expandir a escolari-
zagdo de segunda oportunidade, para minimizar o impacto
politico-economico de um panorama educacional contrapro-
ducente em relagdo ao objetivo de integragdo europeia. Nio
significa isto, que se ignore ou desvalorize, em absoluto, a im-
portancia das ocorréncias desta época'?’, que fica claramente
associada ao langamento das bases de uma politica piblica de
desenvolvimento do sector, que tal como outros sectores da
formagao social portuguesa foi herdeiro, como se viu, de uma
pesada heranga e de um obscurantismo programado vigente
durante o longo regime salazarista do Estado portugués, mas
significa, porém, aceitar esses progressos, sem deixar de ad-
mitir a hipotese de que se deram também intimeros retrocessos,
por relagdo ao plano tedrico-conceptual das possibilidades que
a historia nos oferece, quando se pode ser sujeito e ndo objeto
na esfera da participagdo democratica nos designios da educa-
¢do de adultos que, de resto, € o que em primeiro lugar carac-
teriza a logica da educagdo popular e os pressupostos,
preteridos, do paradigma da educagdo permanente.

47 Verificando-se ocorréncias positivas. como assinala Lima, por atribuirem,
de algum modo, “relevo ao conceilo e ao papel de “Estado-Providéncia’ na
educagdo. designadamente através da provisio da educacio de adultos. da
criagdo de uma rede publica, da produgio de legislagio e de outros instru-
mentos de regulagdo, da concessdo de apoios, da elaboragio de programas
¢ de metas a atingir, em boa medida. inspirados nas recomendagoes da
UNESCO” (Lima. 2005a: 39). Sendo assim. sobretudo porque “o modelo
que releva do protagonismo do Estado-Providéncia na educagio de adultos
vem-se insinuando desde 1974, ainda que com variagoes acentuadas, garan-
tindo niveis minimos (e em certos momentos ja mais substanciais) de finan-
ciamento piblico num sector sem tradigdo ¢ sem estruturas politicas e
administrativas especificas™ (Lima. 2001: 45).
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A Agenda para a EA durante a 1° Década de Integragdo
FEuropeia (1986-1996)

A primeira década de integrag@o europeia marca, no
campo da educagdo de adultos, o periodo em que se ira pro-
ceder, contraditoriamente como veremos, a fixa¢@o da rede
publica do sector, que ocorre num contexto em que,
segundo Teodoro, “a integragdo europeia vai atribuir a edu-
cagdo um novo mandato, reforgando o discurso sobre a prio-
ridade educativa e legitimando o propodsito de uma reforma
global da educagéo” (Teodoro, 2001a: 386), sendo assim
muito embora, a cedéncia voluntaria de uma parcela da so-
berania nacional portuguesa, perante esta instincia supra-
nacional de caracter regional a que Portugal passa a se
referenciar de agora em diante, ndo implique, como subli-
nha Afonso (2003), homogeneizagdo ou uniformizagio de
politicas e orientagdes educativas, sendo possivel dar conta,
durante este periodo, da permanéncia de importantes espe-
cificidades nacionais, apesar das novas condicionantes em
vigor, o que visibiliza o papel de media¢do que os Estados
nacionais ainda desempenham perante a globalizagdo con-
figurando, neste dmbito, aquilo a que Sousa Santos (2002)
designa de globalizagdo de baixa intensidade.

Assim, no caso portugués, a modernizagio do pais €
apresentada, pela governago social-democrata vigente neste
periodo'**, como um designio nacional prioritario de atender,
através, nomeadamente, de toda uma politica reformista de
abertura aos principios de mercado, explicita na parte progra-
matica dos discursos oficiais entio proferidos'”. E neste qua-
dro, pois, que se consideraria imprescindivel, proceder a

1% Entre 06 de Novembro de 1985 ¢ 28 de Outubro de 1995, decorreu a dé-
cada em que Anibal Cavaco Silva e, portanto. o partido social-democrata
(PSD) governou Portugal, primeiro em minoria ¢ depois com a estabilidade
de uma maioria absoluta nos 11° ¢ 12° Governos constitucionais.
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introdugdo de alteragdes na Constituig¢do, que, de resto,
marcariam um momento de viragem normativa facilitador da
adogdo de politicas de inspiragdo ideoldgica neoliberal em
Portugal, e de introdugéo na agenda politica nacional de pro-
blematicas gerais relacionadas com os desafios de garantir o
sucesso da plena integragdo europeia, em que “as metas esta-
tisticas, o combate ao desperdicio e a ineficacia, o elogio da
exceléncia, vao de subito surgir como temas maiores e, fre-
quentemente, mais associados a capacidade técnica e gestio-
naria, e a imperativos de modernizagdo, do que propriamente
a opgdes politicas de fundo” (Lima, 1994a: 124). Trata-se de
principios genéricos, muito em voga durante a década de oi-
tenta, em que as politicas da nova direita se hegemonizam glo-
balmente, influenciando a emergéncia, neste periodo, de um
ciclo de reformas sociais e educativas em muitos paises cen-
trais, cuja Otica, programatica e retorica, advoga, na esfera
educacional, pela descentralizagéo, modernizagdo, e muito es-
pecialmente, pela valorizagio dos recursos humanos, bem
como pela qualidade da educagdo (cf. Ball, 1997), tudo isto
de forma a facilitar, de acordo com Teodoro (2001a), a mobi-
lizagdo de predisposi¢des, a partir do centro do sistema mun-
dial, que tornasse consensual a implementagdo generalizada'®
de dois objetivos principais da governagdo educacional de tipo

149 () Primeiro-ministro, por exemplo no discurso de apresentagio do Programa
do seu primeiro Governo de maioria parlamentar. afirmava que “o Estado devera
reduzir gradualmente as suas responsabilidades nas dreas para que nfio estd vo-
cacionado (...) a excessiva eslatizagio impede o desenvolvimento, rigidifica as
estruturas sociais e limita a liberdade. Assim se explica o apoio crescente da opi-
nidio piiblica de muilos paises aos processos de desregulamentagio, privalizagio
¢ liberalizagio™” (Programa X1 Governo Constitucional, 1987: 36-37).

150 Relativamente aos efeitos na periferia do sistema mundial, por exemplo.,
Maria Cabrera afirma que “a aplicagfio da reforma educativa na provincia
de Buenos Aires, na Argentina, implementar-se num contexto geral caracte-
rizado pela aplicagio de politicas estatais de “ajuste’ que respondem a abor-
dagens neoliberais ¢ geram maiores desigualdades na nossa sociedade —
aumento da pobreza, exclusio social, despejos™ (Cabrera, 2000: 1).
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neoliberal e neoconservador, nomeadamente: a empresariali-
zacdo da educagfio e a construgio de uma escola de valores e
de Projeto’s!. A politica reformista social-democrata (do Par-
tido PSD) integrar-se-4, portanto, embora sempre a partir das
singularidades portuguesas, num contexto internacional mais
vasto de amplas reformas e redefini¢des do Estado capitalista
democratico, predominantemente orientadas, como vimos
noutro lugar (Barros, 2012a), pela agenda globalizadora da
nova direita'*®2, Ora, no que diz respeito ao dominio da reforma
educativa portuguesa'®, interessa aqui, sobretudo sublinhar

151 Roberto Carneiro. por exemplo, que foi ministro da educagio entre 1987
¢ 1991, dedicou. como se sabe. uma parte consideravel dos seus discursos e
intervengdes pablicas a questdo dos valores, de resto, em consonéncia com
o Discurso proferido aquando da apresentagio do Programa do 11° Governo
constitucional. Mais tarde, vincaria a importancia daquilo que designaria
como 0s pressupostos antropolégicos de um humanismo aberto, apresentado
como a base da linha de pensamento ¢ de agédo que imprimiu na reforma das
politicas educacionais durante o seu mandato. Destacando, por um lado. a
ideia de que o humanismo cristiio deve proclamar “em todas as sedes ¢ ins-
tancias de desenvolvimento da agéo educativa — familia, escola. vizinhanga
— o primado da pessoa total, corpo e espirito, matéria e consciéncia, historia
¢ Projeto. individualidade e comunidade™ (Carneiro, 2001: 248), ¢ por outro
lado. a ideia de que “sendo a nova economia ¢ a constante adaptabilidade
quase sinonimas” lorna-se fundamental elaborar politicas educativas que [a-
voregam, a par dos valores, o que designa como “identidades vocacionais™
através de “aprendizagens adaplativas e generativas™ que promovam “van-
tagens compelitivas” (id., ibid.: 154-155). Tratando-se. como se vé, de um
posicionamento situado nos antipodas do pensamento politico-pedagégico
freiriano, os sens vetores sio apresentados explicitamente, pelo entio Se-
cretario de Estado da Reforma Educativa, Pedro d’Orey da Cunha, como os
fios condutores de uma incontorndvel “revolugdo cultural profunda™ que.
desde esle prisma, se impunha [azer, nesta época, em Portugal a partir da
educagiio ¢ com a participagio das familias (cf. Cunha, 1990), e que continua
a ser por si percecionado como necessario para que “as inovagoes da reforma
possam vir a tornar-se em alavancas da pos-reforma”™ (Cunha, 1997: 11),
152 Uma agenda construida recorde-se, em torno da ideia da crise do modelo
do Estado-providéncia e da crise mais ampla da democracia.

153 Sobre a Reforma do Sistema Educativo Portugués nos anos oitenta em
Portugal, destaca-se. pela sua abrangéncia, a analise aprofundada desenvolvida
por Afonso (1998). Incidindo mais na questdo da Reforma da Administragdo
do Sistema, Lima (1998a) constitui, de igual modo. uma referéncia nesta area.
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que todo o processo reformador assentara, no essencial, em
dois pilares estruturadores fundamentais: por um lado, temos
a criagdo, pelo Governo'™, de uma Comissédo de Reforma do
Sistema Educativo (CRSE) e, por outro lado, temos a apro-
vagdo, dez meses depois'®®, pela Assembleia da Republica, da
Lei n° 46/86, de 14 de Outubro'* — Lei de Bases do Sistema
Educativo (LBSE).

Ao refletir acerca do impacto da reforma educativa no
sector da educagédo de adultos, tomaremos estes dois pilares
como fios condutores para compreender o essencial de “um
periodo contraditério” (cf. Guimardes, 2003: 261-263), no
qual se aprofundaro alguns dos bloqueios ja identificados,
que ocorreram durante o decurso do periodo de normaliza-
¢do politica pos-revolugao.

O tratamento dado ao sector no documento normativo
basilar da reforma do sistema de educagio é paradigmatico
do tipo de orientagéo que estara na base da fixagéo da rede
puablica de educagdio de adultos em Portugal. Com efeito,
trata-se como afirma Nogueira de “um tratamento menor e
pleno de generalidades” (Nogueira, 1996: 146), que subjuga
o campo ao modelo escolar, conferindo um papel marginal
a educagéio de adultos. No articulado da LBSE é feita uma

13+ A Comissdo foi criada pelo Conselho de Ministros, em Janeiro de 1986,
¢ logo em Maio desse mesmo ano publicaria o seu primeiro documento pu-
blico, intitulado Projeto Global de Atividades.

155 Um desfasamento temporal que segundo sugere Figueiredo, iria traduzir
uma certa dinamica de “competigéio entre o executivo, a quem coube a ini-
ciativa da reforma. e a Assembleia da Republica relativamente ao protago-
nismo de todo esse processo de construgio” (Figueiredo, 1993: 44),
verificando-se no final, uma “incapacidade de grande parte das medidas le-
gisladas em promoverem a reforma™ anunciada (id., ibid.).

156 Esta Lei, que vigorou durante toda a década de governagio social-
-democrata, viria mais tarde. ja no periodo da segunda década de inte-
gragio europeia. a sofrer duas alteragdes: a primeira em 1997 durante
0 13° Governo constitucional, ¢ a segunda em 2005 durante o 17° Go-
verno constitucional, ambos correspondentes a uma governagio socia-
lista.
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abordagem dispersa ao sector, em que a educagdo de adultos
apenas é conceptualizada numa dtica subalterna de moda-
lidade especial de educagéo (art.® 16), onde se contemplam
o ensino recorrente de adultos (ERA), a formagéao profis-
sional (FP) e o ensino a distdncia (ED); e numa otica mini-
malista de educagdo extraescolar (EEE) (art.®° 23), onde ¢
objeto de generalizagdes dispersas, que ndo fazem jus ao
seu caracter tradicionalmente abrangente e multifacetado.
Com base nesta lei a rede publica seria fixada refletindo
desde logo, como sublinha Lima (1988b), o reducionismo
conceptual que a enforma, e que reduz, por exemplo, a edu-
cagdo (presente no capitulo dos principios, art° 1, 2 e 3) ao
ensino (dominante no respeitante a referéncias no texto e
em termos de regulamentagdo). Deste modo, a oferta pu-
blica sedimenta a formalizagdo e escolarizagdo do sector,
particularmente no que se refere ao reforgo do ensino re-
corrente, que “entra numa nova fase” (cf. DGEE, 1991: 80)
desde meados da década de oitenta, consolidando-se esta
tendéncia com a nova Lei-Quadro para a Educagéo de Adul-
tos!*” em Portugal, publicada cinco anos mais tarde do que
a LBSE, e que se apresenta estruturada em torno de duas
vertentes: o ensino recorrente e a educagio extraescolar.
Deste panorama, e quanto a valéncia de ensino recor-
rente de adultos (ERA), ha a destacar, pois, neste periodo,
uma oferta ptiblica que no geral “visa especialmente, no 1°
ciclo do ensino basico, a eliminagio do analfabetismo e, no
2° e 3° ciclos, o prosseguimento de estudos ou o desenvol-
vimento de algumas competéncias profissionais” (id., ibid.
83), consistindo, assim, o ensino recorrente sobretudo num
sistema de escolarizagdo compensatoria, cuja principal van-
tagem consistiria no potencial que representa para os adul-
tos quanto ao alargamento do acesso ao ensino e, de acordo

157 Decreto-Lei n.° 74/91. de 9 de Fevereiro.
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com Santos Silva e Rothes, quanto a possibilidade de cons-
truir “itinerarios educativos especificos, mas equivalentes
na certifica¢do conferida, para aqueles que ndo cumpriram
a escolarizagdo em tempo considerado oportuno” (Santos
Silva e Rothes, 1998: 24), pelo que a oferta inclui neste am-
bito de ensino noturno, quer a possibilidade dos curriculos
alternativos para o 1° e 2° ciclos, quer a possibilidade das
unidades capitalizaveis para o 3° ciclo (cf. DGEE, 1991:
83-103). Nio obstante, estas pretensas virtualidades'*®, o facto
€ que o impacto do ensino recorrente, como demonstram as
diversas estatisticas divulgadas afetas a esta modalidade (cf.
Matos, 1994 1-23; Pinto et al., 1998: 67-132; Barbosa, 2004:
178-182), seria extremamente limitado quanto a alteragdo
da situagdo educacional dos adultos, uma realidade educativa
expressivamente problematica, e significativamente persis-
tente, até meados da década de noventa, como o Esiudo Na-
cional de Literacia, amplamente divulgado, claramente
evidenciou (cf. Benavente ef al., 1995; 1995b).

Na verdade, somam-se neste &mbito os bloqueios e
contradi¢des de um ensino recorrente de adultos frequentado
por um piblico em que predominam os jovens insucedidos
da escolaridade regular diurna'® (cf. Esteves, 1996), e que
ao apresentar complexos problemas de abandono leva, antes
de mais, a que se questione se a segunda oportunidade de
educagio nio sera afinal uma “segunda oportunidade de in-
sucesso” (Pinto et al., 1998: 87). No recorrente, ndo obstante
as intengdes, manifestadas na declarago de principios pre-
sente nos normativos e nos discursos politicos sobre o sector,

158 Note-se., por exemplo, que o sistema de unidades capitaliziveis veio re-
forgar a logica meritocritica no ensino recorrente.

1 A este propdsito Veronica McGivney, afirma “se temos programas edu-
cativos e de formagdo em instituigdes ostensivamente abertas a todos mas
que apenas atraem certos segmentos da populagdo, entdo essa ‘abertura’ é
por si mesma passivel de ser posta em questdo”™ (McGivney, 1999: 1).
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arealidade revelou profundas dificuldades de articulagdo com
a educacdo extraescolar, o que representando uma situacéo
desejavel, como comprovaram diversos estudos de casos rea-
lizados'®, constituiu, infelizmente, a excegdo e ndo a regra
narede publica de educagio de adultos assim implementada.
Ja no respeitante as valéncias de formagdo profissional (FP)
e do ensino a distancia (ED), temos contextos educacionais
que tendem a ser encarados politicamente, a par do ensino
superior (ES), como vias autonomas regulamentadas por di-
plomas proprios, e portanto paralelas a educagdo de adultos,
pelo que estas valéncias, principalmente no respeitante a for-
magdo profissional, como assinala Lima, apresentam, no
geral, “incompatibilidades estruturais, politicas e pedagogi-
cas, face a procura de articulagdes com a logica da educagéo
popular e da educagéio de base” (Lima, 2005a: 41). Por fim,
a valéncia da educagio extraescolar (EEE), mesmo sendo a
segunda vertente, depois do ensino recorrente, mais destacada
a nivel normativo, isto no dmbito de um conceito ja de si re-
dutor de educago de adultos, afigura-se, néo obstante “objeto
de um tratamento menor, sendo sobretudo negligenciada a
modalidade de intervengéo socioeducativa” (Santos Silva e
Rothes, 1998: 25), isto num conjunto de oferta geral, muito
pouco apoiada e expandida'®!, que compreenderia os cursos

19 Ao consultar, por exemplo: Sancho (1993), Rothes (1995a) on Nogneira
(1996). entre outros, pode-se constatar que o ensino recorrente de adultos
ganha uma outra dinamica. nio obstante a sua matriz escolarizante, quando
decorre em contexlos sociais articulados com Projetos locais de desenvol-
vimento e com intervengdes socioeducativas de proximidade, fornecendo
claras pistas para compreender o problema da baixa participacio dos adultos
nos cursos do ensino recorrente ¢ deixando claro que assegurar apenas a
oferta educativa ndo ¢ suficiente.

161 Uma oferta que se afunila e reduz. desde a LBSE de 1986, completamente
ao arrepio do vasto leque de possibilidades compilado. por exemplo, no Re-
latorio: Alternativas ao Sistema Formal de Ensino — conceilos e praticas: o
caso portugués, organizado pelo Gabinete de Estudos ¢ Plancamento (cf.
Fazenda ¢ Amadeu. 1985).
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socioprofissionais e socioeducativos, as bibliotecas popula-
res, e 0 apoio a associagdes e a cursos de planos proprios do
ensino particular e cooperativo (cf. DGEE, 1991: 104-113).
Ou seja, apesar de normativamente contemplados, a reali-
dade foi, como enfatiza Lima, que “os apoios a educag¢io
popular e ao associativismo socioeducativo por parte das po-
liticas publicas cessardio quase totalmente no que aos Depar-
tamentos e servigos do Ministério da Educagdo se refere,
criando um vazio que, até hoje, ndo chegou a ser substanti-
vamente preenchido em termos de politicas educativas”
(Lima, 2005a: 41).

Sendo este o panorama geral quanto ao tipo de oferta
publica caracteristico da primeira década de integragdo eu-
ropeia, no que a educagdo de adultos diz respeito, ndo é di-
ficil retirar daqui que a agenda politica nacional, deste
periodo de governagio social-democrata (do Partido PSD),
dificultou a criagdo de um subsistema especifico e auto-
nomo para o sector, propiciando, precisamente ao invés, a
consolidagéo, fragil, de uma rede com forte tendéncia para
a escolarizacdo e meritocracia, para a fragmentagio e de-
sarticulagdo do campo da educagdo de adultos, e para a sua
subordinagdo politico-pedagogica as logicas da formagéo
profissional e da emergente for¢a das teorias da gestdo dos
recursos humanos. De facto, para tal contribuiriam quer as
circunstincias paradoxais em que o processo de reforma
educativa se desenrolaria para a educagdo de adultos, nos
finais da década de oitenta, quer a forma como se deu o im-
pacto da criacdo dos financiamentos europeus para qualifi-
car a mio-de-obra e promover a solidariedade social, que
marcam a década de noventa. Ambos os acontecimentos
viriam, pois, a consubstanciar este aniquilamento do campo
da educagéo de adultos, sendo, a partir de entdo, profunda-
mente decisivo, para compreender o panorama educacional
portugués, atender ao facto de que, no 4mbito da construgio
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de uma nova ordem educacional em curso, se verificaria em
Portugal, como afirma Lima, que “as perspetivas politicas
de modernizagdo, de fei¢do vocacionalista e produtivista,
fariam da educagéo de adultos talvez um dos primeiros sec-
tores a ser objeto de orientagdes de inspiragdo neoliberal”
(Lima, 2001: 46).

Efetivamente, a revelia dos trabalhos, propositada-
mente desenvolvidos, e das recomendagdes e propostas
apresentadas pelo grupo de trabalho especializado na edu-
cagdo de adultos, criado no dmbito da Comisséo de Reforma
do Sistema Educativo (CRSE), verificou-se que os elemen-
tos emblematicos das politicas de educagdo de adultos em
Portugal, entre 1986 e meados da década de noventa, seriam
o ensino recorrente de adultos e a formagdo profissional,
num contexto nacional em que, como sustentam Lima e
Afonso, o Estado viria a restringir drasticamente a sua in-
terveng@o no campo, sendo que “as politicas publicas, salvo
raras excecdes, foram evacuando o proprio conceito de edu-
cagdo de adultos dos discursos politicos para o substituir
progressivamente pela formacdo e pela aprendizagem ao
longo da vida” (Lima e Afonso, 2006: 211). Em pleno
contexto de reforma educativa'®?, seria entdo publicado,
no ano de 1988, o Documento Preparatorio 111 resultante
das atividades do grupo de trabalho'®* (GT), coordenado
por Licinio Lima, com vista a proceder a um estudo de

192 De acordo com Lima (2001), a longa reforma do sistema de educagdo
portugués conheceria (rés fases fundamentais: a primeira ocorre entre 1986
e 1988 e compreende o processo de construgio da propria reforma, com a
aprovagdo da LBSE e a criagiio da CRSE. e em que se apresentam as pri-
meiras propostas reformadoras: a segunda ocorre entre 1988 e 1992, em que
se da uma produgio normativa e regulamentadora particularmente intensa
ao nivel da agdo governativa para certas dreas; ¢ a lerceira, que ocorre entre
1992 ¢ 1995, em que teve inicio o esbatimento progressivo do ciclo refor-
mista portugués. que encerra com a mudanga de governo em finais de 1995.
163 Este Grupo de Trabalho (GT) era composto por cinco elementos: Licinio
Lima, Lucas Estevdo, Lisete Matos. Alberto Melo e Amélia Mendonga.
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caracterizagdo do sector'™ com o intuito global de inventa-
riar propostas de reorganizagdo do subsistema de educacio
de adultos. Tratou-se de um documento que, tal como o
PNAEBA de 1979, apresenta um Projeto que advoga um
conceito amplo e polifacetado do campo, partindo do pres-
suposto de que “o desenvolvimento da educagdo de adultos
constitui um instrumento indispensavel de uma politica de
educagdo permanente” (Lima, 1988: 70), para assim ela-
borar as linhas gerais para uma estratégia de mudanga em
educagdo de adultos (cf. Lima ef al., 1988: 29-65) que se
consubstanciasse numa nova estratégia integrada de desen-
volvimento da educagdo de adultos em Portugal (cf. id.,
ibid.: 153-232). Genericamente, destaca-se neste docu-
mento, pela sua pertinéncia e sentido de oportunidade, a de-
fesa de uma Carta de Deveres do Estado, que visaria a sua
responsabilizagdo pela assungéo urgente e consequente de
uma forte aposta politica num sector que é considerado
como central para o desenvolvimento nacional, desde que
perspetivado num contexto de aprofundamento democra-
tico. Ora, ndo so as propostas de dmbito alargado e plurifa-
cetado contidas neste documento ndo se refletiram do
mesmo modo no Relatorio final da CRSE, publicado em

16+ Esta caracterizagdo ou diagnéstico da situagio da educacio de adultos
em Portugal permitiu ao Grupo de Trabalho identificar os principais pro-
blemas do sector, acumulados ao longo do tempo. bem como algnmas
das potencialidades ja presentes no terreno (cf. Lima ef al.. 1988:
131-151) e que interessava considerar no momento da apresentagio das
propostas de reorganizacio, sobretudo ao nivel da problematica organi-
zacional e administrativa do sector, em que se sublinha a necessidade de
solugdes descentralizadas alicergadas em processos largamente partici-
pados (id., ibid.: 163-190). e ao nivel da consideragio integrada das di-
versas modalidades ¢ componentes da educagio de adultos em que, sem
menosprezar as vias de cariz mais escolar, se defende a importincia das
modalidades ndo formais ¢ informais, enfatizando que é sobretudo no
quadro da intervengiio socioeducativa que todas as outras modalidades
poderdo encontrar um espago privilegiado de efetiva realizagio (id.,
ibid.: 191-219).
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1988 e intitulado Proposta Global de Reforma, que para
este sector prioriza o ensino recorrente de adultos (ERA),
como também o Plano de Emergéncia para a Formagio de
Base dos Adultos (PEFBA), que na sequéncia das propostas
do grupo de trabalho (cf. Lima er al., 1988: 223-232) viria
a ser, nesse mesmo ano, elaborado no &mbito das atividades
da DGAEE, esclarecedoramente, nunca chegaria a ser ado-
tado, representando, por isso mesmo, uma “ultima tentativa
falhada para evitar o afunilamento escolarizante para que,
de forma cada vez mais nitida, rumava a intervengio estatal
no dominio da educagio de adultos” (Santos Silva e Rothes,
1998: 28). Estamos pois, perante uma reforma educativa
que, na esséncia “vira a revelar-se um fracasso em matéria
de desenvolvimento da educagdo de adultos, ndo obstante
o estudo e as propostas produzidas no dmbito da Comisséo
de Reforma do Sistema Educativo” (Lima, 2005a: 41), na
medida em que, paradoxalmente, ou talvez néo, “tudo, ou
quase tudo do que se propde, seria posto em causa, redu-
zindo um extenso documento de orientagdo politica a sim-
ples dimensio de esfor¢o académico, mas inconsequente,
em termos de mudanga” (Lima, 1988: 81). Mesmo o Pare-
cer n.° 2/90 emitido pelo Conselho Nacional de Educagio
(CNE), em 1990, no d4mbito da elaboragdo do Projeto de
Lei-quadro da Educagdo de Adultos, em que se recomenda
a adoc¢fio de algumas das mais significativas propostas ja
elaboradas no PNAEBA e refor¢adas no Documento Pre-
paratorio 111, viria a ser inconsequente na determinagio
da agenda politica nacional para o sector, configurando,
assim, na vincada pratica de um Estado Heterogéneo, au-
toritarias “opgdes de politica educativa que rejeitaram um
expressivo capital de conhecimentos e experiéncias, de
trabalhos e propostas para o desenvolvimento autdnomo
e integrado do sector” (Lima, Afonso e Estévdo, 1999:
24). Nio surpreendendo, portanto, que em meados da dé-
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cada de noventa este sector revelasse profundos proble-
mas'®3, depois de uma historia marcada por hesitagdes e
bloqueios (Santos Silva, 1990), a que se sucede uma de-
sinstitucionalizagdo formal (Lima, 1994b) que mostra
mais do que os caminhos os descaminhos (Nogueira,
1996) de um percurso contraditorio (Guimardes, 2003;
2011), em que ndo se vislumbra verdadeiramente uma po-
litica, minimamente coerente e global, de educagio de
adultos em Portugal,

Para a manutengéo e expansio quantitativa desta rede
publica de educagédo de adultos iria também ser decisiva a
condi¢@o de Portugal como pais semiperiférico membro da
Comunidade Econémica Europeia (CEE), na medida em que
0 novo acesso ao financiamento previsto para diferentes pro-
gramas enquadrados no Fundo Social Europeu'® (FSE), em
especial os que priorizam a qualificagdo da méio-de-obra,
significaria, no contexto nacional, o aumento direto de re-
cursos disponiveis para o sector. Neste particular, verifica-se

195 No Relatorio Preliminar de um estudo de terreno. baseado no método
Delphi, sobre a siluagdo portuguesa da educagiio de adultos, iniciado em
1993, e desenvolvido pela Unidade de Educagio de Adultos da Universidade
do Minho no imbito do Projeto de investigagiio internacional Eurodelphi:
O Futuro da Educagédo de Adultos na Europa — Um Estudo Comparative
sobre Problemas, Objetivos, Ofertas e Politicas, da responsabilidade de di-
versas universidades europeias, pode ler-se: “a educagio de adultos tem sé-
rios problemas na atualidade: a ndo existéncia de estratras de representacio
¢ orgdos de decisdo, a situagio dos agentes no terreno, a falta de apoios para
as iniciativas educacionais, o grande niimero de programas de formagao pro-
movidos pelo Ministério do Emprego Seguranga Social sem o apeio do Mi-
nistério da Educagio™ (Lima e Oliveira, 1995: 62). Uma apreciagiio desles
dados pode ser consultada em Barbosa (2004) (cf. 182-187).

16 Nole-se que o FSE ¢ o principal instrumento financeiro que possibilita a
CEE/UE concretizar os objetivos estratégicos da sua politica de emprego.
Trata-se do Fundo Estrutural mais antigo, instituido ja pelo Tratado de
Roma, para prosseguir, numa colaboragio entre os Estados-membros, uma
estratégia de investimento em programas ¢ politicas que tém como objetivo
especifico desenvolver as competéncias e melhorar as perspetivas profissio-
nais dos cidaddos europeus (cf. www.europa.cu).
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que as primeiras agdes cofinanciadas surgiriam em 1989,
prenunciando ja o refor¢o da tendéncia para a fragmentagio
e desarticulagdo do campo da educagio de adultos e cres-
cente subordinagdo politico-pedagogica as logicas da forma-
¢do profissional e da gestdo dos recursos humanos, dado o
facto inaugural de que “a candidatura é realizada num mo-
mento em que a educago de adultos ndo podia ainda ser
contemplada. Este condicionalismo conduz a um sério afu-
nilamento: a rede publica promove formagéo profissional,
complementar do ensino recorrente, destinada meramente a
jovens” (Santos Silva e Rothes, 1998: 34). Apesar de pos-
teriores ajustamentos relativamente a esta primeira candi-
datura, a realidade mostrou que os novos financiamentos
viriam a reforgar a tendéncia vocacionalista e redutora que
se vinha instalando no subsistema, visivelmente desde mea-
dos da década de oitenta. Assim, numa linha consonante com
as perspetivas politicas de modernizagdo economica do pais,
hegemoénicas durante a década de governagdo social-democrata
(do Partido PSD), o Programa Operacional de Desenvolvi-
mento da Educacdo para Portugal (PRODEP), que marcou
profundamente o panorama educacional da década de noventa,
contemplou entre 1990 e 1993 e entre 1994 ¢ 1999, no quadro
do PRODEPI e do PRODEP I respetivamente, significativas
verbas especificas para o sector'®’, que visavam contribuir
sobretudo para promover a escolaridade obrigatdria e para
facilitar a inser¢io profissional.

Ora, deste modo, acabaria por se consolidar na
formagdo social portuguesa um cenario manifestamente
adverso ao desenvolvimento de uma politica publica de
educagdo de adultos polifacetada, que desse lugar ao desen-
volvimento também das modalidades néo escolares e ndo

167 De acordo com Almeida et al. (1994). até meados dos anos noventa, ao
abrigo do PRODEP I foram envolvidos cerca de 45 000 formandos na rede
publica.
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vocacionais mais tipicas da educagdo popular e do para-
digma da educagéio permanente, de tal forma que o movi-
mento associativo envolvido, de algum modo, nesta logica
de intervencdo socioeducativa ndo so vé a partir da inte-
gragdo europeia o apoio estatal diluido, como sera palco
de uma profunda mutagdo estimulada pela criagdo de novos
programas de financiamento, orientados para a a¢io social
do terceiro sector, muito em voga desde os anos oitenta, no
ambito da redefinigdo do modelo social dos Estados cen-
trais numa nova logica de produgdo de politicas sociais as-
sente no modelo reformista neoliberal de que nos fala
Griffin (1999b). Ou seja, comega a ser possivel identificar,
também em Portugal, tragos de uma governagdo do Partido
social-democrata (PSD) que intenta operar uma viragem
neoliberal'®® nas politicas publicas (Hespanha, 2002),
muito embora no dmbito das formas politicas parcelares
(Sousa Santos, 1993) que caracterizam, até hoje, o Es-
tado portugués, em particular no dominio do bem-estar
social no qual impera um quase-Estado-providéncia, se
verifique, como demonstrou Afonso, que no caso da
educagdo “o que foi feito pode simplesmente ser enten-
dido, na melhor das hipoteses, como a manutengfo do
semi-Estado-providéncia” (Afonso, 1997: 134), pelo que
as medidas adotadas'® na formulagdo da politica educativa
em geral, ao longo deste periodo, traduzem o que designou
por “neoliberalismo educacional mitigado™ (cf. Afonso,
1998: 208-210).

1% Uma viragem neoliberal patente, por exemplo, no sentido da segunda revisiao
constitucional, realizada em 1989, ¢ que “viria a aperfeigoar o texto originario,
designadamente na parte relativa ao poder economico. Passou a consagrar um
regime de mercado. aberto e concorrencial” (Magalhies, 1999: 9).

189 A este proposito Xavier Bonal, sustenta que “as evidéncias indicam que,
em vez de converter os seus discursos e posigdes em politicas com um racio-
nal neoliberal. o Estado semiperiférico integra alguns aspetos da logica neo-
liberal global no seu modo especifico de operagdo estatal” (Bonal, 2003: 171).

180



AS POLITICAS EDUCATIVAS PARA O SECTOR
DA EDUCAGAO DE ADULTOS EM PORTUGAL

Também na educagdo de adultos, portanto, podemos
constatar que se, por um lado, aos intentos para expandir o
modelo de providéncia estatal, presentes no nivel do dis-
curso oficial da reforma do sector e nos principios contidos
nos preambulos da regulamentagéo legislativa, ndo corres-
pondem, de modo algum, os parcos resultados alcangados,
e expressos nos dados estatisticos da situa¢do educacional
dos adultos'”; por outro lado, trata-se talvez do sector edu-
cacional onde mais rapidamente penetrariam as perspetivas
politicas de modernizagdo econdmica, gragas a coexisténcia
de dois fatores principais: uma tradicional auséncia de um
movimento social de educagdo de adultos'”' capaz de con-
ferir forga, em sede de concertagdo social'”, ao agenda-
mento politico das problematicas mais tipicas deste campo
ao nivel da intervencdo socioeducativa com adultos; a que
se juntaria a cria¢do acelerada de um novo tipo de associa-
¢oes especialmente vocacionadas para a candidatura a fi-
nanciamentos europeus que, desde entdo, fazem emergir
todo um tecido associativo novo que se desloca das esferas
socioeducativas para os dominios da solidariedade social

170 Manuel Villaverde Cabral destaca o facto de que “em 1950, cerca da metade
da populagdo portuguesa era pura e simplesmente analfabeta (...) meio século
mais larde, além daqueles que niio chegaram a ser apanhados pelo processo de
alfabetizagdo (cerca de 15 % da populagdo), havia perto de 50 % de analfabetos
funcionais” (Villaverde Cabral, 2002: 51), para assim enfatizar o quanto se
torna preocupante esta realidade educacional portuguesa que representa “algo
sem termo de comparagdo na Europa do inicio do século XXI” (id., ibid.).

17t Lima e Guimardes, reportando-se d inércia que claramente tem marcado
o sector afirmam que “a década de 90 impds de forma clara uma 16gica ra-
cionalizadora nos programas promovidos pela administragio central, quando
a sociedade civil nio parece ter capacidade de reverter a situagio™ (Lima e
Guimardes, 2000: 109). Tal como Lucio-Villegas ¢ Fragoso (2001) afirma-
ram também, neste particular, Villaverde Cabral, sublinha “o papel crucial
que o analfabetismo generalizado certamente desempenhou, ao longo do sé-
culo XIX e mesmo mais tarde, na relativa apatia politica das classes popu-
lares (...) iliteracia e apatia alimentam-se. por assim dizer. uma a outra™
(Villaverde Cabral. 2002: 50).
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(Barros, 2012a). Ou seja, ndo obstante ser possivel encon-
trar casos de subsisténcia de associagdes que se tinham con-
solidado ainda no quadro do associativismo popular e da
educagdo popular, e que, resistindo, ainda desenvolvem!”
algumas estratégias de intervengéo orientadas de “baixo
para cima”, mas naturalmente de forma residual e num con-
texto politico de cariz neoliberal que, embora mitigado, lhes
¢ visivelmente adverso, a realidade, porém, a partir dos anos
oitenta, sera mais marcada, neste contexto, ndo tanto pela
resisténcia desta linha de interveng¢do mas sobretudo pela
sua reconversdo e reorganizagdo sob a forma, predominante,
de Instituigdes Particulares de Solidariedade Social (IPSS),
que orientam a sua a¢do em termos novos, mais compativeis
com os novos programas de financiamento inscritos no quadro
geral do fundo social europeu (cf. Guimarges, Silva e Sancho,
2000; Monteiro, 2004).

Chega-se, pois, a meados da década de noventa com
um cenario nacional em que o tripé de sustentago das po-

172 Muito embora tendo em consideragdio que a propria institucionalizagdo
da macroconcerlagio social em Portugal foi um processo conflitual e con-
traditério, que traduz de acordo com Hermes Costa um pseudo-pacto social
ja de si revelador das fragilidades inerentes ao quase-Estado-providéncia
que caracleriza o caso portugués (cf. Costa, 1994). Acerca da situagéio por-
tuguesa quanto a participagiio dos parceiros sociais nas politicas de educa-
¢io/formagio ao nivel comunitario, as estruturas que s¢ afiguram mais
significativas seriio, segundo o Grupo de Trabalho criado em 1994 para es-
tudar esta problemdtica no ambito do Conselho Econdmico ¢ Social: O Con-
selho Nacional de Educagéo (CNE): o Conselho Consultivo para a Educagio
Tecnologica, Artistica ¢ Profissional (CCETAP): a Comissiio Nacional de
Aprendizagem (CNA); e 0 Conselho de Administragio do Instituto de Em-
prego ¢ Formagdo Profissional (CAIEFP) (cf. CNE, 1995: 237-281).

173 E o caso por exemplo das associagdes que integraram a Rede Nacional
de Projetos que representou Portugal no ambito da Rede Europeia de Edu-
cagdo de Adultos ¢ do Projeto Educagiio de Adultos e Mutagdo Social, tendo
decorrido entre 1988 ¢ 1993, ¢ que assentou na promogio de uma interagio
mutua a nivel internacional de iniciativas socioeducativas realizadas numa
légica de Projetos Integrados de Desenvolvimento Local (cf. DGEE. 1992:
1-10).
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liticas publicas de educagéo de adultos consiste fundamen-
talmente: primeiro, no claro abandono financeiro das mo-
dalidades de tipo ndo escolar e matriz ndo vocacionalista ou
profissionalizante que, de resto, ndo se pode considerar, a
bem dizer, que constem da rede publica criada; segundo, na
forte indugéo, pelos organismos publicos e os financiamen-
tos europeus, de novas intervengdes sociais que raramente
tém, como principal objetivo, A¢des de educagdo de adultos
amplamente entendida; e terceiro, pela progressiva desle-
gitimag8o e pulverizagdo do sector em termos do seu pro-
prio enquadramento institucional. Constatando-se, neste
ultimo aspeto, que as sucessivas leis organicas do Ministério
da Educagdio “ddo um sinal claro da crescente diluigdo e
consequente perda de autonomia e especificidade do sub-
sistema de educagdo de adultos™ (Santos Silva e Rothes,
1998: 31). Efetivamente, depois da LBSE, o sector sofre
trés mudangas significativas ao nivel da sua administragéo
central, tendo a Dire¢do-Geral da Educacio de Adul-
tos (DGEA) sido extinta'”™ em 1987 para dar lugar a
Diregéio-Geral de Apoio e Extensdio Educativa (DGAEE),
que ao contrario da primeira, ja ndo se constitui como es-
trutura especifica, unica e autonoma para a educagdo de
adultos!”®, e que em apenas um ano se veria de novo recon-
figurada'”® como Diregdo-Geral de Extensdo Educativa
(DGEE), que em 1993 seria, por seu turno, também extinta,
em moldes que acentuariam o processo de dispersdo e des-
promogdo entretanto iniciado, na medida em que o sector
passa, em termos do seu estatuto administrativo, a repre-
sentar “um apéndice do sistema nacional de educagdo”

1™ Decreto-Lei n.° 3/87. de 3 de Janeiro.

17 ADGAEE viria a aglutinar trés valéncias distintas: a educacio de adultos,
o0 ensino particular e cooperativo. e o ensino basico e secunddrio de portu-
gués no estrangeiro (cf. DGAEE, 1987: 1-19).

