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CECI N’EST PAS UNE PREFACE '

Querenga, 15 de Dezembro de 2010
Querida Amiga Rosanna,

Venho por este meio agradecer-te o tdo amavel convite para
redigir o Prefacio do livro que em boa hora decidiste publicar. No
entanto, vejo-me obrigado a declinar esse teu pedido, porque devo
admitir que ndo possuo as “competéncias chave” para escrever um
Prefacio, nem tive até hoje qualquer experiéncia na matéria. Ja ten-
tei, confesso, mas as multiplas tentativas que fiz ndo serviram para
mais do que satisfazer a bulimia do cesto de papéis.

No entanto, com Prefacio ou sem ele, fico satisfeitissimo em
saber que esta tua obra vai poder ser conhecida por umas boas cen-
tenas de pessoas, que muito beneficiardo com a sua leitura, privilé-
gio de que eu, sortudo que sou, ja usufrui. Esta publicagdio vai enrique-
cer a reflexdo tedrica em Portugal dentro de varios dominios, e ndo
s0 na Educagéo de Adultos, como na Ciéncia Politica e outros.

Soubeste, com mestria, utilizar uma abordagem etnografica
para investigar criticamente o actual papel da sociedade civil orga-
nizada na implementacdo de recentes inovagdes sociopoliticas
nacionais na Educagéo de Adultos. Conseguiste evidenciar, no teu
trabalho, as ambiguidades e paradoxos da nova logica e do discur-
so das recentes medidas de Educagéo de Adultos em Portugal, em
particular, do processo de reconhecimento, validagéo e certificacio

! “Isto nio ¢ um Prefacio”, titulo importado da obra do pintor surrealista belga, René
Magritte (1898-1967), “Ceci n’est pas une pipe”, onde ele reproduz um cachimbo, que
ndo ¢ obviamente um cachimbo mas apenas a sua representagiio em papel e tinta.
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de competéncias. E, através da analise deste processo e do sistema
criado em seu torno, aproximas-te de uma teoria sobre Educagio de
Adultos. Convicta, como estas, de que a Educagiio de Adultos deve
ser um factor de transformagdo social, na linha freireana da inter-
vengdo por via educativa, questionas-te, e bem, se os Centros cria-
dos para realizar este processo, e hoje chamados Centros Novas
Oportunidades, terdo na verdade uma potencialidade transformado-
ra ou estardo manietados, por constrangimentos varios, para pode-
rem cumprir uma tal funggo.

Em busca de respostas, acompanhaste durante doze meses o
trabalho de um destes Centros. E escolheste um perto de casa, ndo
sO para o visitares quase diariamente, mas também por estar aloja-
do numa associagdo dedicada a promog¢io da cidadania e ao desen-
volvimento local participado. O teu raciocinio tera sido: se estes
Centros puderem atingir uma dimenséo transformadora, entdo terei
que a encontrar aqui, dado ser a transformagdo social o designio
anunciado pela Associagdo /n Loco, desde a sua fundagdo em 1988.
E acabas por concluir, com alguma tristeza, que nfo encontraste
vislumbres de transformagio social nas actividades prosseguidas
por este CRVCC/CNO. E, se ndo existem neste, ndo existirdo decer-
to em nenhum outro dos quase 500 que hoje operam em Portugal...
pensas tu.

Pessoalmente, senti-me duplamente interpelado por este teu
trabalho. (Mais uma razdo para ndo poder, nem dever, produzir o
Prefacio que solicitaste). E que estive na origem, tanto do proces-
so RVCC, como da criagdo da Associagdo /n Loco. A necessidade
de se construirem pontes entre as aprendizagens feitas em contex-
tos ndo-formais ou informais e o sistema formal de ensino e de
qualificagdo, através de indicadores de equiparagdo e de referen-
ciais de equivaléncia, ja era sentida em 1975-1976, quando assumi
fung¢des de Director-Geral da Educagio Permanente. O entusiasmo
da populagéo portuguesa, com a queda de uma ditadura de quase
meio século, inspirara de tal modo a criatividade social que se mul-
tiplicavam entdo, como nunca, experiéncias colectivas dirigidas
para a melhoria das condi¢des locais de vida. E estas experiéncias,
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de um modo geral, integravam actividades, mais bem ou mais mal
estruturadas, de teor cultural e educativo. Nessa altura, foi possi-
vel, no &mbito do Ministério da Educagfo, e visando apoiar este
tipo de intervengdes civicas, criar por via legislativa o estatuto de
“associagdo de educagdo popular”. E estas, uma vez satisfeitas cer-
tas condi¢des, podiam no final da suas actividades com adultos
outorgar diplomas, que, apés homologagdo ministerial, eram tidos
como equivalentes aos emitidos pelas escolas publicas. Na altura,
esta disposi¢gdo acabou na gaveta do esquecimento, mas, simulta-
neamente, era radicalmente reformado o exame da 4* classe para
adultos. Fugindo as humilhagdes impostas pelo regime anterior,
em que o examinando parecia estar a ser punido por ndo ter feito
os seus estudos escolares na altura devida, o formato estabelecido
em 1976 passava a centrar-se em saberes e saberes-fazer familia-
res no quotidiano das pessoas, em vez de abstractas disciplinas
académicas, um dos elementos do jiri seria sempre o formador e o
adulto traria consigo o “dossier” pessoal dos trabalhos que realiza-
ra na formagdo, recomendando-se que a prova de avaliagdo assen-
tasse em temas ai inseridos.

Como vés, Rosanna, houve tempos em que o aparelho de
Estado procurou ajustar-se as necessidades, capacidades e aspira-
¢des dos cidaddos, sobretudo daqueles e daquelas a quem ndo
tinha sido reconhecida a voz e para quem ndo tinha ainda chega-
do a vez. Rapidamente, como sabes, e apds uma tentativa frustra-
da com o PNAEBA?, a Educagdo de Adultos entrou num longo
periodo de hibernagéo, pelo menos no interior das estruturas ofi-
ciais. O que passou a existir foi, sobretudo, um ensino escolar
extensivo a pessoas adultas. Digamos que, nestas condigdes, a
Educagdo de Adultos, a partir de meados da década de 1980,
entrou na “clandestinidade” ou no “maquis” %, conseguindo aqui e
além concretizar-se, e mesmo gerar inovagdes, gragas a franjas

? Plano Nacional de Alfabetizagdo ¢ Educagio Basica de Adultos.

* Territorios de vegetago alta e esponténea, tipo charneca, onde se refugiavam e se
organizavam os resistentes franceses, no sul do pais, durante a ocupagio nazi de 1940-
1944,



estreitas de autonomia pedagodgica concedidas pelos primeiros
programas de formacgdio profissional financiados pelo Fundo
Social Europeu. Foi possivel, por exemplo, organizar ac¢des em
que se integravam coerentemente componentes de educagdo geral
e de formagdo técnica, como se tornou viavel em certos casos
ajustar a formacdo dispensada as necessidades e as caracteristicas
de um projecto em construgdo, de dimenséo pessoal ou colectiva,
tornando assim o processo educativo particularmente relevante
para a realidade quotidiana e para o futuro dos participantes.
Também ¢é um facto, porém, que ao fim de centenas, até milhares,
de horas de formagfo, as pessoas que completavam estes percur-
sos nfo viam minimamente reconhecida a sua progressdo em
conhecimentos e competéncias, mantendo a qualificagdo escolar
que possuiam a partida (ou a falta dela).

Estou certo de que as medidas definidas, primeiro, no
Documento Estratégico do inicio de 1998, encomendado pela
Secretaria de Estado, Ana Benavente, e depois pelo Grupo de
Missdo para o Desenvolvimento da Educa¢dio e Formacio de
Adultos (1998-1999), e que viriam a ser eficientemente implemen-
tadas, entre 2000 e 2002, pela ANEFA, néo teriam sido as mesmas
sem esta memoria activa das iovagoes langadas sob a bandeira da
“educa¢do popular” do pos 25 de Abril e também no Ambito dos
Programas Regionais Integrados do PNAEBA e, seguidamente,
através do movimento de desenvolvimento local, de raiz associati-
va, que se espalhou pelo pais, quer em meio rural como em meio
urbano.

Tens razdo quando dizes que o actual processo de RVCC ¢
eminentemente individual ¢ individualista, ndo se ajustando a um
processo colectivo de transformagio social. E verdade, mas foi,
desde a origem, pensado assim. O problema a resolver, com este
dispositivo, era o de milhares de portugueses que, nos anos da
infancia e da juventude, tinham sido obrigados a trabalhar precoce-
mente, ndo podendo por conseguinte frequentar a escola e obter os
respectivos diplomas. Imperou aqui, sobretudo, um fundamento de
justi¢a social: compensar estas vitimas de um regime sociopolitico
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obscurantista e excludente que, ndo obstante terem sido impossibi-
litadas de desfrutar de um ensino formal, tinham conseguido produ-
zir, gracas a sua experiéncia pessoal, de natureza familiar, laboral,
civica, etc., e a auto-didaxia, muitos e relevantes conhecimentos e
competéncias, devendo garantir-se o respectivo reconhecimento,
validagdo e eventual equiparagéo a diplomas existentes no sistema
formal de ensino.

De inicio, portanto, minha cara amiga, este mecanismo nio
tinha recebido a primazia e a centralidade que hoje em dia osten-
ta. Foi concebido como uma porta a abrir para uma minoria da
populagdo adulta portuguesa, com baixos niveis de escolaridade,
¢ certo, mas que tinha feito, efectivamente, uma auto-formagéo
auténtica, nos varios quadrantes de uma vida longa, diversificada
e reflexiva. E este sistema era apenas um entre os dez eixos da
estratégia, abrangente e a longo prazo, de Educagdo e Formagio
de Adultos recomendada para Portugal. A primeira prioridade era
para ser concedida a “construgdo da procura”, isto é, a suscitar na
grande maioria dos portugueses adultos a curiosidade e o prazer
de aprender e de saber mais; como também a criacdo de espagos,
de situagdes e de processos de aprendizagem perfeitamente ade-
quados as caracteristicas e aos anseios dos actuais e potenciais
participantes.