17 Decreto-Lei n.° 362/89. de 19 de Outubro.
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(Lima, Afonso e Estévio, 1999: 24), a que ja so corresponde
organicamente!'”” um Nucleo do Ensino Recorrente e Edu-
cagdo Extra-Escolar, estando, elucidativamente, subdividida
a sua coordenagéo entre o Departamento do Ensino Basico
(DEB) e o Departamento do Ensino Secundario (DES).
Neste panorama, sobressai ainda a integragdo do ensino re-
corrente de adultos (ERA) nas Coordenacdes de Area Edu-
cativa (CAE), criadas no d&mbito das Diregdes Regionais de
Educagéo!™ (DRE) resultantes de uma reorganizagio do
Ministério da Educagéo'™ conduzida, de acordo com Lima,
“em contra-corrente face a discursos, cenarios e propostas
reformadoras de signo descentralizador e autondémico”
(Lima, 1998¢: 62). Essas propostas de reforma geral da ad-
ministragdo escolar'® em Portugal, que foram desconside-
radas pelos decisores politicos, adquirem, concretamente no
ambito da educagéo de adultos, duas expressdes fundamen-
tais; por um lado, a defesa'®! de um Instituto Nacional de
Educagio de Adultos (INEA), isto no que se refere a admi-
nistragdo central; e a defesa de um modelo de administragdo
com uma forte componente regional e local, desde logo
assente em trés eixos dialeticamente relacionados: descen-
tralizagdo, participagdo e autonomia, e a operacionalizar,
respetivamente, através da criagdo de Departamentos Re-

177 Decreto-Lei n.° 133/93, de 26 de Abril.

178 Estas Diregdes Regionais de Educacio (DRE). segundo a legislagio. de-
veriam pautar o seu desempenho administrativo por principios de gestdo
orientados para a qualidade dos resultados. Atuando nas dreas pedagogicas,
de pessoal docente e ndo docente, dos equipamentos e recursos educalivos,
¢ do apoio socioeducativo, sem poderes de decisao proprios e enquanto ex-
tensdes dos servigos centrais, designadamente das Direcdes-Gerais (cl.
Lima, 1998c: 64).

17 Decreto-Lei n.° 361/89, de 18 de Outubro.

1% Sobre esta matéria veja-se. por exemplo, Lima (1993a) ¢ Lima (2000b).
181 [deia estruturante e estratégica para o sector presente, embora em moldes
distintos, tanto no PNAEBA (1979) como nos Documentos Preparatorios
11T (1988).
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gionais de Educagdo (DRE), e da salvaguarda da Interven-
¢lo Autarquica (IA) na educagio de adultos (cf. Lima, 1987,
Limaer al., 1988; Lima, 1988).

Em suma, concluido o ciclo reformista'®? que carac-
terizaria a década de governagéo social-democrata (do Par-
tido PSD), entre meados dos anos oitenta e noventa, e que
visou “a reestruturac¢do, pelo menos parcial, da relagio entre
escolaridade e mercado de trabalho” (Stoer, 1994: 18), po-
demos entender posicionando-nos numa linha que argu-
menta em favor da democratizagdo da educagéo e que,
desde aqui'®, concebe o planeamento educacional “como
acdo de exercicio da cidadania e de partilha do poder de de-
cisdio sobre a gestdo da coisa piblica™ (Lima, 2000a: 58),
que a construgdo da nova ordem educacional efetuada, neste
periodo, mediante a formulagdo de uma politica educativa
inscrita num imperativo de modernizagio econémica, con-
figura, na sua esséncia, “uma politica agressiva” face as es-
pecificidades portuguesas (cf. Antunes, 1998: 106-108),
particularmente gravosa no ambito da situagdo educacional

182 Mais até do que “concluido” este ciclo reformista parece ter sido ‘inter-
rompido’ pela mudanga de orientagdo politica instituida pelo 13 Governo
conslitucional, a partir de Novembro de 1995, e que nesta matéria assumiu,
como veremos, para o seu Programa de Governo uma linha de governagio
educacional pos-reformista, vista como facilitadora da construgio de um
Pacto Educative para o Futuro. Parecendo mesmo ser uma interrupgio, in-
clusivamente, quando ainda em 1993 o entio Secretirio de Estado dos en-
sinos basico ¢ secunddrio, Joaquim Azevedo. declarava que “no horizonte
dos anos 2000, a atual reforma do sistema educativo (1986-1996) representa
apenas um primeiro e importante passo de uma vaga de fundo a que teremos
que fazer face™ (CNE, 1995; 28), fazendo mengdo a pelo menos (rés novas
linhas de forga “estruturantes de novas vagas reformadoras” (id., ibid.).

1%3 Desde outros posicionamentos, seria possivel outro tipo de avaliagio. ou
de expectativa, do processo de reforma educativa a que, por exemplo Bartolo
Paiva Campos associa, desde a sua fase inicial, “verdadeiras inovagdes no
nosso sistema educativo lideradas a nivel governamental por um ministro
[Roberto Carneiro] que, até agora, 3o bem soube tornar-se porta-voz dos
pontos de vista do conjunto das pessoas mais empenhadas, em Portugal. nos
problemas da educagdo” (Campos, 1989: 13).
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dos adultos. Assim, torna-se possivel percepcionar, como
hipotese interpretativa, que tal como no PNAEBA, as pro-
postas reformadoras do Documento Preparatério 111, esta-
vam condenadas a partida, por representarem, em ambos os
casos, “uma ilha de cem flores rodeada de um oceano de
uma so cor” (Melo, 1981: 378), ou seja, um caminho cer-
tamente possivel, mas constantemente obstaculizado, pre-
cisamente por ser de sentido oposto ao pretendido pelos
decisores politicos'®, que para este sector tém vindo a ins-
tituir “politicas deliberadas de subalternizagéo” (Canario,
2000: 35), tendo conseguido, com sucesso, que a reforma
educativa nacional passa-se “ao lado da educagéo de adul-
tos” (Lima, Afonso, Esteves, 1999: 24), cujo campo educa-
cional “ndo so6 ficaria para a historia desse processo de
mudanga juridico-formal como um dos sectores abandona-
dos e, de facto, ndo reformados, mas também como um sec-
tor que progressivamente foi perdendo identidade” (Lima,
2001: 51). Trata-se, portanto, de um processo de desmem-
bramento que so se torna possivel de visualizar, na sua am-
plitude, quando observado no ambito de uma analise
politica e sociologica que recuse a pretensa neutralidade que
algumas correntes, que ndo subscrevemos, defendem para
uma investigacdo educacional. Para nos, observar a forma
interdependente como se faz, para o caso da formagdo social
portuguesa, o agendamento politico, o processo de tomada
de decisdio e o processo de execugio das politicas publicas,
esclarece, neste &mbito de reflexdo, nfo tanto acerca do que
seria desejavel e possivel que a educagio de adultos reali-

1% Alberto Melo vai mais longe afirmando mesmo que na “classe politica
portuguesa, os sectores hegemonicos na sociedade de ontem como de hoje.
sempre alcancaram o maior sucesso no intento, ora deliberado e explicito,
ora oculto ou subliminar, de impedir que a grande maioria dos adultos por-
tugueses se construisse como cidaddos de pleno direito. a fim de poderem
participar de forma informada ¢ consciente na (re)organizagdo da ‘res pi-
blica™ (Melo, 2003: 4).
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zasse, 0 (ue como vimos ndo € consensual e exige, pois, um
posicionamento, mas permite sobretudo refletir acerca dos
mecanismos ¢ forgas com maior probabilidade de atuar,
com sucesso, sobre as estruturas do poder politico de forma
a fazer vigorar um determinado mandato (ver figura 4).
Acreditamos ser este exercicio que melhor pode contribuir
para perscrutar, num primeiro esfor¢o hermenéutico, a rea-
lidade das novas instituigdes e processos educativos emer-
gentes, neste inicio de século, no sector da educagdo de
adultos, com a consciéncia de que se correm riscos quando
se pergunta acerca das alternativas que néo chegaram a
acontecer.
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Figura 4 — Sintese das Interpretacdes dos Mandatos
atribuides ao Subsistema Nacional de EA
(até ao final da 1* Década de Integra¢io Europeia)

Mandatos atribuidos ao Subsistema Nacional
de Educagio de Adultos
(Escala macro-sociolégica de observagio acerca das Politicas
Educativas: Agendamento/Decisdo /Execugiio)

Protagonistas | Periodo Considerado Mandato
Alé 1974 S— oo
o + “Universalizalizagdo
(AEA oficial ¢ quase da Instrugio
Estado inexistente, salvo & :
+ Formagdo da Elite
um certo esforgo Disigents
alfabetizador) 8
* Democratizagio
. Entre 1974-1976 da Educagdo
Sociedade | : i
(Periodo Dourado) (tardia concretizagio

da escola de massas)

= Modemizagdo da Educagdo
(gestdo téenica; formagiao

5 e de capital humano: criagio

intermiténcia) de uma Lei-Quadro)

Entre 1976-1986
Estado/Mercado | (Ha uma significativa

Entre 1986-1996 « Mandato Vocacionalista

Mercado (Ha uma expressiva e Produtivista
desatengdo ¢ (reforma global da
alunilamento) educagio)

O que sobressai nas Politicas Educativas para a EA Portuguesa
(entre 1974-1996)?

i) O Abandono das Modalidades Nio-escolares e Ndo-vocacionais/
profissionalizantes

(do PNAEBA ao Programa ERA e Formagéo Profissional)

ii) A Promogao de um Novo Tipo de Intervengio Social - Terceiro Sector
(PRODEP [ e 1I)

iii) A Pulverizagdo Institucional do Sector

(DGEP - DGEA - DGAEE - DGEA)
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III1 PARTE

A ESPECIFICIDADE HODIERNA
(1996-2006) DAS POLITICAS
EDUCATIVAS PARA O SECTOR
DA EDUCACAO DE ADULTOS
EM PORTUGAL

1. A GOVERNACAQ A VARIAS ESCALAS
DA EDUCACAO DE ADULTOS E A
RECONSIDERACAO POLITICA DO SECTOR
EM PORTUGAL

Ao realgarmos o essencial da agenda politica nacional
para a educagdo de adultos e o tipo de oferta publica que ao
longo do tempo tem vigorado na breve, mas intensa, historia
deste sector em Portugal, quisemos chamar a aten¢do para
o facto de que, em finais do século vinte, o que mais carac-
teriza a situagdo nacional das politicas de educagio de adul-
tos, quando percecionadas enquanto politicas sociais, ser
singularmente um certo hibridismo de orientagdes que con-
ferem, assim, a realidade educacional do campo uma con-
figuragdo heterogénea, composta pela ocorréncia, por vezes
simultinea como lembra Lima (2003a; 2010c¢), de manifes-
tagdes inerentes a cada um dos modelos de produgéo de po-
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liticas sociais conceptualizados por Griffin (1999a;1999b)
e passiveis de ser mapeados na especificidade da formacio
social portuguesa que se foi desenvolvendo complexamente,
como vimos, desde o 25 de Abril de 1974,

Ora, desde a entrada de Portugal na Comunidade
Econdmica Europeia (CEE) e como resultado de uma dé-
cada de governagéo social-democrata (do Partido PSD)
assente na ideia de progresso, comegam a delinear-se neste
panorama algumas alteragdes que indicam ja que tenderiam
a ganhar protagonismo, néo obstante o hibridismo mencio-
nado, aquelas orientagdes para o sector mais inspiradas no
modelo reformista neoliberal (Griffin, 1999b). Daqui resul-
taria a crescente hegemonia do mandato que privilegiando
a escolarizagdo compensatoria, e sobretudo a sua relevancia
para o mercado de trabalho e a produgéo de capital humano
(cf. Rothes, 2000: 161), pretere a visio alargada da educa-
¢éo de adultos, centrada na ligagio entre educagéo e demo-
cratizagdo, para apostar numa governagdo educacional
determinada na promogdo da modernizagdo e no progresso,
descuidando, no entanto, as consequéncias de ignorar poli-
ticamente a real situagdo educacional da populagdo portu-
guesa adulta. A aposta neste ambito seria feita, pois, num
progresso sem retaguarda, o que equivale, entre outros re-
sultados e no nosso entender, a um retrocesso democratico
nacional, na medida em que, como afirma Norbeck “a de-
mocracia politica é impossivel sem um alto nivel educacio-
nal da populagédo adulta” (Norbeck, 1978: 151), indo no
mesmo sentido a énfase colocada por Melo na ideia de que
“a importancia da educagfo de adultos é diretamente pro-
porcional a prioridade que se da em cada pais a consolida-
¢do e desenvolvimento da democracia e a afirmacdo do
papel dos cidaddos™ (Melo, 1997: 51). Neste sentido, ao ndo
se observar na agenda politica nacional, existente para o
sector até meados dos anos noventa, qualquer sinal de inte-
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resse politico, minimamente continuado, o que fica claro é
que “estas finalidades ndo eram obviamente prosseguidas
até 1974 e, infelizmente e mais surpreendentemente, tam-
bém o ndo foram desde entdo” (id., ibid.).

Sendo assim, a principal constatagio que se faz, de-
pois de decorrida uma década de integragdo europeia, € que,
como aponta Lima, “as questdes relativas a alfabetizagdo,
a educagdo de base e a educagio popular da populagio
adulta passaram a ser representadas, do ponto de vista das
politicas publicas, como matérias genericamente incom-
pativeis com o lugar idealizado e com o estatuto almejado
para um pais da Europa Comunitaria” (Lima, 2005a: 40),
ainda para mais no dmbito da sua nova estabilizagdo na
semi-periferia do sistema mundial, operada pela integragdo
numa Europa que se quer evidenciar, a nivel global, como
economicamente competitiva, o que de resto implica, no
contexto do capitalismo flexivel, como sublinham Stoer e
Magalhdes (2005), reestruturar o mercado de trabalho tran-
sitando da énfase na profissionalidade para a énfase na em-
pregabilidade, ou seja, do modelo da qualificagio para o
modelo da competéncia, o que acarreta por seu turno con-
sequéncias no modo politico de pensar o papel da educagdo.
Neste quadro, Portugal passaria a identificar os seus prin-
cipais desafios “com a sua modernizagdo economica e em
termos de infra-estruturas, com a eficacia e a eficiéncia da
gestdo publica e privada, com o aumento da produtividade,
a internacionalizacdo e a competitividade na economia”
(Lima, 2005a: 40), de modo a assegurar uma presenca eu-
ropeia estavel junto dos restantes Estados-membros, e uma
mais facil introdugdo de alteragdes no modo de produgdo
de politicas sociais e na logica de regulagdo social vigente,
justificadas pelo prisma da pressdo internacional, legiti-
mando-se, assim, de uma forma geral, os novos processos
e mudangas sociais decorrentes daqui, pelo reforgo simbo-
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lico da ideia de Estado-como-imaginagdo-do-centro con-
ceptualizada por Sousa Santos (1993).

As dindmicas socio-politicas ocorridas na segunda
década de integragdo europeia (1996-20006) séo, pois, indis-
sociaveis do caminho percorrido pelo Estado portugués até
aqui, pelo que ndo nos seria possivel proceder a um esforgo
de interpretagdio das principais caracteristicas da realidade
politica hodierna da educagéo de adultos em Portugal sem
as consideragdes previamente apresentadas e sem o0s posi-
cionamentos anteriormente esclarecidos neste livro. Assim,
e antes de mais, importara desde ja clarificar que nos iremos
debrugar agora na analise dos dados de investigagdo de um
sector educacional que se nos afigura hoje como transmu-
tado, por ter, a nosso ver, no passado mais recente, experi-
mentado uma mutag@o forgada que lhe custou, na esfera
publica, uma perda de identidade e especificidade. Nao
obstante, insistiremos em continuar a designar a nossa
problematica, de estudo e reflexdo, por politicas publicas
educacionais para o campo da educagdo de adultos, ndo
tanto para identificar uma presenga mas para assinalar uma
preocupante tripla auséncia, como procuraremos demons-
trar, sustentando que, no essencial, neste periodo assistiu-se
a altera¢des substantivamente profundas no campo das po-
liticas da educagdo de adultos, introduzidas através de me-
canismos de governagdo a varias escalas (pluriescalar) do
sector com trés intuitos fundamentais: para transformar as
politicas de educago (a primeira auséncia) em simples es-
tratégias de controlo social e gestdo economica do (des)em-
prego, para deslocar e subsumir o direito a educacéo (a
segunda auséncia) no dever de formagdo, e para reduzir os
educandos adultos (a terceira auséncia) a formandos ativos.

A partir da perspetiva em que nos inscrevemos, para
melhor compreender as mudangas verificadas ao longo da
segunda década de integragdo europeia, para nos a década
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de transmutagdo das politicas e praticas da educagéo de
adultos, é mister, através do trabalho de reflexdo critica, dis-
tinguir duas fases fundamentais deste processo, quando per-
cepcionado desde o contexto portugués, nomeadamente:
uma primeira fase, que teve lugar na segunda metade da dé-
cada de noventa, sensivelmente entre 1996, data da recon-
siderago politica do sector em Portugal, e o final de 1999,
altura que representa genericamente um ponto de viragem
decisivo no campo da educagdo de adultos, operado, sobre-
tudo, pela emergéncia de processos de europeizagdo das
politicas educativas para o sector; e uma segunda fase,
que ocorre em consequéncia da anterior (embora com uma
agenda politica nacional que se radicaliza entre 2002 e
2004) e se desenvolve na primeira metade da década de ar-
ranque deste novo século, sensivelmente entre 2001 e 2006,
registando-se, claramente, um novo protagonismo da Unido
Europeia na elaboragéo acelerada do renovado ethos instru-
mental de fundo com que, no final do periodo aqui em ob-
servagdo, viria a ser apresentada, e legitimada, em Portugal,
para ser executada a partir de 2006, a Iniciativa Novas
Oportunidades (INO).

Neste d&mbito o uso do conceito de governagdo a va-
rias escalas (pluriescalar) (Barros, 2009) pretende captar as
logicas ambivalentes com que se jogam hoje interesses mul-
tiplos e transnacionais na decisfio politica em educagio.
E uma categoria tedrica para apreender as complexas di-
mensdes da governagdo em contexto de globalizagdo poli-
tico-economica neoliberal, particularmente em contexto
europeu e desde a Agenda de Lisboa, privilegiando uma
abordagem sociologica que entrecruza os diversos niveis
analiticos (mega, macro, meso e micro). Pretende-se com
este contributo que as varias escalas interrelacionadas de
governagdo da nova EFA (supranacional, nacional e subna-
cional) e os respetivos atores institucionais principais fi-
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quem melhor evidenciadas. De acordo com Roger Dale a
governagiio da educagdo é na atualidade um assunto plu-
riescalar quer porque “potencialmente tem lugar em varias
escalas, e ndo apenas ao nivel do Estado-nagdo” (Dale,
2005: 63), quer porque “ndo é internacional, com as suas
implicagdes de maltiplas localizagdes (tipicamente Esta-
dos-nagdo) na mesma escala” (id., ibid.. 63). Nas palavras
deste autor,

O que estamos agora a testemunhar ¢ néio apenas um desvio
do Estado, que assume a responsabilidade direta por todas
as atividades, ¢ da propria regra para o Estado que deter-
mina quem assumira a responsabilidade por elas, mas que
as combinagdes a escala nacional de atividades [financia-
mento, posse, fornecimento e regulagio] e instituigdes [Es-
tado, Mercado, Comunidade ¢ Familia] de governagio tém
de ser aumentadas pelo reconhecimento de que. potencial-
mente, qualquer uma ou todas estas atividades podem tam-
bém ser geridas a uma escala diferente [supranacional,
nacional e subnacional] (id., ibid.: 63).

Com esta ordem de ideias, havera que comecar por
salientar o impacto social e mediatico que a abrangente
difusio do estudo, ja referido, sobre literacia em Portugal
publicado em 1995, ano de eleigdes legislativas nacionais
¢ da decisdo curopeia'® de proclamar o ano scguintc como
0 ano europeu da aprendizagem ao longo da vida, viria a ter
na formagéo social portuguesa em geral, e nos atores do
campo da educagdo de adultos em particular, dentro e fora
da afunilada rede publica existente a data. Daqui derivaria,
pelo menos, uma maior visibilizagdo da insatisfagdo dos
sectores mais criticos, e exigentes de uma democratizagéo

155 Decisdo n® 2493/95/CE de 23 de Outubro, do Parlamento Europeu e do
Conselho.
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da democracia portuguesa assente na promogdo de uma
retaguarda educacional da populagdo adulta, para com o
acumular de hesitagGes sucessivas por parte da agdo estatal
neste dominio. Este panorama ndo tera sido alheio ao 13°
Governo constitucional ' da responsabilidade do Partido
Socialista, que jano seu programa eleitoral, onde pede uma
nova maioria que no iria obter, vai expressar preocupagdes
com a situagdo depauperada da educagdo de adultos en-
quanto subsistema publico de educagéo, anunciando uma
revalorizagdo programatica do sector'®”, que passaria por
assumir “a importancia da educagio e formagdo de todos,
numa perspetiva de educagéo permanente” (Programa Elei-
toral PS, 1995: IV-11), no dmbito mais geral de uma agenda
politica'®® que prevé a adog@o para Portugal de “um outro
modelo de desenvolvimento (...) que s6 podera ter sucesso

1% Que teria como chefe de Governo. Anténio Guierres. ¢ como Ministro da
Educagdo. entre 1995 ¢ 1999. Eduardo Margal Grilo. de cuja equipa fariam
parte: Guilherme de Oliveira Martins, como Secretario de Estado da Admi-
nistragdo Educativa. Alfredo Jorge Silva, como Secretdrio de Estado do En-
sino Superior. ¢ Ana Benavente. como Secretdria de Estado da Educagéo e
Inovagdo.

187 Concretamente, com base na defesa de que a “educacio de adultos, desva-
lorizada pelos Governos do PSD. constilui uma dimensiio importante da de-
mocratizagdo das oportunidades de educagio e formagio” (Programa Eleitoral
PS. 1995: [V-11), anuncia-se a “revisio do sistema de educagfio recorrente™;
o desenvolvimento de “dimensdes educativas e culturais nos programas de
formagio profissional continna”, a promogio da “educagio extra-escolar” e
do “movimento associativo”, e a criagio de um “servigo de concepgdo. pla-
neamento ¢ coordenagio da politica de educagdo de adultos (...) em articula-
¢do estreila com o poder local” (id., ibid.).

1% Assume-se que a politica de educacdo e formacéo de um Governo socia-
lista eleilo basear-se-ia em cinco principios basilares: educagio para todos:
qualidade e equidade: continuidade: responsabilidade e participagdo (cf. Pro-
grama Eleitoral PS, 1995: IV-4). Pretendendo-se “promover a educagio ¢ a
formagio como um processo permanente ao longo da vida de cada pessoa,
com dimensoes pessoais, culturais e civicas, promovendo a articulagio entre
os varios niveis do sistema escolar com atividades formais e informais de
educagdo de adultos ¢ de formagdo profissional e com todos os dominios
educativos ¢ culturais da vida das comunidades™ (id., ibid.. IV-6).
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se apoiado em politicas eficazes de solidariedade, desen-
volvimento regional e, sobretudo, numa grande prioridade
a educagdo e a formagdo” (id., ibid.: 11-85). Assim, no seu
Programa de Governo, sdo comunicados os indicios de que
ao sector seria dada, finalmente, consisténcia politica, anun-
ciando-se as linhas mestras do relangamento da educagéo
de adultos em Portugal agora com o estatuto de opgéo
estratégica da politica educativa do Governo, de cujo en-
quadramento merecem destaque duas das varias medidas
concebidas de natureza geral, designadamente: a que visa a
“negociagdo de um Pacto educativo que assegure a mu-
danga de método, a continuidade de politicas, a concertagéo
e a co-responsabilizagdo de todos os protagonistas do pro-
cesso educativo” (Programa do XIII Governo, 1996: 67), e
a que pretende a “concretizagdo de conselhos locais de edu-
cacdo enquanto orgdos de participagdo democratica dos
diferentes agentes e parceiros sociais, visando a defini¢do
de orientagdes e o acompanhamento das medidas adequadas
as diferentes realidades do Pais” (id., ibid.), sendo, pois, a
partir deste quadro de atuagfio politica que se vai reintrodu-
zir, com redobrada atengéo, a educac¢do de adultos como
medida de natureza especifica'® na agenda politica nacional
para a educagéo.

Ora, os dois governos socialistas'*® que se sucederam
entre 1995 e 2002, procurariam, com clareza, demarcar-se

1% Na alinea I) do ponto 1.3 do Capitulo dedicado a educagio, ciéncia e cul-
tura do Programa de Governo, pode ler-se: “na educagio de adultos, que
constitui uma dimensio fundamental da democratizagio das oportunidades
de educagio ¢ formagdo, serdo intensificados os programas conjuntos com
o Ministério para a Qualifica¢do ¢ o Emprego que visam a formacdo profis-
sional e a formagdo de base numa perspetiva de educagio permanente. bem
como a intensificagio de programas e agdes orientadas para a formagdo glo-
bal dos individuos ¢ para o desenvelvimento das comunidades, através. no-
meadamente, da revisdo do sistema de educagéo recorrente de adultos e da
dinamizagdo da educagdo extracscolar” (Programa do XIII Governo. 1996:
67-68).

196



AS POLITICAS EDUCATIVAS PARA O SECTOR
DA EDUCAGAO DE ADULTOS EM PORTUGAL

do modo de governagdo educacional anterior, operando,
para esse efeito, um corte no dominio discursivo, e colo-
cando a énfase quer no caracter pro-ativo e solidario das
varias medidas de politica social introduzidas!’!, quer
no expressivo abandono da ideia social-democrata da
reforma’®?, de tipo top down, optando antes pela procura de
consenso nacional e pelo incentivo a participagio, ambos
entendidos como os fundamentos da democratizagdo da
educagédo. Trata-se, no fundo, de um periodo que podemos
conceber como sendo, no essencial, uma fase de reajus-
tamentos neo-reformistas para o sector da educagio de
adultos, em que surgirdo diversas iniciativas e medidas
sectoriais concretas tomadas, expressivamente, apos a apre-
sentagdo e negociagdo, no ano de 1996, por iniciativa do
Governo!'”?, de um Pacto Educativo para o Futuro, que
pretendeu inaugurar um novo modo de encarar os processos
de tomada de decisdo em educagdo (cf. Ambrosio, 1996:

1% Ao XIII Governo, minoritario. iria suceder-se o XIV Governo, agora de-
tentor de uma “minoria sus generis” (cf. Santos Silva. 2002: 9). em que o
PS dispunha de 115 assentos, exatamente metade dos lugares disponiveis
na Assembleia da Republica, e que viria a ser interrompido, por iniciativa
demissionaria, dois anos antes do final do mandato.

"I Podendo-se deslacar nesta esfera, por exemplo: o Programa Nacional de
Luta contra a Pobreza (PNLCP); o Rendimento Minimo Garantido (RMG);
ou o Programa de Mercado Social de Emprego (PMSE). Medidas, de resto,
congruentes com as orientagdes proclamadas, no Programa do X111 Governo
constitucional. em matéria de politica de emprego (cf. 1996: 63-64) ¢ de po-
litica de trabalho (cf. 1996: 65-66). Sendo também significativo que no
Acordo de Concertagao Estratégica 96/99 impere a énfase no langamento, e
posterior generalizagiio, das chamadas polilicas ativas do mercado de traba-
lho, com importantes implicagdes também na formagao profissional para
ativos (cf. CES, 1996). Uma linha em particular que viria a ser reforgada no
Programa do XIV Governo constitucional (cf. 2000: 30-31).

192 Licinio Lima afirma a este respeito, que este novo ciclo governative seria
“genericamente marcado por uma orientagao de tipo pos-reformista, por essa
via contrariando pressdes de tipo contrarreformista ou propésitos no sentido
de, globalmente, vir a reformar a reforma através de idénticos processos de
concegdo ¢ execugdo” (Lima, 2003a: 140).
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28-31; Teixeira, 1996: 34-44). O Pacto representa, princi-
palmente, uma plataforma de entendimento assente na ideia
de que apostar na esfera de participagéo da politica permite,
pela negociagdo entre interesses plurais, introduzir altera-
¢Oes a longo prazo e possibilita, desta forma, a definigéo
sustentavel de estratégias educativas que ultrapassem o ime-
diatismo e o conjuntural. Ao introduzir e publicitar a con-
certagdo educacional o governo socialista demarca-se da
reforma educativa da governagéo social-democrata (do Par-
tido PSD) que, de acordo com Teodoro, obedecia a um “pro-
cesso tipico de mudanga que deixou uma enorme sensagéo
de frustragdo e, possivelmente, reforgou a rigidez e o imo-
bilismo de muitas préticas e situagdes escolares” (Teodoro,
1996: 14). Se considerarmos ainda o facto geral de que, se-
gundo Tedesco, “situar o processo de concertagéo no centro
das estratégias de mudanca educativa ndo implica apenas
uma mudanga do ponto de vista dos métodos de acordo com
0s quais se lida com as estratégias de reforma. Supde, mais
do que isso, uma modificag@o significativa do lugar ocu-
pado pela educagiio no processo de concertagio social” (Te-
desco, 2000: 165), entdo, percebe-se facilmente que, de modo
geral, este novo figurino, na formagéo social portuguesa,
para a elaboragdo das politicas publicas de educagfo iria
suscitar grandes expectativas.

As proprias bases gerais do Pacto comprometem os
parceiros na aceitacio de trés linhas genéricas, que se afi-

193 Objetivamente tratou-se de uma iniciativa do Ministro da Educagio,
Eduardo Margal Grilo, em conjunto com a sua equipa, que seria apresentada
na Assembleia da Repiblica em 6 de Fevereiro de 1996, e com a qual o Go-
verno, no dominio da educagdo. se propunha “tomar como bases para a agio
politica ¢ para o relacionamento com os protagonistas do processo educa-
tive™ (Grilo, 1999: 9) um conjunto de compromissos ¢ principios que “ser-
viram de base e de /eif motiv aum debate de ambito nacional” (/d., ibid.) que
terminaria cinco meses depois, a 19 de Junho de 1996 também na Assem-
bleia da Republica.
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guram, a priori, promissoras para a longamente ambicio-
nada, e recorrentemente defraudada, democratiza¢do da
educagio, aceitando que “a educagio e a formagdo confi-
guram areas de prioridade politica em Portugal™; que “a po-
litica educativa deve ser orientada por principios, deve
identificar objetivos estratégicos e deve definir areas prio-
ritarias de intervengdo”; e ainda que “a educagio € uma
questdo publica e uma ambigdo nacional” (Pacto Educativo
para o Futuro, 1996: 91). Neste sentido, merece-nos desta-
que também, de entre os oito principios gerais do Pacto,
duas ideias auspiciosas em particular, designadamente: a
ideia de que “as relagdes entre o Estado, a Educagdo e a So-
ciedade devem ser redefinidas, por forma a que seja possi-
vel assegurar uma maior participagdo das diversas forgas e
parceiros sociais nas decisdes e na execugdo das politicas
educativas, em todos os niveis de administracdo, e desen-
volver processos de co-responsabilizago social no fun-
cionamento do sistema educativo™; e a ideia de que “a
educagdo e a formagdo global dos cidaddos ao longo de toda
a vida constituem uma condig¢do necessaria para o desen-
volvimento econdémico e social, o que implica, nomeada-
mente, uma particular ateng@o a educagdo permanente de
adultos” (id., ibid.). Igualmente promissorio é o objetivo es-
tratégico em que se visa “promover a educagdo e a forma-
¢do como um processo permanente ao longo de toda a vida,
procurando, entre outros aspetos (...) intervir, a partir do sis-
tema educativo e das praticas educativas ndo formais, sobre
a formac@o civica e cultural da populagéo, favorecendo a
afirmagdo de uma consciéncia politica democratica” (id.,
ibid.: 92). Tudo isto parece, pois, indicar um assumir de va-
lores e de principios propicios a um renascimento concer-
tado da educagdo de adultos em Portugal.

Objetivamente, no conjunto concreto dos dez com-
promissos de agdo assumidos no Pacto Educativo, com que
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se Iniciaria a segunda metade da década de noventa, cons-
tam duas A¢des prioritarias para “assegurar a educagdo e a
formagdo como um processo permanente ao longo da vida”
(id., ibid.: 95), destacando-se como protagonistas a assumir
um papel nesta area de interveng¢do um conjunto de cinco
Ministérios, os orgdos do poder local e as associagdes
locais. Assim sendo, enquanto uma das A¢des prioritarias
para o sector refere a “adogdo de medidas visando esti-
mular a atualizagdo, ao longo de toda a vida, do saber, do
saber-fazer, do aprender-a-ser-com-os-outros e do saber re-
lacional e comportamental de toda a populagéo, em especial
dos individuos e dos grupos marcados por processos de ex-
clusdo social” (id., ibid.); a outra ir, por sua vez, asseverar
0 “langamento de um programa, no primeiro trimestre de
1996 e no ambito do Ano Internacional da Educagéo e da
Formagdo para toda a Vida, tendente a assegurar a atua-
lizagdo permanente dos niveis de educagdo/formagao da
populagiio em geral” (id., ibid.). Se ambas as A¢des, assim
consideradas, determinam o inicio da decisiva articulagéo
conceptual entre educagiio e formagdo que viria a orientar
os discursos e a marcar a agenda para o sector em Portugal
desde entdo, ha a assinalar também que esse novo hibri-
dismo da politica educativa sofre as influéncias de dois do-
cumentos de referéncia a nivel internacional, um produzido
no dmbito da UNESCO e outro no dmbito da Unido Euro-
peia, e que traduzem, respetivamente, o0 Amago de ambas as
Agdes prioritarias transcritas, constantes do Pacto Educa-
tivo para o Futuro. No primeiro caso, trata-se do Relatorio!™
da Comissdo Internacional sobre a Educagéo para o século
XXI, intitulado Educagdo: um Tesouro a Descobrir, publi-
cado em 1996, sob a coordenagio de Jacques Delors, e que
contou com a participagdo portuguesa de Roberto Camneiro.
No segundo caso, trata-se do Livro Branco da Comissio
Europeia que resultou do Relatorio do Grupo de Reflexdo
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sobre a Educagdo e a Formagdo na Europa, intitulado Ensi-
nar e Aprender — Rumo a Sociedade Cognitiva, publicado
em 1995, apresentado por Edith Cresson, e que contou com
a participagfio portuguesa de Teresa Ambrosio. E portanto,
deste modo, que em contexto portugués, o ano de 1996 mar-
caria o arranque de um novo dinamismo no dominio das po-
liticas publicas destinadas ao reanimar do sector da
educagdo de adultos em Portugal. Uma dindmica sectorial
que se viria a traduzir em diversas iniciativas e medidas,
que tiveram lugar, sobretudo, nos dois anos que se segui-
ram, e que refletirio uma transi¢do mais geral que aponta
para a passagem efetiva, em contexto nacional, da logica da
reforma para a logica da inovagio (cf. Canario, 1992: 9),
sendo notorio também, neste caso, tal como nota Tedesco,
que “uma mudanga educativa baseada nas inovagdes im-
plica, além disso, que se passe duma perspetiva de mudanga
centrada na oferta, para uma perspetiva baseada no papel
ativo da procura” (Tedesco, 2000: 170).

Assim, a primeira medida concreta, do novo governo
socialista, para o impulso do sector seria tomada ainda no
ano de 1996, designadamente com a criagdo'*® de uma Co-

"4 No dmbito dos resultados da investigagio recente em politicas educacio-
nais tem vindo a ser notada uma certa perda de identidade dos pressupostos
humanistas mais tipicos da UNESCO (cf. Barros, Guimaries ¢ Lima, 2012).
Neste Relatdrio em particular, John Field por exemplo, afirma a este proposito
o seguinte “o relatorio da UNESCO foi delincado por uma comisséo inter-
nacional presidida por Jacques Delors, na altura o recém-retirado presidente
da Comissdo Europeia. Tem uma forte énfase no papel das organi-
zagoes nio-governameniais (ONG’s) em promover a aprendizagem ao longo
da vida — um ponto de vista comum a uma variada gama de debates da
UNESCO - junto com a OCDE e a UE. Por outro lado, nio obstante alguns
radicalismos ocasionais de linguagem, diz pouco de novo ou de diferente no
seu contendo” (Field. 2001: 9). Também Bhola afirma, convictamente desde
uma perspetiva critica ¢ democratizante que defende para o campo da edu-
cagio de adultoes. que “o relatdrio Delors é certamente uma dececio para os
profissionais da educagdo dec adultos em todo o mundo™ (Bhola. 2000: 87).
195 Resolugdo do Conselho de Ministros 15/96. de 22 de Fevereiro.
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missdo Nacional'* para o Ano da Educagao e Formagéo ao
Longo da Vida, presidida por José Veiga Simio'”’, e que se
justifica no quadro da proclamagio, pelo Parlamento e Con-
selho europeus, desse ano como o ano europeu da aprendi-
zagem ao longo da vida'®®, um evento europeu, em nosso
entender decisivo para o acelerar do processo de europei-
zagio das politicas educativas nacionais nesta esfera de
atuagdo, e que viria a marcar, precisamente, como se de-
monstrara, o novo protagonismo que a Unido Europeia pas-
saria a desempenhar desde entdo na governago a varias
escalas (pluriescalar) do sector da educagio de adultos ho-
dierna. Ora, como se pode constatar na Carta Magna sobre
Educagdo e Formagdo ao Longo da Vida, publicada em
1998, um documento que representa o culminar dos traba-

1% A Comissdo Nacional contaria entre os seus colaboradores com a partici-
pagdo de Alberto Melo (a par de Margarida Chagas Lopes, Lucilia Salgado.
Francisco Lopes dos Santos, Joaquim Coclho Rosa, José Alberto Leitdo, Ca-
tarina Vaz Pinto, Armando Aleixo. Gabricla Lopes da Silva. Maria José Mor-
gado, Fernando Costa, Adelaide Espiga, Emilia Natério ¢ Dulce da Silva Jos¢).
197 Apoiado mais diretamente por Antonio Almeida Costa, Lidia Jorge ¢ He-
lena Araujo.

1% Merecem destaque os objetivos politicos com que se instauraria esse ano
curopeu da aprendizagem ao longo da vida, nomeadamente: “para deixar o
publico europeu ciente da importancia da aprendizagem ao longo da vida:
incentivara melhor cooperagio entre as estruturas da educagao e da forma-
¢io e a comunidade empresarial: ajudar a estabelecer um espago europeu da
educagio e formagio através do reconhecimento de qualificagbes vocacio-
nais ¢ académicas dentro da Unidio Europeia: realgar o contributo feito pela
educagdo ¢ formagdo para a igualdade de oportunidades™ (cf. Decisdo
2493/95/CE. de 23 de Outubro, do Parlamento Europeu e do Conselho).
Com este enquadramento seriam criados seis temas para a efetivagio.
durante o decurso de 1996, de iniciativas nacionais conducentes 4 imple-
mentagio célere daqueles objetivos. Os temas seriam: “a importincia da
educagio geral de elevada qualidade: promogio da formagdo vocacional fa-
zendo chegar qualificacdes a todos os jovens; motivagio das pessoas para
adquirirem educagio e formagio: promogio de melhor colaboragdo entre
instituigdes educativas e de formagio ¢ o mundo econémico; aumentar a
consciencializagdo dos parceiros sociais e parentes: desenvolvimento da di-
mensdo curopeia da educagdo ¢ formagdo inicial e continua” (id., ibid.).
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lhos daquela Comissdo, os principios orientadores para as
medidas futuras, relevantes para o sector da educagiio de
adultos, a implementar no contexto nacional, manifestam
uma clara preferéncia pela orientagio vocacionalista (cf.
Carta Magna, 1998: 7-20), onde abundam as referéncias,
por exemplo, ao novo produtivismo, a competitividade, ao
novo crescimento e modernizagio, a exceléncia, ou ao novo
conceito de saber e produzir, que no conjunto sdo tomados
para enquadrar o “bindmio educagio/formagio™ como a nova
logica de atuagdo sistémica, necessaria numa “conjuntura
de urgéncias” para desenvolver futuramente o sector.
Assim, identifica-se como grande desafio, para os
novos rumos de agdo politica, criar as condigdes para que
os ativos portugueses possam “participar eficazmente nos
processos de modernizagdo das empresas e servigos” (id.,
ibid.: 41), clarificando-se que “o caminho a seguir tera de
pautar-se por um modelo em que se definam metas, se de-
sagreguem aspetos de andlise e intervengdo e se realizem
Agdes concretas sob coordenagdo de uma equipa consti-
tuida para o efeito, uma espécie de Brain Trust responsavel”
(id., ibid.. 40). Trata-se de “envolver a sociedade portu-
guesa” no desafio de conseguir que, no ano de 2006, mais
de 50 % da populagdo ativa disponha de “um limiar minimo
de formagédo”, prevendo-se “atingir mais de 900 milhares
de trabalhadores™, base com que se defende a necessidade
de repensar os termos nacionais da regulagfio social, subli-
nhando que “a sociedade civil deve partilhar também a res-
ponsabilidade, designadamente a comunidade empresarial”
(id., ibid.), sendo, assim, necessario introduzir alteragdes
diversas “em sintonia com as recomendagdes dos relatorios
do Forum Mundial [Econémico] e dos principais empresa-
rios da Unido Europeia” (id., ibid.: 42). O presidente desta
Comissao Nacional afirma, também, acerca do novo papel
do Estado que a este incumbe “a nobre prerrogativa e mis-

203



RoOSANNA BARROS

sdo de fiscalizar, analisar e regular as atividades da vida na-
cional, fazendo-as convergir harmoniosamente para o Bem
Comum. Por isso, vemos com esperanga a dinamizagfo de
contratos-programa com uma sociedade civil criativa e
dinamizadora” (Veiga Simdo, 1996: 51). Parece tratar-se,
portanto, de acordo com Margarida Chagas Lopes, outro
elemento da Comissdio Nacional, de priorizar o contexto
macroecondomico, de modo a que as “Agdes desenvolvidas
por Governos, institutos piblicos e sistemas nacionais criem
‘bons ambientes’ de competitividade™ (Lopes e Pinto, 1999:
35), para os quais, sublinham, deve contribuir a politica tec-
noldgica, o sector financeiro e as politicas formativas e edu-
cacionais.