Via de regra, porém, os poderes politicos nédo estdo dispostos a
abrir méo das suas prerrogativas e, sob denominagdes eufemistas,
como regulagdo do uso dos dinheiros publicos, monitorizagio e ava-
liagdo, procuram sempre condicionar, e hoje de forma cada vez mais
exaustiva, as actividades de intervengdo civica e solidaria. S6 conhe-
ci um homem politico que se mostrou disposto a financiar movimen-
tos e projectos independentes e potencialmente opostos as suas
proprias orientagdes: Olaf Palme, que foi lider do Partido So-
cial-Democrata sueco e apoiou abertamente todas as associagdes de
educagdio popular no seu pais, sem olhar as suas ideologias ou prati-
cas, desde que fossem essencialmente de teor pedagogico e nio pro-
pagandistico. E esta a chave politica para fazer desabrochar a criati-
vidade na ac¢do social e educativa, é esta a via para uma sociedade
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verdadeiramente aberta, numa democracia em construgdo permanen-
te e ndo em vias de apatia e degenera¢do. No entanto, a democracia e
a eclosfio da cidadania activa ndo sdo preocupagdes das actuais lide-
rangas politicas. Com efeito, os mecanismos de controlo do Estado
sobre a Sociedade Civil tém vindo a crescer, de uma forma assusta-
dora e, aparentemente, num sentido inteiramente contrario ao da libe-
ralizagdo e desregulagdo crescentes com que operam e prosperam os
poderes econdémicos, quer nacionais, quer globalizados.

Esperavas, Rosanna, que o CRVCC/CNO da Associagdo In
Loco constituisse uma “bolsa de resisténcia as orientagdes progra-
maticas hegemonicas” que hoje dominam as politicas em geral ¢ a
politica de educagdo e formagéo, em particular. Aguardavas que as
suas praticas com os adultos fossem de molde a gerar “alternativas
ao pensamento (nico educacional”, que levassem a “reinventar a
oferta publica de Educagfio e Formagio de Adultos™. Ansiavas por
“desarticulagdes estratégicas” com as directivas nacionais e supra-
nacionais de pendor instrumental e subordinadas ao poder do capi-
tal financeiro instituido em poder universal.

Néo sou advogado constituido da /n Loco, mas penso que era
esperar demais da tua parte. Por um lado, como te disse atras, este
processo é essencialmente focado na pessoa e em cada pessoa, e ndo
em dindmicas colectivas; e so estas ultimas, a meu ver, podem engen-
drar aprendizagens conducentes a designios de transformagéo social.
Por outro lado, uma associagdo ndo € propriamente um partido poli-
tico, ndo tem um credo 1deologico e um programa estratégico rigoro-
samente definido, nem ameaga os dissidentes com a excluséo; ndo ha
“doutrinagdo interna”, nem ha “osmose de valores™ entre geragdes,
projectos e sectores de actividade, embora se espere que a experién-
cia e 0 exemplo dos mais antigos venha inspirar as camadas mais
Jjovens de colaboradores; para estes, em regra, a principal preocupa-
¢do é a de conservar o emprego, fazendo o seu trabalho o melhor que
sabem e em estrito acordo com as regras estabelecidas. E também ha
a sublinhar que os condicionalismos e constrangimentos, o burocra-
tico “colete de forcas” e a asfixia financeira cronica, tém sido por
demais eficazes para neutralizar “desvios” e travar “inovagdes”.

18



Além do mais, carissima amiga, ndo creio que se justifique
mitificar a ac¢fo da Associagdo In Loco, como “organizagio de
resisténcia aos sistemas hegemonicos e de proposi¢io de alternati-
vas”. Ao longo de um trabalho de 25 anos, assente na auscultagio
das populagdes locais, nas parcerias com instituigdes publicas e pri-
vadas, no estatuto dos colaboradores como profissionais e na exe-
cugdo de programas e medidas nacionais e europeias, a In Loco
(alias, o Projecto RADIAL, que a precedeu de 3 anos) so dispds de
uma real autonomia de ac¢do quando, de inicio, dependia predomi-
nantemente de verbas atribuidas pela Fundagdo holandesa Bernard
Van Leer. E que esta institui¢do ndo tinha uma postura de poder e
de controlo; para ¢la, a preocupagdo com os processos ¢ os resulta-
dos das actividades, com o impacto positivo das acgdes sobre os
destinatarios e participantes, substituia a obsessio hodierna com a
factura-recibo ou com a data de creditagdo do cheque, que fazem
hoje o gaudio e a fortuna dos gabinetes de auditoria.

O teu trabalho, Rosanna, o teu esforgo de tantos anos (uns
seis, n#o?), trata questdes basilares, de natureza filosofica, ideol6-
gica, politica, e levanta muitas mais, especialmente no que se refe-
re ao relacionamento entre o Estado e a Sociedade Civil.
Considero-a uma obra marcante para se encetar em Portugal um
debate aceso e profundo sobre o papel dos cidaddos e cidadis,
organizados em Sociedade Civil, em particular no campo da
Educaciio de Adultos, e dentro de todas as suas componentes. E um
irrecusavel convite a continuagdo desta reflexdo, por outras pes-
soas, grupos, projectos. Como é um potente desatio (veja-se, por
exemplo, o Capitulo 3 da Parte II) a procura activa de respostas,
ndo so, nem sobretudo, pelo trabalho tedrico, se ndo por via de
novas praticas reflexivas, de acgdes-investigagao-formacéo, de ini-
ciativas transformadoras.

Neste sentido, a In Loco tera sempre procurado ser experi-
mental, ser inovadora, ajustar-se as realidades e as necessidades,
mas ser radical, ndo. Esta em primeiro lugar servir as pessoas com
quem trabalha, e estas muito raramente mostram radicalismo.
Havera algo de radical, de transformador, no acto de conduzir uma
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pessoa, centenas de pessoas desde 2003, a redescobrir-se, a assumir
que sabem muito mais, que tiveram afinal uma vida muito mais
enriquecedora do que julgavam até entdo? Sera radical aumentar
significativamente a autoconfianga, a curiosidade, a vontade de
continuar a aprender, que sfo os resultados mais comuns do proces-
so de RVCC a nivel individual? Se o ndo é em si, pois este proces-
so ndo representa evidentemente uma dindmica social transforma-
dora, podera ser um primeiro e importantissimo passo para uma
tomada de consciéncia individual, para centenas, milhares, de toma-
das de consciéncia individuais, de se ser melhor e mais capaz do
que se pensava antes de iniciar o processo. E o que se passara
depois do processo, com pessoas mais informadas, mais confiantes,
mais exigentes, podera ter uma dimensio bem mais transformado-
ra do que aquilo que ocorreu no seu decurso.

Quantas flores a desabrochar sdo necessarias para fazer deto-
nar a Primavera?

Desculpa, Rosanna, por ndo ter respondido afirmativamente
ao teu pedido. E, se ainda queres um conselho meu, publica mesmo
o teu livro sem Prefacio. Como vés, segue esta carta num dia ja his-
torico: o 1° aniversario do teu Doutoramento no Largo do Pago, em
Braga.

Um beijo grande de gratiddo pelo prazer e pelas emogdes que

me suscitaram a leitura deste teu primeiro livro. Venham mais (mas
ndo me pegas de novo um Prefacio, vale?).

Alberto Melo



Introducdo

Nesta Monografia dedicar-nos-emos a analise e interpretagdo
dos dados resultantes de uma investigag¢o empirica aprofundada,
cujo objectivo transversal visou a compreensdo de como sdo e
como se processam as logicas de ac¢o na governagdo subnacional
da educagdo e formagdo de adultos.

Assim, atendendo as multiplas especificidades do contexto
portugués cujo panorama socio-historico de politicas publicas para
0 sector emitiu, em apenas trés décadas, distintos mandatos e susci-
tou, como vimos noutro lugar (ver Barros, 2009a), um consideravel
hibridismo de orientagdes no que concerne ao modo de produgéo de
politicas sociais, torna-se ainda mais pertinente, do ponto de vista
analitico, considerar que a dimensdo politica de todas as decisdes
em educagdo apresenta uma “topografia complexa” (cf. Lima,
1999a: 77), na qual ndo se pode ignorar que existe para além do
nivel estatal a possivel “capacidade de intervir na formulacdo das
politicas e, depois, ainda a capacidade de traduzir as politicas de
formas distintas” (Lima, 1998d: 23). Na medida em que as praticas
locais podem desencadear processos de construgdo efectiva e de
reconstrugdo simbolica das decisdes politico-administrativas cen-
trais *, e dadas as caracteristicas do sistema nacional de RVCC
recentemente introduzido no panorama educacional portugués,
interessou-nos procurar os possiveis dilemas que se colocam a um
certo tipo de associativismo, com tradi¢fo reconhecida de interven-
¢do critica em educagdo de adultos, na exploragdo, deliberada ou

* Edwards e Boreham afirmam, a este proposito, que “em vez de a implementagciio ser
o ‘problema’ principal da politica. o contexto politico gera inevitavelmente, varias
recontextualizagoes e renegociagdes de significados de acordo com as siluagdes ¢ os
actores envolvidos, o que pde em causa a nogio de ‘implementag¢do’ como um proces-
so técnico-racional” (Edwards e Boreham, 2003: 407).
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ndo, da sua propria margem relativa de acgdo, cujo potencial con-
siste na possibilidade de contrariar certas orientagdes de politica.
Ao se conceptualizarem os actores institucionais como tetritérios
intermédios de exercicio da autonomia relativa® assume-se a hipo-
tese do processo de monitorizagdo reflexiva da ac¢do colectiva
social e organizacional poder contribuir, efectivamente, para desen-
cadear bolsas de maior ou menor resisténcia as orientagdes progra-
maticas hegemonicas. Isto equivale, no contexto contemporaneo,
a procurar alternativas ao pensamento Unico educacional que o
paradigma da aprendizagem ao longo da vida parece estar a estimu-
lar na generalidade da nova oferta do sector (Barros, 2008a), pela
centralidade que atribui a um conceito restrito de competéncia nas
praticas teorico-metodologicas dominantes da acg¢do educativa com
adultos, apagando a logica humanista da reciprocidade pela logica
neoliberal da competitividade.