De facto, este documento, ndo deixa duvidas acerca
dos valores assumidos por detras das opgdes politicas
de fundo preconizadas para a nova “visdo estratégica de
educagdo e formagdo para o inicio do século XXI” (Carta
Magna, 1998: 48). Deste modo, e apesar de se afirmar ser
“necessario que a visdo humanista integre a visdo economi-
cista”, o que parece claro na nova estratégia € a adogdo de
critérios de sentido inverso. Trata-se, a nosso ver, de um dos
importantes aspetos da “ambivaléncia da relagdo entre edu-
cagdo e formagdo” (CNE, 1997a: 66) que marcaria desde
cedo a agenda politica nacional da segunda década de inte-
gracfio europeia, e que consiste, no essencial, em defender,
discursivamente, a articulagio harmoniosa de cada um dos
campos, mas subsumir, na pratica das medidas incentivadas,
a educagdo na formagéo, no sentido, como aponta Ribeiro
Dias no Parecer 1/96 do Conselho Nacional de Educacéo,
“ja adotado pela Fundagdo Europeia da Cultura no livro
L’Education Créatrice (1975), e hoje defendido no Relato-
rio da Mesa Redonda dos Industriais Europeus (1995), sob
o titulo Uma Educagdo Europeia. A Caminho de uma So-
ciedade gue Aprende. Bruxelas” (id., ibid., 68), sendo ja de
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si sinfomatico, no seu entender como no nosso, “serem os
homens das empresas que venham exigir a formagio” (id.,
ibid.: 69), e particularmente esclarecedor a logica com que
o fazem: “os empresarios langam o ‘grito de alarme’ para
‘agir desde ja’ nos cinco elos da ‘cadeia educativa’, tendo
em conta que ‘a educagdo pré-escolar (o primeiro elo) e a
educacdo de adultos (o Gltimo elo) sdo tdo importantes
como as outras para a formagdo de um cidad3o responsavel”
(id., ibid.: 68). Os trabalhos nacionais desta Comisséo dei-
xariam, assim, na formagio social portuguesa, a semente
para “vencer as barreiras entre a educagio e a formagdo”,
isto &, as bases nacionais favoraveis para “que se concretize
com clareza uma dimensdo europeia para a educagio ba-
seada (...) na aproximagdo natural de harmonizagdo estru-
turante dos sistemas de educagéo e formagéo dos diversos
paises” (Carta Magna, 1998: 44-46), percecionada, de resto,
como o principal desafio da moderna sociedade da infor-
magio e do conhecimento.

Terdo lugar, posteriormente, neste novo dinamismo
no dominio das politicas publicas destinadas ao reanimar
do sector da educacido de adultos em Portugal, varias ini-
ciativas, de que sobressaem, no ano de 1997, fundamental-
mente trés: a solicitagdo pelo Departamento de Educagio
Basica (DEb) de um trabalho de reflexéo sobre o futuro do
sector; a constitui¢do de uma Delegacdo Oficial (DO) por-
tuguesa para participar na V Conferéncia Internacional de
Educagdo de Adultos (CONFINTEA) da UNESCO:; e a
criagdo de um Grupo de Trabalho (GT) para o desenvolvi-
mento da educagio de adultos. No primeiro caso, o grupo
de reflex@o constituido, coordenado por Luis Areal Rothes,
produziria um Documento de Recomendagdes!®® sobre o fu-
turo do sector, em que se volta a sublinhar a necessidade,
entre outras medidas, de garantir uma maior interconexio
inter-ministerial dialogante com os niveis regional e local;
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aimportancia de incentivar o terceiro sector através da cria-
¢do de um programa de apoio a iniciativa social na educagio
de adultos; ou ainda a indispensabilidade de proceder quer
ao enquadramento estatutario dos educadores de adultos
quer a organizagdo de processos solidos para a sua formagéo
inicial, continua e especializada (cf. DEB, 1997). Quanto a
participagio de Portugal na V CONFINTEA, realizada em
Hamburgo, € de salientar, tanto o impacto produzido por
este circuito internacional de debates e trocas de ideias nos
proprios elementos, com responsabilidades politicas, da De-
legagdo Oficial portuguesa, que foi presidida por Ana Be-
navente, nesta altura a Secretaria de Estado da Educagéo e
Inovag@o, como o impacto que teria, posteriormente, em
contexto educacional portugués quer a Declaragdo de Ham-
burgo (DH) quer a Agenda para o Futuro (ApF), os dois do-
cumentos finais internacionais produzidos neste encontro
(ver Barros, 2011a). Melo, Lima e Almeida, afirmam, in-
clusivamente, a este respeito, que “considera-se, de uma
forma unénime, que esta conferéncia constituiu um limiar
marcante na evolugdo das politicas nacionais em matéria de

1 Acerca da produgio de propostas e recomendagdes para este amplo campo
o relator deste Documento expressava, em (rabalho anterior, que “uma ani-
lise dos relatos das experiéncias e Projetos de educagio de adultos, permite
identificar um conjunto razoavelmente restrito e consensual das finalidades
que constituem as snas principais referéncias. De entre essas finalidades,
naturalmente interligadas entre si, destacamos: a concretizagio de um de-
senvolvimento global, integrado e endégeno: o respeito pela identidade cul-
tural das comunidades envolvidas: a realizagio das varias dimensées de uma
democracia politica e social. Trata-se de finalidades naturalmente utdpicas,
O que, importa salienta-lo, ¢ necessario existir em qualquer Projeto social
(...) s0 que a defini¢do de finalidades assim utopicas néio tem estado. pelo
menos em Portugal, isenta de alguns riscos. Utiliza-se. por vezes. um tom
algo entusiastico. sem se ter em conta que, quando se trata de operacionalizar
estas metas, importa adequa-las 4 realidade de que se parte. Traduz-se assim,
com alguma frequéncia. estas finalidades em objetivos estereotipados. mais
atentos a satisfagdo de quem os proclama do que a resolugdo dos problemas
que se pretende solucionar”™ (Rothes, 1995b: 339).
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educagdo-formagdo de adultos (EFA), podendo mesmo
falar-se de um ‘antes’ e de um ‘depois’ da V CONFINTEA”
(Melo, Lima e Almeida, 2002: 11). Ora, para além de cons-
tituir um dos ultimos momentos significativos?! a escala
mundial de reafirmag@o de uma nog¢éo alargada de educagio
de adultos®®, que se recomenda seja adotada nos enquadra-
mentos juridicos dos diversos Estados-nagio®, esta confe-
réncia representou um importante reafirmar de pressupostos
humanistas e criticos que, de certo modo, nos parece terem
reequilibrado o ponto de partida?™ desde o qual se tomaram
as medidas politicas seguintes a nivel nacional. Assim, pelo
Despacho n° 10534/97, de 16 de Outubro, seria entfo cons-
tituido, pela Secretaria de Estado da Educagfo e Inovagéo
um Grupo de Trabalho (GT), coordenado por Alberto
Melo?, com a incumbéncia de elaborar, até 31 de Dezem-
bro desse mesmo ano, um Documento de Estratégia (DE)
para o desenvolvimento da educagéo de adultos em Por-
tugal, solicitando-se explicitamente que, apos realizar
um balango da situagdo atual em contexto portugués, se
contemplasse: uma defini¢éio operacional para o sector; pro-

200 De referir que, apenas (rés meses depois, 0 Ministro da Educagiio,
Eduardo Margal Grilo, participaria na 29° Conferéncia Geral sobre Educagao
da UNESCO, realizada em Paris a 27 de Outubro de 1997, onde afirmaria
que “ao considerarmos o investimento em educagio, a valorizagio da pro-
fissio docente, o intercimbio na investigagio educativa e pedagogica, a
articulagiio entre politicas de educagiio ¢ de formagio profissional, o pla-
neamento estratégico tendo em consideragio a evolugio do emprego e as
perspetivas de desenvolvimento econdmico, social e cultural — estamos
peranie compromissos que devem ser assumidos em comum, com maior
cooperagio e um envolvimento claro das organizagdes inlernacionais, numa
l6gica de racionalizagio de meios e de articulagéo de esforgos. E se falamos
de educagdo para todos. urge realgar a importancia crucial da educagio ba-
sica (...) como ponto de partida para uma educagdo permanente que permita
dar resposta adequada as necessidades de formagdo ao longo da vida. Temos,
por isso, em Portugal valorizado de forma particular estes aspetos — consi-
derando a educagio ¢ a formagio como primeiras e insubstituiveis priorida-
des globais da agdo governativa™ (Grilo, 1998: 187).
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postas de expansdo sectorial e de concretizagdo a curto e a
médio prazo; e uma proposta de um quadro de referéncia
para langar um concurso nacional de projetos extra-escolares
relevantes no &mbito amplo da educagéo de adultos.

201 A hegemonia crescente de outras instancias internacionais sobre este sec-
tor. particularmente da Unidio Europeia. tem contribuido para operar uma
viragem, mais proxima dos pressupostos necoliberais, no mandato hodierno
das politicas educacionais elaboradas transnacionalmente nesta matéria,
sendo dificil, atualmente, encontrar ecos, consequentes ¢ nio meramente re-
toricos, da visio mais humanista tipicamente associada as iniciativas pro-
movidas pela UNESCO. A este propésito, por exemplo. Timothy Ireland
afirma, apods participar na V CONFINTEA Midterm Review Meeting reali-
zada na Tailindia entre 6 e 11 de Setembro de 2003, que “existe uma forte
impressio de que a Educagio de Adultos poderia ter desaparecido da agenda
politica sem a insisténcia da UNESCO em convocar essas conferéncias.
Assim, primeiro em Hamburgo e depois. talvez com ainda mais énfase. em
Bangcoc, tivemos a impressio de estar a participar de um ato de resisténcia”
(Ireland, 2003: 1). Também John Field afirma ser claro que “a UNESCO ja
ndo ¢é a forga que cra até¢ mesmo na década de 1970, quando a sua influéncia
derivava das tensoes entre o leste, o ocidente ¢ o sul. O colapso do Comu-
nismo (cuja fraqueza visivel permitiu a Reagan encenar uma retirada de cena
dos EUA em 1984) ¢ o colapso do grupo constituido pelas nagoes do “Ter-
ceiro Mundo™ através de acontecimentos como a democratizagio da Africa
Austral ¢ o rapido crescimento econoémico de nagdes outrora “subdesenvol-
vidas® deixou a UNESCO & margem no curto prazo. ¢ com destino incerto
alongo prazo” (Field, 2001; 9). Veja-se, neste particular, a significativamente
menor visibilidade que a realizagio anual das International Adult Learners
Weeks, realizadas continuamente desde 1995 com o apoio da UNESCO
detém por comparagio com ¢ impacto da iniciativa do Furopean Year of Li-
Jelong Learning (cf. Bochynek, 2002).

202 Panl Bélanger enfatiza que “o sncesso e o impacto da V Conferéncia In-
ternacional sobre a Educagio de Adultos ndo pode ser compreendido sem
se ter em consideragdo o processo extenso e ativo que o precedeu e que agora
procede neste evento, No inicio desta operacio, era claro para muitos de nos
que sem se ir para além dos limites reconhecidos e inslitucionalizados da
educagdo de adultos. ndo seremos capazes de apreender a transicio signifi-
cativa que esta a ter lugar nos cendrios educativos nacionais em todas as re-
gides do mundo. Um dos objetivos da conferéncia era precisamente a
redefini¢io do sector” (Bélanger, 1999: 310-311).

205 Um motivo ja de si suficiente para que. por exemplo, Bhola afirme “os
educadores de adultos ficaram contentes ao ler o que saiu da V Conferéncia
Internacional sobre a Educagio de Adultos. em Hamburgo, na Alemanha.
entre 14 ¢ 16 de Julho de 19977 (Bhola. 2000: 87).
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Acusando, pois, uma congruéncia, que se reconhece,
com as expectativas gerais criadas pela promessa de recon-
sideragdo politica do sector em Portugal, assumida pelo Go-
verno no Pacto Educativo para o Futuro, assiste-se, com
efeito, decorridos apenas dois anos a uma maior visibiliza-
¢do publica do campo, expressa, fundamentalmente, pela
publicacdo, em 1998, da Carta Magna sobre Educagéo e
Formagdo ao Longo da Vida, e pela publicagdo do Docu-
mento de Estratégia intitulado Uma Aposia Educativa na
Participagdo de Todos, cuja relevancia resulta, a nosso ver,
do facto de se tratar de dois Relatorios que constituem a ma-
téria de fundo com que seriam produzidas, e legitimadas a
nivel nacional, duas decisivas Resolugdes do Conselho de
Ministros, que materializariam os termos segundo os quais
o sector, tradicionalmente marginalizado, viria a ser reto-
mado na agenda politica nacional para a educagio.

No essencial, o Documento de Estratégia parte de um
diagndstico acerca da situagdio educacional da populagio
adulta portuguesa que se encontra ja largamente elaborado
e reconhecido?®®, procedendo apenas a um significativo
reenquadramento da sua leitura, que passa por encarar o ce-
nario nacional como “um contexto de subdesenvolvimento
educativo-cultural” (Melo et al., 1998: 12), na medida em

204 Funcionando, neste sentido, como contrabalango por referéncia i linha
mais vocacionalista seguida pela Comissio Nacional para o Ano da Educagdo
e Formagio ao Longo da Vida. Isto precisamente porque naquela conferéncia,
como salientam Melo, Lima e Almeida, se sublinhar “a exisiéncia de um
continuum relativamente as grandes finalidades da EFA: desde um extremo
de investimento prioritirio nas dimensoes de desenvolvimento pessoal e de
promogio cultural, como ¢ proprio da “liberal education’ nordica. ou nas de
cidadania activa ¢ leitura critica da sociedade. que esta inerente a “educagio
popular’, até o outro extremo, representado pela visdo utilitarista e fun-
cionalista de uma EFA quase exclusivamente destinada a formar uma
mao-de-obra mais produtiva e adaptivel” (Melo, Lima ¢ Almeida. 2002: 12).
205 Qs restantes elementos deste Grupo de Trabalho foram: Ana Maria Quei-
ros: Augusto Santos Silva: Lucilia Salgado: Luis Rothes ¢ Mario Ribeiro.
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que se considera que as varias “estatisticas e estudos con-
vergem para revelar que Portugal se encontra numa posigio
algo “terceiro-mundista’ dentro da Europa” (id., ibid.: 11).
Deste modo, as linhas de forga que passam a justificar a
proposta de criagdo de um sistema de educagio de adultos,
entendido como a via obrigatoria para a “sociedade do co-
nhecimento”, visam sobretudo aumentar os niveis de esco-
laridade, de qualificagdes e de competéncias de literacia de
modo a alterar a posi¢do nacional nas tabelas sobre desen-
volvimento humano?’” publicadas anualmente no ambito
do Programa das Nag¢des Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD). Pretende-se também superar os baixos niveis de
educagdo de base e de qualificagdo profissional para evitar
“crises profundas e iminentes relativamente a niveis de em-

206 Alberto Melo. sublinha que se trata de uma situagéo de partida critica es-
clarecendo que “mais de dois tergos da populagdo ativa portuguesa possui
apenas 6 anos ou menos de escolaridade, 20% com idades entre 25 ¢ 64 tém
uma educagio de nivel secundario (quando a média da OCDE ¢ de cerca de
64%). ¢ 10.7% da populagdo adulta mantém-se analfubeta. Para mais, Por-
tugal ndo ¢ apenas o Estado-membro da Unido Europeia que apresenta os
mais baixos indices de qualificagiio da sua populagio adulta, mas também
aquele cuja evolugdo, ao longo dos quinze Gltimos anos, revela um agrava-
mento conslanie relativamente 205 oulros paises parceiros (...) para agravar
a siluagdo, o umico sector da educacdo de adultos privilegiade pelo Estado
nos ultimos 15 anos — os cursos noturnos conhecidos como ensino recorrente
- revelaram-se, ao nivel do 3° ciclo do ensine basico e do ensino secundario,
um fracasso enorme (...) simultaneamente, ¢ desde a integragio de Portugal
em 1986 na entdo Comunidade Europeia, assistiu-se a um importante inves-
timento na formagio profissional, sobretudo através de um forte cofinancia-
mento do Fundo Social Europeu. O potencial impacto destas agoes €.
contudo, enfraquecido pela auséncia de uma base sélida de educagio geral
por parte da grande maioria dos adultos a que se destinam. Em 1998, entre
0s 400 000 desempregados oficialmente registados. 250 000 ndo possuiam
a escolaridade obrigatéria™ (Melo. 2001: 103-104).

27 Esclarece-se que “o indicador de desenvolvimento humano (IDH) elabo-
rado pelo PNUD contem 3 elementos: nivel de rendimento por habitante (em
paridade dos poderes de compra): nivel de educagdo: taxa de alfabetizagdo
de adultos e nimero médio de anos de estudo da populagio adulta; nivel de
saide da populagdo (esperanga de vida 4 nascenga)” (Melo ef al.. 1998: 15).
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prego e de competitividade relativa e a indices de coesdo
econdmica interna ou de cidadania” (id., ibid.: 12), indo
assim ao encontro do “momento historico em que 0 nosso
pais se prepara para ser admitido, de pleno direito, na Unidio
Economica Monetaria” (id., ibid.: 11).

Estas sdo preocupagdes que, de resto, traduzem ja o
peso da influéncia das orientagdes da Comissdo Europeia
para a educagéo e a formagdo, sendo clara e assumida a ado-
¢do dos principios do Livro Branco®® Ensinar e Aprender
— Rumo a Sociedade Cognitiva?®, especialmente quanto
aos “trés choques motores” (cf. Comissio Europeia, 1995:
9-12) que vao “alterar profundamente o mundo atual: a so-
ciedade da informagdo, a globalizagdo e a cultura da ciéncia
e tecnologia” (Melo ef al., 1998: 22), pelo que se assume
que com a emergéncia da sociedade cognitiva emergem
também, depreende-se que de forma inevitavel?'?, “mudan-
cas radicais de processos, valores e estruturas, assim como
de ritmos e de espagos de referéncia, [que] estdo a alterar
profundamente a fung@o educativa. Nesta nova sociedade,
as estruturas hierarquicas, rigidas e centralizadas, sdo subs-
tituidas por estruturas flexiveis, de informagdo-intensiva,
e de tipo ‘rede’” (id., ibid.: 24). Ora, inscrevendo-se este
Livro Branco, como se pode ler no seu préprio predmbulo,

208 Muitos dos quais em tensiio com os principios da Declaragio de Ham-
burgo. que também exerceu influéncia na elaboragdo do Documento de Es-
tratégia (cf. Melo ef al.. 1998: 19-20).

2% Comunicagdo da Comissio das Comunidades Europeias, COM (95) 590
final — Bruxelas, 29.11,1995,

210 A esle respeito € de salientar, como notam Lima, Afonso e Estévio. que
“as releréncias lextuais a “sociedade pos-industrial” ¢ a “sociedade do co-
nhecimento’ parecem emergir no texto em analise algo neutralizadas do
ponto de vista ideologico e como intrinsecamente boas, uma vez que nio
sdo precedidas, em termos compreensivos, de uma explicitagio das even-
tuais agendas ocultas que podem subentender, das hierarquias do conheci-
mento que as estruturam e que podem vir a revelar-se contrarias a logica da
cidadania™ (Lima. Afonso ¢ Estévido. 1999: 39).
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“numa linha de atuagdo que tem simultaneamente em vista
propor uma analise e definir orienta¢des de a¢do nos domi-
nios da educagio e formagdo, pondo em pratica o Livro
Branco?!! Crescimento, Competitividade e Emprego™ (Co-
missdo Europeia, 1995: 2), constata-se no seu contetdo,
sem surpresa, a vincada presenga de uma logica de caracter
econdmico que instrumentaliza a educagdio e constroi uma
retorica que parte do pressuposto, como nota Canario (cf.
CNE, 1997b: 51) de que sobre a educagéo existe um grande
consenso, de tal modo que, ainda segundo Canario, parece
tratar-se de um instrumento europeu que no essencial “induz
uma visdo redutora e pobre dos fenémenos educativos (...)
[em que] o discurso (oficial ou oficioso) sobre a formagéo
ao longo da vida tem como eixo estruturante a ideia de que
a formagéo profissional deve servir as necessidades das em-
presas”212 (Canario, 2000: 89).

Com esta contextualizagdo, o Documento Estraté-
gico, embora correndo o risco de reforgar, como alertam
Lima, Afonso e Estévao (1999), o pendor “carencialista” e
“ortopédico” associado ao sector a que alude Correia (1991,
1995; 2003), por estar excessivamente centrado na ideia de
que a educagio e a formagdo ao longo da vida ¢ uma con-
digdo para o desenvolvimento econdmico e social no novo

211 Publicado em 1993 no Boletim das Comunidades Europeias — Suple-
mento 6/93. Luxemburgo.

212 A este proposito, distinguindo entre o mundo do trabalho e a empresa,
Rui Canario afirma: “julgo que esta questdo da relacdo entre a escola e o
mundo do trabalho € realmente central para repensar os sistemas escolares,
O que discordo € da perspetiva instrumental (...) diria que € necessario
evoluir de uma concegio de aprender para trabalhar. a uma concegio de
aprender pelo trabalho™ (CNE, 1997b: 54). Torna-se. pois. fundamental
desconstruir estes discursos celebratorios acerca da aprendizagem ao longo
da vida com vista 4 empregabilidade ¢ & igualdade de oportunidades. até
porque “aquilo que hoje caracteriza essencialmente este mundo. no sentido
do mercado de trabalho numa economia mundializada. ¢ haver menos em-
prego. mais riqueza ¢ mais desigualdades™ (id., ibid.).
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contexto da “sociedade pos-industrial”, reconhece, néo obs-
tante, a urgéncia de expandir o sector insistindo criticamente
na adog¢do de uma concepgdo ampla de educagio de adultos,
percecionada como “o veiculo apropriado para levar as po-
pulagdes a compreenderem e enfrentarem tal transformacéo,
criando ao mesmo tempo um contexto politico e social pro-
picio para a gestdo consciente e equitativa deste processo
historico™ (id., ibid.: 23). Neste Documento, como afirma
Barbosa, que “embora privilegiando a dimenséo critica da
educagdo, continua a ser uma mescla de elementos criticos
e tecnocraticos” (Barbosa, 2004: 193), elaborar-se-do dez
Recomendagdes para o desenvolvimento de um sistema de
educagdo de adultos nacional (cf. Melo e al., 1998: 49-64),
de que sobressai para o nivel estatal a concegdo de novas
responsabilidades, que a par da elaboragdo das politicas e
do financiamento, passam por desenvolver parcerias alar-
gadas quer entre sectores ministeriais, quer entre escaldes
da administragiio central, regional e local e da governagio,
e quer entre a esfera publica e a esfera privada. Neste pres-
suposto propde-se a estratégia de “combinar uma ‘logica de
servigo publico’ — organizagdo de uma rede publica garan-
tida de oferta educativa, e uma ‘ldgica de programa’ — dis-
ponibilizagdo, através de concurso, de apoios financeiros e
outros para as iniciativas da sociedade civil” (id., ibid.: 15).

Apesar de se tratar, no geral, como nota Guimaries,
de um Documento que se pode percecionar como “um do-
cumento curioso. Baseado numa estrutura singular, inclui
analises de diversas pessoas que enfatizam os problemas
economicos e a aprendizagem dos adultos na sua discusséo”
(Guimaraes, 2003: 263), ndo deixa, no entanto, como sa-
lienta Lima, de ser um Documento de Estratégia que “a
varios titulos retoma e reatualiza perspetivas e logicas de
educagdo popular e de base de adultos, anteriormente con-
tidas no PNAEBA (1979) e nos Documentos Preparatorios
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1II da Comissdo de Reforma do Sistema Educativo (1988)”
(Lima, 2005a: 47). Sendo este aspeto de recuperagio particu-
larmente notorio tanto na recomendagio que propde o langa-
mento de um Programa de Desenvolvimento da Educagdo de
Adultos?* (PDEA) assente num fundo especificamente criado
para o sector; como na recomendagdo que propde a criagio
de uma estrutura organizativa, exclusiva mas largamente par-
ticipada, de educagéo de adultos, tutelada pelo Ministério da
Educagdo mas com autonomia, por exemplo, para gerir o
fundo criado, e a que se designa de Agéncia Nacional de Edu-
cacgdo de Adultos?™ (ANEA). Sendo, por seu tumo, o aspeto
de reatualizagdo especialmente patente na recomendagéo que
propde definir e aplicar um esquema nacional de balanco de
competéncias pessoais e de validagdo dos adquiridos profis-

213 Trata-se de um Programa de Apoio as Iniciativas de Desenvolvimento da
Educagdo de Adultos (PAIDEA). que atuaria através de subprogramas des-
tinados a abranger a diversidade das atividades de intervengdo educativa. ¢
que foi pensado para ser desenvolvido em duas fases: a primeira entre 1998
€ 2000, numa escala mais reduzida e experimental: a segunda entre 2001 ¢
2006, numa dimensdo mais alargada visando a disseminagdio das boas pra-
ticas entretanto detetadas e analisadas (cf. Melo ef af., 1998: 52-53).

21 A Agéncia Nacional de Educagio de Adultos (ANEA) deveria abrir-se a uma
participagiio alargada de organismos governamenlais e nfio-governamentais,
sendo para tal composta por um Corpo Técnico e por um Conselho Nacional,
A ANEA atuaria através de uma reduzida equipa central e de uma rede de coor-
denadores regionais ¢ de organizadores locais. destacando-se no amplo leque
de missdes atribnidas a esta agéncia por exemplo: a de intervir na alfabetizagio,
na literacia basica, no ensino recorrente ¢ na recuperagdio escolar; apoiando a
promogdo educativa, técnica. cientifica, civica e artistica da populagdo adulta:
estimulando a animagdo e desenvolvimento comunitdrios bem como a inter-
vengdo civica: investindo na formagéo de formadores para adullos e na produ-
¢io de materiais pedagogicos e didaticos; assegurando o acesso a estruturas
que permitam aos adultos realizar um balango quantificado de experiéncias e
aprendizagens coordenado com um processo de orientagdo e aconselhamento
pessoal conducente a uma eventual validagio (creditagio ou certificagiio) dos
adquiridos; ou ainda a de preparar um quadro legislativo e regulamentar espe-
cifico para o desenvolvimento de um sistema coerente. flexivel ¢ auténomo.
que estivesse assente numa parceria entre o Estado e a sociedade civil, com
preferéncia para o sector social solidério (cf. Melo er al., 1998: 59-61).
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sionais ou de aprendizagem?"®. A este respeito Alberto Melo
frisaria que os resultados dos processos de autoaprendizagem,
que decorrem nos contextos de vida e de trabalho das pessoas
adultas, devem passar a ser reconhecidos e validados, de modo
rigoroso e formal, “ndo s6 por razdes de justi¢a social, como
também por razbes econdmicas, evitando desperdicios de
tempo e de recursos publicos em formagdes redundantes”
(Melo, 2001: 113). Referindo que se trata da criagdo de um
subsistema novo e inovador no contexto portugués, que natu-
ralmente pressupde quer um trabalho longo e complexo de
construgdo técnica e organizacional quer um processo coe-
rente e sustentavel de legitimagao social e institucional, Melo
frisa, ndo obstante as dificuldades, que “dentro de uma politica
de aprendizagem ao longo da vida, ndo bastara assegurar tais
equivaléncias como ‘pontos de chegada’, pois o essencial &
organiza-las como “pontos de (nova) partida’, como instru-
mentos de motivagio e de mobilizagdo” (id., ibid.: 114).
Surgem assim, a partir deste quadro politico de fundo
do novo ciclo de governagdo socialista (do Partido PS), refe-
rente & contemporaneidade presente, e das especificidades so-
cioculturais da formagdo social portuguesa, que decorrem do
passado, dois novos instrumentos normativos que se revela-
riam, no nosso entender, absolutamente centrais na inversdo
de marcha que percecionamos ter ocorrido, essencialmente
entre 1998 e 1999, e que determinaria o futuro proximo, no
campo hodiemo da educagio de adultos em contexto nacional.
Trata-se da Resolugdo do Conselho de Ministros (RCM) n.°
59/98 de 6 de Maio 'S e da Resolugéo do Conselho de Minis-

215 Pretende-se a construgdo de uma Rede de Centros de Balango de Com-
peténcias Pessoais (RCBCP), abertos a generalidade da populagio adulta.
Devendo tratar-se de Centros de avaliagio mas igualmente de orientagio
para a constitui¢do ulterior de um “portfolio” pessoal comprovando expe-
riéncias ¢ aprendizagens (cf. id., ibid.: 54).

21o Publicada no Diario da Republica I Séric n® 104/98.
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tros (RCM) n.° 92/98 de 25 de Junho®”. E com base na pri-
meira destas Resolugdes que a segunda viria a ser elaborada,
oficializando os novos moldes segundo os quais o sector viria
a ser retomado na agenda das politicas publicas nacionais,
Desde logo, este ponto de viragem comega por ser marcado
pela transigdo ocorrida nos pressupostos da governagéo edu-
cacional em que o sector deixa de ser alvo de politicas educa-
tivas para ser considerado parte de uma estratégia mais ampla
de construgdo da “sociedade do conhecimento”, uma transigéo
que foi assinalada por Colin Griffin (2002) como sendo ca-
racteristica da adogdo do paradigma da aprendizagem ao
longo da vida.

Com efeito, é a RCM de 6 de Maio de 1998, que ins-
taura os Planos Nacionais de Emprego?'® (PNE), que dara
o mote para que a agora designada educagdo e formagdo ao
longo da vida, passe a ser configurada politicamente em
Portugal como elemento estruturante do que se pretende ser
a modernizag@o econdomica pos-fordista do pais a operar no
inicio do século XXI, sendo com estas premissas que, de
acordo com Moniz e Kovacs (2001), pela primeira vez na
histoéria institucional portuguesa, o estudo e o enquadra-

217 Publicada no Diario da Republica I Série n° 160/98.

215 E profundamente significativo, como veremos um pouco mais adiante, o
que este primeiro PNE representa a nivel politico, pois, como de resto se
pode ler explicitamente no sen enguadramento “o Plano Nacional de Em-
prego (PNE), adotado pela Resolugio do Conselho de Ministros n.® 59/98,
de 6/5, materializa o compromisso assumido pelo Estado Portugués. no qua-
dro da Cimeira Extraordinaria sobre 0 Emprego do Luxemburgo. realizada
em Novembro de 1997, de dar sequéncia as diretrizes sobre o emprego acor-
dadas nesta cimeira. Estas diretrizes ddo corpo a uma estratégia coordenada
para o emprego 4 escala europeia assente em quatro pilares: melhorar a em-
pregabilidade, desenvolver o espirilo empresarial. incentivar a capacidade
de adaptagiio dos trabalhadores ¢ das empresas ¢ reforgar as politicas de
igualdade de oportunidades. O PNE transpde para a realidade portuguesa o
contendo dessas diretrizes. com as adaptacdes justificadas pelas especifici-
dades nacionais, estabelecendo objetivos, metas quantificadas e prazos de
atuagdo, e definindo novos programas ¢ medidas™ (PNE, 1999: 5).
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mento das questdes relativas a “sociedade da informagéo”
passaram também a figurar nos instrumentos de planea-
mento?", nos documentos de orientagdo produzidos por ins-
tancias consultivas??’, e nos instrumentos de concertagio
social?!, Ora, considerando-se, por um lado, que para in-
centivar a capacidade de adaptagdo das empresas e dos tra-
balhadores?22, é central “o papel das pessoas nomeadamente
enquanto agentes de inovagdo e de decisdo rapida em clima
de risco” (PNE, 1999: 76), o foco de atengéo politica sera,
desde aqui, prioritariamente concentrado na populagdo
adulta ativa, cuja situagdo estrutural “evidencia fundamen-
talmente debilidades associadas a uma méao-de-obra pouco
qualificada e com pouco potencial de adaptabilidade” (id.,
ibid.); e por outro lado, defendendo-se que para melhorar a
empregabilidade?® e a integragéo profissional, é essencial
“a garantia da qualidade da formagdo através da existéncia
de sistemas de certificagdo profissional, de acreditagdo das
entidades formadoras, do reconhecimento da qualificagio
dos formadores, bem como de um sistema de informagéo
estatistica e qualitativa sobre o mercado da formagio” (id.,
ibid.: 35), o alvo de atengo politica passara, por sua vez desde
aqui, por conceder uma declarada prioridade a estruturagéio da
Iniciativa ENDURANCE *“orientada para o desenvolvimento
das possibilidades de formagéo ao longo da vida” (id., ibid.:
36).

21 Tais como as Grandes Opgoes do Plano Nacional de Desenvolvimento Eco-
nomico e Social (PNDES) para 2000-2006, ou do Plano Nacional de Emprego
(PNE) para 2000-2005, concebido em 1998 e revisto em 1999 e em 2001.
220 Tais como o Conselho Econdmico e Social (CES) e o Conselho Nacional
de Educagio (CNE).

221 Tais como as Convengdes Coletivas, de que se destaca o Acordo sobre
Politica de Emprego. Mercado de Trabalho. Educagio e Formagdo, cele-
brado em 2001, no ambito da Comissio Permanente de Concertagio Social
(CPCS).

222 Pilar III do PNE.

223 Pilar I do PNE.
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Sendo pois assim, neste tipo de cenario de preocupa-
¢des politicas?, que o agendamento do sector surge relan-
¢ado, segundo trés eixos principais “a par do langamento do
Programa s@pber +, foi impulsionada uma nova estratégia
para a formagdo profissional no quadro do IEFP e foram cria-
dos programas de educagdo-formagdo” (id., ibid.). Ou seja,
segundo Trigo, este contexto “langa as raizes e as fontes re-
novadoras de uma educagéo e formagdo de adultos contem-
poranea” (Trigo, 2002a: 132), sendo claro, desde entdo, que
se trataria, de agora em diante, de um novo campo transmu-
tado 22, que parece sobretudo querer significar, uma “aposta
educativa e formativa no reforgo dos conhecimentos basicos
essenciais (conhecimentos de matematica, portugués e outras

22 Com a atualizagdo do PNE. efetuada em 2001, sairia reforgado “o con-
junto de medidas para a aprendizagem ao longo da vida. com a defini¢do de
uma estratégia compreensiva que inclui a melhoria do sistema educativo,
nomeadamente através da diversificagdo das saidas ¢ da generalizagdo pro-
gressiva das formagdes profissionalizantes qualificantes, da educagdo e for-
magdo de adultos, da atengllo particular aos contetdos destinados a
promover a adaptabilidade 4 economia do conhecimento ¢ a sociedade da
informagdo e da verificagdo, reconhecimento e certificagdio de competéncias
adquiridas em meio informal ou ndo-formal” (PNE, 2001: 16), Embora com
um impacto indireto, ndo menos significativo, haverd neste particular tam
bém a referir a Iniciativa Nacional para a Sociedade da Informacio (INSI).
devidamente apoiada pelo Programa Operacional para a Sociedade da
Informagdo (POSI). Sendo que, no conjunto, ambos os instrumentos de go-
vernagio visariam, entre ontras opgdes estratégicas, desenvolver a economia
digital (pode-se consultar, nesta matéria, a par do Livro T'erde apresentado
pela Missdo para a Sociedade da informagéo ¢ aprovado na Assembleia da
Republica em 1997, o Relatorio do Ministério da Ciéncia e Tecnologia inti-
tulado Portugal na Seciedade da Informagdo, publicado em 2000),

223 Contrariamente aquilo que opinamos e que explicitaremos mais adiante
na nossa argumentagdo, para Marcia Trigo a nova EFA apresenta-se “voltada
para o [uturo ¢ despojada dos medos que a haviam tolhido durante décadas:
o de se deixar contaminar pelas questdes da formagio (ainda que de quali-
dade ¢ qualificante). do emprego (ainda que sustentado, sustentavel, quali-
ficante e aprendente), ¢ da competitividade, tendo por quadro de referéncia
maior a construgdo de uma Sociedade do Conhecimento e da Aprendizagem
para Todos. ao longo e em todos os dominios da vida™ (Trigo, 2002a: 132).
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linguas e informatica), das competéncias transversais (no-
meadamente de comunicagdo, ‘escuta’ e pesquisa, analise e
sintese e resolugdo de problemas) e nas novas qualificagdes
associadas as atividades motoras do crescimento [econo-
mico]” (PNDES, 1999: 6).

Balizada por estas linhas de agdo politica surge a,
quanto a nos decisiva, Resolugio do Conselho de Ministros
(RCM) n.° 92/98, de 25 de Junho, que vem consubstanciar
a ideia de que compete & educagéo e formagdo de adultos
contribuir para o imperativo nacional de integragio da for-
magdo social portuguesa “na sociedade do conhecimento
globalizada” dando resposta as “mutagdes da vida profis-
sional no mundo atual” ainda para mais quando “largas ca-
madas da populagdo ativa portuguesa, jovem e adulta, quer
no que se refere a niveis educativo e culturais, quer no que
se refere a niveis de qualificagio profissional, coloca Por-
tugal numa situagdo particularmente desfavoravel, tanto em
termos de coesfo social interna e de cidadania ativa como
de condigdes de empregabilidade e competitividade™ (cf.
RCM n.° 92/98). Assim, através desta RCM estabelece-se
os termos segundo os quais se deveria criar um programa
de desenvolvimento estratégico de educagdo e formagéo de
adultos, que deveria englobar o conjunto de processos de
aprendizagem, formais e ndo formais, combinando uma lo-
gica de servigo publico com uma ldgica de programa e pro-
piciando o estabelecimento alargado de parcerias. Este
programa é traduzido normativamente no Projeto de Socie-
dade Siwber +, com um conjunto diverso de atribuigoes de
que destacamos??®, pelo seu potencial para o alargamento
do sector, especialmente: a criagdo, por um processo parti-
cipado, de uma agéncia nacional de educagio e formagio
de adultos; a articulagdo estratégica com as autarquias, es-
colas, parceiros sociais e entidades privadas visando a ela-
borag¢do de planos e unidades territoriais de educagdo de

219



RoOSANNA BARROS

formagdo de adultos; a organizagdo e animagdo de uma rede
nacional de animadores locais; e a construgiio experimental
e gradual de um sistema de validagdo formal dos saberes e
competéncias informais.

Deste modo, para langar e executar este Projeto seria
criado, pela mesma RCM, um Grupo de Missdo para o
Desenvolvimento da Educacio e Formagéo de Adultos
(GMEFA), que sendo tutelado pelo Ministério da Educagéo
e pelo Ministério do Trabalho e da Solidariedade seria com-
posto por funcionarios de ambos os ministérios e coorde-
nado por Alberto Melo. Este Grupo deveria cumprir a sua
missdo num periodo de seis meses*?’, sendo nas palavras de
Melo norteado por “dois grandes objetivos: criar a Agéncia
Nacional de Educagdo e Formagdo de Adultos (ANEFA) e
colocar os alicerces de uma nova oferta, mais acessivel, fle-
xivel e adequada” (Melo, 2001: 105-1006). Nio obstante, ser
possivel retirar desta RCM, como notam Lima, Afonso e
Estévio, que este Projeto devera, quer pelo seu elevado po-
tencial estratégico de desenvolvimento do sector quer pela
possibilidade de participagdo nas varias fases de consulta e
experimentagio, “propiciar ainda estruturas maleaveis de
organizagdo, com solugdes diversificadas e inovadoras em
termos de oferta educativa e de articulagéo institucional”

22 Outras atribuigdes legais deste Projeto de Sociedade Sber +, foram
ainda: a articulagdio estratégica e técnica intra ¢ interministerial com vista a
defini¢iio e arranque de Projetos-piloto em cooperacio; a articulagdo técnica
com os atores delentores de experiéncia neste dominio, em ordem a recolher
as “melhores praticas em curso’ que fundamentem novos conteudos, proces-
sos e instrumentos para a educagdo e formacio de adultos, incluindo o
recurso as tecnologias de informagéio ¢ comunicagio (TIC) e incluindo. tam-
bém. agdes dirigidas 4s comunidades portuguesas no estrangeiro: e ainda a
promogdo de concursos nacionais para financiar e apoiar iniciativas com im-
pacto no sector ¢ difundir as ‘boas praticas’ neste dominio (cf. RCM n.”
92/98).

227 Este prazo inicial seria prolongado até Dezembro de 1999 pela Resolugdo
de Conselho de Ministros (RCM) n.” 66/99 de 9 de Junho.
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(Lima, Afonso e Estévao, 1999: 42), ha todavia aspetos que
tendo sido sugeridos e contemplados, por exemplo no Do-
cumento de Estratégia, ficariam aquém das expectativas
aquando da redagdo desta RCM (Antunes, 2011), de acordo
com Melo, “o que aconteceu na realidade foi o tradicional
‘processo de deitar abaixo’ que acontece sempre que se
tomam decisdes sobre a educacdo de adultos em Portugal”
(Melo, 2006: 182).

Ora, a partir de aqui o Grupo de Missdo (GMEFA)
ira, por um lado solicitar a Unidade de Educagéo de Adultos
(UEA) da Universidade do Minho (UM) a realizagdo de um
estudo “relativo a criagdo e organizagdo de uma estrutura
nacional de desenvolvimento e coordenago da educagio e
formagao de adultos” (Lima, Afonso e Estévao, 1999: 9), e
por outro lado, iniciar “a construgdo de um 3° sector auto-
nomo — mas complementar do sistema escolar de cursos
nocturnos e das agoes de formagéo profissional — o sistema
EFA, tio desescolarizado quanto possivel, mas capaz de as-
segurar a possibilidade de certificagdo oficial, assim como
a participagio, como entidades formadoras, de uma vasta
gama de institui¢des” (Melo, 2001: 106). Surgem assim, no
ano de 1999, os frutos mais diretamente resultantes destas
medidas, sendo que o estudo encomendado, que foi elabo-
rado por uma equipa de especialistas constituida para o
efeito??®, seria apresentado ao Grupo de Missdo (GMEFA)
em Janeiro de 1999, contemplando um vasto conjunto de
propostas para a construgdo de um modelo institucional para
a ANEFA, regidas pelos principios de responsabiliza¢do do
Estado e valorizagdo do dominio publico, pelo principio de
descentralizagdo e autonomia, e pelo principio da represen-

2% A equipa resultou da articulagio entre a Unidade de Educagio de Adultos
(UEA) e o Departamento de Sociologia da Educagio ¢ Administragio Edu-
cacional (DSEAE). ambos da Universidade do Minho (cf. Lima, Afonso ¢
Estévio, 1999: 13).
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tatividade e participagdo, neste sentido optando-se pela Di-
regio colegial, pela negociagio e concertagdo (cf. Lima,
Afonso e Estévio, 1999: 42-79). Sendo que, por seu turno,
em Abril de 1999, o Grupo de Missao (GMEFA) apresen-
taria o que designou por S@ber+: Programa para o Desen-
volvimento e Expansdo da Educagdo e Formagdo de
Adultos, 1999-2006 (cf. Melo et al. 2001). Trata-se de um
Programa de Agéo (PDEEFA) do qual, basicamente, se es-
pera, embora com moderado entusiasmo?®?’, a concretizagio
das medidas politicas globais que tém persistido em se pau-
tar pela auséncia no panorama do agendamento politico ine-
rente a historia portuguesa do sector’’, como sublinha Lima
“este plano de agdo e a Agéncia Nacional podem-se tornar
a ultima oportunidade para preparar um periodo de transigio
para o proximo século e milénio onde, finalmente teriamos
uma politica publica intencionalmente orientada para a
constituigdo e desenvolvimento de um sistema de educagéo
continua de adultos em Portugal” (Lima, 2000d: 11).

222 Como notou, na época. Lima “atendendo aos obstéculos do nosso passado
historico e educacional neste sector, a politica expressa pelo Governo ¢ as
expeclativas sociais do lempo presente mas também derivado da magnitude
dos problemas envolvidos, tlemos razdes para manifestar um otimismo alerta
¢ prudente” (Lima, 2000d: 11). Também, a respeito das propostas de cons-
trugéio de um sistema nacional de educagio e formago de adultos do Docu-
mento Estratégico, Lima, Afonso ¢ Estévio advertem que ha que contar
“com leituras mais gestiondrias on subordinadas a um modelo de necessi-
dades de mercado, em detrimento de uma verdadeira oferta publica de edu-
cagio e formagio ou de um apagamento da responsabilidade do Estado nesta
area” (Lima, Afonso e Estévao. 1999: 40).

230 Castro, Sancho e Guimaraes, por exemplo, reileram a intermiténcia ¢ des-
conexdo das polilicas portuguesas para o seclor nolando que “especialmente
aquelas adotadas antes do Programa para o Desenvolvimento ¢ Expanséo
da Educagdo e Formagdo de Adultos 1999-2006, favoreceram a segmentagio
de diferentes dreas da educagio de adultos e. no caso da educagio ¢ da for-
magdo. promoveram o desenvolvimento paralelo de dreas que se intercetam
apenas porque envolvem adultos. Esta situagdo resulta na atual coexisténcia
de dreas de intervengdo que para além de estarem separadas nio sdo sequer
familiares entre si” (Castro, Sancho ¢ Guimardes. 2006: 190).
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Deixando claro o tipo de mandato equacionado poli-
ticamente para o futuro de um sector que se pretende reno-
vado, os dois responsaveis politicos mais diretamente
envolvidos na criagdo deste subsistema em Portugal, a Se-
cretaria de Estado da Educagio e Inovagéo e o Secretario
de Estado do Trabalho e da Formagéo, esclarecem respeti-
vamente que “aquilo que se pede a educacio e formagio de
adultos, hoje em dia, € ter respostas adequadas a diversidade
das situagdes e poder responder a grupos-alvo prioritarios”
(Ana Benavente in Melo ef al., 2001: 9), e que “o essencial
do problema, em particular na populagdo ndo-jovem, € si-
multaneamente de qualificagdo profissional e de capacita-
¢do escolar. Logo, € preciso encontrar respostas articuladas
entre o trabalho que se faz no dominio da educagéo ao longo
da vida, e o que se faz na formagéo profissional continua”
(Paulo Pedroso in Melo et al., 2001: 9). Deste modo, o Pro-
grama de Ag¢do S@ber + (PDEEFA), com que se ira iniciar
a agenda do século XXI, mais do que atualizar as propostas
dos Relatorios precedentes, vai apresentar e disseminar uma
nova conceptualizagio do campo, que deixa oficialmente
de ser, por defini¢do decretada, de educagdo de adultos (EA)
para passar a ser de educagdo e formagao de adultos (EFA),
entendendo-se por tal “o conjunto das intervengdes que,
pelo reforgo e complementaridade sinérgica com as insti-
tui¢des e as iniciativas em curso no dominio da educagiio e
da formagao ao longo da vida, se destinam a elevar os niveis
educativos e de qualificagdo da populagdo adultae a
promover o desenvolvimento pessoal, a cidadania ativa e a
empregabilidade” (Melo er al., 2001: 11), sendo a sua
estratégia e sentido “a promogdo da articulagdo entre os
dominios da educagio, formagio e emprego, através do
reconhecimento dos processos de aprendizagem ndo for-
mais, nomeadamente os ligados aos contextos de trabalho”
(id., ibid.. 6). Nesta transi¢do conceptual?’!, apresentada
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como sendo o libertar de um campo de educagdo de adultos,
tutelado tradicionalmente pelo Ministério da Educagdo, que
se encontraria prisioneiro de uma visdo “algo incompleta
ou mesmo redutora, ja que a ‘educagdo de adultos’ nas so-
ciedades de hoje ndo pode e ndo deve esquecer ou deixar
de fora as questdes relevantes e criticas da empregabilidade,
do emprego, do trabalho, da formagdo qualificante e de qua-
lidade para todos” (Maria Marcia Trigo in Melo et al., 2001:
5), detectamos, efetivamente, salvaguardando ndo obstante
as varias formas segundo as quais se pode pretender néo
deixar de fora as referidas questdes relevantes®2, um certo
potencial naideia, de facto inovadora, de que “tem de haver
respostas integradas, e as entidades tém de se articular:
aquilo que significa avango profissional tem de ser também
avango em termos de educagdo, de formagao geral da pes-
soa” (Melo et al., 2001: 11). Mas, o que nos parece de ab-
soluta relevancia enfatizar, ¢ que se trata de um potencial
que so se reverte em impacto significativo para o sector, en-
tenda-se para os atores principais do sector: educadores e

21 Note-se a evolugdo de entendimento. por exemplo, em relagédo a definigio
avangada por Alberto Melo, em 1997, em que afirmava: “quando se fala em
educagiio de adultos, pensa-se em alfabelizagiio. em ensino noturno, quando
a educagdo de adultos € permitir o acesso a novos conhecimentos de toda a
populagiio adulta, quer esta seja analfabeta ou doutorada. E possibilitar a
uma populagdo de um pais o saber. a evolugdo do conhecimento que se da
continnamente por todo o mundo: é amalizar continnamente o sen saber,
tanto para a vida profissional. como para a vida pessoal. familiar. civica.
cultural (...) a nossa opinido ¢ que ¢ necessario reconhecer o direito i edu-
cagdo, a aquisi¢io de conhecimentos, para toda a populagio adulta™ (Melo,
1997: 52).

232 Relembre-se aqui o continuwm do modelo proposto por nés noutro lugar
(Barros. 2011a) acerca da conceplualizagio do campo da educagio de adul-
tos. que pode oscilar entre um conceito predominantemente emancipatorio,
mais proximo do que designiamos por uma Cultura de Problemas. que
orienta praticas regidas pelo principio da reciprocidade, e um conceito pre-
dominantemente regulador, mais proximo do que designamos por uma
Cultura de Respostas, que orienta praticas regidas pelo principio da com-
petitividade.
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educandos adultos, se, e unicamente se, as modalidades de
educago, certificaveis ou ndo, ndo se subsumirem nas mo-
dalidades certificaveis de formagéo profissional, caso em
que estariamos em condigdes de assistir a uma interessante
recomposi¢do do sector. Contudo, se assim ndo se verificar,
o que nos sera dado a ver sera a mutagdo do sector, ja de si
diminuido, em algo, efetivamente novo, mas que em nada
ira contribuir para a criagdo de um mundo melhor, ou seja,
mais justo e mais democratico, afinal o primeiro e altimo
desiderato, desde sempre, de uma concepgéo de educagio
de adultos ampla e criticamente orientada, que ao ser relan-
¢ada, como se promete em inicio de ciclo de governagdo
socialista, devera sé-lo, desde a nossa 6tica, para aprofundar
esta visdo, e ndo para a bloquear, isto com o proposito
maior, como defende Guimaries, de “sublinhar e relevar a
interdependéncia solidaria entre as pessoas, entre 0s povos,
as sociedades, na relagdo entre o global e o local, e na
eco-esfera no seu todo” (Guimardes, 2008: 16).
Objetivamente o Programa de Aggo S@ber + (PDEEFA)
apresenta um conjunto diverso de finalidades?*® e objeti-
vos®™ que enformam a base dos principios gerais para as
acgdes que cabera executar 8 ANEFA, e que aparecem es-

233 Refere-se a [inalidade de contribuir para a elevagdo dos niveis educativos
¢ de qualificagdo da populagio adulta: de diversificar, flexibilizar, adequar
e desenvolver os dispositivos de educagio e formagio para pessoas adultas;
de reforgar as oportunidades de insercdo e de participagio na vida social,
econdmica, politica e cultural; de contribuir para assegurar a empregabilidade
e a inclusiio social: e de contribuir para assegurar a transigio do pais para a
sociedade do conhecimento (cf. Melo et al., 2001: 12)

23 Sublinham-se os objetivos gerais de apoiar agdes capazes de estruturar e
ampliar a oferta; realizar Projetos numa logica quer de servigo publico quer de
parceria; de sensibilizar a opinido pablica para a necessidade da aprendizagem
ao longo da vida: de definir elencos de competéncias-chave, assegurar o
reconhecimento e a validagio das competéncias adquiridas, ¢ desenvolver
novos modelos. metodologias e materiais de intervengéo pedagogica e so-
cioeducativa; ¢ de estimular a criago ¢ o apoio técnico dos ‘Clubes Si@ber
+* (cf. Melo et al., 2001: 12-13)
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truturadas segundo trés eixos de intervengdo, designada-
mente: a motivagio das pessoas adultas para a procura; a
oferta adequada, flexivel e diversificada de educagdo e for-
magdo, por parte das entidades formadoras; e a formagéo
de agentes. Ora, apresentando-se formalmente como es-
tando inscritas “no quadro da filosofia de cariz humanista”
(Melo et al., 2001: 15), é paradoxal constatar a significativa
valorizagdo implicita de uma logica de mercado que se tra-
duz na promogéo de atividades destinadas a motivar uma
procura para satisfazer uma oferta?**. Assim, no ambito do
primeiro eixo de intervengdo, dirigido ao aumento da pro-
cura, a aposta é feita numa forte e constante campanha de
comunicag¢do e na criagdo e apoio aos Clubes S@ber + (cf.
Melo et al., 2001: 29-32). Afigura-se fundamental, neste
ponto, assinalar que estes Clubes, que seriam “espagos de
convivio, acolhimento, informagao e orientagdo de adultos”
(id., ibid - 30), parecem-nos ser, no panorama geral deste
Programa, o cora¢do de um sistema EFA com possibilida-
des, a partir daqui**®, de escapar a uma mera instrumentali-
zagdo do sector para beneficio da economia. No segundo
eixo de intervengdo, que pretende diversificar a oferta, a
aposta surge maioritariamente orientada para a consolidagio

33 Como refere Guimardes, esle Programa faz parte de um elenco de “acon-
tecimentos perturbantes (...) que revelam mais davidas do que certezas (...)
a importincia de implementar atividades de formagio para o desenvolvi-
mento da cidadania ¢ empregabilidade parcce ser a tarefa que concentra a
maior parte do trabalho™ (Guimardes, 2003: 264).

236 A forma como estes Clubes S@ber + foram concebidos parece poder pro-
piciar as efetivas condigdes, identificadas por Melo (2007) como basilares
para motivar os adultos, em particular, os menos qualificados e mais margi-
nalizados, para uma educagio emancipadora. De entre as quais se podem
mencionar. a titulo de exemplo: um intenso trabalho a montante ¢ a jusante
das agdes de formagdo propriamente ditas; a elevagio da autoconfianga; uma
metodologia pro-ativa em que os agentes vio ao encontro das pessoas: bem
como uma abordagem de empowerment, que assegure as pessoas adultas
uma participagdo ativa nas decisoes. tanto nos processos de intervengio so-
cial como nas agdes visando novas aprendizagens.
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de um novo sistema EFA de estrutura modelar centrado no
reconhecimento, validagdo e certificagfo dos resultados da
auto-formagdo da populagio adulta, priorizando-se a criagdo
das estruturas necessarias para permitir que os adquiridos in-
formais sejam alvo de uma “analise rigorosa e reconheci-
mento formal, traduzidos numa validag@o oficial: creditagdo
(outorga de créditos) com equivaléncia, parcial (dispensa de
uma certa parte do percurso de formagdo) ou total (certifica-
¢éo, obtengdo imediata de diploma oficial)” (id., ibid.: 33).
Por fim, o terceiro eixo de intervengéo visa investir na “for-
magéo dos diferentes tipos de profissionais que serfo respon-
saveis pela concretizagdo do presente programa” (id., ibid.:
39), e que se agrupam em quatro categorias principais: os or-
ganizadores locais, os avaliadores de competéncias-chave, os
formadores e os responsaveis de Clubes S@ber +. Nestes ter-
mos, e de um modo geral, prevé-se para a implementagéo do
Programa de Agéo S@ber + (PDEEFA, 1999-2006) um papel
chave a desempenhar pela ANEFA (cf id., ibid.: 13-15), quer
no incremento alargado de diversas parcerias com o terceiro
sector, quer na promog¢io de multiplas articulagdes com sis-
temas ja existentes, tais como, o sistema de formagéo profis-
sional, o sistema escolar e o sistema nacional de certificagéo.

E deste modo que surge finalmente no panorama por-
tugués uma Agéncia Nacional de Educagdo e Formagdo de
Adultos (ANEFA). Criada em Setembro de 1999 pelo De-
creto-Lei n.° 387/99, de 28/9, como instituto publico dotado
de personalidade juridica, com autonomia cientifica, técnica
e administrativa, e sob a tutela e superintendéncia dos Mi-
nistérios da Educacio e do Trabalho e da Solidariedade. Nos
termos deste articulado a ANEFA, colocada em regime de
instalagdo por dois anos??’, é “concebida como estrutura de

2370 Despacho Conjunto n.° 156/2002, de 01/03 (DR n.° 51, II Série). viria
a prorrogar. excecionalmente. até ao limite de um ano o periodo de instalagdo
da ANEFA, terminado em 28 de Setembro de 2001.
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competéncia ao nivel da concepgéo de metodologias de in-
tervengdo, da promogdo de programas e projetos e do apoio
a iniciativas da sociedade civil, no dominio da educagio e
formagéo de adultos, e ainda da construgdo gradual de um
sistema de reconhecimento e validagdo das aprendizagens in-
formais dos adultos” (cf. DL n.° 387/99). Nesta linha de en-
tendimento é-lhe imputada um conjunto de oito atribuigdes
destinadas a expandir o sector, de entre as quais destacamos:
a de celebrar contratos-programa com outras entidades pu-
blicas e privadas, investindo também na formalizagdo de
parcerias territoriais; a de construir um sistema de reconhe-
cimento dos adquiridos da populagdo adulta, visando a certi-
ficagdo escolar e profissional; e a de motivar, informar e
aconselhar as pessoas adultas relativamente a possibilidade
e oportunidade da aprendizagem ao longo da vida,

No essencial, foram estas, portanto, as a¢des e medi-
das politicas com significado para o sector, da agora desig-
nada educagiio e formacdo de adultos, que tiveram lugar em
Portugal na primeira legislatura, iniciada em 1996, do Go-
verno socialista, que em Outubro de 1999 seria reeleito,
dando lugar ao 14° Governo constitucional >**. O seu Pro-
grama de Governo reassume assim, sem surpresas, as prin-
cipais linhas de intervengdo ja iniciadas, orientando-se a
acdo governativa por duas grandes apostas transversais: a
sociedade da informacfo e do conhecimento e a igualdade
de oportunidades. No Ambito das politicas sociais, a edu-
cacdo, formagio e emprego reemergem como 0s €iXos es-
truturantes da agenda politica nacional para a educagio,
encarada como “absolutamente necessaria para que possa-
mos disputar a batalha da produtividade e da qualificagéo
do emprego” (Programa do XIV Governo, 2000: 22), po-

2% Foram Ministros da Educagdo. primeiro Guilherme de Oliveira Martins
¢ depois Augusto Santos Silva.
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dendo-se encontrar como uma das prioridades “o desenvol-
vimento da educagio e formacdo de adultos” (id., ibid.: 25),
perspetivada como um elemento fundamental para “operar
no terreno um conjunto de grandes transformagoes™ (id.,
ibid.. 28), desencadeadas por doze propostas de acgdo, de
que sobressaem: o mandato atribuido a ANEFA no sentido
de desenvolver um trabalho conjunto de promogio da
educagdo e formagdo ao longo da vida, contribuindo para
reformar o ensino recorrente; a meta de qualificar os tra-
balhadores portugueses de todas as geracgdes, formando, a
partir de 2002, pelo menos 10 % da forga de trabalho em
cada ano; o objetivo de promover a obten¢do da escolari-
dade obrigatéria nos cidaddos adultos através de modalida-
des que permitam essa certificagdo; e a intengdo de alterar
as regras de co-financiamento da formag#o, promovendo a
qualidade das ac¢bes e a estabilidade das instituigdes que a
desenvolvem, novas oportunidades de aceso individual a
formagdo e uma maior descentralizagio na tomada de deci-
sdo. Ora, durante a Governagdo socialista, torna-se, pois,
particularmente visivel a emergéncia de um hibridismo nas
orientagdes da politica educativa para o sector, que também
aqui, combina, como sustentam Teodoro e Anibal para a
educagdo em geral, “discursos de pendor construtivista
numa perspetiva critica com discursos apologistas de efi-
ciéncia social que submete a utilidade da educagio a pro-
dutividade econémica” (Teodoro e Anibal, 2007: 15).

E com este enquadramento de fundo, e para dar pros-
secu¢do a este mandato ja implicito nas suas atribui¢des,
que sdo criadas, no 4mbito da Comissdo Instaladora da
ANEFA, quatro equipas de Projeto, designadamente: a
equipa de Projeto de reconhecimento e validagio de com-
peténcias®®; a equipa de Projeto de oferta de educagéo e

23 Despacho Conjunto n.° 1092/2000, de 24/11 (DR n° 272, II Série).
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formagdo de adultos e de sistema de educagdo e formagéo
de adultos a distancia?®; a equipa de Projeto de gestdo ad-
ministrativa e financeira®!; e a equipa de Projeto de produ-
¢do e gestdo da informagdo e do conhecimento®*?, Assim,
tanto o ano de 2000 como o ano de 2001 seriam marcados,
sobretudo, pela entrada em cena do funcionamento da
ANEFA, o que segundo Santos Silva representou “um passo
qualitativo fundamental na reorganizagdo da oferta publica
numa matéria téo decisiva para o nosso futuro quanto a qua-
lificagdo da nossa populagdo ativa” (Santos Silva: 2002:
67). Deste modo, sdo promovidas atividades que se desti-
nam, no essencial, a ir ao encontro da situagdo educacional
da populagdo ativa?** mediante a “cria¢o de solugdes fle-
xiveis que articulem a educagdo e a formagdo, através de
percursos organizados, a partir de processos de reconheci-
mento e validagdo de saberes adquiridos e de sistemas mo-
dulares de formagdo™ (ANEFA, 2001c: 29). A par do Ensino
Recorrente de Adultos (ERA), basico e secundario, e da
Educagdo Extra-Escolar (EEE), a estruturagdo da nova
oferta de educacdo e formagdo de adultos compreende, a
partir deste periodo, as seguintes atividades: uma oferta de
Cursos de Educacgio e Formagao de Adultos (Cursos EFA);
uma oferta de A¢des S@ber +; e uma oferta de Reconheci-
mento, Validagdo e Certificagdo de Competéncias (RVCC).
Pelo que, como resultado das politicas pablicas efetivadas
pela ANEFA se viria a constatar um real alargamento da

24 Despacho Conjunto n.° 1112/2000, de 29/11 (DR n° 276, 11 Série).

1 Despacho Conjunto n.° 1113/2000, de 29/11 (DR n°® 276, 11 Série).

2 Despacho Conjunto n.” 1114/2000, de 29/11 (DR n° 276, II Série).

23 E fundamentalmente a pensar apenas na parcela da populagio adulta por-
tuguesa que ¢ ativa que se viio desenvolver as novas atividades de EFA. Tra-
tando-se de um universo de cerca de 4 700 000 de ativos em que. segundo
dados do Ministério do Trabalho ¢ Solidariedade de 1998, “cerca de 2 400 000
ndo possuem o 9° ano de escolaridade, sendo que 30 % dos ativos sdo semi
ou nio qualificados, isto ¢, tém uma formagdo inferior ao nivel I1I de quali-
ficagdo profissional™ (cf. ANEFA. 2001c: 29).
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rede nacional afeta ao sector, e portanto, antes de mais, uma
expansdo da diversificacio da oferta, apesar da excessiva
concentragdo de esforgos numa parcela da populagido
adulta®*: a populagéo ativa.

Ora, sinteticamente, poder-se-do destacar algumas
das principais diacriticas de cada uma destas novas possi-
bilidades referentes ao sistema EFA. Assim, no respeitante
a oferta de Cursos EFA?* o que sobressai como mais carac-
teristico e inovador é a sua concepgdo numa logica de dupla
certificagfo 2, escolar e profissional, a partir de um modelo,
que se quer integrado, baseado num referencial de compe-
téncias-chave (RCC) para adultos, e assente no principio
transversal de iniciar cada curso EFA com base num reco-
nhecimento e validagdo das competéncias (RVC) adquiridas
previamente por cada adulto-formando?¥’, Tratou-se, no es-

24 Note-se que, de acordo com os censos de 1991, cerca de 77 % da popu-
lagéio portuguesa ndo possuia. 4 data. a escolaridade de seis anos. Sendo. se-
gundo as estatisticas demograficas gerais destes censos. o total da populagdo
residente em Portugal igual a 9 853 896 de individuos. (cf. INE. Censos
1991). Valor que passaria a ser de 10 356 117 de individuos em 2001 (cf.
INE, Censos 2001).

24 Na justificagdo estratégica destes Cursos, apresentada no Plano de Ativi-
dades da ANEFA para 2001, pode ler-se: " A diversificagiio e a flexibilizagio
das ofertas de educacio e formagio de adultos, sobretudo as destinadas a
populagio com mais baixos niveis de qualificagio escolar ¢ profissional.
mantem-se, em 2001, um imperativo que a ANEFA assume como uma das
prioridades da sua intervengio (...) face 4 posigio que Portgal ocupa rela-
tivamente aos restantes paises da Unidio Europeia no que concerne aos indi-
ces de escolarizagdo e qualificagdo da sua populagdo, e face, também, ao
agravamento dessa posiciio nos ltimos anos” (ANEFA, 2001b: 41),

246 Sendo estrategicamente assim, como se pode ler no Plano de Atividades
da ANEFA para 2002, de modo a eficientemente “contribuir para a redugao
em simultaneo dos défices de qualificagdo escolar e profissional da popula-
¢do portuguesa” (ANEFA. 2002b: 35). Também o Relatério Nacional sobre
os primeiros Cursos EFA em observagio reitera este entendimento, subli-
nhando: “os Cursos EFA sio. assim, um instrumento que tem por finalidade
proporcionar a redugdo dos elevados indices de subqualificagdo escolar e
profissional” (ANEFA, 2002f: 15). A dupla certificagiio ¢ concebida nos ter-
mos do Despacho Conjunto n.” 1083/2000, de 20 de Novembro.
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sencial, de procurar instituir um novo ponto de partida®
para os processos pedagdgicos que envolvem os adultos,
ambicionando-se superar “a dupla herang¢a” (cf. Canario in
ANEFA, 2002f: 50) que tem caracterizado a historia recente
do sector em Portugal, nomeadamente a da vertente esco-
larizante que tem persistido no ensino recorrente de adultos,
e a vertente da formagdo profissional, tendente a reproduzir
uma perspetiva funcionalista da relagéo entre a formagdo e
o trabalho. De acordo com Canario “estas duas tradigdes si-
tuam-se nos antipodas de uma formagao que se pretende ba-
seada na centralidade do sujeito que aprende, a partir do
reconhecimento e validagdo de adquiridos experienciais e
tendo como referéncia ndo uma listagem de conteados, mas
sim um conjunto alargado de competéncias a construir”
(Canario in ANEFA, 2002f: 50). Neste sentido toda a sua con-
cepgdo curricular, inovadora no sector?*?, envolve um sistema
modular criado “numa perspetiva de individualizagdo e dife-
renciagdo dos trajectos de educagio-formagdo, incluindo com-
ponentes integradas de formagdo profissionalizante e de
formagdo de base que possibilitem a obtengdo de uma certifi-

27 A especificidade dos destinatdrios particularizaria esta oferta. conce
bendo-se para “adultos pouco qualificados, muitas vezes em risco de exclu-
sdo social, [cursos] numa perspetiva de construgio de novas relagdes sociais,
interativas ¢ de empowerment, capazes de proporcionar a esses adultos a
construgio dos sens proprios Projetos de vida pessoais e profissionais™
(ANEFA, 2002f: 12).

2% Pretende-se que estes Cursos EFA respondam a necessidade de conseguir
uma “maior e melhor articulagio entre a educacdo e a formagio, sem que a
primeira ignore a segunda e sem que a segunda colonize a primeira, afuni-
lando-se em formagio profissional de banda estreita™ (Santos Silva, 2002: 73).
2 Esta nova orientagio metodologica para os Cursos EFA seria o resultado,
afirma-se, da “procura de uma solugdo formativa efetivamente capaz de pro-
por um modelo mais consentineo com a natureza dos adultos e de escapar
alogica escolar do curriculo [pelo que] a ANEFA concebeu uma organizagio
curricular pelas competéncias que, numa perspetiva mais ampla e englo-
bante, devem ser entendidas como ‘saberes em agdo ¢ para a agio™” (ANEFA,
2002¢: 6).
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cagdo unica” (ANEFA, 2001d: 7-8), num dos trés niveis de
certificagdo®™ com que o Projeto-piloto dos Cursos EFA co-
megaria por ser implementado no contexto portugués. O ba-
lango publico, resultante da analise dos primeiros 13 Cursos
EFA em observagéo, € apresentado, em 2002, como global-
mente positivo encorajando “o alargamento e consolidagdo
progressivos deste novo tipo de oferta educativa, dirigido a
publicos adultos ndo escolarizados ou cuja escolarizagio ndo
cobre a educagdo basica obrigatoria” (Canario in ANEFA,
2002f: 49). No que concerne a administragdo central desta
nova oferta, havera a destacar a adogdo de um modelo que,
de acordo com Trigo, “faz um convite e um apelo a todas as
organizagdes da sociedade civil, acreditadas pelo INOFOR®!,
para desenvolverem Cursos EFA” (Trigo, 2002b: 116), o que
neste dmbito representa, sobretudo, a indugéo clara de novas
formas de governagio educacional no sector (Lima e Guima-
raes, 2011; Guimaraes, 2011).

No que respeita, por seu turno, a oferta de A¢des
S(@ber +, o que sobressai como mais caracteristico aqui é a
estrutura destas A¢des de formagio de curta duragéo, que
foram concebidas inicialmente para abranger um vasto
leque de dominios possiveis de formagdo, permitindo aos
adultos usufruir de um ou mais médulos (de 50 horas cada)
diferenciados entre si, por ser: de iniciagdo, de aprofunda-
mento ou de consolida¢do de conhecimentos (cf. ANEFA,
2001e¢: 31). A sua criagdo, serve de suporte as restantes ofer-
tas, pois permite atingir o objetivo de “desenvolver ou re-
for¢ar competéncias em dominios profissionais, escolares

2% No final do percurso formativo assim efetuado, seria possivel ao adulto
a obtengio de um Certificado de EFA, que poderia ser de trés tipos: Basico
1 (B1). equivalente ao 1° Ciclo do Ensino Basico ¢ ao Nivel I de Qualifica-
¢dao Profissional: Basico 2 (B2), equivalente ao 2° Ciclo do Ensino Basico e
ao Nivel I de Qualificacio Profissional: ou Basico 3 (B3). equivalente ao 3°
Ciclo do Ensino Basico e ao Nivel I de Qualificagio Profissional.

31 Instituto para a Inovagdo na Formagdo (INOFOR).
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e pessoais” (ANEFA, 2001b: 45; 2002b: 37), cumprindo a
estratégia geral afeta a criagfo do novo sistema EFA, desig-
nadamente: “promover a aprendizagem ao longo da vida,
contribuindo para uma resposta eficaz as exigéncias da ter-
ciarizagio e do desenvolvimento economico” (id., ibid.).
Por fim, no que diz respeito, por sua vez, a oferta de
Reconhecimento, Validagdo e Certificagio de Competéncias
(RVCC), o que sobressai como mais caracteristico €, desde
logo, o seu enquadramento numa estratégica que passa
por assumir que “existe em Portugal uma subcertificagio”
(ANEFA, 2001c¢: 39), sendo por esta via justificada a criagio
de “duas grandes areas de intervengéo (...) [para] ser dada a
oportunidade a todos os cidaddos e, em particular, aos menos
escolarizados e aos ativos empregados e desempregados de
verem reconhecidas e certificadas as competéncias e conhe-
cimentos que, nos mais variados contextos, foram adqui-
rindo ao longo do seu percurso de vida” (ANEFA, 2001b:
21). Trata-se, pois, por um lado, da arquitecta¢do do Sistema
de Reconhecimento, Validagéo e Certificagdo de Compe-
téncias (sistema RVCC) e, por outro lado, da construgio,
gradual, de uma Rede de Centros de Reconhecimento, Va-
lidag@o e Certificagdo de Competéncias (rede de Centros
RVC(C?2), Assim, segundo Santos Silva, competira a
ANEFA mobilizar-se extensivamente nesta matéria para in-
tervir com base no principio de que “é possivel e necessario
valorizar a experiéncia e as capacidades profissionais, além
de pessoais e civicas, dos adultos para melhorar também o
seu nivel educacional” (Santos Silva, 2002: 73). Séo, deste
modo, prioridades da ANEFA, durante todo este periodo, de-
senvolver, o essencial dos processos metodologicos ineren-
tes ao sistema RVCC, ou seja: quer as bases do modelo de

252 A partir de 2006 os Centros RVCC foram reconcetualizados como Centros
Novas Oportunidades (CNO).
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organizagdo e intervengao inerente ao processo RVCC:; quer
o0s materiais especificos de apoio ao desenvolvimento estru-
tural e organizacional das praticas (kit para o processo
RVCC); quer dos diversos instrumentos diretos de apoio
para os profissionais de RVCC e para os adultos em
processo; quer de dispositivos indiretos de apoio para uma
documentagiio técnica/pedagogica adequada a todos os in-
tervenientes no processo de RVCC; quer da compilagéo e
divulgagdo de materiais de suporte tedrico ao processo de
balang¢o de competéncias e a construgdo do Dossier Pessoal
dos adultos (cf. ANEFA, 2001b: 21-38; 2002b: 19-23). Pas-
sando também a sua atividade neste dominio, concomitan-
temente, por estabilizar os procedimentos relativos: ao
registo nacional de avaliadores externos; a definigéo da ges-
tdo técnico-pedagogica®” dos Centros com oferta de RVCC;
e a acreditagdo de entidades potenciais promotoras de
novos centros RVCC. Tudo isto com vista a conduzir,
progressivamente, a consolidagdo futura do funcionamento
nacional, que se pretendeu em rede e numa logica de par-
cerias, dos Centros RVCC. O arranque desta oferta parte
do Projeto-piloto®* que foi implementado, no contexto por-
tugués, em torno de 6 Centros RVCC em observagdo®*s,
tendo estes centros-piloto certificado pela primeira vez por
esta via, cumulativamente entre si, um total de 493 adul-

% Trata-se de uma complexa gestdo “técnico-pedagogica”, na realidade mais
economico-financeira do que pedagogica, exigida pela Gestio Nacional do
PRODEP 111, em conformidade com o Despache Conjunto n.” 262/2001, de
22 de Margo.

23+ O Projeto-piloto de Centros RVCC consistiu no “langamento ‘em obser-
vagdo’ dos primeiros Centros RVCC e envolveu diversas lases (estudo ¢
concegdo, produgio de materiais, definigdo do modelo de formagéo ¢ certi-
ficagdo dos profissionais de RVCC, negociagio com parceiros, publicos e
privados, oblengdo atempada de financiamento) e culminou com uma sessio
solene na Associagdo Comercial de Braga. no dia 11 de Dezembro. com a
presenga dos dois Ministros e respetivos Secretdrios de Estado que tutelam
a ANEFA” (ANEFA, 2001c: 41).
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tos?%. De sublinhar sera o facto de que inscrevendo-se esta
oferta, em particular, numa linha de enfrentamento do pro-
blema da subcertificagdo, as orientagdes de politica educa-
tiva tecem-se, talvez aqui de modo mais vincado (ver Barros,
2011c), segundo linhas hibridas em que reconhecendo-se o
potencial do processo RVCC para a “construgéo de oportu-
nidades e percursos de formagéo congruentes com os trajec-
tos e as aquisi¢des passadas dos formandos” (Santos Silva,
2002: 142), se admite a necessidade de evitar que esta oferta
se transforme numa “atribui¢do administrativa de titulos
escolares” (id., ibid.), a0 mesmo tempo que se redefinem as
metas fisicas que cada Centro RVCC tera de cumprir, em
termos de certificagdo, para tornar este investimento eficaz
no objetivo de contribuir para “‘recuperar, tdo depressa quanto
possivel, o atraso acumulado” (id., ibid.: 141).

Posto isto, fica assim, no essencial, mapeada a estru-
turagdo nacional da nova oferta publica de EFA. Ora, ainda
neste dmbito, e embora ndo fazendo parte do nacleo central
de atengfio da ANEFA, de que fizeram também parte o lan-
camento de varias edig¢des, publicagdes periddicas e mate-
riais de informagéo e divulgagdo, merecem-nos ainda uma
referéncia especial duas intervengdes, sobretudo por terem
representado, segundo o nosso entendimento, duas tentati-
vas concretas de expandir numa logica mais abrangente e
democratizante do que aquela que se tornaria dominante, a
nova oferta geral de educagdo e formacéo de adultos criada.

2% As entidades promotoras dos seis primeiros Centros RVCC foram: no ano
de 2000, a Associagdo Comercial de Braga: a Associagio Nacional de Ofi-
cinas de Projeto (ANOP); o Centro de Formagio Profissional do Seixal, e a
Associagio Nacional de Bombeiros: ¢ no inicio de 2001, a Associagio In-
dustrial do Minho e a Agéncia para o Desenvolvimento do Alentejo Sudoeste
(ESDIME).

2% De acordo com os indicadores de realizagio da ANEFA em 2001, estive-
ram inscritos 5 804 adultos (3040 H e 2764 M), entrando em processo 1 597
desses adultos (cf. ANEFA., 2002¢).
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Trata-se de duas iniciativas com caracter mais efémero do
que as anteriores, nomeadamente: a concepgdo de um qua-
dro de referéncia para a cria¢do futura da prevista rede de
Clubes S@ber +, bem como a realizagdo das edigdes do
Concurso Nacional S@ber +2%7. Desta forma, se a primeira
iniciativa investia na disseminagéo de espagos de convivio,
acolhimento, informagio e aconselhamento dos adultos, es-
timulando, pela logica de proximidade e informalidade, a
participagédo dos adultos em atividades de natureza edu-
cativa e cultural (cf. Melo, 2001), a segunda iniciativa,
segundo Alberto Melo, que presidiu aos concursos, afi-
gurava-se como um concurso verdadeiramente estratégico
com potencial para provocar a¢des complementares para
um desenvolvimento pleno e alargado do sector, na medida
em que “para além do conhecer e reconhecer, para la do pre-
miar e divulgar, é um facto que através desta atividade tem
sido possivel levar o nome, o programa e ‘a maneira de
estar” da ANEFA a um sem namero de localidades e de en-
tidades, que descobrem enfim o tdo desejado interlocutor
dentro do aparelho de Estado, para as matérias de educagio
de adultos” (Melo in ANEFA, 2001e: 7-8), sendo igual-
mente importante que, “reciprocamente, por parte da Agén-
cia Nacional, foi a descoberta do muito e do bom trabalho
que se tem feito por esse pais fora, a partir, muitas vezes,
de organizagdes que se desconheciam ou de que nfo se sus-
peitava sequer que pudessem dedicar-se a atividades de na-
tureza educativa com publicos adultos” (id., ibid.). O que
releva daqui € essencialmente a base de um argumento que
encontra contradigdes profundas entre os principios mais
humanistas declarados na parte retorica dos discursos ofi-

257 A primeira edigio do Concurso Nacional S@ber +, destacaria e premiaria
no ano de 1999, ainda no periodo de exercicio do GMEFA, um total de 25
entidades promotoras de boas praticas, de entre 168 candidaturas analisadas
(cf. ANEFA, 2001d).
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ciais das politicas publicas recentes para o sector e a sua
parte programatica, que, ao invés, desinveste precisamente
nas intervengdes com maior potencial emancipador, por ou-
tras palavras e desde uma perspetiva critica, se era de facto
numa politica construtivista de educagio e formagio de
adultos que se queria investir, entdo, entre outras, estas duas
linhas de intervengio da ANEFA que agora referenciamos,
seriam um eixo prioritario a desenvolver, na medida em que
representam uma via facilitadora de articulagéo e integragéo
entre os pressupostos do mundo da educagdo e os pressu-
postos do mundo da formag#o, entre as proprias logicas da
educagdo formal, ndo formal e informal, e significativa-
mente entre a intervengdo estatal e a intervengdo socioedu-
cativa popularmente desenvolvida.

Se a este definhamento de linhas promissoras, inicial-
mente previstas no ambito do Programa S(@ber +, e recomen-
dadas pelos Relatorios que o precederam, como parte das
atribui¢des de uma “ANEFA imaginada” (cf. Lima: 2001:
55-56), juntarmos 0s retrocessos ja substantivamente visiveis
na “ANEFA decretada™®, que se agudizariam na agfo da
“ANEFA matenializada™*, que sendo criada em regime de
instalagdo seria extinta’® ainda antes de ser efetivamente ins-
talada, entdo a disseminada retorica de desenvolvimento e ex-
panséo do sector da educagio e formagdo de adultos pelo novo
sistema EFA! transformar-se-, por via de uma analise critica
de desocultagio, em mecanismo de legitimagdo de um novo

% Decrelo-Lei n.° 387/99 de 28 de Setembro. Como sustentam Melo, Lima,
¢ Almeida, neste Decreto-Lei a definigio do campo da educagio e formagio
de adultos ¢ ja claramente “mais estreita e ndo existem referéncias nem as-
sungio de responsabilidades relativamente aos importantes dominios da al-
fabetizagdio ¢ da literacia basica, da educagio para o mundo do trabalho, do
ensino recorrente, da intervengiio civica e da educagdo para a cidadania de-
mocratica, da animagio socioeducativa, do desenvolvimento local ¢ comu-
nitario. entre outros, subsumidos no conceito genérico de ‘educagio e
formagdo de adultos™ (Melo, Lima, ¢ Almeida, 2002: 118).
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tipo de produgdo de politicas sociais, que compreendem o sec-
tor, proprias de um Estado ainda profundamente heterogéneo
(Sousa Santos, 1993), que atribui sobretudo um mandato eco-
némico as politicas educacionais, que de resto se explicita
num primeiro momento ao nivel de um agendamento do sec-
tor por via dos compromissos assumidos pelo Estado a nivel
supranacional, interceptando depois, num segundo momento,
anivel da tomada de deciso politica nacional as prioridades
politicas conjunturais com as recomendagdes de comissdes e
grupos de trabalho, de resto neste dominio entusiasticamente,
e ciclicamente como vimos, criados para o efeito, indo desem-
bocar num terceiro momento, de desvinculagdo tacita dos pro-
cessos desencadeados no momento precedente, em que se da
no decurso da execugdo, uma inflexdo profunda das orienta-
¢oes publicas concertadas na fase intermédia deste novo modo
de governagio educacional.

23 Melo. Lima, e Almeida sublinham que “a relevante agdo ja desenvolvida
pela ANEFA no curto periodo da sua existéncia (...) parece todavia muito longe
ainda de cobrir todas as dreas antes referidas de EA™ (Melo, Lima, ¢ Almeida,
2002: 119). No mesmo sentido, por exemplo. Rothes afirma que “a construgéio
de uma segunda oportunidade de diplomagio escolar para adultos ¢ impor-
tante, mas niio resolve, por si 56, o problema. Entretanto, a educagiio de adultos
nio se pode esgolar na promogio de competéncias elementares (...) a educagio
de adultos ganha com o recurso a estratégias de animagio comunitiria” (Rothes
in CNE. 2000: 62). Também, significativamente, Santos Silva tinha defendido
quer a importincia geral das modalidades extrescolares de edneagiio de adultos
quer a importancia particular do “vasto espectro de atividades que ¢ habitual
designarmos por intervengao socioeducativa” para enfatizar que dentro deste
campo a “animagio comunitiria para o desenvolvimento continua a sera melhor
estratégia disponivel” (cf. Santos Silva, 1996: 13-18).