E neste sentido, e entendendo, com Carlos Alberto Torres,
que a governagdo educacional, sobretudo ao nivel subnacional,
implica um “processo baseado num conflito politico cotidiano”
(Torres, 1993: 50) em que os distintos actores sdio protagonistas de
uma negociagdo sempre conflitual, directa ou indirectamente con-
duzida em contexto, que nos parece, a partir deste prisma, ser igual-
mente plausivel esperar encontrar por parte das associagdes envol-
vidas na oferta de RVCC, em especial, insistimos, daquelas que se
distinguiram no passado por praticar uma intervengdo socioeduca-
tiva mais proxima da tradi¢o critica do sector, uma logica de ac¢do
que poderia ser designada como desarticulagdes estratégicas com
as orientagdes nacionais e supranacionais que basicamente sdo de
pendor pragmatico e instrumental (Barros, 2010a), e que restrin-
gem, deste modo, o potencial da actual oferta piiblica de EFA recen-
temente criada em Portugal. Com base na hipotese dessas desarti-
culagdes estratégicas meso-politicas, mais provavelmente operadas

* Alves, Cabrito, Candrio e Gomes destacam, para o caso das instituigies escolares da
educagio formal. a relevincia de “mobilizar algumas referéncias tedricas ¢ metodold-
gicas que permitam ultrapassar a dicotomia entre a escala macro e a escala micro, atra-
vés da introdugio de um territério intermédio de decisdo. a escala meso dos estabele-
cimentos de ensino e do contexto local” (Alves, Cabrito, Canario e Gomes, 1997: 9).
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por um certo tipo de actores institucionais, pode-se também avan-
car a hipotese paralela de os actores sociopedagogicos, envolvidos
nestas esferas particulares de intervengo, serem capazes no terreno
das suas praticas educacionais, e numa micro-politica de signo
oposto ao Instituido, de reinventar essa mesma oferta publica
de EFA, segundo formas mais emancipadoras de desenvolver os
educandos adultos, pressionando, eventualmente nesse processo,
e numa terceira hipotese, o modelo-tipo de partenariado, actual-
mente em voga, para dar lugar a outras formulas mais criativas de
interagir reivindicativamente, em parceria, com os poderes centrais.
Estas consideragdes, assim orientadas, constituiram um conjunto
genérico de hipdteses prévias de trabalho, que numa fase de arran-
que inicial, assumidamente, balizaram o olhar perscrutador® com
que partimos para a circundago do terreno empirico da investiga-
¢do educacional que encetamos.

* A nossa propria subjectividade, enquanto sujeito praxioldgico que investiga, ¢ assim
convocada, criticamente. num processo que acreditamos ter enriquecido metodologica
e epistemologicamente a construgio da agenda de investigagio. neste sentido antori-
zando-nos a declinar declaragdes, normalmente bem-intencionadas, de uma pretensa
neutralidade inerente ao triplice acto cientifico de pesquisar, estudar e educar, na medi-
da em que se procedeu com extremo rigor a uma auto-reflexdo permanente no decur-
so de todo o processo de investigagdo etnografica que realizamos.
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PARTE 1

O RACIONAL
PARADIGMATICO
DA INVESTIGACAO



1. Principais Aspectos Ontoldgicos,
Epistemologicos e Metodoldgicos
do Desenho Qualitativo

e Critico Adoptado

A parte etnografica da investigacdo que aqui apresen-
tamos aspira a constituir-se como um contributo num
dominio emergente do conhecimento global das ciéncias
socials que encara a realidade como uma realidade comple-
xa. Isto significa, fundamentalmente, que procuramos
aceitar o desafio que o conceito de complexidade implica
para pensar as condigbes gerais de produg¢do do conheci-
mento, perspectivando a sua incidéncia na investigagdo edu-
cacional, e em particular numa investigacdo como esta, que
toma o campo da educagéio de adultos e das politicas educativas
deste sector como objecto especifico de estudo. E assim que esta
investigagdo aparece inscrita numa racionalidade propria de
valvém entre teoria e pratica que procurou, em todas as fases
de um percurso desenvolvido em espiral, atender ao desafio
derivado das multiplas contradi¢des que o real suscita, mas
sem separar o objecto que aqui se estuda do seu ambien-
te soclopolitico e contexto historico, e sem ceder a tentacdo
de proceder a uma disjungdo cartesiana entre o mundo do
objecto a estudar e o mundo do sujeito que estuda,
na medida em que desde a nossa perspectiva o investiga-
dor, na sua qualidade praxiolégica de sujeito vivo e de
ser social, satura inevitavelmente de subjectividade o real
cognoscivel.

Pretendemos, neste momento da analise, clarificar aspectos

da jornada intensiva de estudo e da pesquisa realizada, que no
caso desta investigagio obedeceu a um desenho qualitativo e a um
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cruzamento ’ entre os pressupostos do paradigma interpretativo-
construtivista e 0s do paradigma critico, ambos existentes, como
se sabe, no patrimonio tedrico geral que sustenta a investigagdo
qualitativa em ciéncias sociais. Seria desde aqui que tragamos a
estratégia metodologica de aproximagdo tedrica e empirica ao
nosso campo de observacdo, designadamente: ao processo de
criagdo, desenvolvimento e implementagdo do subsistema de
educagio de adultos em Portugal. Ora, como em qualquer inves-
tigagfo, também o nosso caminho de aproximagio ao real* foi
sendo percorrido mediante um processo marcado por opg¢des e
escolhas que assim progressivamente conferiram forma, conteu-
do e caracter especifico a esta investigagdo educacional, pelo que
o propodsito principal deste ponto metodoldgico prévio é o de
explicitar reflexivamente as diversas decisdes tomadas.

Como primeiro aspecto que esclarece acerca da racionalida-
de que caracterizou as maltiplas deliberagbes por nds tomadas, ha a
assinalar que se procurou estabelecer desde logo uma distingo dia-
léctica entre o que consideramos ser o nivel paradigmatico e o nivel
técnico-processual da investigagdo. Assim, sustentamos, na senda

7 Neste particular podemos afirmar que a nossa abordagem ¢é pluriperspectivada ou
bidireccionada, adoptando o entendimento do conceito de paradigma proposto por
Ferreira de Almeida ¢ Madureira Pinto. quando defendem que “as “matrizes discipli-
nares’, ‘paradigmas’ ou ‘programas de investigagdo’ ndo constituem sistemas fecha-
dos. Mesmo sendo certo que cada matriz contém um ‘micleo duro” de hipéteses e
modelos de pesquisa que a define e que resiste com fenacidade as tentativas de refuta-
¢Ao e as ‘anomalias’™ encontradas no percurso das suas aplicagdes, nem por isso ela
deixa igualmente de conter zonas de disponibilidade, “heuristicas’ que se aperfeigoam,
que sugerem novas perguntas, iluminam novos problemas. desembocam em novas
solugdes™ (Almeida e Madureira Pinto, 1986: 64).

* A este respeito Santos Silva e Madureira Pinto afirmam que “ao procurarmos conhe-
cer a realidade social, vamos construindo, a respeito dela, ¢ mediante quadros catego-
riais, operadores logicos de classificagdo, ordenagdo, etc.. mediante processos comple-
xos influenciados ainda pelas nossas necessidades, vivéncias, interesses — vamos
construindo instrumentos que nos proporcionam informagdo sobre essa realidade e
modos de a tornar inteligivel, 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).
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de Guba e Lincoln (1994), que é com base na explicitagdo do posi-
cionamento paradigmatico do investigador que se pode legitimar a
seleccdo de métodos e técnicas operacionalizadas no decurso de
uma pesquisa. Ao optarmos desde logo por um desenho qualitativo®
para a investigagdo educacional por nos empreendida ndo estamos
a pretender negar a ideia de complementaridade que se reconhece
existir, e com a qual concordamos, entre as possibilidades heuristi-
cas da investigagdo quantitativa e as da investigagdo qualitativa,
uma questdo que de resto suscitou nas ciéncias sociais um longo
debate profusamente ilustrado na literatura . Pareceu-nos, no
entanto, que tragar uma investigagdo de tipo vincadamente qualita-

’ Robert Bogdan ¢ Sari Biklen, por exemplo, identificam cinco caracteristicas funda-
mentais que estio presentes numa investigagio qualitativa em educagio, nomeada-
mente: primeira, “na investigagdo qualitativa a fonte directa de dados ¢ o ambiente
natural, constituindo o investigador o instrumento principal”; segunda, “a investigagio
qualitativa ¢ descritiva™ terceira, “os investigadores qualitativos interessam-se mais
pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos™; quarta, “os investi-
gadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva™; e quinta, “o
significado € de importincia vital na abordagem qualitativa™ (cf. Bogdan e Biklen,
1994: 47-51).