2% Despacho 21974/2002, de 25 de Setembro, e Decreto-Lei n.° 208/2002,
de 17 de Outubro.

261 Acerca da nova oferta deste sistema EFA, Paula Guimardes afirma “os cursos
de educagdo e formagio de adullos, tal como a acreditagio formal da aprendi-
zagem anterior que teve inicio nio ha muito tempo, €m de ser enaltecidos e
podem, até mesmo, ser bastante bem sucedidos no futuro; todavia, estes dis-
positivos ndo sdo um esforgo suficientemente grande para resolver os proble-
mas educacionais ¢ culturais da nossa sociedade™ (Guimardes. 2004: 91).
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Trata-se, a nosso ver, de um novo processo, de indole
transnacional, de elaboragio de politicas piblicas educacio-
nais que emerge em Portugal coincidentemente com o novo
ciclo de governagdo, agora socialista, do 13° e 14° Governos
constitucionais, e que para este sector em particular teve na
ANEFA a nova instituigdo de sustentagdo a nivel nacional.
E nesse sentido, parece-nos, que o seu papel pode ser inter-
pretado a montante e a jusante das realizagdes efetivas
resultantes do seu, curto mas decisivo, periodo de existéncia.
Assim, ndo estando em causa o seu evidente potencial de in-
tervengdo?®? para promover novas paisagens educativas num
sector excessivamente afunilado no contexto portugués, o
que sobressaiu da sua missdo mais geral envolveu, de um
lado, o contributo efectivo para reestruturar o modelo de re-
gulagdo social ajudando a implementar uma redefini¢do dos
papéis do Estado, agora cada vez mais regulador e articula-
dor, do Mercado, renovado num quase-mercado, e da socie-
dade civil, transfigurada num terceiro sector de parceiros
sociais (Barros, 2012a). Ou seja, operando, a montante, atra-
vés de um papel ativo de introdugdo de novas formas de
governagdo educacional a nivel nacional, que potenciaria a
rapida admisséo no sector de novas combinagdes institucio-
nais, assentes maioritariamente em contratos-programa, mas
também na figura do partenariado e sobretudo num notdrio
investimento para criar uma miriade de entidades promotoras
como elementos estratégicos de uma nova ordenagéo dos

%02 Um potencial de facto demonstrado, nio obstante. como notou Licinio
Lima, as limitagdes a que esleve sujeita a sua pretendida agdo global ¢ inte-
grada “quer devido ao seu insuficiente peso politico, quer a inexisténcia de
estruturas, de recursos e de pessoal proprios e suficientemente disseminados
anivel local” (Lima, 2003a: 141), que comportou os riscos da sua agio “ser
representada como mais uma estrutura, competindo com as anteriormente ¢
atualmente existentes. Ou. ao invés, para ndo correr os riscos dessa concor-
réncia, incorrendo na estratégia reducionista ¢ fragmentaria de apenas inter-
vir onde os outros atores institucionais nio intervém” (Lima. 2001: 58).
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processos e das relagdes sociais para a educagdo e formagao
de adultos. Por outro lado, sobrelevou também como parte
integrante da sua missdo, mais vasta e geral, o contributo
efectivo para a prossecugdo interna de metas e objetivos
definidos transnacionalmente, que para o presente caso
representam sinais da emergéncia de uma nova ordem
educacional mundial, mais significativa, porém, para o con-
texto portugués na sua vertente de europeizagdo das politicas
educativas nacionais para o sector. Ou seja, operando, a ju-
sante, através de um papel ativo de prolongamento de novas
formas de governagéo educacional situadas a nivel suprana-
cional, que abriram caminho para a plena introdugéo na
agenda politica de um novo dominio-triplice da educagdo,
formagdo e emprego, € de uma nova logica de fazer politicas
publicas, protagonizada pela Unido Europeia, e particular-
mente assente no novo método aberto de coordenagio (MAC)
que, produzindo instrumentos comuns de governagio para o
espago europeu, parece estar a contribuir decisivamente, e
discretamente, para a emergéncia de um novo sistema politico
de multiplos niveis (cf. Leibfried e Pierson, 1995).
Sustentamos, portanto, que se operou em Portugal,
durante a segunda década de integragdo europeia
(1996-2006), e deste modo politicamente inovador e com-
plexo, uma verdadeira viragem no tradicionalmente con-
ceptualizado campo da educagio de adultos. UUma viragem
que esta profundamente inserita numa ampla e silenciosa
revolugdo politica que, ao contrario do que se afirma publi-
camente através dos circuitos das instancias internacionais
dominantes, é vivamente e principalmente ideolégica.
Parece-nos, neste sentido, que a ANEFA desempenhou um
macro papel-chave no arranque nacional da governagio a
varias escalas (pluriescalar) da nova educagdo e formagao
de adultos, que defendemos estar hoje ja plenamente imple-
mentada no sector, ndo tendo neste processo sido indife-
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rente, quanto a nos, o facto, sublinhado por Melo, Lima e
Almeida, da ANEFA parecer, observando-se o seu desem-
penho, ter sido “concebida como uma estrutura de media-
¢do, e nalguns casos, talvez de regulagdo, de iniciativas que
relevam de intervengdes dos dominios da educagéo e do tra-
balho, e da formagdo profissional” (Melo, Lima e Almeida,
2002: 118). Por outras palavras, este seu “papel de indutora
indireta” (id., ibid.: 120) parece-nos ter sido, inclusiva-
mente, funcional a um processo politico de natureza nova,
transnacional mas ainda emergente e nesta fase pouco per-
ceptivel, de transformagéo das politicas publicas sectoriais
de educagdo, alias desde sempre fragmentadas para o campo
da educagdo de adultos nacional, em algo substantivamente
diverso: as novas politicas de educagéo e formagdo de adul-
tos (novas politicas de EFA).

Trata-se de um processo politico, que percepciona-
mos, com base em Sousa Santos (1995), estar inscrito numa
transi¢do societal, que parece ser cada vez menos um pro-
cesso de elaboragdo politica que envolva, por um lado, os
mecanismos tradicionais da democracia representativa, e
por outro lado, o que nos habituamos a classificar de po-
litica educativa para adultos®, isto tendo em mente a es-
séncia dos proprios conceitos nucleares de educagio e de
adulto que discutimos e clarificamos semanticamente nou-
tro lugar (Barros, 2011a), para passar, entdo, a ser um pro-
cesso de natureza e ambigio nova, que nos parece envolver

263 E por referéncia a qual a ANEFA poderia efetivamente ter sido criada,
como defendem Melo, Lima e Almeida, como uma “estrutura politico-
-administrativa de concegio. estudo, desenvolvimento e avaliagio de uma
politica publica, global ¢ integrada de EA. insténcia nuclear nos prometidos
‘relangamento da EA’, “plano de desenvolvimento’ e, especialmente, na cria-
¢io de “um servigo de concegdo. plancamento ¢ coordenagio da politica de
educagdo de adultos™ (PS. 1995: IV-11)" (Melo, Lima e Almeida, 2002: 121).
Sendo claro, como sustentam estes autores, que “a ANEFA ndo foi. segura-
mente. criada com este objetivo™ (id., ibid.).
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novos processos de configuragio dos espagos-tempo estru-
turais2® das sociedades capitalistas contemporineas através
de novos mecanismos de poder?®®, desencadeando assim,
um novo processo politico 2% que seria, supomos, mais lo-
gicamente, ou pelo menos mais transparentemente, qualifi-
cado de processo pluriescalar de criagdo de politicas de
emprego e formagdo de ativos (um outro possivel entendi-
mento para as ‘politicas de EFA’ que aqui avangamos mais
como hipotese de reflexdo critica destinada a suscitar o lan-
¢amento de um debate de principios, que como temos vindo
a afirmar urge retomar).

Como elemento propiciador do arranque nacional da
governago a varias escalas (pluriescalar) da nova educagéo
e formagdo de adultos, tanto para o nivel subnacional como
para o nivel supranacional da sua escala de organizagio
(Dale, 2005), a atuagdo da ANEFA seria, pois, quanto a nos,
fundamental. Em especial, as marcas socio-politicas deixa-
das na formago social portuguesa pela sua clara e assumida

2 Adotando para este efeito a conceptualizagio desenvolvida ao longo da
obra de Sousa Santos, em que se atendem aos seis espagos-lempo da estru-
tura-agio das sociedades capitalistas no sistema mundial. designadamente:
da cidadania e mundialidade, da produgiio e consumo, e da domesticidade e
comunidade (cf. Sousa Santos, 1995: 1996; 2000).

265 Novos mecanismos de poder que no espago mundial envolvem trocas de-
siguais de poder entre Estados-nagdo, interatuantes ao nivel do sistema
inter-estatal para, no essencial, maximizar a eficicia de uma ciéncia
tecnoldgica de progresso (Sousa Santos. 2000), que facilitam a importancia
dos efeitos externos nas politicas, neste caso educativas, nacionais, mediante
mecanismos que promovem e desenvolvem agendas globalmente estrutura-
das para a educacio (Dale, 2001; 2005).

2% Num mesmeo sentido Colin Griffin afirma: “as politicas para a aprendi-
zagem ao longo da vida, ¢ a sua reflexdo acerca duma sociedade da apren-
dizagem, ndo sdo apenas politicas para o ensino ¢ a aprendizagem. ou até
mesmo para a educagio ¢ a formacdo. mas constituem uma parte integral
de uma mais vasta politica social ¢ econdmica. Isto representa um corte con-
siderdvel com o passado, quando as politicas para a educagdo eram clara-
mente distinguidas das politicas para outros dominios como a cidadania. a
ordem social e a competi¢do econdmica global” (Griffin, 2002: 42).
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pretensdo de instituir um novo contrato social em torno do
sector (Trigo, 2002a), revelar-se-iam ser ndo so estratégicas
para os desenvolvimentos subsequentes a nivel da consoli-
dagdo de uma nova logica nas modalidades de provisio edu-
cativa para adultos reformulando as préprias atividades de
governagdo educacional como, inclusive, permitiria igual-
mente legitimar uma mais vasta reformulag¢do do papel do
Estado de bem-estar na area da produgdo das politicas
sociais, através da celebracdo de toda uma nova retorica,
tornada hegemoénica, em torno da ideia da participagio alar-
gada dos parceiros sociais na decisio politica, uma ideia
que, de resto, o modelo do partenariado social parece facil-
mente contribuir para validar e expandir a nivel discursivo
(cf. Marques, 1994).

Ora, sendo Portugal um pais da semi-periferia euro-
peia caracterizado, no essencial, por deter um Estado forte
e centralizado, um mercado fraco e dispar, e uma sociedade
civil simultaneamente forte na provisdio social compensa-
toria e fraca na sua organizagdo civico-politica reivindica-
tiva, a nova combinagfo institucional assente na figura do
partenariado, avan¢ado como sinonimo de participagdo (cf.
Antunes, 1998), seria construida com uma dupla finalidade,
por um lado, a de legitimar no sistema politico os projetos
centrais, neste caso de indole educacional, mediante a sua,
pretensamente democratica, assung¢do por parte de organi-
zagdes e institui¢des periféricas da sociedade civil e, por
outro lado, a de contribuir para substituir a conflitualidade
de interesses plurais por uma negociagdo cooperante, neste
sentido habilitando-nos a compreender os motivos pelos
quais “o partenariado socio-educativo surge como uma es-
tratégia (instrumento) de cooperagfio numa perspetiva sis-
témica de relagdo sistema educativo/sistema econdmico e
social” (Marques, 1994: 50). Deste modo, o partenariado é
em boa medida imposto por iniciativa do proprio poder es-
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tatal (Lima, 2012b), e de acordo com Antunes, “como forma
de promover intervengdes capazes de superar alguns impas-
ses e obstaculos e de promover formas de atuagdo con-
gruentes com condigdes e objetivos valorizados” (Antunes,
2001: 183). Os novos atores e entidades, que agora partici-
pam legitimamente neste processo de elaboragdo de politi-
cas puablicas educacionais, contribuem sobretudo para uma
redistribuigdo de responsabilidades, permitindo, indireta-
mente, redirecionar os termos segundo os quais se conferira
uma nova énfase a educacéo e formagdo de adultos, como
ilustra a forma como foi assumida a importancia do sector
no dmbito do Acordo de Concertagdo sobre Politica de Em-
prego, Mercado de Trabalho, Educagdo e Formagdo assi-
nado em 2001, em que se estabelecem diversas medidas de
incremento da EFA, tais como a consolidagio da oferta de
cursos EFA, da oferta de RVCC e da oferta de formagio
continua de ativos empregados com minimos obrigatoros
de frequéncia anual de formagfo, constituindo um conjunto
de medidas entendidas, na esséncia, como contributos para
um esfor¢o de promocgio da escolarizagio e formagdo pro-
fissional, bem como da qualidade de emprego e da aceitagdo
de politicas sociais ativas (cf. CES, 2001). Trata-se, a nosso
ver, de um exemplo do que Licinio Lima identificou como
“um movimento intermitente de recentralizagdo/descentra-
lizag¢do e de regulacio/desregulagio que surgem como for-
mas de concentrar e controlar centralizadamente os poderes
de decisdo e de escolha politica e de, simultaneamente, des-
centralizar em termos meramente funcionais, decisdes de
tipo predominantemente instrumental e operacional nos ni-
veis periféricos” (Lima, 1997: 53).

De facto, seria esta a logica que caracterizaria, desde
entdo, a nova forma de governagdo educacional do sector
que, a nivel nacional, assenta na ideia estruturante de que o
papel do Estado na modernizagédo do pais consistiria, sobre-
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tudo, em promover a criagéo de “operadores estratégicos de
formacdo” (cf. Mesquita, 2000). Assim, o Estado capitalista
democratico portugués assume-se, embora seguindo linhas
de orientagéo ideologica hibridas entre um padrdo humanista
e um padrdo neoliberal (ver figura 5), como Estado articula-
dor de uma crescente rede de entidades promotoras de edu-
cagdo e formagfo de adultos, neste caso criadas por mediagio
da ANEFA?7, numa formula politica composita em que cabe
ao Estado a regulagdo?® e o financiamento2®® da oferta de
EFA, e anova rede de promotores, publicos e privados, a pro-
priedade?™ e o fornecimento?”" dessa mesma oferta, sendo

267 Qs principais normativos associados, neste periodo. a criagio e acredita-
¢io de entidades promotoras para o sector foram concretamente: o Despacho
n.” 9629/2001. de 23 de Abril. com a Retificagdo n.° 1445/2001, de 20 de
Junho: o Despacho n.° 13783/2001, de 3 de Julho: a Portaria n.” 1082 —
A/2001, de 5 de Setembro, com a Declaragdo de Retificagio n.° 20-BD/2001,
de 10 de Novembro ¢ a Retificagdo n.° 79/2002. de 12 de Janeiro; a Portaria
n.” 286 — A/2002. de 15 de Margo: o Aviso n.° 4311/2002. de 26 de Margo:
¢ o Despacho n.° 11666/2002, de 22 de Maio.

268 Embora aqui em articulagdo com a propria ANEFA, para estipular a de-
finigdo geral de normas e critérios genéricos organizadores das especifici-
dades da nova oferta.

2670 financiamento ¢ predominantemente piblico, mas comporta uma sig-
nificativa parcela de cofinanciamento supranacional proveniente dos Fundos
Estruturais da Unidio Europeia. Neste particular, Alberto Melo, enfatiza que,
no geral, o novo fenomeno de afluxo de verbas provenientes dos Fundos Es-
truturais da CEE/UE desencadeado desde a adesdo de Portugal a esta orga-
nizagio regional supranacional, contribuiria para “fortalecer os poderes e as
administragdes centrais, que garantiram desde logo o monopélio da sua pro-
gramagdo ¢ gestdo (...) procurando em geral os servigos publicos reforcar ¢
alargar o mais possivel o seu poder financeiro, técnico e institucional, sem
qualquer perspeliva de concegiio/gesldo partilhadas de programas e medi-
das” (Melo, 2003: 8),

2 As entidades promotoras devem pertencer previamente a lista de entidades
registadas no INOFOR, de modo a garantir-se a existéncia ¢ posse dos recursos
necessarios ao desenvolvimento adequado de agdes educativo-formativas.

21 Tendo o Estado ¢ a ANEFA previamente estipulado competéncias e ambi-
tos de atuagiio cabe autonomamente as entidades promotoras, respeitando os
termos do designado dossier de gestio técnico-pedagdgica, assegurar o pro-
vimento dos novos servigos educativo-formativos destinados aos adultos.
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estas as instituigdes de coordenagdo social, para o nivel
nacional, mais particularmente envolvidas em cada uma das
quatro atividades de governagdo educacional pertinentes, na
perspetiva tedrica proposta por Roger Dale (2005) e aqui ado-
tada, para interpretar esta nova ordem educacional emergente,
resultado direto do envolvimento ativo do Estado, aqui ana-
lisado por via do seu empenho na construgio de um subsis-
tema ndo formal de EFA. Assim, as tensdes proprias dos
Estados Capitalistas Democraticos (Offe, 1984) parecem ter
sido confrontadas pelo Estado semiperiférico portugués
segundo um modelo contraditério que, de um lado, encara
e assume a necessidade de relangar e expandir um sector
educativo excessivamente afunilado e, de outro lado, anui na
prioridade & competitividade nacional e aos requisitos neces-
sarios a adogdo europeia de um novo modelo de desenvolvi-
mento econdmico assente na industria das tecnologias de
informag@o e no tipo de conhecimento a elas associado.

A forga do mandato europeu, assente na ideia de uma
imprescindivel articulagdo entre educagdo, formagio e
emprego, faria assim reajustar as vertentes prioritarias de
interveng¢do segundo as quais a ANEFA edificou toda esta
nova oferta?”? educativa nacional. Trata-se, segundo a nossa
oOtica, de um exemplo da influéncia dos efeitos externos in-
diretos da globalizagdo (Dale, 2005) a justificar a reinscri-
¢do do sector na agenda politica do Governo socialista,
vigente entre 1995 e 2002, para permitir, afinal, concretizar
um Projeto de transigéo socio-politica mais vasto (Griffin,
2002), e globalmente estruturado, em que a concepgdo de
tematicas tradicionais do ambito das politicas de educagio
de adultos (as velhas politicas de EA) passam por uma

72 Uma nova oferta que consistiu essencialmente nos Cursos EFA. no Sis-
tema de RVCC e nas Agdes Siaber +, isto ao arrepio (¢ importante nio es-
quecer) das outras inimeras medidas propostas nos Documentos politicos
criados como quadro para expandir e consolidar o sector.
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reconceptualizagdo dos mesmos temas vistos agora como
problematicas inscritas no ambito das estratégias de em-
prego e formagéo (as novas politicas de EFA). Parece-nos,
pois, ser possivel interpretar neste sentido o facto, ja assi-
nalado por Licinio Lima, de que na atuagdo da ANEFA “as
logicas modernizadoras, de simples indugdo e, especial-
mente, de qualifica¢io de recursos humanos, subordina-
das a empregabilidade e & aquisi¢do de competéncias para
competir, predominaram claramente sobre outras vertentes
que estavam presentes nos projetos iniciais para a ANEFA”
(Lima, 2005a: 48). Como resultado do papel ativo da
ANEFA no prolongamento nacional de novas formas de
governagdo educacional situadas a nivel supranacional,
constata-se, tal como tem vindo a acontecer a nivel euro-
peu, que predomina, embora nio ao nivel da retorica dis-
cursiva (talvez ainda mais humanista do que antes), um
entendimento paliativo?™ para a missdo atual que as ativi-
dades publicas de educagdo e formagdo dirigidas a adultos
devem desempenhar, o que em parte explica que, na ANEFA
se verifica-se, como sublinha Lima, que “a indugio predo-
minou sobre a intervencdo, a ‘logica de programa’ inibiu
a ‘logica de servigo publico’, a anunciada politica de de-
senvolvimento foi limitada a produgéo de orientagdes estra-
tégicas com vista a criagdo de condigdes de intervengdo de
terceiros, tal como a anunciada articulagio entre educagio
e formagdo cedo veio a revelar a subordinagdio da primeira
as agendas da segunda” (id., ibid.: 48-49). Ou seja, o que
este processo parece ilustrar € a europeizagéo das politi-
cas educativas nacionais para o sector.

7 Na verdade percecionamos aqui um entendimento ainda mais restrito do
que antes para o sector, celebrado agora, ora numa visdo instrumentalizada,
como no caso expresso pelo Acordo social de 2001. ora numa visdo assis-
tencialista, como no caso manifesto da sua afetagdo a medidas sociais ditas
activas.
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Ora, na medida em que, no plano global, as atuais di-
namicas de europeizagdio das politicas publicas nacionais
estdo, elas proprias, inscritas no processo historico da cons-
trugéo europeia, impde-se atender, numa perspetiva dia-
cronica, a alguns dos principais aspetos da relagdo entre a
edifica¢do deste bloco regional e a elaboragdo progressiva de
um mandato europeu para a educagio, em geral, e para a edu-
cacdo e formagdo de adultos, em particular. Para tal, e como
pano de fundo, necessitamos de observar, por um lado, que o
campo educativo, enquanto campo de transnacionalizagdo, é
fundamentalmente construido, como aponta Mendes, numa
“dinamica fluida e biunivoca de entrosamento e embara-
lhamento, entre as dindmicas internacionais e as dindmicas
nacionais, ndo numa soma ou sobreposi¢do de elementos
justapostos, mas antes num processo de definigdo e redefini-
¢éo constantes que conduz a tradutabilidades, a particularis-
mos, a singularismos e a hibridismos™ (Mendes, 2007: 4), ao
mesmo tempo que observamos, por outro lado, que o conceito
de europeizagdo pretende designar, de acordo com Antunes,
“um processo de articulagio e interligagfio de referéncia muito
estreita entre os sistemas politicos nacionais e o sistema poli-
tico comunitario e entre as politicas e as prioridades nacionais
e comunitarias” (Antunes, 2005a: 463). Sendo desta forma
possivel contextualizar o atual protagonismo da Unido Euro-
peia, no Ambito da propagacio do paradigma da aprendizagem
ao longo da vida, num processo de europeizagio da educagio
que ndo sendo muito antigo, uma vez que foi desencadeado
apenas na década de setenta, adquire hoje uma importancia
absolutamente central para interpretar as diacriticas das novas
instituigdes e processos educativos que emergem na realidade
portuguesa atual do sector da educagdo e formagio de adultos
coincidentemente, como vimos, com o primeiro ciclo de go-
vernagdo socialista, que teve lugar durante a segunda década
de integragfo europeia aqui em estudo.
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Assim, o processo, desde logo complexo e ambiva-
lente, da transnacionalizagio da educagéio no contexto co-
munitario, tem vindo a decorrer numa sequéncia de fases
distintas que, podendo ser diferentemente classificadas, op-
tamos por estruturar em trés fases principais, na esteira do
trabalho desenvolvido por Etxberria (2000), por Field (2001)
e por Antunes (2004, 2005b). Percepcionamos, pois, existi-
rem num primeiro momento, mais geral, de configuragdo da
esfera politica da educagéo, duas fases fundamentais: uma
que decorre entre 1971 e 1986, em que se da a instituciona-
lizagdo da educagdo como area de cooperagdo e agédo co-
munitarias; e outra, que decorre a dois tempos, entre 1986 e
1992 e depois acentuando-se entre 1992 e 1998/9, em que
tem lugar a intervengdo politica comunitaria no dominio da
educagdo. No segundo momento geral deste processo assis-
timos, numa terceira fase que ainda decorre, a edificagdo da
articulagdo sistematica de politicas e do espago europeu de
educagiio e formagdo, cuja emergéneia representa, a nosso
ver, uma verdadeira viragem na elaboragdo de politicas
publicas para o sector que, inovadoramente desde entdo, se
inscrevem no Ambito de uma governagdo a varias escalas
(pluriescalar) da educagéo com logicas diferentes para pon-
tos diferentes do sistema da economia-mundo capitalista,
isto na medida em que a sua condug@o e orientagdo se realiza
agora segundo uma agenda globalmente estruturada

Concisamente, havera que comegar por assinalar que
é apenas na década de setenta que se torna possivel encon-
trar os primeiros sinais de interesse e as primeiras iniciativas
comunitarias no dominio da educagdo, sendo apenas vinte
anos depois da assinatura do Tratado de Paris*™ e catorze
anos apos o Tratado de Roma?™ que surge o primeiro en-
contro dos Ministros da educagdo e a primeira reunido de
trabalho para a futura criagdo de um comité de educagdo. O
ano de 1971 demarca, por isso, o inicio da primeira fase de



RoOSANNA BARROS

um processo?™ em que a educagdo emerge progressiva-
mente como campo de a¢do ao nivel comunitario?”, sobres-
saindo, em 1976, a criagdo efetiva do Comité de educagéo
com caracter permanente; a Resolugéo do terceiro encontro

7 Como se sabe, o Tratado que institui a primeira Comunidade Europeia, a
Comunidade Europeia do Carviio ¢ do Ago (CECA), scria assinado em Paris
em Abril de 1951, como resultado da proposta formulada nesse sentido ofi-
cialmente pela Franga (o Plano Schuman). apresentada através do seu Mi-
nistro dos Negocios Estrangeiros Robert Schuman, a 9 de Maio de 1950, ao
Chanceler alemio Konrad Adenaner, num processo mediado por Jean Mon-
net. Tratou-se, no essencial. de procurar um mecanismo. centrado no Mer-
cado e na economia, para assegurar a paz ¢ retomar a relagéio entre a Franga
¢ a Alemanha no pos-segunda-guerra-mundial, reunindo posteriormente em
torno destes paises os restantes paises europeus de orientagdo liberal. sendo
0s primeiros neste processo: a Bélgica, a Itdlia, o Luxemburgo e os Paises
Baixos (cf. Todd. 1990: Gerbet. 1994: Fontaine. 1998).

275 A 25 de Margo de 1957 assinou-se em Roma os Tratados que instituiram
a Comunidade Econémica Europeia (CEE) e a Comunidade Europeia da
Energia Atomica (EURATOM) (cf. Todd, 1990; Gerbet, 1994; Fontaine.
1998).

2 Joaquim Azevedo lembrando que esse processo de cooperagdo politica
em educagéio ¢ formagdo foi lento e tardio. lembra que “s6 em 1963 ¢ que o
Conselho adotou a primeira decisfio relevante, estabelecendo uma série de
principios para a elaboragdo de uma politica comum de formagéo profissio-
nal” (Azevedo, 2000: 169). O autor destaca na fase inicial deste processo
também o Relatorio Janne, do Ministro Belga Henri Janne, Pour une Po-
litique Commune de L' Education, elaborado em 1973, que considera “uma
primeira e importante iniciativa no sentido de reorientar os esforgos de coo-
peracio para o campo educativo mais vasto, evitando separar ensino e for-
magdo profissional” (id., ibid.), bem como a Resolugio do segundo Encontro
dos Ministros da Educagiio sobre Cooperagiio no Sector Educativo, de 1974.
Referindo-se a este ultimo documento, Carlos Pedro Sobreira sublinha que
“esta resolugdo instituiu os pilares cardinais da futura politica educativa co-
munitaria; ‘cooperagio’ e ‘diversidade™ (Sobreira, 2004: 58).

277 A este respeito John Field afirma que “no inicio da década de 1970, apesar
da Comissdo Europeia ter reagido ao relatorio da UNESCO, de Edgar Faure,
promovendo uma pelitica propria de pesquisa na area, ¢ embora também re-
querendo uma mudanga para um sistema de “educagdo permanente’, a sua
forga para implementar as suas proprias recomendagdes era profundamente
limitada. Durante a década de 1970, porém e apesar de na realidade da altura
estar apenas legislado, a Comissdo Europeia adquiriu poderes sobre a poli-
tica educativa, que manifestou durante o periodo de 1986-19927 (Field,
2001: 9).

252



As POLITICAS EDUCATIVAS PARA O SECTOR
DA EDUCAGAO DE ADULTOS EM PORTUGAL

dos Ministros da educag@o, que prevé a realizagdo de um
conjunto de projetos-piloto langados a nivel comunitario ao
longo dos subsequentes quatro anos; e o langamento do pri-
meiro Programa de Ac¢do da Comunidade Europeia para a
cooperagdo educativa, considerado a “pedra de toque da po-
litica educativa europeia” (cf. Sobreira, 2004: 59), que pre-
via no seu desenho geral, dando sequéncia a Resolugdo de
1974, por exemplo, a colaboragdo ao nivel da formagao pro-
fissional, da formagdo em alternancia, da transigéo de jo-
vens para a vida ativa, e da escolariza¢io de trabalhadores
imigrantes, e no qual, como destaca Etxeberria, “pela
primeira vez surgem propostas para dar uma dimenséo
europeia a experiéncia dos professores e dos alunos”
(Etxeberria, 2000: 24). Realizando-se o quarto encontro dos
Ministros da educagdo no ano de 1980, a data destaca-se
especialmente pelo langamento da Rede EURYDICE?75,
relativa a informagdo sobre educagéo. Posto isto, e sem pre-
tensdes de exaustividade, diriamos que, no essencial, se tra-
tou de um periodo com caracter fundador cuja importancia
advém do facto, como defende Antunes, de ser nele que
“paulatinamente, vio sendo adotadas formas de atuagdo e
consolidados procedimentos que autorizam poder falar-se
de institucionalizagdo da educagio como area de agdo ao
nivel comunitario” (Antunes, 1999: 857). Ou seja, € o pe-

27 Azevedo destaca o papel que esta Rede tem vindo a desempenhar no
plano dos estudos tematicos comparados em educagdo, particularmente apos
1992, sublinhando que “além disso. a Rede EURYDICE, em cooperagio
com os servigos da Comissdo, possui a base de dados Eurydos e tem vindo
a publicar, nos ultimos anos, grossos volumes de descri¢io comparada das
estruturas dos sistemas de ensino e de formagéo inicial de todos os Esta-
dos-membros e, mais recentemente. um importante ¢ novo anuario de esta-
tisticas-chave sobre educagio na Europa. Este labor. que conta, em cada
pais. com uma Unidade Nacional da Rede EURYDICE, desempenha inevi-
tavelmente um silenciose e continuo efeito de aproximagdo de discursos e
de procedimentos, de eleigdo comum de prioridades e de definigio comum
de politicas™ (Azevedo, 2000: 170).
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riodo em que se “definem entendimentos e assumem acor-
dos de principio para promover medidas genéricas e pontuais
ou projetos-piloto, orientados para objetivos comuns estabele-
cidos pelos Estados-membros™ (Antunes, 2004: 133). N&o se
podendo falar ainda de uma governagéo a varias escalas (plu-
riescalar) da educagdo, esta fase, caracteriza-se por estar, so-
bretudo, assente em “orientagdes genéricas e/ou regulamentos
comunitarios e operacionalizados a nivel nacional por organis-
mos nacionais mantendo a divisdo pré-estabelecida de compe-
téncias, areas de intervencéo e esferas de decisdo” (id., ibid.).

A assinatura do Ato Unico Europeu™ demarca a pri-
meira fase aqui considerada, no &mbito do processo de con-
figuragdo da esfera politica da educagdo, da segunda, que
decorreria, entdo, a dois tempos, primeiro entre 1986 e
1992, acentuando-se depois entre 1992 e 1998/9, inau-
gurando o que tem sido denominado como o periodo dos
programas de agdo comunitarios na area da educagéo (cf.
Etxeberria, 2000: 27). Com efeito, a primeira geragio de
Programas nasce a partir de meados da década de oitenta,
num conjunto diversificado de iniciativas, marcadas trans-
versalmente pelo novo impeto da valorizagio econémica da

2 O Ato Unico Europeu (AUE), assinado no Luxemburgo entre 17-18 de
Fevereiro de 1986, ja com Portugal como Estado-membro efetivo da CEE,
terd como principal objetivo o aprofundamento faseado de um Mercado
Comum, a funcionar em pleno a partir de 1993, através da criagio de novas
medidas facilitadoras do principio geral da livre circulagio (cf. Todd. 1990:
Gerbet. 1994: Fontaine, 1998). A sua importancia no contexto de uma eco-
nomia globalizada ¢ enfatizada por José Reis, na medida em que “a crescente
internacionalizagdo da economia (raz consigo uma muito mais acentuada ar-
ticulagio de escalas espaciais, envolvendo o Estado-nagdo, ele proprio, o
nivel regional subnacional (...) e o nivel global” (Reis, 1996: 13). Trata-se
de um passo estratégico para a Europa sobretudo porque “um dos principais
modos de realizar a globalizagdio ¢ através da formagio de blocos regionais
na economia-mundo (...) a integragio europeia ¢ um bom exemplo (...)
sendo, com o0 EUA ¢ o Japio. um dos trés espagos mais poderosos da triade
que hoje domina a economia mundial. a Europa € o tinico de natureza su-
pranacional” (id., ibid.: 13-14).
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educagdo’® resultante da ambigdo de aperfeigoar o mercado
anico europeu, de que apenas referiremos alguns, a titulo
ilustrativo desta proficua produgio a que aludimos, tais
como: os Programas COMETT e ERASMUS, langados no
ano de 1986; o Programa IRIS, que nasce no ano seguinte;
e 0s Programas PETRA, DELTA e HELIOS que marcam o
ano de 1988. No inicio da década de noventa, sobressaem,
por seu turno: os Programas EUROFORM, FORCE, LIN-
GUA e TEMPUS langados em 1990; a rede NARYC e o
LEADER no ano seguinte. A esta primeira geragdo de Pro-
gramas de agdo comunitarios, seguir-se-d0 outros de que
sobressaem o EUROTECNET em 1993; e mais tarde, cons-
tituindo Ja uma nova geracdo de Programas, surgem em
1995 os Programas LEONARDO, para a formagio, e SO-
CRATES-1, para a educag@o?! (cf. Fernandez, 1997: 86-94;
Azevedo, 2000: 171-172; Etxeberria, 2000: 27-51). Conco-
mitantemente, iriam ser criados diversos organismos insti-

28 A esle proposilo Alan Clarke afirma que <o Alo Unico Europeu originou
uma reorientagdo, com maior reparo na impertancia de desenvolver compe-
{éncias para responder is necessidades da industria e das empresas nos Es-
tados-Membros para assim desenvolver e manter a competitividade
curopeia. Esta motivagio tornou-se a pedra basilar de muitas das politicas
de formagio vocacional e de programas introduzidos pela CE neste periodo
¢ explica o abandono das preocupagdes sociais orientadas para grupos mais
desfavorecidos™ (Clarke. 1996: 69-70). Também Azevedo sublinha que
“apos a crise econdmica dos anos setenta e face a sua prevaléncia e acen-
tuagdo na segunda metade dos anos oilenta (...) a retorica e as praticas co-
munitarias em matéria de educagio subordinaram-se crescentemente a sua
Tuncionalidade economica imediata™ (Azevedo, 2000: 172).

2810 Programa Socrates-1 tem especial significado para o sector da educagio
de adultos, na medida em que se trata do primeiro Programa de agdo com
uma linha de intervengio especialmente destinada a este campo educacional.
De acordo com Joachim Fronia “os primeiros anos do programa, logo apos
a adogdo do Tratado de Maastricht, viram uma forte concentragio de Proje-
tos relacionados com a cidadania europeia ou com a criagéo ¢ disponibili-
zagdo de ferramentas de referéncia para a educagio de adultos destinados a
organismos ¢ entidades a exercer atividade neste dominio™ (Fronia, 2000:
58).
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tucionais que ampliavam o efeito desta intervengéo politica
comunitaria assente em Programas de agfo para o dominio,
direto ¢ indireto, da educag¢do e formagdo®?. Entre estes
organismos merecem destaque, pela sua influéncia, por
exemplo: o Comité Consultivo para a Investigagio e o
Desenvolvimento Industrial (IRDAC), que valoriza a liga-
¢do da educagiio e formagdo com o desenvolvimento indus-
trial e a competitividade e que emite pareceres e elabora
relatorios que sdo difundidos em larga escala pela UE; e o
Centro Europeu para o Desenvolvimento da Formagéo Pro-
fissional (CEDEFOP), que promove estudos de comparagéo
entre os sistemas nacionais e elabora as bases dos sistemas
de correspondéncia e comparabilidade de qualificagdes.
Ora, o primeiro periodo desta fase que decorre entre
1986, ano da assinatura do Ato Unico Europeu, ¢ 1992, ano
da assinatura do Tratado da Unido Europeia (TUE)?*, re-
presenta um momento historico decisivo, na medida em que
nele se daria, de acordo com Sobreira, uma clara politizagio
da educagdo em contexto comunitario, ensaiando-se neste
periodo a nova linguagem do transnacionalismo para este
dominio. Trata-se da altura em que pela primeira vez na sua
historia “a Comissdo Europeia evidenciava o desejo de pro-

282 Para o periodo em foco Antunes assinala, entre outros aspetos, a “multi-
plicagio de decisdes do Conselho Enropen relativas a adogio de programas
de agdo envolvendo os sistemas de ensino dos Estados-membros em inicia-
tivas de ambito e natureza comunilarios e orientadas para produzir resullados
congruentes com agendas comunilarias (objetivos, prioridades. problemas
e solugdes definidos no contexto e tomando como horizonte Projetos impul-
sionados por institui¢des da Unido Europeia” (Antunes, 1999: 859).

23 A 7 de Fevereiro de 1992 ¢ assinado este Tratado na cidade de Maastricht.
Com ele sido criadas as condi¢des para experimentar formas de cooperagio
mais estreitas entre os Estados-membros, nascendo aqui a Unido Europeia
(UE). por substituigio da CEE. Uma UE assente numa nova estrutura bascada
em trés pilares: as Comunidades Europeias (unido econdémica ¢ monetdria):
a Politica Externa e de Seguranga Comum; ¢ a Cooperagio Judicidria ¢ Po-
licial (cf. Gerbet. 1994: Fontaine. 1998).
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mover a educagdo como mecanismo de potestade da com-
petitividade economica” (Sobreira, 2004: 70). Ao mesmo
tempo nasce neste periodo, como sustenta Antunes, uma
“agenda e politica comunitarias para a educagio assente em
Agdes comunitarias e processos normativos (intensifica-
dos)” (Antunes, 2004: 134). Constata-se a emergéncia de
um processo politico novo em educago, que institui, assim,
as dindmicas conducentes ao processo de europeizagdo das
politicas publicas no contexto da CEE/UE, e que se desen-
rola mediante uma logica de intervengdo politica, segundo
a qual, e de acordo com Antunes, o Conselho Europeu e os
Ministros da educagdo reunidos no seio do Conselho e da
Comissdo Europeia assumem e promovem decisdes relati-
vas a Programas de agdo comunitarios, orientados para obje-
tivos comunitarios assentes em regulamentos comunitarios,
operacionalizados aos niveis nacional, transnacional e comu-
nitario por organismos de coordenagdo e ligago entre os Es-
tados-membros e a CEE/UE, de uma forma tal que potencia
a diluigdo, sobreposigdo e ambiguidade entre competéncias,
esferas de decisdo e mbitos de intervengdo, isto segundo um
processo que desafia a propria divisdo de poderes entre os ni-
veis nacional e comunitario (cf. Antunes, 2004: 133-134),
Com efeito, toda esta alterag@o e complexificagio do
campo da intervengdo politica comunitaria em educagéo,
assim provocada, viria a ser ainda amplificada e intensifi-
cada no segundo momento desta fase, que decorre entre
1992 e 1998/9, tornando-se evidente, a partir do Tratado da
Unido Europeia, “o reconhecimento da Comissédo a utili-
dade da educagdo, prenhe de qualidades para o cimbio po-
litico (...) crucial ndo s6 a produgdo de uma forga laboral
competitiva, mas a edificagio e sustento de uma comu-
nidade socio-psicoldgica” (Sobreira: 2004: 70). Verifi-
cando-se agora, socio-politicamente, a consolidagéo da ideia
da importancia com que se revestiria a educagfo na construgio
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da cidadania e coesdo social europeias, um novo marco de
pensamento visivel, designadamente, pelo passo substancial
de introduzir a educagfo na ordem juridica supranacional do
proprio direito comunitario, isto através da inclusio explicita
da educagdo, muito embora salvaguardando o principio da
subsidiariedade?®, no Tratado da Unido Europeia®®, que con-
ferira estatuto proprio a educaciio e formagdio como uma das
areas prioritarias na agenda de uma crescente cooperagio eu-
ropeia. Desta forma criaram-se as condigdes efetivas para am-
pliar a esfera de interven¢do da UE na educagio surgindo,
desde entdo, uma vasta gama de atividades de cooperagio po-
litica e iniciativas diversificadas de estreitamento das dinami-
cas conducentes a uma progressiva europeizagdo das politicas
educacionais em geral, e destinadas ao sector da educagdo e
formagdo de adultos em particular, de que destacamos, a par
do langamento de uma nova geragédo de Programas de agao”
ja mencionados, principalmente: a elaboragdo de varios do-

24 Esta implicita na frequente referéncia ao principio da subsidiariedade nos
vérios documentos um conflito entre o nivel nacional ¢ supranacional da agio
politica, Trata-se, neste caso particular, como refere Etxeberria, de um pro-
cesso em que “a tensio existente entre os interesses de cada Estado-Membro
¢ quem apoia uma maior intervengio de tipo comunitdrio. acaba resol-
vendo-se com a formula que outorga aos Estados a reserva sobre os seus res-
pelivos sislemas educalivos, programas e iniciativas em matéria de educagio,
mas para o caso de se considerar necessario. ¢ de maneira subsididria, a Co-
munidade podera propor agdes complementares™ (Etxeberria. 2000: 54).

5 A referéncia explicita a educacio faz-sc em dois dos seus artigos. perten-
centes ao Capitulo I1T relativo a educagdo, formagdo profissional e juventude,
nos seguintes moldes: no caso do artigo 126°, estipula-se no ponto 1 que “a
Comunidade contribuira para o desenvolvimento de uma educagdo de quali-
dade. incentivando a cooperagéo entre os Estados-membros e, se necessario,
apoiando ¢ completando a sua agdo™. clarificando-se os seis objectivos desta
aciio da Comunidade no ponto 2: e no caso do arligo 127°, especifica-se que “a
Comunidade desenvolve uma politica de formagdo profissional que apoie ¢
complete a agdo dos Estados-membros™, clarificando-se igualmente os cinco
objectivos desta agdio da Comunidade no ponto 2 (cf. Tratado da UE, 1995:
119-121), Mantendo-se ambos sem alteragdes substanciais no ambito do novo
Tratado de Amesterdio, assinado a 2 de Outubro de 1997, agora sob os artigos
149° e 150° respectivamente.
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cumentos de referéncia e orientagdo”® das politicas economi-
cas e educativas, tais como: os Livros Brancos, primeiro sobre
Crescimento, Competitividade e Emprego™, e depois sobre
Educagdo e Formagdo, Ensinar e Aprender — Rumo a Socie-
dade Cognitiva®"; ou o Livro Verde sobre a Dimensdo Euro-
peia da Educacdo®'; a realizagdo, a partir de 1994, das
Conferéncias Europeias de Educagio de Adultos?? (CEEA),

2% O Tratado da UE, assinado em 1992, reforga a pertinéncia dos pressu-
postos econdmicos para a valorizagdo da educagfio e formagdo profissional
de forma congruentc com os termos da entrada em vigor do Mercado Unico
Europeu em 1 de Janeiro de 1993. e do desenvolvimento gradual do processo
conducente 4 Unido Econémica Monetaria (UEM), que vera criado em 1994
o Instituto Monetario Europeu, em 1996 aprovado o Pacto de Estabilidade
para a passagem ao euro, nascendo a zona euro de aplicagio da moeda tnica
a partir de 1999 (cf. Fontaine, 1998: Milward, 2000). Recorde-se também,
como ja anteriormente referimos, que em 1994, no dmbito do Acordo Geral
de Coméreio e Servigos da OIC. a UE seria pioneira, como sublinha Antu-
nes. em “oferecer os sectores da educagdo. que estd dividido em subsectores.
primdrio, secundario, ensino superior ¢ educagdo de adultos e outros servi-
gos. Ofercceu a liberalizagdo de todos estes sectores naqueles ‘servigos” que
fossem ‘privadamente financiados™ (Antunes, 2005a: 455).

7 Joaquim Azevedo enfatiza que “os programas bi ¢ multilaterais consti-
tuem instrumentos efetivos ¢ poderosos fatores de harmonizagdo entre os
Estados-membros da uniio” (Azevedo, 2000: 174).

% A esle respeito Etxeberria sublinha que “as Resolugdes mistas, as Reco-
mendagdes, Ditames, Conclusoes ou Declaragdes niio (€m um caricler obri-
galorio mas supdem uma cerla pressao moral entre os Estados-Membros. Os
atos que constituem obrigatoriedade sdo as Decisoes™ (Etxeberria, 2000: 57).
289 A este respeito John Field refere que “o papel principal da aprendizagem
a0 longo da vida foi referido no Livro Branco da Comissio Europeia, de 1994,
sobre competitividade (onde originalmente se propde o ano da aprendizagem
ao longo da vida) (...) surgindo no final da presidéncia de Delors na Comissio
Europeia, a sua fungdo principal foi a de sugerir maneiras de estruturar a edu-
cagdo e a formagdo de acordo com os requisitos de um mercado tnico europeu,
cuja emergéncia em 1992, de muitas formas marcou o ponto alto dos processos
de europeizagdo™ (Field. 2001: 9-10).

2% Bruxelas. COM (95) 590, de 29 de Novembro.

21 Neste Livio Verde sublinha-se a importincia da agio educativa com di-
mensio curopeia como condigio fundamental para a prossecugio do mercado
Tinico e apresentam-se as razoes de fundo para a sua consolidagio. de entre as
quais sobressai a percegdo do seu papel vital para a nova estratégia econdmica
a implementar no contexto europeu [COM (93) 457, de Setembro de 1993].
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a declaragdo do ano de 1996 como o Ano Europeu da Apren-
dizagem ao Longo da Vida??; ou ainda as Comunicagdes, de
1997, da Comisséo, a primeira destas orientando Para uma
Furopa do Conhecimento®, e a outra esbogando um Plano
de Ag¢do para Aprender na Sociedade da Informagdo™>.

Ora, no essencial, trata-se de um periodo que ¢ o auge
de um processo de producdo?® de documentagio politica de

22 As primeiras Conferéncias Europeias de Educagio de Adultos (CEEA)
foram importantes, como refere Barbosa, para a implementagéo dos ohjetivos
do Tratado da UE, representando a transposicéo para o sector de uma estratégia
que entende a educagio como contributo efetivo para a construgio e coesio
do “espirito europen”, ¢ que iria inaugurar no sector “um processo de discussio
¢ de didlogo entre representantes dos varios paises. tendo em vista as novas
oportunidades de aprendizagem dos adultos” (Barbosa, 2004: 109). Ribeiro
Dias, enfatiza o facto de que a maioria dos participantes nas CEEA de 1994
ser da opinidio de que “a UE deveria claborar em matéria de educacéo de adul-
tos um plano concreto, com previsio de custos, capaz de responder aos dois
maiores desafios — o da exclusdo social ¢ 0 do conhecimento, da competitivi-
dade e da criagdo de empregos™ (Ribeiro Dias in CNE, 1997a: 70). Salientam-se
a realizagio de duas CEEA logo no ano de 1994, a primeira em Atenas ¢ a se-
gunda em Dresden, que foram seguidas pelas de Madrid em 1995 ¢ de Flo-
renca em 1996 (cf. Ferndandez. 1997: 92-93: Barbosa, 2004: 110-114).

23 Decisio n.° 2493/95/CE de 23 de Outubro, do Parlamento Europeu ¢ do
Conselho.

24 Comunicagio da Comissio: COM (97) 563, Towards a Europe of Knowledge.
De referir que aqui se estabelecem significativas “linhas orientadoras para a agiio
futura da Comunidade em dreas como a da educagdo, formagio e juventude.
para o periodo entre 2000-2006", que irdo estruturar a chamada Agenda 2000.

2% Comunicacdo da Comissio Europeia: Action Plan — Learning in the Infor-
mation Society, for a Furopean Fducation Iniciative (1996-98). Eum plano mais
focado numa orientagéio das intervengdes de multimédia e de TIC nos dominios
escolares, da escolaridade basica e secundaria, mas que explicitamente situa a
necessidade deste tipo de intervengiio do seguinte modo; “a indiistria multimédia
europeia pode ser bastante afetada se o numero de utilizadores e produtores for
muilo pequeno. Afinal de contas, € um seclor que possui um potencial conside-
ravel em termos de desenvolvimento de novos produtos e servigos™.

2% Como nola Etxeberria, “a evolugio global da politica curopeia em matéria
da educagdo tem consistido em partir do zero para progressivamente ir acu-
mulando uma ampla documentagio. que se inicialmente nio possuia grande
valor normativo. por fim converteu-se na base da atual legislagdo. em ma-
téria de educagdo representada nos artigos 149 ¢ 150 do Tratado de Ames-
terddo” (Etxeberria. 2000: 51).
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apoio a edificagdo de uma articulagfo sistematica de politi-
cas europeias que numa subsequente terceira fase iniciada,
entdo, em 1998/99, e que ainda decorre, se viria a verificar.
Chega-se, pois, as vésperas do langamento da denominada
Agenda 2000 para a Europa®’, com uma crescente rede de
cooperagdo em que se “tecem malhas de significados e de
representagdes, poderosas interconexdes de pensamento,
em que os diversos intervenientes de diferentes paises vdo
desenhando redes complexas de objetivos, planos e proje-
tos, necessariamente interligados” (Azevedo, 2000: 174),
de tal maneira que “ha conceitos (como mobilidade, com-
petitividade, coesdo social) que lentamente se vdo tornando
conceitos politicos-chave, que informam e enformam as po-
liticas comunitarias e nacionais” (id., ibid.), num processo
em que a educagdo e formagdo vdo sendo crescentemente
instrumentalizadas por uma agenda politica centrada na pro-
mogao da competitividade da economia europeia®*, dando
assim, de resto, uma clara continuidade, embora agora num
ambito sectorial, a racionalidade economicista e instrumen-
tal das orientagdes da politica comunitaria mais geral®.
Entre o Tratado de Amesterdéo, de 1997, e o Tratado
de Nice’™®, de 2001, situa-se, no nosso entender, um curto
momento historico politicamente fundamental que, baseado

7 A Agenda 2000 propde a inovagio, a investigacio, a educagiio e formagio
como um dos eixos triplo das politicas internas da UE de edificagio da so-
ciedade do conhecimento.

2% Fatima Antunes sublinha, que desde entio, “a polilica delineada pelas ins-
tancias comunitarias nos dominios da educagdo e formagio ¢ dominaniemente
inspirada, e mesmo colonizada, por orientagdes vistas como imperativas, que
decorrem das prioridades ou necessidades percecionadas com origem na eco-
nomia. A promogio ¢ adogio de nogdes de sociedade de aprendizagem/do co-
nhecimento/da informagdo ou de aprendizagem ao longo da vida, como guido
para a interpretagio da realidade ¢ para a orientagiio das politicas, ganha no
decurso destes anos um impulse decisivo. projetando, de forma mais ou menos
vaga ou substantiva, a reconfiguragio das instituigdes. processos ¢ contetidos
educativos e de formagdo™ (Antunes, 2005b: 127).
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no proposito geral de “assinalar uma nova fase no processo
de integragdo europeia” (Tratado de Amesterddo, 1998: 17),
ira representar uma verdadeira viragem nos moldes em que
se vinha realizando em cada Estado-membro a governagéo
nacional da educagéo que, desde entdo, € reequacionada em
termos completamente novos, permitindo a emergéncia de
uma governagio supranacional, com base na ideia de uma
cooperagdo e coordenagdo reforgadas, de tal forma inova-
dora, sustentamos, que com a Agenda 2000 se inicia uma
viragem na relagfo de forgas nos niveis da governagio a va-
rias escalas (pluriescalar) da educag¢do, que representa uma
nova e decisiva fase no refor¢o dos caminhos da europei-
zagdo das politicas educativas e de formagio.

Em Portugal, o marco desta viragem traduziu-se,
quanto a nos, pelo aparecimento das novas politicas nacio-
nais de EFA operacionalizadas, como vimos aqui, pela
ANEFA e que déo prossecugdo nacional a uma nova estra-
tégia de desenvolvimento econoémico e social, operada no
contexto comunitario com o total protagonismo da UE (ver
figura 6). Esta instancia internacional conseguiria clara-
mente transformar, através do conjunto sequencial de inter-
vengdes politicas do designado Processo do Luxemburgo,
aquilo que eram, na esséncia, politicas educativas nacionais

2 De referir que a orientagio da politica enropeia, no Ambito geral da edu-
cagdo, se inscreve no dominio maior da propria politica social europeia. que
tem vindo a sofrer sucessivos impasses no quadro da suposta faléncia do
Estado-providéncia em que se da, como sublinha Sousa Santos, um “avolu-
mar das desigualdades sociais nos varios Estados-membros (...) embora o
discurso politico acentue o empenhamento na coesdo economica e social,
as politicas econdémicas praticadas (ém um forte cariz neoliberal e revelam-se
pouco sensiveis, se nio mesmo hostis. ao objetivo da coesdo social e da ho-
mogeneizagio social” (Sousa Santos, 1993: 52).

WO Tratado de Nice. assinado a 26 de Fevereiro de 2001, veio. basicamente,
compilar os dois tiltimos Tratados num tinico e, entre outros aspetos especificos.
veio reformar as instituicdes comunitdrias para fazer face auma UE entretanto
alargada a 25 Estados-membros (cf. http://eur-lex.europa.ew/ pt/treaties).
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Figura 6 — Aspetos da Transnacionalizacio
das Politicas Educativas: O maior peso é hoje
protagonizado pela UE

GOVERNACAO A VARIAS ESCALAS (PLURIESCALAR)
DA EDUCACAO

[A Construgio Complexa do Mandato Supranacional
para a Educagiio de Adultos]

i—{ INSTANCIAS INTERNACIONAIS l—»

Alividades Alividades
de de
Governagio Governagiio

Politicas UNIAO
UNESCO Nacionais EURORELA
Padrio g e S
Humanista de EFA Paqmo
Neoliberal

para o sector da educagéo de adultos, mesmo que mitigadas,
num mero capitulo da gestdo global de recursos humanos,
onde as novas politicas de EFA passam a ser consideradas,
isto €, ndo sera por acaso que o relangamento do sector se
fara no ambito dos Planos Nacionais de Emprego (PNE).
Planos que traduzem, portanto, um mandato supranacional
mais afecto as novas politicas comunitarias do emprego, em
contexto de crescimento acelerado da nova industria da in-
formagdo, e dos quais ndo se poderia esperar um mandato
proximo das velhas preocupagdes de transformagdo social,
em prol da justica social e redistributiva, que um padréo
mais humanista de governagdo educacional, inspirado por
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exemplo nas orientagdes da UNESCO, teimaria em inscre-
ver como pano de fundo de uma agenda nacional de politi-
cas publicas educacionais para um sector com tradigéo
critica no ambito historico do movimento internacional da
educagdo de adultos, que em nada se percepciona estar pre-
sente na edificagéo do novo Espago Europeu de Educagdo
e Formagdo, que se pretende ver consolidado até o ano de
2020, e cujas atividades de governagdo se véem afigurando
mais proximas do que Roger Dale (2005) conceptualizou
como um padréo neoliberal de governago educacional.
Com efeito este Espago Europeu de Educagdo e For-
magdo nasceu, na viragem do século, de um conjunto arti-
culado de iniciativas de que sobressaem fundamentalmente,
por um lado, duas Cimeiras extraordinarias do Conselho
Europeu: a Cimeira do Luxemburgo, realizada em Novem-
bro de 1997, de que emerge a Estratégia Europeia de Em-
prego (EEE), e a Cimeira de Lisboa, de Margo de 2000, de
que surge 0 Memorando sobre Aprendizagem ao Longo da
Vida; sobressaindo por outro lado, o Programa de Objetivos
Comuns para 2010, que viria a ser redefinido simplesmente
como Educagdo & Formagdo 2010 e, mais recentemente,
o Programa Furopa 2020. Deste conjunto de iniciativas®!
estreitamente articuladas resulta, pois, uma nova fase no
processo de europeizagdo das politicas educativas e de for-
mago que acarretaria um profundo impacto para o sector
educacional destinado aos adultos, desde logo visivel, no
caso portugués, no anunciado Programa Nacional de De-
senvolvimento e Expansdo da Educagdo e Formagdo de
Adultos (1999-2006), Programa S@ber +, com base no
qual se construiu, como vimos, uma nova oferta publica de
EFA, que marcando o panorama e a agenda politica nacional

01 A este conjunto de iniciativas poderiamos ainda acrescentar quer o Pro-
cesso de Bruges/Copenhaga (2001/2002) no ambito da formagéo profissio-
nal. quer o Processo de Bolonha (1999) no ambito do ensino superior.
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hodiema para o sector, configura, quanto a nds, uma inovagao
nacional claramente referenciavel a uma agenda globalmente
estruturada, e que, alias, seria crescentemente reforgada du-
rante a segunda metade da segunda década de integragdo eu-
ropeia, que analisaremos melhor um pouco mais adiante.
Tudo isto, significa, basicamente, que num feixe tem-
poral de apenas trinta anos se transitou, em contexto euro-
peu, de uma pioneira institucionaliza¢do da educagdo como
area de cooperagdo, que podemos situar entre 1971/6 ¢
1986, para uma progressiva intervengdo politica comunita-
ria no dominio da educagio e formagéo, entre 1986 e
1998/9, e por fim, para uma articulagdo sistematica de po-
liticas europeias de educagdo, formagdo e emprego, que se
pretende fazer culminar na edificagdo de um espago euro-
peu transnacional de educagdo e formacdo, que se encontra
ja em acelerada confecgéo desde 2000 (Barros e Montorro
Belando, no prelo). Trata-se de um espago europeu que
transcende o proprio espago comunitario e que tem na
Unido Europeia o seu principal impulsionador. Ou seja, o
que se observa é que na edificagfo deste novo espago eu-
ropeu as iniclativas mais emblematicas envolvem quer os
Estados-membros da UE, quer os paises candidatos a ade-
sdo, quer ainda os que fazem parte da EFTA (Acordo Eu-
ropeu de Comércio Livre), configurando uma geometria
variavel de plataformas politicas de Estados europeus em
que, como sublinha Antunes, a UE “tende a ampliar e apro-
fundar a sua capacidade de atuagdo e influéncia, redese-
nhando as fronteiras da sua acdo em termos quer de areas
politicas quer de limites territoriais” (Antunes, 2005b:
128). Contribuindo para o sucesso deste processo parecem
estar implicados os mecanismos e efeitos, diretos e indire-
tos, da globalizagdo hegemonica, ou seja, da nova matriz
neoliberal de governagéo transnacional®®. Ora, a ilustrar,
paradigmaticamente, a introdugdo desta nova logica de
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atuagdo, que transcende amplamente o campo educacional
mas que o afeta profundamente, esto os dois pilares da atual
estratégia europeia de construgéo da sociedade do conheci-
mento: o Processo do Luxemburgo e a Agenda de Lisboa.
Assim, no arranque do século XXI, as politicas na-
cionais de educagdo e formagéo de adultos aparecem imbri-
cadas num novo contexto europeu de politicas coordenadas,
configurando uma matriz de politicas a varias escalas (plu-
riescalar) cujas prioridades emanam, invariavelmente, da
esfera econémica. E, pois, no horizonte da unido monetaria,
e dando sequéncia aos pressupostos do Tratado de Ames-
terddao™”, que ira entdo realizar-se, primeiro, a Cimeira do
Luxemburgo, onde nasce um processo estratégico de super-
visdo multilateral e de cooperagio no dominio das politicas
europeias de emprego, a que sera dada continuidade na Ci-
meira de Lisboa, convocando agora, mais estritamente para
0 mesmo efeito, 0 dominio da educagéo e formagdo de adul-
tos, que aparece inscrito nos pressupostos do paradigma da
aprendizagem ao longo da vida. Deste modo, nasce uma

302 £ no quadro desta nova matriz de governagio transnacional que podemos
interpretar a intengfio de reformar a governanga europeia, através de novas
proposlas de redefini¢io das politicas e institui¢des, cujo propésito derra-
deiro reside em ampliar o papel da UE na governanca global. No Livro
Branco sobre Governanga Furopeia, posto a discussio em 2001, pode por
exemplo ler-se que: “sio cinco os principios em que se baseia a boa gover-
nanga ¢ as alteragdes propostas no presente livro branco: abertura. partici-
pagdo, responsabilizacio, eficacia e coeréncia. Cada um desles principios ¢
fundamental para a instauragdo de uma governanga (...) a lodos os niveis de
governo — global. europeu, nacional, regional e local. Sendo particularmente
importantes para que a Unido possa dar resposla aos [novos| desafios™ (Co-
missio Europeia, Livro Branco sobre Governanga Furopeia, 2001b: 17).
303 Cujo novo capitulo/titulo sobre emprego apela, no seuartigo 125°. ao lan-
camento de novas medidas que permitam desenvolver “uma estratégia coor-
denada em matéria de emprego e, em especial, promover uma mao-de-obra
qualificada. formada ¢ susceptivel de adaptagdo. bem como mercados de
trabalho que reajam rapidamente as mudangas econémicas™ (Tratado de
Amesterddo, 1998: 152).
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nova forma processual de elaboragdo de politicas publicas
assente na nova Estratégia Europeia de Emprego®™ (EEE),
e materializada com base no novo Método Aberto de Coor-
denagio’” (MAC), para estruturar o que se pretende agora
que seja uma agdo concertada® em areas definidas como
prioritarias ao mais alto nivel de govemagdo. Vistas, desde

04 A Estratégia Europeia de Emprego (EEE) representa o ponto maximo do
designado Processo do Luxemburgo que, no essencial, da continuidade, em-
hora aprofundando substantivamente os processos e explorando amplamente
as implicagdes. a linhas de orientagdo politica ensaiadas no dmbito da Cimeira
de Essen, realizada em Dezembro de 1994, e inspiradas no Livro Branco
sobre Crescimento, Compelitividade e Emprego (COM (93) 900). Os grandes
objetivos ¢ principios desta EEE estio orientados sobretudo para a generali-
zagio das politicas ativas de emprego, para a adogdo de um novo paradigma
de gestdo publica por objetivos, para integrar dominios sectoriais numa
mesma matriz politica, como ¢ o caso do novo dominio triplice da educagio.
formagdo ¢ emprego (cf. Conclusées do Consclho Europeu Extraordinario
do Luxemburgo — Emprego: Questdo de Interesse Comum, 1998).

05 O Método Aberto de Coordenagiio (MAC) surge como apuramento das
diretrizes do Processo do Luxemburgo em que se tinha acordado um pro-
cesso de acompanhamento de resultados obtidos, assente num ciclo anual
de planeamento, supervisdo, andlise ¢ reajustamento, pard assegurar 4 pros-
secugdo nacional dos objetivos tragados supranacionalmente (no essencial
este ciclo anual compreende quatro etapas: o Conselho define no inicio de
cada ano, os dominios prioritdrios de agdo ¢ os objelivos concrelos a atingir;
depois cada pais elabora um Plano Nacional de A¢do (PNA) que origina um
Plano Nacional de Emprego (PNE) em conformidade com as diretrizes an-
teriores: no final de cada ano com base nos resultados dos diversos PNA e
PNE elabora-se um Relatorio Conjunto que contem as recomendagdes para
rever ou atualizar as diretrizes para o ano seguinie: que no final serfo apro-
vadas pelo Conselho Europeu). O que se ird acordar na Cimeira de Lisboa,
basicamente consiste em apurar a ideia de fundamentar em “indicadores e
parametros de referéncia o método de comparar as melhores praticas, (ra-
duzindo as orientagdes europeias em metas especificas e medidas adaptadas
as diferengas nacionais e regionais, e instituindo processos de aprendizagem
reciproca, assenles em monitorizagdes, avaliagdes e andlises pelos homolo-
gos numa base regular” (cf. Conclusdes do Conselho Europeu Extraordinario
de Lisboa — Para uma Europa da Inovacio ¢ do Conhecimento, 2000). Mais
tarde a Comissio Europeia, assumindo a importéncia politica desta nova
metodologia de agdo ¢ controlo, apresentaria 0 MAC, essencialmente, como
“um novo meio de fomentar a convergéncia das politicas nacionais para ob-
jetivos comuns™ (Cf. Comissdo Europeia, 2002: 10).
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o Memorando sobre Aprendizagem ao Longo da Vida, como
estratégicas para a implementagio™’ das politicas nacionais
de emprego assim delineadas, as novas politicas de educagéo
e formagédo de adultos®® (novas politicas de EFA) passam a
enquadrar-se no dmbito mais geral de um paradigma politico
novo, cuja metodologia vincula voluntariamente, e numa
mesma Dire¢éio, uma rede de Estados-subscritores a cumprir
directrizes e orientagdes estratégicas da UE, para atingir re-
sultados pré-definidos, com marcos temporais claramente fi-
xados™. Por outras palavras, com a Agenda/Estratégia de
Lisboa’'? emerge toda uma nova ordem educacional que tem

306 Na esséncia das orientagdes da primeira Cimeira do Emprego da historia
da UE. realizada em 1997, esta um apelo a agdo concreta e urgente por parte
dos Estados-membros, de acordo com quatro vetores estruturantes: a em-
pregabilidade. pretendendo-se que cada um adquira as competéncias para
encontrar trabalho num contexto de mudanga; o espirito empresarial, para
facilitar a dinamizagdo e a condugdo de novos negdcios e facilitar a contra-
tagdo de mio-de-obra: a adaptabilidade. visando-se desenvolver novas for-
mas flexiveis de trabalhar para conciliar seguranga ¢ flexibilidade: ¢
igualdade de oportunidades, pretendendo-se uma igualdade entre homens ¢
mulheres no acesso ao emprego. Evidentemente. sdo precisamente estes os
quatro pilares condutores do PNE (1999) claborado, com base na RCM n.”
59/98 de 6 de Maio, e implementado em Portugal, para o periodo 2000-2005,
pelos 13 ¢ 14" Governos conslitucionais, Sendo também neste cendrio de
fundo que o entiio Secretirio de Estado do Emprego e Formagdo, Paulo Pe-
droso, ird promover a criagio de respostas articuladas de educagao e forma-
¢io de adultos, inscrevendo desde logo, como vimos, o Grupoe de Missdo
para o desenvolvimento da educagiio e formagio de adunltos (GMEFA) no
ambito dos dois Ministérios: da Educagio ¢ do Trabalho e da Solidariedade.
7 E importante notar, por exemplo, que em prol da referida acdo concertada
¢ estreitamente coordenada, a nova regulamentagio dos Fundos Estruturais,
em particular do Fundo Social Europeu (FSE), que abrangeria o periodo de
2000 a 2006, estabelece vinculos diretos com a Estratégia Europeia de Em-
prego (EEE) nos moldes tragados pelo Processe do Luxemburgo,

308 Melo, Lima e Almeida referem a este respeito que “as virias diretrizes
definidas pela Unido Europeia, no quadro da Estratégia Europeia para o Em-
prego. apontam para a exigéncia de uma politica geral mas partilhada, que
abranja educagdio. formagio e emprego, situando-se embora numa perspetiva
de relativa instrumentalizagdo do campo da educagdo e formagao de adultos
face a finalidades de ordem econémicas™ (Melo, Lima ¢ Almeida. 2002: 21).
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nos grandes projetos estatisticos internacionais’!' a que se
refere Teodoro (2003a) a tradugfio direta de um consenso
cosmopolita sobre “a melhoria da qualidade da educagdo™"?

3 E claramente explicitado que. no intuito de desenvolver uma dimensio
curopeia da aprendizagem ao longo da vida, “todos os Estados-membros de-
verdo definir politicas que visem a exccugiio destas novas oricntagdes cm
matéria de emprego. A maioria devera, aquando da aplicagio das orientagdes
em matéria de aprendizagem ao longo da vida. dar resposta a recomendagées
precisas” (cf. Memorando sobre Aprendizagem ao Longo da Vida, 2000: 25).
310 Nas palavras de Margarida Marques, “a Cimeira de Lishoa representou um
progresso significativo, um virar da pagina, no que diz respeito ao desenvol-
vimento das politicas de educagio/formagio ao nivel europeu” (Marques in
CNE. 2001: 27). que teve um importante impacto no acentuar das tendéncias
vocacionalistas para o sector da EFA (cf. Leney e Green, 2005: 261-278:
Nuissl. 2006: 75-86), ¢ um sentido particular para Portugal, como expressi-
vamente sublinha Santos Silva, “Portugal pode ¢ deve contribuir ativamente
neste processo europeu. Tem responsabilidades acrescidas, dada a paternidade.
nele. da sua presidéncia da Unido (...) o modo como impulsiona, agora, a edu-
cagdo ¢ a formagdo de adultos mostra uma percegio adequada do que significa
o continuo da aprendizagem ao longo da vida: o inicio do sistema de reconhe-
cimento, validagdo e certificagéio de competéncias e a ancoragem dos cursos
de educagdo e formagio de adultos num leque alargado de parceiros da socie-
dade civil ilustram preocupagdes de complementaridade entre processos mais
¢ menos formais de educagio™ (Santos Silva, 2002: 147).

311 Grandes Projelos estatisticos internacionais, paradigmaticamente promo-
vidos pela OCDE/CERI. como ilustram as repetidas edicdes do Fducation at
a Glance  Indicators; ou o Relatorio Nacional de Sintese /1 Aprendizagem
dos Adiiltos em Portugal — 'xame Tematico no ambito da OCDIE, elaborado
em 2001 num processo metodoldgico comparativo, em que participaram nove
paises para além de Portugal, “cada um dos dez paises ¢ visitado por uma
equipa de peritos da OCDE, que elabora, relativamente a cada pais, numa Nota
de Sintese. Os Relatorios de Base apresentados por todos os paises, bem
como as sinteses elaboradas pelas equipas de peritos da OCDE, dario opor-
tunamente lugar a elaboracio e publicagdo, por esla organizagio, de um Re-
latério Comparativo da aprendizagem dos adultos nos paises envolvidos no
Exame Tematico” (ANEFA, 2002g: 11).

312 Contrapondo o que designou como o discurso economico ao que deno-
minou de discurso pedagédgico, Rosa Maia Torres critica este paradigma po-
litico, de resto ja largamente praticado pelo Banco Mundial em paises da
América latina, sublinhando que “a virtual auséncia do professorado na de-
finigdo, discussdo ¢ tomada de decisdes de politica educativa termina por
selar este discurso [da qualidade da educagio] formulado por economicistas
para ser implementado por educadores™ (Torres, 2000: 139).
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(Torres, 2000: 138) que parece, atualmente, prevalecer entre
as elites burocraticas e politicas que se movimentam em pla-
taformas intergovernamentais, a nivel europeu, com base na
adesd@o a um novo paradigma de politica baseada em nime-
ros, no fundo, uma politica para as estatisticas.

Nesta transigdo paradigmatica em que vivemos atual-
mente, que € epistemologica e societal como sustenta Sousa
Santos (1995; 1996), o que parece estar a acontecer com a
emergéncia do Estado regulador de pendor neoliberal, cuja
estratégia de modemizagdo é expressamente “baseada na
formacdo e desenvolvimento das elites sociais” (Stoer,
1994: 19), é um estreitamento radical dos pressupostos hu-
manistas que desenhavam as politicas educacionais como
um direito social para ser democraticamente negociado nos

Jfora nacionais dos Estados-providéncia, de tal modo que,
desde a perspetiva em que nos situamos, o que predomina
hoje como corolario principal do novo método aberto de
coordenagio europeu é, e ao invés do que é publicitado,
“um estilo elitista de gestdo publica” (Coraggio, 2000: 83)
baseado numa “intelligentsia governamental” que faz acor-
dos de cupula com atores globais optando por realizar um
“trabalho especial para legitimar ex post facto esses acor-
dos” (id., ibid.). Ou seja, a nova politica transeuropeia em
que emergem Novos atores, novas instituigdes e novos pro-
cessos, envolve, preocupantemente, na contemporaneidade,
como enfatiza Antunes, “formas acentuadas de défice demo-
crdtico através das quais paulatinamente o campo de decisdo
politica publica tem vindo a ser reconstruido” (Antunes,
2006: 87).

E, pois, neste cenério de fundo que nasce todo um novo
contexto de desenvolvimento das politicas de educagéo e for-
magdo de adultos, em que, significativamente, os atores de
EFA nacionais, por relagdo aos atores globais®", e os atores
de EFA subnacionais, por relagdo aos atores nacionais, véem
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crescentemente reduzida a sua influéncia socio-politica ao
campo da mera execugdio das politicas’* que, por sua vez,
parecem processar-se, cada vez mais, sob a forma de “ver-
tiginosas mudangas em cascata” como lhes tem vindo re-
centemente a chamar Fatima Antunes (2006b, 2007), para
enfatizar que, em contexto de edificagdo deste novo espago
europeu de educagdio e formagio, sdo dramaticas as transfor-
magdes que ocorrem, sobretudo pelo “caracter discricionario
dos critérios de participagdo e os problemas de transparéncia
e de responsabilizacéo e presta¢do de contas publicas” (An-

313 Juan Carlos Tedesco assinala como caracteristica fundamental do que de-
fende ser um novo pacto educativo em acelerada formagdo. o surgimento
na cena supranacional de “sectores que tradicionalmente néo se interessavam
pela questio educativa, [e que] surgem hoje seriamente preocupados com
as suas orientagdes ¢ procedimentos” (Tedesco. 2000: 54). E sublinha ainda,
neste particular, que “o contributo mais importante vem, sem divida alguma,
dos empresdrios do sector, tecnologicamente, mais avangado da economia.
¢ dos profissionais da comunicagio” (id., ibid.). E. com efeito, claramente
visivel na miriade de instrumentos comuns da nova governagdo a varias es-
calas (pluriescalar) da educagéio em geral, e do sector de EFA em particular,
o maior peso e influéncia dos atores globais afectos 4 esfera econdmica por
oposigio aos atores globais que se situam numa esfera contra-hegemdnica,
onde como sublinha John Field, “podemos aprender como resistir a imposi-
¢ao de novas competéncias e ideias (...) e perceber criticamente o que os le-
gisladores estiio a fazer, porque o fazem, como o fazem, quem eles envolvem
e com que consequéncias” (Field. 2002: x). A titulo ilustrativo, sobressaem
no primeiro caso, por exemplo: os relatérios da Mesa Redonda dos Indus-
triais Europeus (cujos membros sdo. entre outros, multinacionais como a
Shell, a Siemens, a Fiat, a Bayer, a Nestlé. a Petrofina, a Pirelli, o Grupo
Amorim, etc.), cujo Relatorio produzido em 1995, Uma Educagdo Europeia
—A Caminho de uma Sociedade que Aprende, se revelou ser particularmente
influente em varios documentos recentes da politica comunitaria de EFA;
os relatorios do IRDAC — Comissdo Consuliora da Investigagio e Desenvol-
vimento Industrial; ou as declaragdes do Forum Economico Mundial e dos
Ministros da Educagdo dos G8/G20. Ja no segundo caso poder-se-iam men-
cionar, por exemplo. ao nivel educacional mais geral: a Internacional da Edu-
cagao; o Forum Social Mundial; o Forum Mundial da Educagio; ou o Forum
Social Ibérico paraa Educagiio: e ao nivel mais particular da educagio de adul-
tos: a Associagio Europeia de Educagdo de Adultos: o Conselho Internacional
para a Educagdo de Adultos: ou a Sociedade Europeia para a Investigagdo em
Educagdo de Adultos.
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tunes, 2006: 87), num processo que vem evoluindo para uma
tendencial “exclusdo dos protagonistas e dos processos even-
tualmente fracturantes (...) expediente [que] se revela intei-
ramente eficaz na eliminagéo dos conflitos de interesses e no
silenciamento das divergéncias” (Antunes, 2007: 50). Sendo,
quanto a nods, precisamente neste sentido que se pode inter-
pretar a crescente redugio do politico ao técnico, verificavel
desde a Agenda de Lisboa que, decididamente, enterra o que
ainda poderia se vislumbrar como reminiscéncia do para-
digma da educacdo permanente para uma praxis no campo
da educag¢do de adultos, optando por instituir e consagrar os
pressupostos do paradigma da aprendizagem ao longo da vida
para uma performance no 4mbito da nova EFA, tanto ao nivel
supranacional como nacional da governagdo educacional
(Barros, 2008b; 2011a). Ou seja, a miriade de recomendagdes
europeias que sdo apresentadas como uma receita técnica ela-
borada perante uma situagéo objetiva inevitavel constituem

314 Muito embora como afirma Afonso, tendo como objeto o caso da adminis-
tragio ¢ gestdo das escolas do sistema escolar, os novos modelos surjam. tra-
dicionalmente, de propostas de especialistas em ciéncias da educagdo, seguidas
de discussdes publicas, sindicais e politicas. e nio como “o resultado de uma
mobilizagdo social e pedagdgica & qual o Estado ndo teria podido ficar indi-
ferente” (Afonso. 2002: 80), as novas formas de representagio de interesses
na nova govermagdo supranacional da educagiio tem vindo a mitigar ainda
mais a capacidade real de intervir, com poder de influenciar efetivamente a
decisdo politica, por parte de atores pedagogico-educacionais organizados em
torno de interesses nio-ccondmicos, ¢ sobretudo ndo-cconomicistas. Neste
Ambito ha a assinalar que, ao contrario do que se pressupde no paradigma da
aprendizagem ao longo da vida, no dmbito do paradigma da educagiio perma-
nente, valoriza-se particularmente, como sublinha Ettore Gelpi. “a participagio
de todos, inclusive a de criadores (técnicos. artistas. musicos. artesdos ¢ ou-
tros). que estabelece a condigdio indispensivel para definir as politicas de edu-
cagdo e para renovar o ato educativo. Ignorar tal contribuigio significa obter
como resultado uma ‘educagio permanente’ coisificada”™ (Gelpi. 1983: 30).
Nesta linha, contra-hegeménica de atuagdo ¢ reivindicagdo se tém vindo a si-
tuar algumas organizagdes da sociedade civil, como afirma Marcos Arruda,
destacando que “a outra drea de agdo estratégica das ONGs visa a participagio
da sociedade organizada nas discussdes ¢ decisdes sobre politicas macroeco-
nomicas”™ (Arruda, 2000: 60).
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hoje o triunfo do que Lenhardt e Offe tinham designado como
0 “equivoco tecnocratico” (Lenhardt e Offe, 1984: 48), e que,
de resto, tem vindo a servir no ambito da formagdo social
portuguesa, como na Europa, para legitimar a construgéo de
uma nova ortodoxia educacional destinada a instituir uma
nova logica geral e transeuropeia de EFA.

Em Portugal, a regulagio supranacional da EFA tor-
nou-se também programaticamente explicita e efetivamente
actuante desde o Programa S@her +, com base no qual se
construiu, como vimos, uma nova oferta piblica de EFA,
que representa o culminar de um emblemaético processo
politico, porque atravessado por vincadas alomorfias, de
construgdo nacional do subsistema educativo destinado aos
adultos, que a partir da segunda metade da segunda década
de integragdo europeia, passa a ser co-construido numa 16-
gica inequivocamente pluriescalar, ou seja, a varias escalas
de governago (supranacional, nacional e subnacional). Vo
pois nesse sentido, por exemplo, os dez argumentos®'® que
Marcia Trigo, como presidente da ANEFA, teceu publica-
mente a favor do investimento na educagio e formacdo de
adultos “no momento e num tempo em que todos falamos e
debatemos 0 Memorando da Unido Europeia sobre Apren-
dizagem ao Longo da Vida” (Trigo, 2001: 106); ou o pro-
prio Parecer n® 1/2000 do Conselho Nacional de Educagdo
no qual, como enquadramento das diversas recomendagdes
que sdo propostas, pode ler-se “o CNE manifesta a sua con-

31° Os dez argumentos justificam a promogdo da EFA: para garantir a todos
um passaporte (permissdo para...) da aprendizagem ao longo da vida, ante-
vendo-se o aumento da populagéio ativa desapossada de tal passaporte: para
assegurar a compelitividade; para garantir as exigéncias de uma economia
da aprendizagem e da inovagdo: para induzir o circulo virtuoso da renovagio
continua da informagdo ¢ do conhecimento; para implementar as politicas
ativas; para a coesdo e a inclusfio social; para fazer face a info-exclusio:
para ultrapassar a exclusdo escolar dos jovens pela aprendizagem dos adul-
tos: ¢ para assegurar a sobrevivéncia inovadora dos proprios sistemas de
educagio (cf. Trigo. 2001: 106-109).
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cordancia com a oportunidade da elaboragdo pela Comisséo
Europeia do Memorando sobre Aprendizagem ao Longo da
Vida e reconhece a importéncia do seu contetido com o qual,
em tragos gerais, estd de acordo” (CNE, 2002: 75), sendo,
explicitamente recomendado neste documento nacional que
“seja aplicado o método aberto de coordenagdo, estabelecido
pelas conclusdes do Conselho Europeu de Lisboa, com o ob-
jetivo de facilitar e definir estratégias coerentes e uma mo-
bilizagdo de recursos aos niveis europeus e nacional em
favor da aprendizagem ao longo da vida” (id., ibid.: 85).
Ora, em contexto nacional e durante o curto inter-
regno, que ocorreria entre 2002 e 2005, do ciclo de gover-
nagdo socialista, que dominou a década em observagéo, a
que correspondeu o 15° e 0 16° Governos constitucionais’'s,
quer as tendéncias de europeizagdo das politicas publicas
quer as tendéncias de subordinagéo a logicas vocacionalis-
tas na governagdo educacional a varias escalas (pluriescalar)
do sector da EFA, nfio s6 teriam ambas prossecugdo como
seriam inclusivamente radicalizadas, sendo possivel iden-
tificar um novo mandato abertamente vocacionalista, que
¢ desde logo explicitado em ambos os programas de
Governo®!'’, para o dominio geral da educagéo; e efetivado
pelo Despacho 21 974/2002 de 25 de Setembro e pelo De-
creto-lei 208/2002 de 17 de Outubro, para o sector particu-
lar da EFA, através dos quais se extingue a ANEFA e se
integra as suas fun¢des no dmbito de uma nova Diregiio
Geral de Formagédo Vocacional (DGFV). Desde entdo, no
essencial o sector perde, de novo, a parca autonomia e es-
pecificidade alcancada na esfera publica estatal, cada vez

316 Ambos os 15° ¢ 16” Governos constitucionais foram de coligagio entre o
partido social-democrata ¢ o partido popular, tendo sido primeiro-ministro
no primeiro caso Jos¢ Manuel Durdo Barroso ¢ Ministro da Educagio David
Justino, ¢ no segundo caso Pedro Santana Lopes e Maria do Carmo Costa Sea-
bra, respectivamente.
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mais interessada, como referimos, em promover o novo do-
minio triplice da educacfo, formagdo e emprego’'®, sendo
notorio, como enfatiza Afonso, que estas novas estratégias
que primam pela diversificagdo e hierarquizagdo da oferta
educativa publica, “néo deixam também de poder contribuir
para escamotear velhas formulas de indugdo discriminatoria
e classista, que parecem estar de novo a ser reintroduzidas
no sistema educativo portugués, atribuindo exclusivamente

17 No Programa do 15" Governo constitucional, que aposta na construgio de
um “Estado com autoridade, modemo ¢ eficaz” (cf. Programa do XV Go-
verno Constitucional. 2002: 1-106) ¢ assumido que “o Governo entende como
decisiva a opgio estratégica de potenciar a articulagio progressiva entre as
politicas de educagio ¢ formagio” (id., ibid.: 107), sendo uma das medidas
“a progressiva coordenagiio ¢ integracio tutelar da educagio com a formagio
profissional inicial ¢ ao longo da vida™, bem como “a extingdo ou reconversdo
dos institutos piiblicos ¢ servigos autonomos cujas finalidades se tenham re-
velado obsoletas. desadequadas ou sobrepostas com outros servicos do Mi-
nistério da Educagio” (id., ibid.: 111: 113). Entendendo-se aqui que investir
na qualificagdo dos portugueses ¢ importante. por um lado, para aproximar
o trabalho ¢ a formagdo, pelo que sio dadas como medidas prioritarias “a
promogao da adaptabilidade ¢ a flexibilidade da organizagio do trabalho, por
forma a aumentar a competitividade da economia e das empresas™ bem como
“a adogdo das medidas necessdrias com vista a permitir um aumento da mo-
bilidade dos trabalhadores, por forma a assegurar uma maior convergéncia
regional ¢ uma economia mais competitiva” (id., ibid.: 124): e por outro lado,
pata construir a sociedade da informagio. afirmando-se que “nio vemos a
sociedade da informagio como um fim em si mesmo. consideramo-la uma
oportunidade para: alterar as relagdes entre os cidaddos e o Estado: reinventar
a organizagdo do Estado. orientando-o para os cidaddos: criar um sector de
tecnologias de informagdo e comunicagio forte e competitivo™ (id., ibid.:
142). Ora, no essencial o 16° Governo constitucional dard continuagio as li-
nhas de orientagdo politica definidas no Governo anterior, podendo ler-se no
respeilante a educagio em geral que “o Governo entende como decisiva a
continuidade da opcio estratégica de articulacio entre as politicas de educa-
¢do ¢ formagdo™ (cf. Programa do XVI Governo Constitucional: 2004), su-
blinhando-se relativamente a construgdo da sociedade da informagéo e do
conhecimento que “devem ser mantidas e reforgadas as medidas langadas
pelo XV Governo Constitucional, como: o alinhamento com as politicas eu-
ropeias referentes ao desenvolvimento da sociedade da informagio, nomea-
damente o compromisso dos Estados-membros relativamente a Estratégia de
Lisboa e aos Planos de Agdio cEurope 2002 ¢ 2005, bem como com as grandes
iniciativas internacionais” (id., ibid.).
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a responsabilidade individual dos sujeitos as suas supostas
escolhas e opgdes relativas aos seus percursos de escolari-
zagdo e formagdo” (Afonso, 2003: 15).