'" Gloria Pérez Serrano, por exemplo, na sua postura que aponta “para uma superagio
da dicotomia ‘qualitativo/quantitativo™ (Pérez Serrano, 1998: 54), relaciona o essen-
cial das caracteristicas da investigagio qualitativa com as da investigagdo quantitativa
atendendo a dez pontos de comparagio entre as suas diferengas que considera comple-
mentares, designadamente no que concerne ao “l. foco da investigagio:
qualidade/quantidade: 2. raizes filostficas: fenomenologia ¢ interaccionismo simboli-
co/positivismo ¢ empirismo légico: 3. conceitos associados: trabalho de campo, ctno-
grafia, naturalista/experimental, empirica, estatistica; 4. objective: compreensio, des-
crigio, desvelamento, germinacdo de hipdteses/previsdo, controlo, confirmagio; 5.
desenho: flexivel. envolvente, emergente/predeterminado, estruturado: 6. marco ou
cendrio: natural, familiar/desconhecido, artificial: 7. amostra: pequena, ndo aleatoria.
tedrica/grande, aleatoria, representativa: 8. recolha de dados: investigador como ins-
trumento primario, entrevistas, observagdes/instrumentos inanimados (escalas, provas,
sondagens. questiondrios, computadores); 9 modalidade de andlise: indutivo/dedutivo:
¢ 10.achados: compreensivos. holisticos, expansivos/precisos, limitados. reducionista™
(cf. id., ibid.). Embora mais adepta do uso generalizado da investigagdo quantitativa
nas ciéncias sociais. Madeleine Grawitz, so para referir mais um exemplo da vasta lite-
ratura nesta matéria. admite igualmente a existéncia de uma “complementaridade entre
0 qualitativo e o quantitativo (...) no interior deste quadro de possibilidades cada um.
de acordo com o seu temperamento, formagio, gosto optard por uma pesquisa mais ou
menos quantificada” (Grawitz, 1986: 390-391).
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tivo estaria mais em consonancia com o nosso perfil pessoal de
antropologa social e cultural, bem como com a nossa propria expe-
riéncia de investigagdo anterior ", sendo perfeitamente compativel
com os objectivos do trabalho longo de investigagdo " realizado
que, entre outras questdes de que se dara conta noutro lugar, procu-
rou examinar como se movem e posicionam os actores da socieda-
de civil critica e solidaria no quadro emergente da nova ordem edu-
cacional deste sector num cenario como o portugués, pleno de
especificidades que resultam de circunstincias socio-historicas pro-
prias de um pais semiperiférico. Nas paginas desta Monografia
daremos conta das principais interpretagdes que, com base nos
dados empiricos, produzimos para esta esfera de questionamento,
sendo necessario explicitar primeiro as estratégias metodologicas
adoptadas nesse processo complexo de desvelamento e aproxima-
¢do ao objecto de estudo que resultou na analise escrita que aqui se
apresenta e que se assume enquanto uma interpretagdo possivel
intersectada por uma critica fundamentada, ambas ancoradas num
mapa conceptual sociolégico critico.

Assim sendo, havera que elucidar também que se ndo pro-
fessamos 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, ndo obstante, que sdo varias as diferen-
cas entre estas dimensodes dialecticamente relacionadas. Na essén-
cia, consideramos ser fundamental o papel problematizador e con-
ceptual que a teoria permite desenvolver e que normalmente se
traduz no dmbito concreto de uma pesquisa através do quadro pri-

"' Quer no ambito do Seminario de Investigagdio Final da Licenciatura, em que a inves-
tigadora conduziu em Coimbra uma investigagio empirica que incluiu seis meses de
trabalho de campo com observagdo ndo participante na area dos Estudos Antropolo-
gicos da Arte. Performance ¢ Politicas de Identidade Cultural (cf. Barros, 1998). quer
posteriormente no Ambito do Mestrado em que a investigadora conduzin no Porto uma
investigagdo empirica a qual compreendeu um ano de trabalho de campo com obser-
vagio participante na area da Sociologia das Politicas Culturais (cf. Barros. 2002),
a opgdo foi sempre pelo desenho qualitativo.

" Referimo-nos & investigagdo de Doutoramento realizada entre 2003 e 2009.
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vilegiado de paradigmas que é nela adoptado. Trata-se de reco-
nhecer também aqui a importincia do “papel de comando da teo-
ria” 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 conteQ-
dos que lhes conferem sentido, as articulam e lhes delimitam as
potencialidades explicativas” (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, sublinha-
mos, ndo se esgote neste designio, isto porque “néo seria concebi-
vel a existéncia de operagdes de observacéo e intelecgéo do real
destituidas de pressupostos substantivos” (Almeida ¢ 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
percepgdo corrente, indicando os nicleos problematicos 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 enfor-
mam a nossa compreensio dos factos mas também sugerem quais
os factos que devemos observar” (Erasmie e Lima, 1989; 27). Por
outro lado, havera conjuntamente que ter em linha de conta que o
conhecimento que vai sendo produzido numa investigacio esta
sujeito ndo so as condi¢des tedricas 't gerals aceites paradigmati-
camente num momento dado, como esta ainda sujeito as condi-

13 A este respeito Almeida e Madureira Pinto esclarecem que “afirmar, a propdsito das
exigéncias da pesquisa empirica. que a teoria ¢ um ponto de partida insubstituivel ¢ o
elemento que comanda os seus momentos ¢ opgdes fundamentais, ndo pode querer sig-
nificar, entretanto, que a andlise de situagdes concretas se circunscreva necessariamen-
te no interior de um circulo tragado de antemio. em forma definitiva, pelo conjunto de
hipéteses pertinentes incluidas na matriz tedrica da disciplina™ (Almeida ¢ Madureira
Pinto, 1986: 57).

'* Nos termos de Almeida e Madureira Pinto, as condigdes teéricas “envolvem, por um
lado, um certo estado da problemdtica (conjunto articulado de questdes) no campo
cientifico considerado e os problemas actuais ou virtuais que essa problematica permi-
te formular e, por outro lado, toda a instrumentalidade teorica, metodologica e técnica
(0s meios de trabalho tedrico) disponivel ¢ accionavel para dar conta dos referidos pro-
blemas™ (Almeida ¢ Madureira Pinto, 1995: 67).
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¢Oes sociais ¥ em que se exerce a actividade de investigar. Neste
sentido evidencia-se que o conhecimento é vincadamente uma
pratica politica, como sublinha Anténio Teodoro ao afirmar que
“as teorias e conhecimentos produzidos no dmbito das ciéncias
sociais ndo sdo somente quadros de referéncia, mas constituem
também ‘intervengdes morais na vida da sociedade, cujas condi-
¢Oes de existéneia procuram clarificar’ (Giddens, 1996: 8)”
(Teodoro, 2003a: 18-19).

Posto isto, e mantendo-nos ainda concentrados no nivel
paradigmatico da investigagdo realizada, ou seja, no quadro pri-
vilegiado de paradigmas adoptado, interessara agora destacar
as principais diacriticas inerentes quer ao paradigma interpreta-
tivo-construtivista, quer ao paradigma critico, que se constituem
como os dois paradigmas-base de referenciagdo tedrica para
o estudo concreto que foi por nos intensivamente desenvolvido ',
Ora, a assinalar como aspecto comum de ambos os paradig-
mas escolhidos a critica orientada para o essencial da visdo do
mundo, da ciéncia e dos pressupostos filosoficos do paradigma
positivista” quando usado na investigagio social e educacional.
Nio obstante este facto transversal, a racionalidade expressa por
cada um deles contém especificidades que nos interessou convo-

' De acordo com Almeida ¢ Madureira Pinto as condigdes sociais “designam a plura-
lidade de estruturas e praticas da formagio social em que a actividade de investigagdo
se exerce ¢ que nela por multiplas formas interfere (...) no campo das ciéncias bastard
lembrar a aguda conflitualidade tedrica interna a cada uma das formagdes disciplina-
res: tratar-se-a de polémicas puramente cientificas? Parece claro que as suas manifes-
tagdes, os seus resultados, so podem entender-se como o prolongamento especifico da
luta ideologica nas socicdades de classes e se articulam assim, por seu intermédio, com
o complexo conjunto de contradigdes da formagdo social considerada™ (Almeida e
Madureira Pinto, 1995: 67-68).

' De acordo com José Olabuénaga, “uma das decisdes estratégicas iniciais da investi-
gacdo procede da escolha do paradigma e das implicagdes praticas que ele comporta™
(Olabuénaga, 1999: 59).

17 Sem preocupagdes de exanstividade diremos apenas que o paradigma positivista nas
ciéneias sociais assenta ao nivel investigacional numa demarcagéo entre o sujeito e o
objecto do conhecimento, na ideia da neutralidade. e numa postura cientifica nomomé-
tica dirigida para a descoberta e verificagio de leis gerais a nivel social, ao que se pres-
tam usualmente os procedimentos metodologicos de tipo experimental e estatistico.
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car e articular. Assim, no caso do paradigma interpretativo-cons-
trutivista interessou-nos o reconhecimento que, vincadamente,
nele se estabelece da interdependéncia do sujeito e do objecto do
conhecimento, atribuindo-se um lugar central ao papel da inter-
pretagdo das representagdes da acgdo social no exercicio comple-
x0 e interactivo de leitura do mundo. Neste sentido, a investiga-
¢do Interpretativo-construtivista pode ser associada a “uma
familia de abordagens que partilham um interesse fulcral pelo
significado conferido pelos ‘actores’ as ac¢bes 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 objecto de analise preferencialmente formula-
do em termos de acgdo, ou seja, assumindo a forma de “um
objecto-acgdo-significado em que o investigador postula uma
variabilidade das relagdes entre as formas de comportamento e os
significados que os actores lhes atribuem nas suas interacgdes
sociais” (id., ibid : 39). Dito por outras palavras, neste paradigma
a interpretagio esta no cerne da construgdo da realidade social,
pelo que se entende desde logo que o processo de investigagdo
exige do investigador uma postura que o aproxime da propria
acgio social e, portanto, dos individuos, grupos, situagdes e con-
textos que pretende estudar. Nesta medida, uma boa parte do tra-
balho cientifico das ciéncias sociais passa forcosamente por mer-
gulhar no contexto empirico para poder analisar as
representagdes dos actores socials envolvidos no campo de
observagdo, com a consciéncia reflexivamente desenvolvida de
que este acto de conhecer ndo é neutro, nem pode ser separado
em absoluto da apreensdo subjectiva do objecto de estudo.
Abandona-se em absoluto a ideia positivista de uma realidade

¥ O conjunto de abordagens qualitativas, on familia de abordagens. que consolida este
paradigma interpretativo-construtivista é vasto ¢ engloba, de acordo com Lessard-
Hébert, Goyette ¢ Boutin (1994). por exemplo: o interaccionismo simbélico, a feno-
menologia, a etnometodologia, a abordagem etnografica, a observagdo participante, o
estudo de casos, etc.
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constituida por dados objectivos e neutros, para passar a conside-
ra-la na sua subjectividade intrinseca, como produto que é da
constru¢do humana, ou seja, ao abrigo deste paradigma opera-se
um deslocamento relativamente ao objecto de investigagdo que
val do dominio do pré-existente para o dominio do construido.
Neste processo assume-se igualmente que o investigador trans-
porta para o campo da investigagdo as suas proprias representa-
¢oes e quadro de referéncias pessoais que influenciara a sua
forma de compreender e interpretar a realidade, pelo que a ques-
tdo da objectividade nos desenhos qualitativos de investigagdo
interpretativo-construtivista das ciéncias sociais viria a consti-
tuir-se como um foro de debate que culminou numa ruptura com
a pretensdo de excluir do acto de investigar as finalidades subjec-
tivas e os valores dos sujeitos, para advogar um entendimento
outro sobre esta questdo em que, como sublinha Edgar Morin, os
mesmos passam, ao invés, a ser assumidos conscientemente,
numa “plena utilizagdo da subjectividade cujo corolario conduz a
uma plena utilizagdo da vontade de objectividade™ (Morin, 1998:
31). Assim, de acordo com Sousa Santos (1995¢), a objectivida-
de passa a ser vista como propriedade de algo que, na esséncia,
obteve o consenso numa discussdo argumentativa. Trata-se,
pois, de um jogo complexo que se molda em boa medida
no seio da comunidade cientifica, numa comunicag¢io ela
propria intersubjectiva, que ainda nos termos de Edgar
Morin, para o caso do saber disciplinar da sociologia “se enraiza
numa tradi¢do histérica especifica, que é a tradigdo critica”
(Morin, 1998: 35), implicando que em ultima instancia o proprio
conceito de verdade passa a ser encarado como o resultado
temporal e provisorio da negociagdo de sentido que ocorre
contextualmente.

Ora, a exemplo do que sucedeu no caso do paradigma
interpretativo-construtivista, no caso do paradigma critico
interessou-nos, por seu turno, a énfase que nele se coloca
na necessidade de ponderar aprofundadamente o amplo leque
de circunstincias politicas e ideologicas em que se inscreve
toda e qualquer ac¢do social, no qual se inclui a ac¢do
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investigacional . Trata-se de defender e assumir abertamente que
a realidade social é marcada por uma distribuigio desigual de recursos
materiais e simbolicos, de poderes e forgas, pelo que é visto como
uma condigdo de rigor no processo de investigagdo critico em ciéncias
sociais colocar no centro da pesquisa as questdes relacionadas com o
poder, sempre presentes, como defende Sousa Santos (1995), explici-
ta ou implicitamente nas relagdes sociais. Estes pressupostos para-
digmaticos, que de resto ja subscreviamos em investigagdes ante-
riores, ganharam para nds um sentido redobrado na medida em que,
interessando-nos agora passar a investigar no campo alargado da
educacgio de adultos, se tornou evidente, apés uma incursdo apro-
fundada no estado da arte deste campo de que demos conta noutro
lugar, que existe neste dominio um ethos critico acentuado e ama-
durecido, entendido por vezes como radical *, que se inscreve numa
ja longa tradigdo de intervengéo social criticamente orientada, que,
quando aportado para o campo académico das praticas investigacio-
nais do sector, fez emergir no cenario nacional e internacional um
conjunto amplo de pesquisas que importaram para a sua esfera a
dimensdo da accdo, revestindo frequentemente a forma de uma
investigagdo-acgio-participativa com uma perspectivagio progra-

' Ora, se o paradigma interpretativo-construtivista nos possibilita revalorizar o papel
da subjectividade do préprio analista social e do investigador educacional, o paradig-
ma critico acrescenta-lhe uma dimensdo. a nosso ver indispensével. que consiste na
conscientizagdo da necessidade de distinguir entre o que Boaventura de Sousa Santos
designou de “subjectividades conformistas™ ¢ “subjectividades rebeldes” (cf. Sousa
Santos, 1999b: 210). Reflectindo sobre o estatute do investigador em ciéncias da edu-
cagdo ¢ algumas das principais articulagdes/desarticulagdes entre investigagio e acgio,
também Licinio Lima defende que “no limite, ainda que excessivo. deparamos com
dois polos: o investigador como parte integrante de uma tecno-estrutura ¢ o investiga-
dor comprometido com uma perspectiva libertadora e emancipatéria” (Lima, 1995:
35).

* A tradigdo da educagdo de adultos critica, muitas vezes inspirada na corrente da
pedagogia critica, dirige a sua ac¢éio, como vimos, para a transformagdo social e,
portanto, promove a alteragdo das situagdes de resignagio que tendem a caracteri-
zar o adulto-educando oprimido e destitnido de poder na sna sitnagiio. on mnltiplas
situagdes sociais de opressdo. Ora, neste sentido ganha relevo o facto, referido
por Boaventura de Sousa Santos. de que “a resignagio. quando desestabilizada.
tende a dar lugar a rupturas radicais com o que existe” (Sousa Santos,
1999b: 212).
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matica em prol de um contributo para a construgdo de um projecto
politico emancipatdrio que se rege normalmente pelo desenvolvi-
mento local sustentavel e pela democratizagdo da vida social. Ora,
a partir deste dngulo pareceu-nos entdo que, se estavamos a pers-
pectivar a pesquisa educacional enquanto ac¢do social, entdio ndo
seria coerente, pelos motivos supra-mencionados, procurar desligar
a nossa postura analitica das nossas proprias op¢des programaticas
de investigadora social e das nossas proprias opgdes politico-filoso-
ficas de cidadi engajada na dificil dentncia esperangosa de um
mundo social injusto que pode sempre ser melhor, como nos tém
feito ver varias geragOes de cientistas sociais e pedagogos criticos.
Assim, tratou-se no ambito desta investigagdo de aceitar desenvol-
ver um esforgo para encarar abertamente nesta analise uma das
questdes fundamentais, a nosso ver, do paradigma critico que inter-
pela a auto-reflexdo visando que cada investigador que se advoga
critico tenha nfo s6 consciéncia do modo como se situa perante a
realidade social de que é parte, mas também tenha consciéncia da
necessidade de esclarecer os seus interlocutores das perspectivas
paradigmaticas que subscreve®' e das implica¢Bes e desafios® que a ni-
vel ontoldgico, epistemolégico e metodoldgico as mesmas comportam.

*' Tal como esclarece Boaventura de Sousa Santos “a pergunta que sempre serviu de
ponto de partida para a teoria critica — de que lado estamos? — tornou-se para alguns
uma pergunta ilegitima, para outros, uma pergunta irrelevante e, para outros ainda,
uma pergunta irrespondivel. Se alguns. por acharem que nio tém de tomar partido, dei-
xaram de se preocupar com a pergunta ¢ criticam quem com ela se preocupa, outros,
talvez a geragiio mais jovem de cientistas sociais, embora gostassem de responder a
pergunta e tomar partido, véem, por vezes com angustia, a dificuldade, aparentemen-
te cada vez maior, de identificar as posi¢des alternativas em relagdo as quais haveria
que tomar partido™ (Sousa Santos, 1999b: 200).

* Neste aspecto sdo, para nés, de novo esclarecedoras as palavras e pensamento cri-
tico 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 dominantes. 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 caracler repressivo deste consenso ¢ a mistificagio ideolo-
gica em que assentava. E. ao fazé-lo, suscitou maior conflitualidade social ¢ abriu
campo para alternativas sociais e politicas para além do consenso hegemonico. O
que ¢ novo, no contexto actual. é que as classes dominantes se desinteressaram do

35



A investigagdo de desenho qualitativo que foi por
nos desenvolvida situa-se, portanto, num cruzamento entre
os principais pressupostos do paradigma interpretativo-cons-
trutivista e do paradigma critico. As assungdes de base, em
termos ontoldgicos e epistemologicos, que convocamos >’
de ambos os paradigmas seleccionados, ficaram, assim, na sua
esséncia apresentadas, pelo que serve os propositos de explici-
tagdo e clarificagéo, pretendidos neste ponto inicial constituti-
vo da primeira parte da Monografia, convocar em seguida a
sintese que Guba e Lincoln (1994) elaboram e propdem do que
consideramos, com eles, ser o nivel paradigmatico da investi-
gacdo. A este nivel a agenda de investigagdo estrutura-se cla
propria em torno de trés eixos fundamentais, indo necessaria-
mente de encontro, primeiro, a uma dimensio ontolégica: onde
0 questionamento sera “qual é a forma e a natureza da realida-
de e, portanto, que la existe que possa ser conhecido?” (Guba
e Lincoln, 1994: 108); segundo, a uma dimenséo epistemologi-
ca: onde a indagagdo sera “qual é o caracter da relagdo entre
o conhecedor, ou futuro conhecedor, e o que podera ser co-
nhecido? (id., ibid.), e terceiro, a uma dimensido metodo-
logica: onde a interrogagdo sera “como pode o inquiridor

consenso, tal ¢ a confianga que tém em que ndo ha alternativa as ideias e solugdes que
defendem. Por isso. ndo se¢ preocupam com a vigéncia possivel de ideias ou projectos
que lhes sdo hostis, ja que estdo convictos da sua irrelevincia e da inevitabilidade do
seu fracasso. Com isto, a hegemonia transformou-se e passou a conviver com a alie-
nagio social, e em vez de assentar no consenso. passou a assentar na resignagio. O que
existe ndo tem de ser aceite por ser bom. Bom ou mau, ¢ inevitavel, ¢ ¢ nessa base que
tem de se aceitar. A teoria critica foi desenvolvida para lutar contra o consenso como
forma de questionar a dominagio e criar o impulso de lutar contra ela. Como proceder
numa situagdio em que o consenso deixou de ser necessirio ¢, portanto, a sua desmis-
tificagdo deixou de ser a mola do inconformismo? E possivel lutar contra a resignagio
com as mesmas armas teoricas, analiticas ¢ politicas com que se lutou contra o con-
senso? Este desafio ¢ enorme™ (Sousa Santos, 1999: 211-212).