Efetivamente, constatamos que toda a retorica discur-
siva dos principais documentos de politica educativa nacional
e supranacional para o sector, produzidos neste periodo, ins-
crevem-se, de forma clara, nas perspetivas de modernizagio
que sdo, no contexto deste padrdo hegemonico de governagio
educacional®?, radicalizadas, como aponta Lima, “ja ndo ape-
nas numa logica gerencial e eficientista, mas também na pers-
petiva mais ampla de uma reforma do Estado, numa logica
de mercado e de subordinagdo da educagéo a orientagdes
pragmaticas, de empregabilidade, de emulagdo e competiti-
vidade economica” (Lima, 2005a: 49). Com efeito, serdo, por
exemplo, iniciados nesta altura, e com este enquadramento,
os procedimentos conducentes a uma nova revisdo™" da Lei

318 E nesta linha programatica deixando de fora um amplo campo de ativi-
dades educativas tipicas da educagdo de adultos, que como sublinha Lici-
nio Lima. “¢ vastissimo. muito longe de poder ser reduzido ao ensino
recorrente. 4 educagdio de segunda oportunidade e 4 formagdo profissional,
ndo obslanle a importancia destes, especialmente quando orientados se-
gundo um Projeto educativo que lhes confira unidade ¢ sentido. A multi-
plicidade de dreas de intervengdo em aberto revela o quanto continua a ser
indispensavel agir em dominios considerados tradicionais — a educagio de
base. a alfabetizagdo, a consciencializagio. o esclarecimento e a autono-
mia, a educagio politica e civica, a educagio comunitaria, o mundo do tra-
balho. da economia. do emprego ¢ das profissdes. a cultura da paz e de
solidariedade, etc. Mas, também as novas exigéncias, cuja emergéncia ¢ mais
recente, como a educacdio multicultural, as “literacias miltiplas™ (Kellner,
2002), a sande e 0 meio ambiente, o acesso a informagio e ao conhecimento
¢ sua leilura crilica, a cooperaco internacional, a populagio idosa, os imi-
grantes. a autonomia da mulher, a familia, entre outras™ (Lima, 2003a: 142).
317 A este respeito Andy Green salienta: “os Governos de muitos paises co-
megaram ja a descrever o papel dos principais Ministérios ¢ Agéncias como
sendo ‘guiados por propositos ¢ objetivos” em vez da habitual ideia de ad-
ministragdo. Normalmente. os Governos definem os objetivos ¢ as metas,
deixando as autoridades de nivel hierarquico inferior ¢ ds instituigdes mais
manobra na maneira como atingem tais metas™ (Green, 2002: 619).
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de Bases do Sistema Educativo (LBSE), e a uma reforma do
ensino recorrente de adultos®?! (ERA), langando-se para dis-
cussdo publica, em 2003, o Documento Orientador da Revi-
sdo Curricular do Ensino Secundario Recorrente, no qual se
assume a valorizag¢do do sector “como contributo decisivo
para a concretizagdo do objetivo estratégico de qualificagdo
dos portugueses, bem como a concretizagio do designio eu-
ropeu de uma efetiva e generalizada aprendizagem ao longo
da vida” (Ministério da Educagao, 2003: 2), explicitando-se
ainda que, no fundo, se trata de “proporcionar a todos o be-
neficio da adaptagdo as exigéncias das mutagdes sociais e
economicas” (id., ibid.: 8). A merecer destaque estdo, igual-
mente, a valorizagdo e incentivo das iniciativas orientadas
pela ideia do retorno sobre o investimento em formagdo de
adultos ativos*?, bem como o implemento do sistema de re-

320 Que seria aprovada na legislatura seguinte, originando a Lei n° 49/2005
de 30 de Agosto.

21 Enquadra-se a anunciada reforma do ensino recorrente de adultos (ERA) a
luz do paradigma da aprendizagem ao longo da vida, sublinhando o seu con-
tributo para a alteragio da situagio educacional da populagéio adulta portu-
guesa, acerca da qual se destaca: “a baixa taxa de escolarizagio ¢ os indices
de abandono que se elevam além das médias europeias”™ (Ministério da Edu-
cagiio, 2003; 8), Note-se que o ensino recorrente secundirio de adultos tinha
Jja conhecido algumas inovagdes desde a alteragio a LBSE de 1997 (Lei 115/97
de 19 de Setembro), consistindo. sinteticamente, na introdugéo: das unidades
capitalizaveis em 1996/1997. dos blocos capitalizaveis em 1999/2000, pre-
tendendo-se agora nesta reforma avangar, em 2004/2003, com os blocos de
aprendizagem (cf. id., ibid.: 9-25).

322 E, por exemplo, o caso do Projeto Internacional ROI (Projeto Leonardo
Da Vinci n” P/02/B/F/PP — 125502), centrado precisamente na “concegio de-
senvolvimento e implementagio de uma metodologia e um conjunto de fer-
ramentas que permitam a todas as entidades que operam no mercado da
formagdo (entidades de formagao, empresas. particularmente PME’s) e outros
agentes, avaliar o retorno do investimento em formagio™ (cf. Projeto ROI).
Trata-se de uma metodologia inscrita no dmbito do novo paradigma da poli-
tica para as estatisticas. que no essencial visa “mostrar aos empregadores,
aos diretores de recursos humanos ¢ outros responsaveis/decisores nas em-
presas as vantagens da formagao para a qualificagdo crescente dos seus em-
pregados, com o objectivo tltimo de obter ganhos para a empresa” (id., ibid.).
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conhecimento, validagdo e certificagdo de competéncias (sis-
tema RVCC), percepcionado como “uma iniciativa — ndo
apenas inovadora (no contexto europeu) — mas também per-
tinente e com espago proprio no ambito das politicas educa-
tivas, de emprego e de insergdo social (...) [isto é] enquanto
politica ativa de emprego” (DGFV, 2004: 1; 61). Estes exem-
plos ilustram, fundamentalmente, a pertinéncia de considerar
a agenda nacional das politicas educacionais como “global-
mente estruturada” (Dale, 2005), observando-se que a mesma
se desenrola agora sempre em consonéncia com as dinimicas
supranacionais de europeizagio, como se pode deduzir, tam-
bém neste curto periodo, pela influéncia e centralidade quer
do Relatorio de Base de Portugal sobre a realizagdo das es-
tratégias de educagdo e formagdo ao longo da vida na Eu-
ropa’®, realizado em 2003 pela Comissdo Europeia, quer

323 Neste Relatério que avalia a implementagdo da aprendizagem ao longo da
vida em Portugal. se reconhece que “Portugal tem seguido de perto as evolu-
¢oes que a propria Estratégia Europeia de Emprego (EEE) foi comportando
40 longo do seu periodo de vigéncia (...) o contributo da EEE ¢ dos diferentes
Planos Nacionais de Emprego (enquanto instrumentos operativos) para a im-
plementagao de uma estratégia para a ALV tem sido decisivo, talvez ndo tanto
pela introdugio de novas medidas (...) mas, essencialmente, pela introdugao
de uma logica de conceciio e coordenagio sistémica das respostas a esla ques

td0” (Comissio Europeia, 2003: 1). E nesse sentido ¢ avaliado o quadro le-
gislativo recente. que visa através de diversos instrumentos de governagio.
constituir a “matriz de uma estratégia de implementagio de ALV compreen-
siva, articnlada e coerente” (id., ibid.), sendo para o efeito avaliados seis ins-
trumentos de governagdo principais. designadamente: o Plano Nacional de
Emprego (2002); a Estratégia Nacional de Aprendizagem ao Longo da Vida
(2000); a Lei de Bases da Educagio — 2003; as Grandes Opgdes do Plano
(2003-2006): 0 Plano de Desenvolvimento Regional de Portugal (2000-2006);
¢ 0 Acordo sobre Politica de Emprego, Mercado de Trabalho, Educagéo e For-
magdo (2001). Assumindo importancia basilar o Quadro Financeiro para a
Concretizagio da Estratégia de ALV, em que se atende, por seu turno. a cinco
instrumentos fundamentais: o Programa de Desenvolvimento Educative para
Portugal (2000-2006) - PRODEP 111 a Intervengio Operacional da Educagio
(IOE); o Programa Operacional de Emprego. Formagdo e Desenvolvimento
Social (POEFDS); o Programa Operacional para a Sociedade da Informagio
(POSI): e o Programa Operacional Ciéncia, Tecnologia e Inovagio (POCTI).
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mesmo do Relatorio de Base de Portugal sobre os sistemas
de qualifica¢do e o seu impacto na aprendizagem ao longo
da vida*, elaborado no mesmo ano pela OCDE. De ambos
os Relatorios resulta clara a crescente concretizagéo da regu-
lagdo supranacional da EFA, tendencialmente baseada na
avaliagdo de resultados economicamente significativos.
Trata-se, portanto, de atender em permanéncia a uma
nova dindmica politica, de impeto global que, no essencial,
prevalece a nivel nacional atravessando a agenda para o sec-
tor da educagdo destinado aos adultos durante toda a década
compreendida entre 1996 e 2006. Ou seja, 0 que se torna
perceptivel na fase final deste periodo em analise, é que o
novo ciclo de governagdo politica iniciado em 2003, pela
vitoria eleitoral do partido socialista, que daria maioria par-
lamentar ao 17° Governo constitucional®?®, ndo parece ter
feito mais do que instituir uma nova velocidade e ritmo a
implementagéo deste novo processo politico de governagéo
educacional balizado, primeiro, pela Agenda/Estratégia de
Lisboa, nascida no Conselho Europeu da primavera de 20003,

3% No novo paradigma da politica para as eslatisticas este Relatério surge como
resultado de um estudo comparativo, entre onze paises. no intuito de identificar
“pistas de investigagio futuras, essenciais a uma verdadeira implementagio da
aprendizagem ao longo da vida no quadro de consolidagio de uma sociedade
do conhecimento™ (OCDE, 2003: 3). Neste documento enfatiza-se que no am-
bito do “desafio de participar numa nova fase de construgio europeia (...) as
instincias responsaveis nio podem deixar de equacionar novos temas e de rea-
valiar as politicas atuais de qualificacéo dos jovens e dos ativos (...) por isso. a
reestruturagio do sistema de educagdio e formagido em Portugal niio pode ser
dissociada de um conjunto de outras reformas, diretamente relacionadas com
o sistema produtivo, que permitam a sua dinamizagio e modernizagio: O Pro-
grama para a Produtividade ¢ Crescimento da Economia (PPCE), a alteragio
da Legislagiio Laboral, a Lei de Bases da educagiio ¢ da formagio vocacional,
aLei de Bases da formagdo profissional, ¢ o novo Ordenamento do Ensino Su-
perior, constituem quatro pegas estratégicas de desenvolvimento nacional do
atual Governo, cujos resultados séio interdependentes™ (OCDE, 2003: 60).
3250 17° Governo constitucional teve como Primeiro-ministro José Sécrates
Carvalho Pinto de Sousa, e como Ministra da Educagdo, Maria de Lurdes
Rodrigues.
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e posteriormente, pelo assumido relangamento dessa mesma
Agenda/Estratégia de Lisboa, que sairia, pois, visivelmente
refor¢ada do Conselho Europeu da primavera de 200537,
Acentuam-se, assim, neste periodo, as politicas de ra-
cionaliza¢do™, tipicas do padrdo de governagio educacional
prevalecente a nivel supranacional®®’ e que € de tipo tenden-
cialmente neoliberal, sendo possivel identificar pelo extenso
contetido dos novos instrumentos de governagdo, analisado
no estudo que sustenta os dados deste livro e as interpretagdes
que 0 mesmo traduz, tanto nos de planeamento, como nos de

32 Conselho em que, basicamente, se acordou dotar a Europa da capacidade de
competir globalmente através da aposta na construgio da sociedade do conhe-
cimento ¢ do investimento no desenvolvimento da industria da informagao.
327 Neste Conselho Europen, acordou-se agudizar os pressupostos politicos
anteriores através de uma maior focalizagdo de cada Estado nos objectivos
da politica europeia e de uma maior centralizagdo na coordenagdo e coope-
ragdo transnacional.

8 No Programa do XVII Governo constitucional assume-se uma “prioridade
curopeia” para esta legislatura, podendo ler-se claramente no capitulo I. em
que se aborda a estratégia de crescimento para a proxima década que visa
“transformar Portugal numa moderna sociedade do conhecimento™, que “a
agenda do Governo preconiza uma viragem no sistema educativo”. o que no
ambito do Plano Tecnoldgico (a pega central da politica econdmica deste Go-
verno) significa sobretudo “qualificar os recursos humanos”, atendendo a que
“apenas 20% da populagio portuguesa dos 25 aos 64 anos completou o 12°
ano, contra 63% na média da OCDE, e apenas 9% da populagio portuguesa
na mesma faixa etaria completou o nivel de ensino superior, contra 24% na
OCDE", pode entio ler-se no plano mais geral que “as politicas de educagio
— basica, secundaria e superior —, e as politicas de formagio profissional e de
aprendizagem ao longo da vida serdo assim orientadas e focadas para a su-
peracio do défice de formagio e qualificagiio™: e no plano mais particular,
apresentado no capitulo 11, dedicado s novas politicas sociais, que “em ma-
téria de educagio de adultos, ¢ necessario recuperar o impulso perdido desde
a liquidagio da ANEFA, de modo a aumentar o investimento publico e induzir
a participago da sociedade civil na formagio académica e profissional rele-
vante para mulheres ¢ homens adultos. Cumpre-se estender progressivamente
ao nivel do ensino secundario os processos de reconhecimento, validagio e
certificagdo das competéncias adquiridas e os cursos de educagio-formagio
que tdo bons resultados ja demonstraram ter ao nivel da educagio basica. A
rede de escolas secundarias ¢ profissionais constitui. a este respeito, um re-
curso ndo negligenciavel” (cf. Programa do X VII Governo Constitucional).
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orientagdo ou nos de concertagdo social, que agora sdo acele-
rada e generalizadamente produzidos™, toda uma gama de
discursos consonantes com o novo paradigma de elaboragio
de politicas, a que ja nos referimos, e que apontam para duas
vertentes principais, designadamente: para a ideia explicita de
moralizar o sistema educacional, que para o sector assenta so-
bretudo na promogao da igualdade de oportunidades, fomen-
tada, segundo amplamente se publicita, pela criagdo de novas
oportunidades; e para a ideia implicita de promover o controlo
social, que para o sector assenta na ideia da responsabilizagdo
individual pela empregabilidade através de mais educagéo
e formag@o, de preferéncia ao longo de toda a vida, e em
todos os lugares da vida. Trata-se, na esséncia, de um novo
processo politico que se materializa através de uma signifi-
cativa proliferagdo de novos instrumentos nacionais®*! de
governagdo reportaveis, por seu turmo, a outros instrumentos

329 Por exemplo, no Discurso proferido. em Dezembro de 2005 na Fundagdo
Caloute Gulbenkian em Lisboa, pelo Presidente da Republica, Jorge Sam-
paio. por ocasido do I Encontro Nacional de EFA promovido pela Associagdo
O Direito de Aprender. ¢ afirmado que “a Cimeira de Lisboa, em 2000, cons-
tituiu um forte impulso para a adogdo de uma estratégia de *Educagio e For-
magie ao Longo da Vida’ por todos os Estados-membros da UE e que
envolve também a propria Comissdo Europeia, Considera-se ser esta estra-
tégia um pilar fundamental para que a UE prossiga em simultineo as suas
grandes finalidades de desenvolvimento economico ¢ de coesio social. E ¢
ignalmente consensnal que a plena exeengio desta estratégia tem que assen-
tar, paralelamente, numa atitude constante de ‘sede de saber’ por parte de
cada cidaddo ¢ por parte dos poderes politicos. na criagdo das condigdes
mais propicias a concretizagio de uma aprendizagem para todos e ao longo
da vida” (cf. Discurso do Senhor Presidente da Republica, de 12/12/05).
33 O entdo Presidente da Republica, Jorge Sampaio, afirma a este respeito:
“nos ultimos anos, tem sido na verdade abundante a produgéio de documen-
tos programaticos, quer a nivel nacional, quer & escala internacional
(UNESCO, OCDE. Comissio Europeia), em que se foca o papel essencial
que tem a Educagéo ¢ Formagio de Adultos na prossecucéo, plena e coe-
rente, de politicas publicas que assegurem e estimulem as aprendizagens em
todas as idades ¢ nas mais diversas situagdes educativas™ (cf. Discurso do
Senhor Presidente da Republica. de 12/12/05).
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transnacionais*®, contribuindo ambos para tecer, através do
Método Aberto de Coordenagio (MAC) o que percepciona-
mos ser, atualmente, uma feia enropeia de governagéde a va-
rias escalas (pluriescalar) da educagdo e formagdo de adultos
(ver figura 7), que podera contribuir para infirmar, a nivel edu-
cacional, a hipotese, avangada por Leibfried e Pierson (1995)
da emergéncia de um sistema politico de multiplos niveis.

1 Sobressai neste leque de instrumentos nacionais de governagfio, principal-
mente: o Programa Nacional de Agdo para o Crescimento ¢ o Emprego
(PNACE. 2005-2008), que constitui o coragio da governagio socialisla deste
novo ciclo e que ¢ apresentado como “uma resposta de Portugal as novas li-
nhas de orientagio da Estratégia de Lisboa ¢ constitui uma referéncia de en-
quadramento para as diversas politicas governamentais de ambito
macroecondmico, microccondmico e de qualificagio e emprego”, tendo-se
criado ao seu abrigo sete politicas sectoriais, de que destacamos a produzida
por um grupo de trabalho especial para a qualificagdo, emprego e coesio so-
cial. que elaborou dez medidas para “reforgar a educagéo ¢ a qualificagdo
dos portugueses” (cf. www.estrategiadelisboa.pt): o Plano Nacional de Em-
prego (PNE, 2005-2008), que apresenta cinco “desafios estratégicos ¢ gran-
des prioridades”™ (que estdo em consonéncia com a Decisdio da Comissido
Europeia n.° 2003/600/CE de 12 de Julho. que apresenta oito orientagdes para
as politicas de emprego dos Estados-membros). de entre os quais destacamos
o de “reforgar a educagiio e qualificagio da populagio™, sendo neste PNE
contempladas quinze linhas de intervengiio de que destacamos trés direta-
mente referenciadas i EEE e ao seu propdsito de “investir mais em capital
humano melhorando a educacio e as compe(éncias”, nomeadamenie, o que
envolve a reforma do ensino basico, a iniciativa novas oportunidades jovens
¢ a iniciativa novas oportunidades ativos (cf. www.dgeep.mstss.gov.pt); o
Plano Tecnologico (PT), organizado segnndo trés eixos fundamentais: o co-
nhecimento, a tecnologia ¢ a inovagéo: o Plano de Estabilidade ¢ Crescimento
(PEC): ou ainda o Relancamento da Estratégia Nacional de ALV de 2001,
agora sob a designaciio de Aprendizagem ao Longo da Vida — A Necessidade
de Uma Estratégia Verdadeiramente Coerente e Integrada (2005), no ambito
da qual sera construida a Iniciativa Novas Oportunidades (2005-2010).

332 Este amplo leque de instrumentos supranacionais de governago atua em
conjugagdio com um leque de instrumentos de cofinanciamento supranacio-
nais, particularmente importantes para o contexto portugués no Il Quadro
Comunitario de Apoio (2000-2006). tais como: o PRODEP III; o POEFDS;
ou o SOCRATES 2 (com destaque para a Agio Grundtvig). Emergindo, pos-
teriormente, destes Fundos Estruturais ¢ de Coesdo. agora para 2007-2013,
0 Quadro de Referéncia Estratégico Nacional (QREN).
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Figura 7
A Teia Europeia da Governacio Pluriescalar
da Nova EFA
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E assim possivel interpretar a emergéncia da Iniciativa
Novas Oportunidades, apresentada no debate mensal da
Assembleia da Republica a 21 de Setembro de 2005 com a
designagdo de Programa Novas Oportunidades, como um ins-
trumento de sintese, ou seja, representando um dos mais re-
centes elementos na governagdo educacional a varias escalas
(pluriescalar) para o sector da EFA. De certo modo, conside-
ramos, no ambito da investigagdo educacional aprofundada
que sustenta este livro, que este instrumento politico encerra
prospectivamente a segunda década de integragdo europeia
com uma agenda em que confluem as prioridades daqueles
instrumentos de governagdo, referidos no que designamos por
tela europeia da governagdo, permitindo-nos perceber as
linhas de um provavel revigoramento futuro das tendéncias
aqui identificadas quer no novo paradigma de produgéo de
politicas publicas quer nos pressupostos da nova oferta publica
de educagéo e formagio de adultos (ver figura 8).

Apos a reconversio® da Direg¢do Geral de Formagio
Vocacional (DGFV) na Agéncia Nacional de Qualificagdo
(ANQ), esta passou a ser a entidade responsavel pela coor-
denagdo, a nivel nacional, da implementagio generalizada a
nivel subnacional da Iniciativa Novas Oportunidades (INO).
No essencial, esta Iniciativa foi politicamente anunciada
como “um novo impulso no caminho da qualifica¢do dos
portugueses”, sublinhando-se que o seu principal objetivo
passa pela “escolarizacdo geral da populagiio ao nivel do en-
sino secundario”, isto na medida explicita em que “a impor-
tancia de apostar na generalizacdo do nivel secundario de

333 Dando sequéncia a RCM n°® 124/2005, de 4 de Agosto, em que o 17° Go-
verno constitucional langa o Programa de Reestruturagio da Administragio
Central do Estado (Programa PRACE). o Decreto-lei n.° 213/2006, de 27
de Outubro, institui a nova Agéncia Nacional para a Qualificagdo. I. P.. como
“organismo sob superintendéncia e tutela conjuntas dos membros do Go-
vemo responsdveis pelas areas da educagio e do emprego e formagio pro-
fissional™ (cf. art. 5°).
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Figura 8 — Panorama da Oferta Publica Nacional
de EFA (1996-2006)
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escolaridade € claramente assumida pela Comissdo Euro-
peia” (cf. www.novasoportunidades.gov.pt). Assim sendo, a
estratégia desta Iniciativa, que retomou e aprofundou as ino-
vagdes de maior execugdo e financiamento introduzidas pelo
Programa s(@ber +, assentou em dois pilares fundamentais,
por um lado, na ideia de dar oportunidades novas aos jovens
através do incremento de cursos técnicos e profissionais**
e, por outro lado, na ideia de dar uma nova oportunidade
aos adultos ativos através do aumento dos Cursos EFA e do
Processo de RVCC. Para ambos os eixos sdo anunciadas,
logo nesta altura, metas concretas a atingir até 2010, preten-

3 Designadamente: Cursos Tecnologicos: Cursos Profissionais; Cursos de
Aprendizagem: Cursos de Educagéio ¢ Formagdo: Cursos de Ensino Artis-
tico: e Cursos de Especializagio Tecnologica.
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dendo-se atingir, no primeiro caso, a certificagdo-qualificagio
de cerca de 650 000 jovens, e no segundo caso, a certifica-
¢do-qualificagdo de cerca de 1 000 000 de adultos ativos,
mais especificamente de 350 000 por via dos Cursos EFA e
dos restantes 650 000 por via do Processo RVCC. Sendo de
assinalar que, de acordo com os dados da DGFV, até 2005,
data da apresentagfio publica da Iniciativa Novas Oportu-
nidades (INO) tinham sido certificados 110 000 jovens e
58 000 adultos ativos, neste Gltimo caso derivando a esmaga-
dora maioria, cerca de 50 000, do Processo RVCC. De entre
as doze medidas desta Iniciativa, no eixo que se refere aos
adultos ativos, destacamos a anunciada reconversao do En-
sino Recorrente de Adultos (ERA) em Cursos EFA, bem
como a pretensdo de expandir significativamente a oferta
deste sector a nivel territorial, neste caso quer a oferta de
Cursos EFA™® quer a oferta de Centros de RVCC?7, aumen-
tando também para o 12° ano o nivel de formagéo e certifi-
cagdo obtido por estas vias, ampliando, para tal, o respetivo
Referencial de Competéncias-chave, que até entdo estava
orientado apenas para a escolaridade basica’*®.

Ora, afigura-se quanto a nos, particularmente notorio
que, no essencial, este conjunto de orientagdes, que caracte-

335 Afirma-se que a reconversiio do Ensino Recorrente (ERA) em Cursos
EFA ¢ fundamental para proporcionar respostas mais flexiveis e adequadas
que contribuam para ultrapassar o défice de qualificagdo da populagéio ac-
tiva”, sublinhando-se que a inteng¢do ¢ proceder a esta reconversio “lirando
partido das condigdes exisienies nos estabelecimentos de ensino da rede pu-
blica™ (cl. www.novasoportunidades.gov.pt).

6 Na Iniciativa Novas Oportunidades pode ler-se a respeito dos Cursos EFA
que “a aposta esta na sua rapida expansdo e difusdo, mas também na criagio
de condigdes que permitam a sua frequéncia por parte de adultos que se en-
contram a trabalhar. A este nivel a experiéncia do passado encerra um im-
portante desafio. A oferta deste tipo de formagéio tem estado concentrada
nos ativos desempregados ou desfavorecidos. sendo reduzido o nimero de
adultos empregados que passaram por estas ofertas™ (cf. www.novasopor-
tunidades.gov.pt).
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rizaram o comego da implementagdo da /miciativa Novas
Oportunidades (INO), e visaram desde o seu inicio o alarga-
mento impetuoso da oferta existente ao nivel da nova EFA,
se inscreva na agenda nacional do Governo em fungdes neste
periodo, segundo anunciado, basicamente porque “temos de
fazer mais, temos de fazer melhor e temos de fazer mais ra-
pido. Precisamos de acelerar fortemente a qualifica¢do dos
portugueses, tendo em vista a convergéncia com 0s paises
mais desenvolvidos” (cf. www.novasoportunidades.gov.pt).
E assim que neste contexto sobressai o peso significativo atri-
buido ao Processo RVCC, que visa reconhecer e validar as
aprendizagens adquiridas ao longo da vida e nos seus diver-

37 Segundo os dados da ANQ a rede de Centros de RVCC era constituida
por 98 Centros em 2005. Sendo de assinalar, que em Maio de 2006, seriam
langados mais 122 novos Centros de RVCC, pretendendo-se nesta altura ex-
pandir significativamente a rede até atingir os 500 Centros em 2010. No dis-
curso proferido nesta ocasido. reitera-se: “o sistema RVCC que consta da
Iniciativa Governamental *Novas Oportunidades’ visa permitir aos adultos
verem reconhecidas as suas aprendizagens nao-formais (escolares ¢ profis-
sionais), através de uma metodologia de reconhecimento e validagio de
competéncias adquiridas ao longo da vida e nos mais variados contextos.
Este processo visa ainda complementar a formagio escolar ¢ profissional
desses adultos, através de um percurso formativo ajustado caso a caso, bem
como promover a formagdo ao longo da vida, permitindo-lhes o acesso a
uma dupla certificacio, fora dos sistemas regulares de educagio/formagio™
(cf. Discurso de sua Exceléncia o Primeiro-Ministro, 31.05,06). Significati-
vamente a expansio desta rede pressupde a abertura de Centros nas escolas
secundarias, nos centros de formagio do IEFP, em grandes empresas, e nas
diversas estruturas ministeriais. Ora, neste particular Alberto Melo afirma
que “o sucesso destas inovagdes. em termos da provisdo da formagéo ¢ dos
CRVCC, deve-se, na maior parte, ao facto de terem sido implementadas,
maioritariamente, por organizagdes civicas e solidarias com bastante expe-
riéncia no trabalho comunitario (...) sem referéncia estdo agora, precisa-
menle, estas entidades responsaveis pela aplicagdo bem-sucedida destas
medidas inovadoras. Uma pessoa tem de se questionar entio sobre qual serd
o resultado final quando tais inovagdes forem introduzidas. em particular
em instituigdes que estido, em grande medida, longe de serem inovadoras
sendo que elas proprias precisariam de mudangas radicais” (Melo, 2006:
186).

i3 Este objetivo foi consubstanciado em 2007.
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sos contextos, no ambito de uma aposta nacional em prol da
inclusdo plena de Portugal na ambicionada “economia mais
competitiva do mundo”, como repetidamente se afirma nos
instrumentos de regulagfo supranacional, encontrando-se, de
resto, esta opg¢do inscrita, de acordo com Ana Luisa Pires,
numa “convergéncia de preocupagdes, comuns a um conjunto
significativo de paises no espago europeu e no mundo (...)
[que inscrevem] o reconhecimento e a validagdo num para-
digma de aprendizagem ao longo da vida” (Pires, 2007: 1).
Parece-nos, portanto, ndo estando em causa o potencial do
reconhecimento, validag#o, e mesmo certificagdo, dos adqui-
ridos experienciais da populagdo adulta, que antes de mais
(ndo obstante as possivels vantagem que podem, eventual-
mente, advir do protagonismo que esta modalidade do campo
da educagdo de adultos comegou a auferir, mesmo quando
afuniladamente inscrita no paradigma da aprendizagem ao
longo da vida) se torna acima de tudo necessario, como de-
fendem Rodrigues e Novoa, “alertar para um pensamento
‘magico’ ou administrativo que, por vezes, lhe surge asso-
ciado” (Rodrigues e Novoa, 2005: 11), ou seja, impde-se que-
brar com a légica paliativa com que as atuais ofertas de EFA
sdo concebidas, e que sustenta a retorica hegemonica que,
hoje, opera simbolicamente com eficacia em contexto portu-
gués “como se a mengdo ‘ao longo da vida’ nos dispensasse
de uma adequada formagio de base. Como se o ‘reconheci-
mento dos adquiridos’ pudesse assentar numa logica admi-
nistrativa, de uma ‘certifica¢do formal’, sem uma verdadeira
implicacdo da pessoa num processo de reflexdo, de aprendi-
zagem pessoal e de desenvolvimento profissional” (id., ibid.:
12). Importa assim, sobretudo questionar se o tipo de oferta
publica de EFA que tem vindo, tardiamente, a consolidar-se
em Portugal serve efetivamente a populagdo portuguesa, ou
se esta inscrito na agenda das politicas educacionais, ndo para
criar oportunidades significativas para a transformagio e me-
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lhoria da vida dos coletivos populacionais, mas, apenas,
como um expediente politico de adequagio nacional a um
panorama internacional, isto no 4mbito do novo paradigma
das politicas para as estatisticas, ou seja, impde-se questionar
se afinal o mandato oficial com que se veio a construir, final-
mente, o novo subsistema de EFA em Portugal, ndo oculta
outra agenda em que satisfatoriamente “tudo se reduzisse a
fixagdo politica de macro-metas ou a uma cosmética de ‘qua-
lificagdo dos ativos’... deixando que tudo fique, de facto, na
mesma” (id., ibid.). Parece-nos, tal como defende Antonio
Fragoso, que um sector de EFA que servisse o nosso pais
“ndo poderia limitar-se as ofertas publicas que, ou fazem
subir as estatisticas da certificagdo (sistema RVCC — reco-
nhecimento, validagdo e certificagdo de competéncias), ou
fazem melhorar as estatisticas de emprego (cursos EFA - edu-
cagdo e formagéo de adultos)” (Fragoso, 2006: 2).

Neste sentido, parece-nos igualmente que, se atender-
mos as especificidades da formagdio social portuguesa e da
situagdo educacional da sua populagdo adulta, entdo ndo se
podera ignorar, como sublinha Licinio Lima, que “para além
de eventuais novas oportunidades em construgio, talvez um
dos problemas do século XX tenha sido (e esteja a ser) o ndo
cumprimento das velhas oportunidades, das velhas promes-
sas da modemidade, em termos de democratizag@o, acesso
a educagdo, intervengdo social” (Lima, 1998d: 19), sendo
significativo, num posicionamento critico, que se atenda a
que, apesar da retorica da Iniciativa Novas Oportunidades
(INO), em Portugal a historia do campo da educacio de
adultos, e da educago em geral, mostra que, e precisamente
atendendo ao contexto internacional, “muitas velhas opor-
tunidades persistem como novissimas oportunidades para
uma boa parte da populagdo portuguesa” (i, ibid.: 20). E
portanto, nesta otica de entendimento que, se nos questio-
narmos, a luz da tradig¢éo critica e emancipatoria do para-
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digma da educagio permanente, como faz Paula Guimaries,
acerca do problema fundamental do nosso tempo, que é o de
saber se “havera lugar para a educagéo de adultos (enquanto
recurso coletivo de mudanca social e politica no interesse de
todos e sobretudo daqueles que tm menos poder e se en-
contram em ou mais perto de situagdes de marginalizagdo e
exclusdio) na atualidade (e ao longo do séc. XXI)?” (Guima-
rdes, 2008: 1), entdo, teremos de admitir o desafio e a res-
ponsabilidade de, enquanto investigadores(as), indagarmos
também pelo nosso papel e pelo papel dos atores da educa-
¢do e formagdo de adultos, na subscri¢do ou recusa desta
nova ordem educacional. Ou seja, perante uma agenda de
politicas educacionais claramente instrumentalizada na sua
vertente de contributo vocacional para a modernizagéo
da economia, impde-se, a um(a) intelectual engajado(a) na
construgdo de um mundo melhor, investigar empiricamente,
ao nivel subnacional, acerca do tipo de agenda das praticas
educacionais publicas que decorrem em contextos que en-
volvem os adultos, para saber se ha lugar, em contra-ciclo,
nestes /oci de intervengdo, para uma efetiva “valorizacdo da
educagdo informal, baseada num conhecimento mais apro-
fundado sobre o que é aprender, sobre o significado da
aprendizagem e da relevéncia individual e social da apren-
dizagem (para a justiga social, para a igualdade e para a
democracia), no contexto da relagdo entre aprendizagem,
educagdo formal e ndo-formal” (id., ibid.: 12). Nesta agenda
de investigagéo interessa especialmente saber em que me-
dida existe, e até onde pode ser explorada, uma consciéncia
critica partilhada, por parte dos novos atores-técnicos desta
nova oferta de EFA, de que “a educagdo de adultos de hoje
e de amanhd ndo pode deixar de ser educativa, através da
qual se possa olhar para a educagdo e para o conhecimento
como recursos coletivos e ndo so como aprendizagem e sa-
beres enquanto recursos individuais” (id., ibid.: 11).
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Trata-se, principalmente, de indagar continuadamente,
como por exemplo fizemos, primeiro: no terreno privilegiado
do inicio da implementagdo das praticas de reconhecimento,
validagdo e certificagdo de adquinidos experienciais (Barros,
2011c¢) e, segundo: na apreciagéo critica do impacto da /ni-
ciativa Novas Oportunidades (INO), entendida enquanto me-
canismo de intervengdo (pluriescalar) na questdo social
(Barros, no prelo b), acerca do tipo de interferéncia que os ato-
res principais envolvidos desencadeiam na implementagéo das
novas politicas publicas de EFA inscritas na agenda global-
mente estruturada, procurando o sentido, critico ou ndo, das
reconstrugdes locais que se espera que fagam das directrizes
nacionais e orientagdes supranacionais preponderantes, de
modo a compreender que tipo de papel estdo, comtempora-
neamente, a desempenhar os atores mais diretamente envol-
vidos neste sector. Havera, nomeadamente, que continuar a
investigar se, como defende Fragoso, os atores sociais que tra-
balham no campo “sdo frequentemente coniventes com um
engano comum: linitar o campo de agdo da educagdo de adul-
tos as dimensdes que se relacionam com a ‘empregabilidade’,
esquecendo todas as outras e particularmente as que tém que
ver com um papel critico da educacdo de adultos” (Fragoso,
2006: 2), isto &, se entendem o processo RVCC e no geral a
missdo da nova oferta de EFA, em termos proximos do que
Boshier considera ser hoje o entendimento ptblico hegemo-
nico em que “aprender € adquirir competéncias para alegada-
mente permitir ao aprendente trabalhar com mais afinco, mais
depressa e melhor, possibilitando, desta forma, ao patrdo com-
petir melhor na economia global” (Boshier, 2001: 368), ou
se, ndo obstante a atmosfera predominante, havera lugar para
outras praticas e outros posicionamentos menos simplistas
(Melo, 2012), que inspirados em pedagogos criticos como
Paulo Freire, assumam, nos seus discursos, que 0 campo con-
tinua a estar, com efeito, condicionado (talvez até mais do que
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nunca neste contexto de crise e de interferéncia direta nas lides
internas nacionais pelo FMI) mas demonstrem, eventual-
mente, pelas suas praticas, que estando condicionado ndo esta
(e nao estara nunca), de modo algum, determinado. Temos
vindo a querer assumidamente, com o nosso trabalho in-
vestigacional critico, procurar saber se ha, entdo, lugar para
reivindicar coletivamente uma nova oportunidade para a
educagdo de adultos, hoje claramente sitiada como afirma Li-
cinio Lima (2003¢; 2005), mas reivindicando-a com base
numa realidade concreta do sector a nivel subnacional, o que,
sustentamos, implica continuar a procurar boas praticas no
terreno***, mas partindo, para tal, da busca de provaveis boas
praticas de resisténcia, valorizando desde logo nesta procura,
conhecidos contextos com capitais de experiéncia critica acu-
mulados e localmente inscritos, em lugar de contribuir, com
um simples recenseamento de novos casos, para celebrar acri-
ticamente, como tem sido mais frequente nos circuitos hege-
monicos, especialmente promovidos pela UE, as boas praticas
de adaptagdo a critérios exogenos, que, de facto, demonstram
que se pode “fazer mais, fazer melhor e fazer mais rapido”,
sem nunca se questionar quem beneficia, afinal, com essa l6-
gica performativa, o que nos parece ser, em boa medida, a
unica “pergunta elementar” (cf. Sousa Santos, 1998, 2008),
verdadeiramente relevante nestes tempos de “modemidade li-
quida” (cf. Bauman, 2005) em que a “Democracia esta a beira
do precipicio” (cf. Bauman ez al., 2012) e em que reina uma
cultura de respostas para perguntas que s6 parecem poder ser
feitas estritamente ‘by the book’.