* Evidenciando a importincia das escolhas e a nio nentralidade da investigagiio
cientifica em ciéncias sociais Gloria Peréz Serrano afirma que “o objectivo de uma
investigagio concreta determina a indole do enfoque (...) a via que seguimos ao
estudar determinado problema depende, em larga escala, do tipo de conhecimento que
desejamos através dos nossos esforgos de investigagdo™ (Pérez Serrano, 1998a: 61).
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(futuro conhecedor) tratar de descobrir o que quer que ele ou ela
acredita que podera ser conhecido?” (id., ibid.). Nesta linha de
pensamento, se a dimensdo ontologica da investigagio, também
de acordo com Robin Usher, “tradicionalmente, tem sido acerca
do que existe, qual € a natureza do mundo, o que ¢ a realidade”
(Usher, 1998: 11), e a dimenséo epistemologica da investigagéo,
“tradicionalmente, tem estado preocupada com aquilo que distin-
gue diferentes tipos de conhecimento — especificamente, através
de que critérios sdo aceites estas distingdes sobre o que é ou ndo
¢ tido como conhecimento” (id., ibid.), entdo no que concerne aos
paradigmas concretos aqui adoptados poderemos resumir os seus
pressupostos principalis e caracteristicas basicas, ja analisados,
nos moldes propostos por Guba e Lincoln (1994), e no essencial
também validados por José Olabuénaga (1999), que na sua con-
ceptualizagdo fazem corresponder, sinteticamente, ao paradigma
interpretativo-construtivista uma ontologia assente na
ideia do que designam como um certo relativismo *, e ao
paradigma critico, por seu turno, uma ontologia assente na
ideia do que denominam de realismo histérico ¥, sendo
que se considera que ambos os paradigmas perfilam uma
epistemologia fundada na ideia do que chamam de transacgéo

A respeito deste relativismo basicamente Guba ¢ Lincoln afirmam: “as realidades
sdo apreendidas sob a forma de construgdes mentais multiplas e intangiveis. basea-
das em situagdes sociais e experienciais, locais e especificas na sua natureza
(embora os elementos sejam por vezes partilhados entre virios individuos e até
mesmo entre culturas), ¢ dependentes, na sua forma e conteiido, das representagdes
das pessoas individuais ou dos grupos na posse das construgdes. As construgdes niao
sdo mais ou menos ‘verdadeiras’ em qualquer sentido absoluto mas simplesmente
mais informadas e/ou sofisticadas. As construgdes sdo alterdveis tal como sdo as
suas “realidades™ associadas. Esta posicdo deve ser distinguida do nominalismo ¢
do idealismo” (Guba ¢ Lincoln, 1994: 110-111).

* No que concerne a este realismo historico Guba ¢ Lincoln afirmam: “uma reali-
dade ¢ tida como sendo apreensivel na medida em que. outrora flexivel. com o
tempo foi moldada pelo conjunto de factores sociais. politicos. econdmicos, étnicos
¢ de género, e depois consolidada (simplificada) em sucessdes de estruturas que sio
agora (inapropriadamente) tidas como ‘reais’, ou seja, naturais e imutdveis. Para
todos os propositos praticoes, as estruturas sdo ‘reais’, uma realidade possivel ou
histérica” (Guba ¢ Lincoln, 1994: 110).
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subjectiva® (cf. Guba e Lincoln, 1994: 109-111; Olabuénaga,
1999: 59-61).

Ora, na medida em que nos parece que toda a metodologia,
como sublinha Robin Usher, “esta embutida nos compromissos
em relagdo a determinadas versdes do mundo (uma ontologia) e
a determinadas maneiras de entender esse mundo (uma epistemo-
logia)” (Usher, 1998: 13), so agora, apresentadas que estdo as
principais diacriticas daquelas dimensdes que aqui subscreve-
mos, estamos, pois, em condigdes de esclarecer os principais
aspectos metodologicos inerentes a esta dimensdo das opgdes
efectuadas a nivel paradigmatico na investigagdo educacional
que foi por nos desenvolvida. Ora, conscientes que estamos de
que, por um lado, como enfatizam Pardal e Correia, “metodolo-
gia ¢ um vocabulo utilizado com diversos sentidos, sendo, por
esse facto, portador de nio pequena ambiguidade. No uso corren-
te, aparece ndo apenas associado a ciéncia que estuda os métodos
cientificos, como a técnicas de investigagdo e, até mesmo, a uma
certa aproximacéo de epistemologia” (Pardal e Correia, 1995: 10)
e, por outro lado, como sublinham Estrela e Ferreira, “a questdo
dos métodos e das técnicas de investigagdo educacional € habi-
tualmente pouco discutida entre nds, mas é crucial para fazer
ciéncia e pensar a educagdo em Portugal” (Estrela e Ferreira,
2001: 7), passaremos entdo a clarificar a dimensdo metodologica
desta pesquisa, entendendo-se aqui que a nogéo de metodologia
se refere, substantivamente, a “organizagéo critica das praticas de
mvestigacdo” (Almeida e Madureira Pinto, 1995: 92), e que nes-
tes termos “a logica reconstruida e normativa a que se chama
metodologia se ndo confunde com os reais caminhos da pesqui-
sa, com a logica em acto da investigagédo a fazer-se: a metodolo-
gia, critica das praticas de investigagdo, ndo se confunde com as
praticas criticas da investigagdo que constituem os métodos™ (id.,

2

Guba ¢ Lincoln designam por uma transacgdo subjectiva o facto de “o investigador
¢ 0 objecto investigado estarem interactivamente ligados, com os valores do investiga-
dor (e de ‘outros’ nele situados) a influenciar inevitavelmente a investigagdo™ (Guba ¢
Lincoln. 1994: 110).
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ibid.: 93). Assim sendo, comegaremos por referir que, quer o
paradigma interpretativo-construtivista quer o paradigma critico,
de acordo com Olabuénaga, “sdo normalmente identificados com
a metodologia qualitativa que, por si mesma, foi definida como
hermenéutica e interpretativa” (Olabuénaga, 1999: 58). Nos ter-
mos em que Guba e Lincoln resumem esta questdo, temos asso-
ciada ao primeiro dos paradigmas uma metodologia com o perfil
do que designam de hermenéutica e dialéctica®, e associada ao
segundo paradigma encontramos uma metodologia com as carac-
teristicas do que denominam de dialogica e dialéctica®®. Neste
sentido e atendendo a que, como sublinha ainda Olabuénaga, a
dimensdo metodologica do primeiro tipo ¢ accionada quando o
proposito geral da investigagdo € o de “entendimento e reconstru-
¢do” (Olabuénaga, 1999: 60), e a dimensio metodolégica do
segundo tipo € accionada quando a finalidade geral é de “trans-
formagdo e critica ou restituigdo e emancipagdo” (id., ibid.),
entdo o seu cruzamento nesta investigagdo passou por
assumir intencionalmente, tal como defendem Erasmie e Lima,
que “no contexto da educacdo, os conhecimentos sobre

¥ Guba e Lincoln entendem, sinteticamente, por metodologia hermenéutica e dialécti-
ca o seguinte: “a natureza varidvel e pessoal (intramental) das construgdes sociais
sugere que as construgdes individuais podem ser extraidas e aperfeigoadas apenas pela
interacgdio entre investigador ¢ inquirido. Estas construgdes varidveis sdo interpretadas
usando técnicas hermenéuticas convencionais. ¢ sdo comparadas ¢ contrastadas atra-
vés de uma interacgdo dialéctica. O objectivo final é rectificar uma construgdo consen-
sual que seja mais informada e mais sofisticada que quaisquer outra das construgdes
precedentes (incluindo, claro, a construgie ética do investigador)” (Guba e Lincoln,
1994: 111).

* Sobre a metodologia dialégica ¢ dialéctica Guba e Lincoln afirmam: “a natureza
transaccional da investigagiio requer um didlogo entre o investigador e os sujeitos da
investigagdo, tal didlogo deve ser dialéctico na sua natureza para transformar a igno-
rancia ¢ mal-entendidos (aceitando historicamente estruturas estudadas como imuta-
veis) em melhor consciencializagdo (vendo como as estruturas podem ser alteradas e
compreendendo as acgdes necessarias para suscitar a mudanga) ou como Giroux
(1988) afirma, “como intelectuais transformadores, . para descobrir e escavar essas
formas de conhecimentos histéricos subjugados que apontam para experiéncias de
sofrimento. conflito ¢ luta conjunta:... para ligar a nogiio de compreensdo historica a
clementos de critica e esperanga”. Os investigadores transformadores demonstram
‘lideranga transformacional™ (Guba e Lincoln, 1994: 110).
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investigagdo devem contribuir para melhorar os processos,
através dos quais os seres humanos aprendem a conhecer-se
a sl proprios e ao meio que os rodeia” (Erasmie e Lima, 1989:
23).

Desta forma, a metodologia adoptada nesta investigagio,
ou seja, a organizagdo critica das praticas de investigagdo, iden-
tifica-se profundamente com o racional de delineamento metodo-
légico proposto por John Smyth e Geoffrey Shacklock (1998),
manifestamente Util ao desenvolvimento criterioso daquilo que
entendem ser uma “pesquisa social critica” (cf. Smyth e
Shacklock, 1998: 2-4). Apresenta-se, assim, na figura 1 uma sin-
tese esquematica deste processo, que assenta na seguinte ideia-
chave de partida: “ser critico é afastar-se da ordem mundial pre-
valecente e questionar como foi que tal ordem surgiu” (Cox,
1980: 129).

Figura 1
O Racional Metodolégico da Investigacio

Instincias “ T *  Estrutura
Particulares D

esconstrugdo e Historia

Conceitos | Reconstrugdo Relagdes
Abstractos Empiricas
Nucleares Concretas

Critica
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Fol, fundamentalmente, seguindo este racional metodoldgico
que conduzimos todo o processo de investigacdo 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 imensiddo de impressoes, documentos, e notas de campo,
o investigador 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 pro-
blematica, do proprio exercicio de interpretar criticamente > toda
a informagdo recolhida, que sustenta o desenho metodologico
das investigagdes qualitativas, tém sido apontados diversos tipos de
criticas que remetem, no essencial, para tensdes ja amplamente
discutidas na literatura. De um modo constante e transversal muitas
destas questdes mereceram reflexdo no desenvolvimento da pes-
quisa social critica por nos realizada, tendo-se considerado, em
especial, por um lado, a tradicional critica dirigida as investiga¢des
qualitativas, e que Nicole Rousseau e Francine Saillant sintetizam
em trés vértices principais, nomeadamente, um vértice relacionado
com “o pequeno tamanho na amostra e a nio representatividade”
das mesmas; e outros dois vértices associados quer a “falta de fide-
lidade” 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 alter-
nativa a esta visdo tradicional, e que nos termos de Olabuénaga,
remete para a capacidade do paradigma interpretativo-construti-
vista poder possibilitar uma ruptura com aqueles vértices “ao defen-

¥ Acerca da interpretagiio criticamente balizada, Norman Denzin sublinha que “a
investigagdo critica ¢ guiada pela teoria neo-marxista ¢ os modelos dos estudos cultu-
rais sobre as estruturas raciais, de classes ¢ de género das sociedade contemporancas
(Carspecken & Apple. 1992, pp. 541-542). Um principio emancipatorio guia tal inves-
tigagdo engajada em envolver os grupos oprimidos numa teorizagdo colectiva ¢ demo-
critica sobre ‘o que ¢ comum ¢ diferente nas suas experiéncias de opressdo ¢ de privi-
légio” (Roman, 1992, p. 557). F dada uma atengfio constante 4s praficas materiais ¢
culturais que criam estruturas de opressdo. Um texto critico ¢ julgado pela sua habili-
dade de revelar reflexivamente estas estruturas de opressdo tal como operam no
mundo das experiéneias vividas (...) estas abordagens, com o seu critério de acgdo,
politizam a investigagio qualitativa™ (Denzin, 1994: 509).
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der a ideia de que os critérios de autenticidade e credibilida-
de devem substituir os de validade, fiabilidade e generaliza¢do™
(cf. Olabuénaga, 1999: 103-111). Sem pretendermos aqui entrar
neste debate, apenas salientaremos quais os procedimentos que
adoptamos para enfrentar conscientemente estas possiveis condi-
cionantes, de resto proprias do desenho qualitativo que escolhemos
para realizar a nossa investigagdo. Assim, ao ponderarmos a ques-
tdo, desenvolvida por exemplo por Philippe Carré (2001), sobre
a relacdo entre a natureza dos dados obtidos qualitativamente
e o alcance das interpretagdes neles baseadas, seguimos no essen-
cial a ideia proposta por Rousseau e Saillant, que a este respeito
afirmam: “considerando a importincia que os métodos qualitativos
atribuem ao saber e a experiéncia das pessoas seleccionadas para
o estudo, é preferivel questionar-se em que medida estas pessoas
sdo susceptiveis de fornecer dados validos e completos de que
perguntar-se se elas sdo ‘representativas da populagdo’ donde
provém” (Rousseau e Saillant, 2000: 156). Nio tivemos, portanto,
pretensdes de procurar um alcance geral para o estudo, muito
embora na sua apresentacdio publica o leitor 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 usual-
mente de generalizagdo naturalistica (cf. Ludke e André, 1986;
Stake, 1994). Ao nos debrugarmos sobre a tradicional questdo da
fidelidade e da validade, optamos por procurar assegurar dois

 De acordo com Rousseau e Saillant. a ideia da saturagiio dos dados. “faz referéncia
ao momento da colheita de dados a partir do qual o investigador niio aprende nada de
novo dos participantes ou das situagdes observadas™ (Rousseau e Saillant, 2000: 156).
*! Segundo Mary Reidy e Louise Mercier, pode-se pensar a triangulagdo como “uma
abordagem de ‘operacionismo multiplo” ou ‘multiplos-multimétodos’ a fim de forne-
cer um indice da validade convergente. A triangulagéio ¢ essencialmente o ponto de
articulagdio dos componentes que fornecem novos conhecimentos relativamente a um
mesmo fendémeno. Define-se como o emprego de uma combinagiio de métodos ¢ pers-
pectivas que permitem tirar conclusdes validas a proposito de um mesmo fenomeno™
(Reidy e Mercier. 2000: 322). Usnalmente consideram-se quatro tipos de triangulagio:
a triangula¢do de dados; a triangulagio dos métodos: a triangulagiio das teorias: ¢ a
triangulagdo dos investigadores (cf. id., ibid.: 323-326). Também Olabuénaga refere
que “ a triangulagio ¢ basicamente um mecanismo de controlo de qualidade™
(Olabuénaga. 1999: 109-110).
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aspectos nos procedimentos operacionalizados na recolha e
tratamento da informagio: primeiro, que atingiamos a saturagdo
dos dados™; e segundo, que accionavamos um esquema solido
de triangulagdo ™. Por fim, ao equacionarmos as implicagdes ine-
rentes ao problema da interferéncia, particularmente incisivo no
ambito etnografico da investigagdo realizada, procuramos aten-
der sobretudo ao facto de que, como afirma Firmino da Costa, “falar
com as pessoas, fazer perguntas, participar em algumas das acti-
vidades sociais que ali habitualmente se processam, é algo que
interfere (...) a presen¢a do investigador no terreno introduz
neste uma sériec de novas relagdes sociais” (Firmino da Costa,
1986: 135), isto para decidir assumir conscientemente que
também para noés “a questdo ndo estd, pois, em supostamente
evitar a interferéncia, mas em té-la em consideracdo, controla-la
e objectiva-la, tanto quanto isso for possivel. Trata-se portanto
de conseguir tomar em conta, na produgdo e analise dos dados,
o0s processos sociais desencadeados pela pesquisa” (id., ibid.), até
porque com base no cruzamento dos principais pressupostos
paradigmaticos que adoptamos também nos foi possivel constatar
que “a interferéncia ndo é, pois, simplesmente, um obstaculo
ao conhecimento sociolégico mas também um veiculo desse
conhecimento, N#o o ignorar ¢ uma condi¢do de objectividade”
(id., ibid.). Ou seja, uma forma que tivemos nesta investigacdo
de encarar o problema da interferéncia na produgdo de conhe-
cimento foi, por um lado, ir explicitando as nossas proprias
assumpgdes * tedrico-conceptuais e politico-filosoficas, e por
outro lado, ir reflectindo criticamente acerca das relagOes

** A este respeito Joe Kincheloe e Peter Mclaren sublinham: “na tradigdo critica, a
investigagdo toma a forma de critica auto-consciente — isto no sentido em que os
investigadores tentam estar mais atentos aos imperativos ideolégicos e ds pressupo-
sigdes epistemologicas que informam quer a investigagdo quer as referéncias sub-
jectiva, intersubjectiva ¢ normativa das suas proprias reivindicagdes. Deste modo.,
os investigadores criticos iniciam uma investigagdo com as suas assumpgdes em
cima da mesa (...) existe entre os investigadores criticos nm forte reconhecimento
de que as ideologias ndo sio simplesmente relagdes mentais ilusorias e imaginarias
mas que estdo profundamente inscritas em condigdes materiais de existéncia e na
materialidade das praticas sociais e institucionais” (Kincheloe ¢ Mclaren, 1994:
140).



sociais de observagdo * que tiveram lugar em consequéncia da nos-
sa estratégia de investigagdo empirica.

Posto isto, interessa ainda enfatizar que como duas condi¢des
fundamentais de aplicagdo dos procedimentos referidos, e accionados
para garantir o rigor da analise e a qualidade das interpretages pro-
postas na nossa pesquisa social critica™, consideramos ser indispensa-
vel manter, transversalmente, como parte integrante do nosso racional
metodoldgico, uma postura de permanente auto-reflexividade inter-
relacionada com uma postura de regéncia de um conjunto de princi-
pios éticos e politico-filoséficos que para nos se afiguram incontorna-
vels e basilares. Assim, a postura auto-reflexiva adoptada permitiu-nos
estabelecer uma diferenciagéo entre a necessidade de reflectir sobre os
elementos pessoais ™ que o investigador for¢osamente aporta para a
investigacdo, mas sem desconsiderar a igualmente necessaria reflexdo
acerca dos elementos sociais*, ou seja, sobre a forma como a realida-

* Sobre as relagdes sociais de observagdo, Almeida e Madureira Pinto sustentam que
“lais situagdes sdo sempre socialmente determinadas, pelo que. além de ter de ser bali-
zada por um conjunto integrado de proposigdes tedrico-substantivas directamente
ajustado a construgdo do objecto central da pesquisa (teoria de referéncia ou teoria
principal), qualquer estratégia de investigagéio empirica tem de incorporar hipoteses
adicionais, de natureza teorico-substantiva ainda, acerca das relagdes sociais de obser-
vagdo por ela directa ou indirectamente implicadas (teoria auxiliar): e porque. por
outro lado. os procedimentos de recolha de informagio nas ciéncias sociais sio quase
sempre mediados pelo depoimento dos agentes sociais acerca das suas condigdes de
existéncia, ¢ claro que uma atengdo particular deve ser concedida ds dimensdes sim-
bolico-ideoldgicas daquele mesmo complexo de relagdes”™ (Almeida ¢ Madureira
Pinto, 1986, 75).

* De acordo com Kincheloe ¢ Mclaren “a Proposta da pesquisa critica ndo ¢ apenas a
representagio empirica do mundo mas também a tarefa transgressiva de afirmar-se
como um conjunto de praticas ideologicas (...) os investigadores criticos sustentam a
ideia que o significado de uma experiéncia ou de uma observagdo ndo ¢ manifesto por
si proprio. O significado de qualquer experiéncia ird depender do esforgo sobre a inter-
pretagdo e defini¢iio dessa experiéncia (...) a maneira como analisamos e interpretamos
os dados empiricos ¢ condicionada pela maneira como estd teoricamente enquadrada.
Também esta dependente das praprias acepgoes ideologicas do investigador. A infor-
magdo empirica que deriva de uma investigagio ou estudo nio pode ser tratada como
simples factos irrefutaveis. Representam acepgdes escondidas — acepgdes que os
investigadores criticos devem descobrir ¢ expor” (Kincheloe e Mclaren, 1994: 144).
* Robin Usher sublinha, neste particular, que “existe um elemento pessoal na pesqui-
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de ¢é efectivamente influenciada e condicionada, embora ndo determi-
nada, pelas especificidades da estrutura socio-historica em que se situa
e, sobre a forma como a mesma realidade vai sendo, também, co-cons-
truida inter-subjectivamente pela agéncia humana, um aspecto que é
sobretudo visivel ao longo de uma pesquisa social critica, empirica e
qualitativamente orientada. A forma como procuramos estabelecer um
critério para conduzir este exercicio de auto-reflexividade critica,
orientada para a esfera pessoal e a esfera social da nossa acgéo de
investigar, passou pelo ensaio de por em pratica, ao longo de todo o
processo, aquilo que Judi Marshall denomina os dois arcos de atengéo,
“uma nogdo principal para mim € aquela de me juntar a arcos intemnos
e externos de atengdio e me mover entre estes” (Marshall, 2001: 432).
Basicamente, tratou-se de convocar uma praxis que ao apoiar-se num
arco interior de atengdio” e num arco exterior de aten¢fo *, na essén-
cia se desenvolveu num movimento investigacional que oscilaria entre
a acgdo e a reflexdo, na medida em que “circular entre acgfo e refle-

sa, no sentido em que a pesquisa ¢ impulsionada por um desejo de explicar e com-
preender que aponta sempre para anteriores auto-percepgdes e aulo-construgdes (...)
[a reflexdo pessoal] € vista como o instrumento que permite aos investigadores. serem
mais ‘abertos’ em relagdo a elementos ‘subjectivos’ incluindo os seus valores, que nido
podem simplesmente ser ignorados ou banidos da pesquisa™ (Usher. 1998: 36).