Como pano de fundo da investigagdo que encetamos
a nivel meso e micro-sociologico (Barros, 2009), e cujos

¥ Como as praticas visibilizadas pelos I ¢ 1T Encontros Nacionais de EFA,
promovidos. em ambos os casos (2005 ¢ 2012 respetivamente), pela Associa-
¢do O Direito de Aprender, que tem sido ela prépia um exemplo continuo e
continuado de uma boa pratica no sector (ver www.direitodeaprender.com.pt).
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dados temos vindo a apresentar em diversas publicagdes,
esta um entendimento geral que, com Licinio Lima, consi-
dera ser urgente “repensar criticamente as relagdes entre
educagio e cidadania, tanto mais quanto o novo cénone re-
mete a educagdo para uma fungdo meramente adaptativa e
a cidadania para um modelo de mercado de liberdades,
estritamente economicas, dos consumidores™ (Lima, 2005b:
72), um contexto hostil que nos convida, como propdem
Afonso e Lucio-Villegas, a interrogarmo-nos “para que
lugar transitardo as cidadanias (enquanto cidadanias em
transigdo) se forem concretizadas politicas educativas que
pretendam vir a educar-nos, nio apenas para a partilha de
direitos ja adquiridos mas também, e sobretudo, para a acei-
tagdo de uma (supostamente inevitavel) futura redugdo de
direitos?” (Afonso e Lucio-Villegas, 2007: 94). E portanto
por acreditarmos, com lan Martin, que “¢€, no entanto, tarefa
da educagéo critica de adultos, por ser distinta dos modelos
economistas da aprendizagem ao longo da vida, levantar
tais questdes como temas urgentes para a deliberagéo e de-
bates democraticos, com a missiva de expandir as nossas
nogdes acerca do significado de sermos cidaddos ativos
numa sociedade democratica” (Martin, 2003: 566), que nos
situamos, sem hesitagdes, junto dos que defendem, correndo
riscos, que “o que ndo poderemos nunca vir a dispensar é o
desenvolvimento de politicas e agdes de longo prazo com
vista a alcangar uma educagdio humanista, democratica e ci-
dada ao alcance da totalidade dos adultos a quem, histori-
camente, aquela educacéio foi maioritariamente negada”
(Lima, 2003b).

Perante as opgdes politicas tomadas para o sector da
educagio de adultos nos altimos quase quarenta anos da sua
pequena historia nacional, a que atendemos neste livro,
sobre a qual Alberto Melo néo hesita em sublinhar “o de-
sinteresse, se ndo hostilidade, dos sucessivos governos por-
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tugueses perante uma politica publica, integrada e abran-
gente, para a educagio de adultos™ para, deste modo, enfa-
tizar que “néo nos custa concluir que a nossa classe politica,
tanto ‘direitista’ como ‘esquerdista’ tera sido maioritaria-
mente composta por sectarios, que nédo por radicais” (Melo,
2005: 218), parece-nos logico indagar qual € a altemativa que
se coloca, hoje, uma vez que toda a educacio é politica,
ao(a) proprio(a) educador(a) de adultos, ou seja, parece-nos
pertinente continuar a averiguar possiveis pistas que ema-
nem do terreno para enfrentar a velha tensdo entre assimi-
lagdo (heteronomia) e autonomia num sector educativo tdo
fulcral como este, na medida em que o nosso olhar analitico
tem sido e continua a ser instigado pela ideia central de en-
carar a historia como possibilidade.

Interessa-nos, assim, saber, entre outros aspetos, que
possibilidade ha, hoje, unindo esforgos coletivamente no
contexto portugués, de se reivindicar, insistimos, uma rova
oportunidade para a educagio de adultos, de modo a se con-
seguir criar, através dela, uma oportunidade significativa
de emancipagdo pessoal e social, desiderato que nos parece
apenas possivel através de uma educago que nos ensine a
aprender a ser, ou seja, uma educagdo alternativa visivelmente
necessaria a um tdo expressivo numero de adultos pouco ou
nada escolarizados, ativos ou ndo, que se apenas forem es-
timulados para um hegemanico aprender a ter, dificilmente
obterdio ganhos reais e duradouros em prol de uma humani-
dade mais humanizada, para nos e para as geragdes vindou-
ras, no fundo, uma humanidade com oportunidade de ser
sustentavel.
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CONCLUSAO

O PROTAGONISMO DA
UNIAO EUROPEIA NAS NOVAS
INSTITUICOES E PROCESSOS
EpucATIVOS EMERGENTES

Neste estudo ha diversas linhas de forga que se foram
tornando expressivas a medida que as nossas interpretagdes,
e o respetivo tecer da argumentagdo critica, iam sendo gra-
dualmente desenvolvidas. Como forma de concluir uma
analise escrita desta natureza retomaremos agora o essencial
das linhas mais distintivas e originais da reflexdo elaborada
e daquilo que foi sendo concluido. Ora, ndo obstante o facto
de as conclusdes de qualquer ensaio cientifico ndo serem
definitivas, representando, apenas, um leque de conheci-
mentos possiveis e transitorios, julgamos, ainda assim, ter
com esta investigacio dado um contributo valido, mesmo
que modesto, para ajudar a esclarecer justificadamente os
contornos complexos com que se configura hoje a criagéo,
desenvolvimento e implementagdo do subsistema de educacéo
de adultos em Portugal.

Neste livro mobilizamos, por um lado, sobretudo os
autores e obras de referéncia da sociologia critica da educa-
¢do e da sociologia politica, porque continuamos a constatar
que este saber disciplinar permite evidenciar os mecanismos
sociais segundo o0s quais a educagfo pode contribuir tanto
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para enquadrar os individuos na ordem social pré-existente
ao seu nascimento (educagéo enquanto educare), como para
promover a ag¢do dos individuos para a transformagéo social
e a criagdo de uma ordem social nova (educagdo enquanto
educere). Por outro lado, estamos cada vez mais convictas
que a analise e desvelamento da atual realidade social e edu-
cacional s6 podera ser efetuada por educadores de adultos
que aceitem o desafio de pensar de forma complexa, tanto
numa analise estrutural do sistema social como numa analise
da ag¢@o humana sobre o sistema social, isto de forma a exer-
citarem conscientemente um olhar, um pensar e um agir que,
em lugar de simplesmente dicotomizar a realidade, a assuma
nas suas unidades dialéticas contraditorias e dela profunda-
mente constitutivas. Deste modo, poder-se-a mais facilmente
verificar que a influéncia e hegemonia teorico-conceptual
alcancada pelas propostas do movimento da educagéo per-
manente, sobretudo na década de sessenta e setenta, seria
transferida para as propostas do movimento da aprendiza-
gem ao longo da vida, especialmente na década de oitenta e
noventa. Ora, argumentamos ja noutro lugar (Barros, 2011a)
que o campo hodierno da educagio de adultos, no inicio do
século XXI, € o reflexo paradigmatico desta transferéncia e
que estes sdo os dois polos opostos e contraditorios de um
continuum politico-pedagdgico que marca diacronicamente
a agenda das politicas educacionais afetas ao sector da edu-
cagdo de adultos, que se encontra hoje exacerbada pelo con-
texto de transi¢do paradigmatica societal e epistemologica
(Sousa Santos, 1996) que esta a ocorrer na nossa contempo-
raneidade, e no &mbito da qual todos os Governos a nivel
europeu tém vindo a implementar politicas de educagéo de
adultos inscritas no paradigma da aprendizagem ao longo da
vida, o que representa uma rutura com os pressupostos da
educacdo permanente, anteriormente vigentes no sector, e
ndo uma continuidade como se tenta fazer crer, pelo menos
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desde a Agenda de Lisboa, em alguns documentos oficiais
que analisamos.

Foi a necessidade de compreender o detonador desta
transigdo que em educagédo de adultos representa, como aqui
sustentamos, um claro retrocesso sobretudo pelo que confi-
gura de esmagamento do potencial de emancipagdo pessoal
e social afecto aos pressupostos da educagfio permanente
(orientadores das praticas mais caracteristicas do sector), que
nos levou a considerar, como fundamental, atender as altera-
¢0es ocorridas recentemente na relagdo entre a educagio e os
trés pilares da regulacéo social estabelecidos durante a mo-
dernidade ocidental, ou seja, o Estado, a sociedade civil e o
mercado. Percorremos entdo, com este intuito, uma vasta
literatura sociologica que constituiu a base do nosso mapa
conceptual estruturador da reflexdo critica transversal a este
estudo, de que se destacam as propostas de Roger Dale, de
Colin Griffin, de Immanuel Wallerstein e de Boaventura de
Sousa Santos, e que nos autorizou, por seu turno, a conceber
e apresentar, na primeira parte do livro, um modelo tedrico,
de tipo aberto e dialético, capaz de orientar a analise empirica
subsequentemente efetuada, neste caso uma analise de con-
tetdo e de discurso sobre os dados documentais associados
ao processo politico de construgdo de um subsistema publico
de educagdo de adultos em Portugal, embora nos parega que
se trata de um modelo capaz de ser (til noutras investigagdes
que selecionem como tema, questdes hodiernas relacionadas
com a governagéo da educacdo, a varios niveis da sua agdo
educacional. Ou seja, com o nosso esfor¢o de construir um
modelo tedrico-sociologico de analise pensamos ter dado,
também, um contributo tedrico capaz de acrescentar possibi-
lidades, noutras investigagdes educacionais, de desvelamento
das novas formas de regulagdo transnacional no campo das
politicas educacionais, interrelacionando escalas e padroes
de governagdo da educagéo, na medida em que é hoje mani-
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festo que a significativa criagdo de um vasto sistema de or-
ganizagdes internacionais de natureza intergovernamental,
interagindo, também, com diversos atores supranacionais
com interesses no mercado da educagio, deu um forte im-
pulso a internacionalizagio das problematicas educacionais
(Teodoro, 2010), que ja ndo podem ser, como de resto eram
até ha relativamente pouco tempo atras, equacionadas apenas
a um nivel nacional e subnacional.

Este quadro geral justifica a nossa percegéo que a crise
do Estado-Providéncia marca politicamente o inicio de uma
viragem progressiva no entendimento genérico dado, até
entdo, ao papel do Estado no campo educacional (Barros,
2012a). Na esséncia, em contexto de globalizagdo, as politi-
cas educativas publicas para a educagdo de adultos, tradicio-
nalmente formuladas a nivel nacional, tém vindo a dar lugar
a estratégias de governagio educacional que se articulam de
forma complexa com forgas supranacionais, 0 que tomamos
como um fenémeno com importancia determinante para es-
tudar a nossa problematica. A relagdo do internacional com
o nacional tem vindo, desta forma, a adquirir novas carac-
teristicas, ndo podendo ser vista como uma relagio unidi-
recional, nem com o mesmo tipo de implicagdes para paises
centrais e para areas semiperiféricas e periféricas do sis-
tema-mundo capitalista. Neste sentido, os paises centrais
estdo mais associados a participagio efetiva nos _fora inter-
nacionais que influenciam a agenda (e fomentam um man-
dato de caracter global para a “nova educacéo e formagéo de
adultos™) do que os paises semiperiféricos e periféricos do
sistema-mundo capitalista, cuja possibilidade real de partici-
pagdo efetiva na construgdo da agenda global (e na definigdo
de prioridades) é muito menor, sendo, no entanto, significa-
tiva a trajetoria nacional do proprio pais na forma, mais ou
menos autonoma, de efetuar a mediagéo entre o global e o
nacional. Tomou-se, deste modo, fundamental procurar com-
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preender a relagdo hodierna entre os novos processos
mega-politicos e as mudangas mais recentes ocorridas em
educago de adultos, pelo que a perspetiva de uma “agenda
globalmente estruturada para a educagéo” (Dale, 2005; 2008)
adquiriu, neste estudo, maior pertinéncia sobretudo pelos ins-
trumentos analiticos que fornece, permitindo-nos avangar na
interpretagfio da forma, complexa e contraditoria, como se
dao hoje as ligagdes entre as mudangas na economia mundial
capitalista e as mudangas nas formagdes sociais, nomeada-
mente ao nivel da emergéncia de uma “nova ordem educa-
cional” (Field, 2002), reflexo de mudangas ocorridas na
politica e na pratica educativas. Assim, fol a partir de uma
perspetiva, referenciada nestes moldes, que pudemos argu-
mentar neste livro que sdo, em boa medida, as alteragdes in-
troduzidas pelos processos de globalizagdo nas atividades de
governagdo do sector (financiamento, fornecimento, regula-
¢do e propriedade) que possibilitaram quer o ensaio de novos
arranjos institucionais (que enformam uma nova logica de
redistribuigdo de responsabilidades na gestdo da provisdo da
educagio de adultos) quer a redefinigéo dos papéis desem-
penhados pelos agentes da regulagéo social (o Estado, o mer-
cado ¢ a sociedade civil) no conjunto do processo.

Tendo como pano de fundo esta moldura foi na segunda
e terceira partes do livro que nos ocupamos diretamente da
analise sociologica das politicas publicas de educagio de adul-
tos em Portugal, procurando examinar, entre outras questdes,
como séo atualmente modeladas as politicas educativas na-
cionais para o sector da educacao de adultos, interrogando
como se procede a sua governagdo num contexto de globali-
zagdo e europeizagdo que cria multiplas interdependéncias
entre os niveis supranacionais e subnacionais (Lima e Gui-
marées, 2011). Fizemos entdo um esforgo para aferir as
implicagdes que as multiplas especificidades que um pais
semiperiférico como Portugal acarretam para a historia nacio-
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nal do processo de criagdo, desenvolvimento e implementagio
de um subsistema puablico de educag¢do de adultos, num
exercicio em que procuramos abordar alguns aspetos e con-
sequéncias das mutagdes na natureza do Estado capitalista
democratico portugués antes e pos-25 de Abril para discutir o
essencial dos mandatos atribuidos a este sector, analisados
numa légica diacronica em que percorremos o essencial do
panorama até as vésperas da revolugdo democratica de 1974,
durante o periodo revolucionario, ao longo da década de nor-
malizagdo constitucional, e apds a integragdo de Portugal num
bloco regional com pretensdes crescentes de hegemonia glo-
bal como ¢ a Unido Europeia (UE). Da analise desta trajetoria
contraditoria resultou a compreensdo de que as politicas edu-
cativas para o sector (quando realmente existiram) foram fruto
de uma miscigenagio de mandatos tecidos sobre enquadra-
mentos conjunturais que se, no essencial, ndo construiram du-
rante a vigéncia do Estado ditatorial um verdadeiro subsistema
de educacfio destinado a populagio adulta, também néo lo-
graram desde entfo criar uma rede publica no sector livre de
bloqueios e de um estatuto marginal face ao sistema educativo
e ao agendamento politico. Portugal como pais-membro da
UE chega, pois, a meados da década de noventa com caracte-
risticas contraditorias de um Estado que parece ter tanto de
semi-providéncia como de semi-neoliberal, e com um cenario
nacional em que o tripé de sustentagfio das politicas publicas
de educagdio de adultos consiste principalmente: primeiro, no
claro abandono financeiro das modalidades de tipo néo escolar
e matriz ndo vocacionalista ou profissionalizante perspetiva-
das no PNAEBA que, de resto, ndo se pode considerar, abem
dizer, que ainda constem da rede publica criada desde a LBSE;
segundo, na forte indugfo, pelos organismos publicos e os fi-
nanciamentos europeus, de novas intervengdes sociais que ra-
ramente tém, como principal objetivo, agdes de educagdo de
adultos amplamente entendida; e terceiro, pela progressiva
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deslegitimag@o e pulverizagdo do sector em termos do seu pro-
prio enquadramento institucional. Vimos como tudo isto fez
com que a educagio de adultos fosse um sector que progres-
sivamente foi perdendo identidade no contexto nacional, au-
torizando-nos a questionar acerca das alternativas (projetadas
por subsequentes estudos nacionais com destaque para os tra-
balhos na area da CRSE) que ndo chegaram a acontecer.

E assim que, do nosso ponto de vista, as interpreta-
¢des produzidas neste ambito pelo estudo apresentado neste
livro, e em concreto para as coordenadas temporais do pe-
riodo compreendido entre 1996 e 2006, representam um
contributo util pelo que procuram acrescentar, do ponto de
vista empirico e de interpretagdo critica, ao conhecimento
produzido sobre o campo hodierno da educagéo de adultos
e sobre as suas novas tendéncias, nacionais e europeias,
emergentes no panorama politico-educacional. Uma das
principais conclusdes a que o estudo conduziu, sobretudo a
partir da operacionaliza¢do do nosso modelo tedrico na ana-
lise dos dados empiricos documentais reunidos e analisados,
¢é a de que ha no sector, desde entdo, um conjunto assinala-
vel de novas institui¢des e processos educativos (reflexo da
propria complexificagdo da cartografia institucional da glo-
balizagdo) que pela sua a¢do inovadora na esfera publica do
sector estdo a operar (através de uma nova malha emergente
de formulas sub, para, inter e supra estatais) uma reconfi-
guragdo acelerada do campo, de tal ordem profunda e trans-
nacional que estamos a assistir, sustentamos, a eminente
corrosdo dos pilares pedagdgicos do que anteriormente se
entendia, substantivamente, por educagdo de adultos.

Ora, das reflexdes e desocultagdes explanadas neste
estudo ficamos a saber, por exemplo, que na nova ordem
educacional do século XXI, e ao nivel das politicas educati-
vas publicas, emerge no panorama europeu um novo dis-
curso aloilado no sector da educagdo de adultos que usa

301



RoOSANNA BARROS

conceitos que ndo valida, em prol de valores coletivos que
ndo defende, para a prossecucdo de objetivos opostos aos
enunciados. Dito de outro modo, sugere-se com base nos re-
sultados deste estudo, que o paradigma da aprendizagem ao
longo da vida, hegemonico desde os anos noventa, implicou
para o inicio do novo século o surgimento de uma educagdo
de adultos alomorfica e mutante, que sendo global admite
variagdes nacionais, que para o caso de Portugal sdo, entdo,
as “novas oportunidades” que, na nossa opinifo, apenas
traduzem, na verdade, o essencial dos “velhos dilemas” que
afetam uma populagdo adulta cuja realidade educacional foi
sendo, sistematicamente, descuidada pelo poder estatal, e
que se apresenta hoje, por isso mesmo, com um panorama
cronico de indices habilitacionais escandalosamente baixos.
Procurou-se, igualmente, produzir neste trabalho uma inter-
pretacgdo critica e original, a partir da analise dos dados de
investigagdo, acerca do estado da arte de um sector educa-
cional que se nos afigura atualmente como transmutado, por
ter, a nosso ver, na década em observagdo, experimentado
uma mutagdo forgada que lhe custou, na esfera publica, uma
clara perda de identidade e especificidade visivel, sobretudo
quando se fala oficialmente sobre a oferta existente, e a nova
oferta politicamente programada, para este sector, em que
repetidamente se toma a parte pelo todo. Assim, e ndo obs-
tante a “nova EFA” criada nfo ser sendo uma parte da ampla
educagéio de adultos possivel, insistimos aqui em continuar
a designar a nossa problematica, de estudo e reflexdo, por
politicas publicas educacionais para o campo da educacdo
de adultos, ndo tanto para identificar uma presenga mas para
assinalar uma preocupante tripla auséncia, como procuramos
demonstrar neste estudo, sustentando que, no essencial, neste
periodo assistiu-se a alteragdes substantivamente profundas
no campo das politicas da educagéo de adultos, introduzidas
através de mecanismos novos e inovadores de governagdo
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a varias escalas (pluriescalar) do sector com trés intuitos
fundamentais: para transformar as politicas de educagio (a
primeira auséncia) em simples estratégias de controlo social
e gestdo economica do (des)emprego, para deslocar e sub-
sumir o direito a educagio (a segunda auséncia) no dever de
formagéo, e para reduzir os educandos adultos (a terceira au-
séncia) a formandos ativos.

Propomos neste trabalho, do ponto de vista técnico-
-analitico, que na segunda década de integragdo europeia
(1996-2006), que constitui para nos a década de transmutacio
das politicas e praticas da educagdo de adultos, é mister
distinguir duas fases, que nos parecem, do ponto de vista
da interpretagdo critica, fundamentais para compreender o
desenvolvimento deste processo, quando percepcionado desde
o contexto portuguds, e que podem ser delimitadas sensivel-
mente entre 1996 e 1999 e entre 2000 e 20006, respetivamente.
Na primeira fase que teve lugar, aproximadamente, entre 1996
(data da reconsideragéo politica do sector em Portugal impul-
sionada pela agenda do ano europeu da aprendizagem ao
longo da vida) e o final de 1999 (altura que representa, quanto
anos, um ponto de viragem decisivo no entendimento dado,
desde a Carta Magna e o Documento de Estratégia, ao campo
da educag@o de adultos nacional), sublinhamos especialmente
a emergéncia de novos processos de europeizagdo das politi-
cas do sector, que desde a Estratégia Europeia de Emprego
(EEE) passa a integrar em exclusivo a esfera da formagfo, do
trabalho e do emprego em detrimento da esfera educacional.
Na segunda fase que ocorre, por seu tumo, em consequéncia
da anterior, é o Programa S@ber + (perspetivado para o hori-
zonte temporal 1999-2006) que vai merecer todo o destaque
por ter significado uma efetiva expansio e diversificagio da
oferta publica nacional afeta ao sector, que passa a compreen-
der, desde entfo, a par do Ensino Recorrente de Adultos
(ERA) e da Educagio Extraescolar (EEe), também os Cursos
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EFA, as A¢Ges S(@ber +, e 0o RVCC. A periodizagio assim
estabelecida possibilitou comprovar neste estudo, sobretudo,
a simultinea reconsideragfo politica do sector em Portugal
e 0 novo protagonismo da Unido Europeia na elaboragéo
conjunta de um renovado efhos instrumental para o sector,
alias, radicalizado na sua vertente vocacionalizante, no con-
texto portugués, entre 2002 e 2004. No final do periodo aqui
em observagdo seria apresentada, e legitimada, em Portugal,
para ser executada a partir de 2006, a Iniciativa Novas Opor-
tunidades (INO), para a qual se inferem apenas algumas
questdes, pois esta medida ja ndo esta dentro do universo
analitico deste livro, mas sim de um estudo posteriormente
desenvolvido (Barros, no prelo b).

A partir dos dados desta pesquisa o que se sustenta
que assistimos entdo, nas politicas e praticas da educacdo de
adultos em Portugal, a um ponto de viragem que comega por
ser marcado pela transigdo ocorrida, entre 1998 e 1999, nos
pressupostos oficiais (nacionais e europeus) da governagio
educacional, em que o sector deixa de ser alvo de politicas
educativas (o que se traduz inclusive numa mudanga da tu-
tela ministerial do sector) para ser considerado parte de uma
estratégia mais ampla de construgdo da “sociedade do co-
nhecimento” (o elemento estruturante do que se pretende ser
a modemizagdo economica pos-fordista neste novo milénio),
tornando-se, desde logo, particularmente visivel a emergén-
cia de um hibridismo de tipo novo nas orientacdes da politica
educativa para o sector, que passa a combinar discursos de
pendor construtivista numa perspetiva critica com discursos
apologistas de eficiéncia social que submete a sua utilidade
a produtividade econdmica. A for¢a do mandato europeu
para o sector (ver figura 9) traduz-se hoje na ideia ampla-
mente disseminada de uma imprescindivel articulagdo entre
educacdo, formagdo e emprego, que em Portugal teve na
atuagdo da ANEFA o seu ator-chave.
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Figura 9 — Interpretacio dos Mandatos atribuidos
a0 Subsistema Nacional de EA
(até ao final da 2° Década de Integragio Europeia)

Mandatos atribuidos ao Subsistema Nacional
de Educagio de Adultos
(Escala macro-sociologica de observacgéo acerca das Politicas Educativas:
Agendamento/Decisdo /Execugiio)

Protagonistas | Periodo Considerado Mandato

* Elevar os Niveis
de Qualificagio
» Modernizagio Econdmica
(pos-fordista)

Mercado/Estado Entre 1996-2006 « Instituigiio Europeia
de um Novo Modelo
de Desenvolvimento

Economico

(Industrias de TIC)

O que sobressai nas Politicas Educativas para a EA Portuguesa
(entre 1996-2006)?

a) 1° Fase entre 1996-1999:

Relangamento da EA em Portugal (Documento de Estratégia ¢ Programa
de Agdo Siaber +)

Da Reforma para a Inovagéo (inicio da articulagfo conceptual Educagio-
-Formagio)

b) 2* Tase entre 1999-2000:

Ponto de viragem: Adogio do Paradigma da ALV

Diversificagio da Oferta

Protagonismo do Terceiro Sector (partenariado)

Redcefinigio Institucional do Scctor (ANEFA = DGFV = ANQ)
Emerge o Novo Fenomeno da Governagdio a Varias Escalas (pluriescalar)
da EFA
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Com efeito, sendo esta a principal instituigdo emer-
gente no panorama nacional, afeta a este processo, observa-
mos que a ANEFA concretizada (que diferiria da ANEFA
imaginada por estudos diversos ou mesmo da ANEFA de-
cretada) teve um papel ativo e decisivo, quer a montante, na
introdug@o de novas formas de govermnagio que potenciariam
a rapida admissdo no sector de novas combinagdes institu-
cionais, assentes maioritariamente em contratos-programa,
e na figura do partenariado (surgindo assim uma miriade de
entidades promotoras como elementos estratégicos de uma
nova ordenagédo dos processos educativos do sector), quer a
jusante, auxiliando no prolongamento nacional de umanova
logica de fazer politicas piblicas baseada em resultados e
estatisticas, protagonizada pela Unido Europeia, e particu-
larmente assente no novo método aberto de coordenagéo
(MAC) que, produzindo instrumentos comuns de govema-
¢lo para 0 espago europeu, parece-nos estar a contribuir de-
cisivamente, e discretamente, para a emergéncia do que tem
sido pensado também como um novo sistema politico de
multiplos niveis. Ou seja, o estudo demonstrou ser hoje pa-
tente na formagéo social portuguesa que a nova forma de go-
vernagdo a varias escalas (pluriescalar) da educagdo de
adultos esta legitimada na ideia estruturante de que o papel
do Estado portugués na moderizagdo do pais consiste, so-
bretudo, em promover, criar, articular e avaliar diversificados
operadores estratégicos do terceiro sector a atuar, por dele-
gacdo politica, na vanguarda das novas tendéncias para a
area da educacdo e formacédo de adultos (a nova EFA).

Assim, evidenciamos que o Estado capitalista demo-
cratico portugués se assume, embora seguindo linhas de
orientagdio ideoldgica hibridas, na elaboragio de politicas
educacionais percecionadas enquanto politicas sociais (ver
figura 5), entre um padrao humanista (por exemplo, man-
tendo ainda a logica de servigo publico) e um padrio neo-



As POLITICAS EDUCATIVAS PARA O SECTOR
DA EDUCAGAO DE ADULTOS EM PORTUGAL

liberal (por exemplo, promovendo a logica conjuntural de
programa), também como um Estado articulador da cres-
cente Rede Nacional de entidades promotoras de educagio
e formagdo de adultos, institucionalmente mediadas pri-
meiro pela ANEFA, depois pela DGFV e mais recentemente
pela ANQ, numa formula politica composita em que, como
vimos neste livro, cabe ao Estado a regulagio e o financia-
mento da oferta de EFA, e a nova rede de promotores, pu-
blicos e privados, a propriedade ¢ o fornecimento dessa
mesma oferta, sendo estas (Estado e terceiro sector) as ins-
tituigdes de coordenagdo e regulagio social mais particular-
mente envolvidas em cada uma das quatro atividades de
governagdo educacional pertinentes, segundo a perspetiva
tedrica proposta por Roger Dale (2005) aqui adotada, para
interpretar esta nova ordem educacional emergente no sec-
tor da educacédo de adultos em Portugal.

Portanto, esta investigagéo educacional constituiu-se,
tedrica e empiricamente, como um estudo de caso atento ao
processo de construgdo e implementagdo do subsistema de
educacdo de adultos nacional, centrando-se sobretudo na
emergéncia hodierna das novas orientagdes, instituigdes e
processos para o sector. Tomou-se entdo como analisador
privilegiado, capaz de circunscrever de forma satisfatoria e
viavel o vasto campo de observagdo, a criagdo e operacio-
nalizagdio do sistema nacional de reconhecimento, validagio
e certificagiio de competéncias (RVCC). Deste modo, na in-
vestigagdo educacional que realizamos (Barros, 2009) fo-
calizaram-se dimensdes e escalas de analise diversificadas,
tendo-se optando, como vimos e justificimos na primeira
parte deste livro, por convocar para o design desta pesquisa
qualitativa, o que Fatima Antunes (2004) designou como
uma arquitetura variavel do estudo de caso que, na esséncia,
possibilita ao(a) investigador(a) obter um efeito de zoom na
sua observacéo e analise. Com este modo deliberadamente
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complexo de pesquisar acreditamos ter obtido neste estudo
dados complementares entre si para, por um lado, encetar
uma discussdo (mega e macro-sociologica) acerca do papel
hodierno do Estado na elaborag#o a varias escalas (pluries-
calar) dos mandatos atribuidos ao subsistema nacional de
educacdo de adultos, de cuja apresentagdo nos encarrega-
mos neste livro depois de elaborada uma analise de tipo do-
cumental, e por outro lado, encetar uma discussdo (meso e
micro-sociologica) acerca do papel contemporaneo da so-
ciedade civil organizada na implementagdo das inovagdes
sociopoliticas nacionais introduzidas no sector da educacéo
de adultos, que foi apresentada noutro lugar (Barros,
2011¢), apos efetuarmos uma abordagem etnografica do
campo.

As caracteristicas das mais recentes politicas educa-
tivas para o sector da educagédo de adultos criaram, desde a
nossa otica, um subsistema que funciona como uma inova-
¢do sociopolitica portadora de um mandato que possibilitou
ao Estado portugués modificar os termos em que a sua agio
de regulagio é exercida e percecionada, contornando, agora
com maior facilidade, mecanismos de concertagio que ti-
nham sido democraticamente instituidos durante as Gltimas
quase quatro décadas. Neste livro procuramos destacar as
particularidades nacionais de um fendomeno mais vasto,
reportado a uma “agenda globalmente estruturada em edu-
cagdo” (Dale, 2005), e relacionada com a emergéncia no
centro do sistema mundial do Estado regulador de pendor
neoliberal, cuja estratégia de modernizagéo assenta na “for-
magéo e desenvolvimento das elites sociais” (Stoer, 1994),
e num estreitamento radical dos pressupostos humanistas
que desenhavam as politicas educacionais como um direito
social para ser democraticamente negociado nos fora na-
cionais dos Estados-providéncia. Diferentemente, desde a
perspetiva em que nos situamos, o que predomina hoje
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como corolario principal do novo método aberto de coor-
denacdo europeu parece ser, € ao invés do que é publicitado,
um “estilo vincadamente elitista de gestdo publica” (Corag-
gio, 2000) portador de um “défice democratico” (Antunes,
2006), e que constitui o pano de fundo da nova politica tran-
seuropeia em (ue emergem novos atores, novas instituigoes
e novos processos educacionais. E, pois, neste cenario de
fundo que nasce todo um novo contexto de desenvolvi-
mento das politicas de educagio e formagdo de adultos, em
que, significativamente, os atores de EFA nacionais, por
relagfo aos atores globais, e os atores de EFA subnacionais,
por relagdo aos atores nacionais, véem crescentemente
reduzida a sua influéncia socio-politica ao campo da mera
“execucdo das politicas” (Lima, 1995b) que, por sua vez,
parecem processar-se, cada vez mais, quer com um caracter
discricionario dos critérios de participagdo quer com supres-
sio da responsabilizagio e prestagdo de contas publicas,
num processo que vem evoluindo sob a forma de “vertigi-
nosas mudangas em cascata” Antunes (2007), que parecem
estar a conduzir na dire¢do de uma tendencial exclusdo dos
protagonistas nacionais da educagfo de adultos de modo a
eliminar, assim, os conflitos de interesses, silenciando as
divergéncias. Ora, é, quanto a nds, precisamente neste sen-
tido que se pode interpretar a crescentemente generalizada
redug¢iio do politico ao téenico no campo da educagfio de
adultos, identificavel na formacdo social portuguesa sobre-
tudo desde a Agenda de Lisboa.
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Decreto-Lei n® 137/93, de 26 de Abril — Define que as com-
peténcias do Departamento do Ensino Secundario, que
abrangem o Ensino Secundario Recorrente,

Decreto-Lei n® 138/93, de 26 de Abril — Define que as com-
peténcias do Departamento da Educagéo Basica sejam exer-
cidas por sete Nucleos de Coordenagdo, absorvendo as
exercidas pela extinta DGEE.

Portaria n® 570/93, de 2 de Junho — Estabelece os objectivos
e estrutura dos sete Nucleos de Coordenagdo do Departa-
mento da Educagdo Basica, incluindo o de Educagéo Re-
corrente e Extra-Escolar.

Despacho Normativo n.° 189/93, D.R., I Série-B, de 7 de
Agosto — define o plano curricular e as condigdes de orga-
nizagdo e de funcionamento do 3° ciclo do ensino basico re-
corrente por unidades capitalizaveis.

Despacho 37/SEEBS/93, de 15 de Setembro — Regulamen-
tagdo dos Cursos de Educagdo Extra-Escolar.

Decreto Regulamentar 15/94, de 6 de Julho — Regulamen-
tacao dos apoios ao emprego e formagéo profissional a con-
ceder no dmbito da vertente Fundo Social Europeu do
Quadro Comunitario de Apoio.

Resolugdo do Conselho de Ministros 15/96, de 22 de Feve-

reiro — criagdo de uma Comissdo Nacional para o Ano da
Educacéo e Formagéo ao Longo da Vida
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Despacho n.° 15/SEEI/96, de 8 de Abril — autoriza algumas
escolas do ensino particular e cooperativo a ministrar o 3.°
ciclo do ensino basico recorrente mediante a organizagio
por blocos de ensino-aprendizagem capitalizaveis.

Lei 115/97 de 19 de Setembro — alteragdo a LBSE

Lein.® 116/97, de 4 de Novembro — contém o regime juri-
dico do trabalhador-estudante.

Decreto — Lei n.° 4/98, DR 6, Série I-A, de 8 de Janeiro —
Estabelece o regime de criagdo, organizagdo e funciona-
mento de escolas e cursos profissionais no dmbito do ensino
n&o superior.

Decreto-Lei n.° 115-A/98, D. R. I Série, de 4 de Maio —
aprova o regime de autonomia, administragio e gestdo dos
estabelecimentos publicos da educagiio pré-escolar e dos
ensinos basico e secundario bem como dos respectivos
agrupamentos.

Resolugdo do Conselho de Ministros n.® 59/98, de 6 de
Maio — adopgio do Plano Nacional de Emprego (PNE)

Resolugdo do Conselho de Ministros n.® 92/98, de 25 de
Junho — Criagdo do Grupo de Missdo para a Educagio e
Formagédo de Adultos.

Despacho n.° 9663 — A/1999, D.R. 112, Série 11, de 14 de
Maio — Aprova o Regulamento do 1.° concurso nacional de
boas praticas de Educagdo e Formagio de Adultos.

Resolugéo de Conselho de Ministros (RCM) n.° 66/99 de 9
de Junho — Prorroga o prazo para o Grupo de Missdo para
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o Desenvolvimento da Educagio e Formagdo de Adultos
(GMEFA)

Despacho conjunto n.° 451/99, D.R., II Série, de 1 de Junho
—atribui ao Ministério da Educagdo, através das suas direc-
¢des regionais de educagiio, o funcionamento dos ensinos
basico e secundario recorrente nos estabelecimentos prisio-
nais indicados pela Direcgao-Geral dos Servigos Prisionais.

Despacho Normativo n.° 36/99, D. R., I Série-B, de 22 de
Julho — introduz alteragdes a organizagfo pedagogica e ad-
ministrativa do ensino recorrente por unidades capitaliza-
veis no 3.° ciclo do ensino basico e no ensino secundario.

Decreto-Lei n.° 387/99, D.R. 277, Série ] — A, de 28 de Se-
tembro — Cria a Agéncia Nacional de Educagdo e Formagéo
de Adultos, como instituto publico, sujeito a dupla superin-
tendéncia e tutela dos Ministros da Educagfo e do Trabalho
e Solidariedade, funcionando em regime de instalagéo, por
um periodo de dois anos.

Despacho n.° 20 421/99 (2. série), D. R. n.® 251, II Série,
de 27 de Outubro — cria a experiéncia pedagogica para o de-
senvolvimento de cursos de 3.° ciclo do ensino basico e de
ensino secundario recorrente com novos planos curricula-
res, a leccionar em horario pos-laboral.

Despacho n.® 10 650/2000 (2*Série), de 24 de Maio — regu-
lamenta o acesso a avaliagio como autopropostos para
maiores 15 anos no dmbito do ensino recorrente, residentes
em Portugal ou no estrangeiro.

Despacho, D.R. 199, Série 11, de 29 de Agosto de 2000 —
Aprova o Regulamento do 2.° concurso nacional de boas
praticas de educagido e formagdo de adultos.
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Despacho n.? 21 711/00 (2.* série), D. R. n.° 249, II Série,
de 27 de Outubro — introduz alteragdes & organizagio da ex-
periéncia langada pelo Despacho n.° 20 421/99, de 27 de
Outubro.

Despacho Conjunto n.® 1083/2000, DR 268, Série II, de 20
de Novembro — Regulamenta a criagdo de Cursos de Edu-
cagdo e Formagdo de Adultos (cursos EFA), com dupla cer-
tificagdo escolar e profissional.

Despacho Conjunto n.° 1092/2000, de 24/11 (DR n° 272, 11
Série) — cria a equipa de projecto de reconhecimento e va-
lidagdo de competéncias

Despacho Conjunto n.° 1112/2000, de 29/11 (DR n° 276, I
Série) — cria a equipa de projecto de oferta de educagéo e
formag@o de adultos e de sistema de educagéo e formagio
de adultos a distincia

Despacho Conjunto n.® 1113/2000, de 29/11 (DR n° 276, 11
Série) — cria a equipa de projecto de gestdo administrativa
e financeira

Despacho Conjunto n.® 1114/2000, de 29/11 (DR n® 276, I
Série) — cria a equipa de projecto de produgio e gestdo da
informagéo e do conhecimento

Despacho, D.R. 58, Série III, de 9 de Marco de 2001 —
Aprova o Regulamento do 3.° concurso nacional de boas
praticas de educagéo e formagdo de adultos.

Despacho Conjunto n.° 261/2001, DR 69, Série I1, de 22 de

Margo — Aprova o Regulamento que define o regime de
acesso aos apoios concedidos no dmbito da medida n.°4,
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acdo n.° 4.2, “Ofertas diversificadas de curta duragdo”, in-
tegradas no eixo n° 2 do PRODEP IIL.

Despacho Conjunto n.° 262/2001, DR 69, II Série, de 22 de
Marco — Aprova o Regulamento que define o regime de
acesso aos apoios concedidos pela intervengdo operacional
da educagio — PRODEP III — no ambito da Medida n° 4,
acdo n° 4.1 “Reconhecimento, validagdo e certificagdo de
conhecimentos e competéncias adquiridos ao longo da vida™.

Despacho n.° 9629/2001, DR 106, Série II, de 8 de Maio —
Aprova o Regulamento que estabelece o processo de acre-
ditagdo das entidades com potencialidades para promove-
rem Centros de Reconhecimento, Validagdo e Certificagéo
de Competéncias.

Despacho Conjunto n.° 650/2001, DR 167, Série II, de 20
de Julho — Aprova o modelo de certificado a atribuir na con-
clusfo dos Cursos de Educagdo e Formagdo de Adultos e
introduz algumas altera¢des relativamente ao desenho cur-
ricular e as areas de formagéo profissionalizante.

Portarian.® 1082-A/2001, DR 206, Série I-B, de 5 de Setembro
— Cria uma Rede Nacional de Centros de Reconhecimento, Va-
lidagéo e Certificacio de Competéncias (centros RVCC), a partir
da qual se promove o Sistema de Reconhecimento, Validacio e
Certificagio de Competéncias. Aprova o regulamento do pro-
cesso de acreditacio das entidades promotoras dos Centros.

Rectificagdo n.® 2145/2001, DR 220, Série I, de 21 de Setem-
bro — Rectifica a nota (b) do anexo n° 3 — Desenho Curricular
—do despacho conjunto n® 650/2001, de 2001-07-20, alterando
para “E desejavel que a componente de formagio profissiona-
lizante inclua formagéo em contexto real de trabalho”.
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O Despacho Conjunto n.° 156/2002, de 01/03 viria a prorro-
gar, excepcionalmente, até ao limite de um ano o periodo de
instalagdo da ANEFA, terminado em 28 de Setembro de 2001.

Despacho n.° 13563/2002, DR 136, Série I de 15 de Junho
— Aprova o regulamento que define a acreditagéo de avalia-
dores externos dos Centros RVCC.

Despacho 21974/2002, de 25 de Setembro, e Decreto-Lei
n.°208/2002, de 17 de Outubro — Extin¢do da ANEFA

Decreto — Lei n.° 208/2002, DR 240, Série I-A, de 17 de Ou-
tubro — Aprova uma nova orgénica do Ministério da Educagao,
com a criagdo da Direcgdo-Geral da Formagdo Vocacional.

Despacho — Conjunto n.° 24/2005,DR 6, Série I, de 10 de
Janeiro — Estabelece regime de acesso aos apoios a conceder
no ambito da medida n.° 4, agéio n.° 4.1, “Reconhecimento,
validagdo e certificagdo de conhecimentos e competéncias
adquiridos ao longo da vida”, do eixo n.° 2 da Intervengo
Operacional da Educagdo, PRODEP III.

Lei n® 49/2005 de 30 de Agosto — nova revisdo da LBSE
Resolugido de Conselho de Ministros (RCM) n.® 124/2005,
de 4 de Agosto, langamento do Programa de Reestruturagio
da Administragdo Central do Estado (Programa PRACE)
Decreto-leil n.° 213/2006, de 27 de Outubro, institui a nova
Agéncia Nacional para a Qualificagao (ANQ)
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