* Nos termos de Robin Usher. “a reflexividade ndo guia simplesmente a nossa aten-
¢do para as probleméticas da identidade do investigador mas também para a identida-
de da pesquisa. Aqui, a questdo principal ¢: o que se estd a passar nesta investigagdo?
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, é um exame continuo ¢ critico dos processos/praticas
da pesquisa para revelar as suas acepgdes, valores e tendéncias (...) a investigagdo ¢
uma pratica de conhecimento que constroi a realidade que vai estudar — ‘como inves-
tigadores construimos aquilo que afirmamos ter encontrado™ (Steiner. 1991: 1). A
forma segundo a qual nés. enquanto investigadores, investigamos a realidade relacio-
na-se com a realidade que iremos conhecer™ (Usher, 1998: 37-39).

" De acordo com Judi Marshall, um arco interior de atengéio (inner arcs of attention),
“envolve procurar percepcionar-me a mim propria no acto de reflectir. de fazer senti-
do, de enquadrar assuntos. de escolher como me expressar. ¢ por ai fora. Presto aten-
Giio as acepcoes que uso, repeticdes, padroes. temas. dilemas. frases principais que
estdo carregadas de energia ou que parecem ter varios sentidos para serem aferidos, e
afins. Trabalho com um sistema multidimensional de conhecimento; admitindo ¢ asso-
ciando conhecimentos intelectuais, emocionais, praticos, intuitivos, sensoriais e
outros™ (Marshall. 2001: 433).



%80 pode significar planear o nosso envolvimento numa dada acgdo de
exploragio, imergindo-se no territorio escolhido de uma maneira
apropriada, anotando tudo o que ocorre, para depois voltar um passo
atras para reflectir 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 tomasse, ela propria, um acto
praxiologico™ e, portanto, regido conscientemente por um conjunto de
principios éticos e politico-filosoficos resultantes de escolhas pessoais
Jjustificadas. Neste sentido, a propria explicitagio das escolhas se torna
também, por seu turno, desde logo uma opg8o eticamente inscrita num
repertorio complexo em que “ser reflexivo ao pesquisar € parte de ser-
se honesto e eticamente maduro na pratica investigacional” (Smyth e
Shacklock, 1998: 7). Ora, o nosso primeiro patamar de explicitagdo

* Segundo Judi Marshall. um arco exterior de atengio (outer arcs of attention). “envol-
ve pesquisar fora de mim mesma, de algum modo (...) pode significar questionar acti-
vamente, debater assuntos com oulros ou procurar maneiras para testar as minhas ideias
em desenvolvimento. Também pode significar procurar maneiras de tornar assuntos,
dilemas ou potenciais preocupagdes em ciclos de (explicitos. para mim) inquiri¢io em
movimento, procurando talvez influenciar ou alterar algo ¢ aprender sobre situagdes,
sobre mim prépria. e outros assuntos ao longo do processo”™ (Marshall, 2001: 434).
0 que aqui designamos por um acto de investigagio praxiolégico remete para a ideia
que Smyth e Shacklock expdem deste modo: “ser reflexivo ¢ admitir que ndo existem
visdes privilegiadas em alcangar a verdade na formulagdo de problemas, processos ¢
consideragdes de pesquisa porque estas coisas estdo, como o investigador, socialmen-
te situadas™ (Smyth e Shacklock, 1998: 7).

* A este respeito, entendemos com Licio Craveiro da Silva que “uma doutrina social
esclarecida deve ter o privilégio de ver longe ¢ de discemnir, através da evolugio his-
torica da humanidade. os clementos permanentes do destino do Homem. Antes de
mais, estabelece a verdadeira hierarquia dos valores a promover: ¢ deduz, assim, que
o desenvolvimento econdmico. por mais urgente ¢ necessdrio que seja. ndo ¢ nunca um
fim em si, mas um meio de promogéio humana. Ndo se trata propriamente de desenvol-
ver economias, mas sim de promover os povos. O crescimento economico, objecto de
tantas ambigoes ¢ de tantos estudos. tem de ser ordenado sobre esta base™ (Craveiro da
Silva. 1979: 3). A clarificacdo metodoldgica que resulta deste posicionamento parece-
nos um ponto de partida fundamental para explicitar a nossa agenda de investigagio
que decorre num momento em que o nosso objecto geral de investigagio, o campo
amploe da educagiio de adultos, aparece politicamente afunilado e relacionado com
pressupostos vincadamente gerencialistas.
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das escolhas efectuadas foi ja abordado e refere-se a dupla opgéo poli-
tico-filosofica, de resto por nos plenamente assumida ao longo de toda
a analise, de adoptar na pesquisa uma interpretago assente quer numa
visdo de totalidade* quer numa visdo de ndo neutralidade*'. A partir
daqui, tratar-se-ia, fundamentalmente, de ir ponderando elementos
mais particulares acerca da dimenséo ética inerente a cada etapa dos
procedimentos accionados na propria investigagio empirica, que se
revela um contexto para o qual, embora existindo balizas, ndo ha,
porém, um mapa de limites predefinido e pronto a adoptar pelo inves-
tigador, motivo pelo qual, como sublinha Maurice Punch, “cada indi-
viduo tera de tragar o seu proprio caminho” (Punch, 1994: 94). Nio
obstante, neste caminho pessoal de ponderagdo ética acreditamos que
ha igualmente, em termos metodoldgicos, que observar tanto a ques-
tdo do rigor como a questdio da disciplina, sobretudo porque, como
afirmam Erasmie e Lima, sdo estas que “caracterizam a investiga¢do
formal e que tornam o processo de investigagdo uma actividade alta-
mente auto-consciente” (Erasmie e Lima, 1989: 23).

Sendo assim, consideramos neste momento que esgotamos, ho
essencial, a explicitagio de tudo quanto nesta investiga¢do educacio-
nal foi por nds ponderado e considerado elementar em termos do pla-
neamento geral e da defini¢do dos principais aspectos e pressupostos
adoptados a nivel paradigmatico. Foi, pois, com base numa postura
auto-consciente *?, e assim caracterizada, que formulamos as questdes
a investigar tragando uma estratégia metodoldgica para o desenho a
seguir no ambito do nivel técnico-processual desta investigagdo.
Sustentamos, neste ponto, que omutir as op¢des de fundo de tipo para-

! Neste aspecto sustentamos, com Emilio Lucio-Villegas Ramos, que ao subscrever os
principais pressupostos do paradigma critico “a posigdo que o intelectual adopta — que
ndo ¢ neutral. mas que apoia uma das partes do conflito — ¢ fundamental para a defi-
nigdo das diversas situagdes sociais ¢ para efectuar a ocultagfio ou desvelamento dos
diversos elementos que entram em conflito dentro de uma determinada formagao
social” (Licio-Villegas. 1999: 11).

* Como explicam Erasmie ¢ Lima “a auto-consciéncia s6 ¢ possivel nos seres huma-
nos. Nio haveria conhecimento, no sentido ¢m que usamos o termo, sem auto-cons-
ciéncia. E cla que permite que nos afastemos da nossa actividade ¢ tomemos conscién-
cia daquilo que fazemos e pensamos™ (Erasmie ¢ Lima, 1989: 23).
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digmatico, que como vimos envolvem aspectos ontologicos, episte-
moldgicos e metodologicos relacionados com o desenho qualitativo
por que temos clara preferéncia, teria apenas tido como consequéncia,
desde a perspectiva em que nos situamos, o obnubilar da razdo de ser
da abordagem pessoal com que efectuamos uma triangulagdo de
métodos e de técnicas concretos que seriam por nos accionados com
o maximo de rigor e disciplina® na recolha e tratamento da informagéo
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 ciéncias da educagéo, assumindo a especifici-
dade da sociologia da educagéo ¢ da sociologia politica como patrimo-
nio cientifico e comunidade de praticas investigacionais de referéncia.

Ora, sendo esta uma investigagdo em boa parte sobre as medi-
das de politica publica e social promovidas pelo Estado 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 hodiermo em que, inequivocamente, se intensificam
quer os processos de globalizagdo quer os processos de integragdo

“* A nossa inscrigdo numa pratica investigacional que primou pela observancia do rigor ¢
da disciplina nfio pretende sobrepor-se a uma postura, supostamente alternativa. de
assumpgdo dos intimeros dilemas e contradigdes com que o investigador social se depara
no momento ¢ lugar da prépria pesquisa de terreno. ou trabalho de campo. pois também
para nés se revelou, nesta dimenséo do nosso trabalho, um enorme desafio gerir a tenséio
entre, por exemplo, o que normalmente se entende como intui¢io ¢ o que normalmente se
entende como conhecimento rigoroso. Neste aspecto estamos em pleno acordo com a opi-
nidio expressa por Carlos Alberto Torres. que em didlogo com Paulo Freire afirma: “penso
ter uma indiscutivel importincia a referéncia que vocé fez em certo momento de sua fala
4 relagdo entre intuicdo e conhecimento rigoroso. E que, quanto mais vocé relaciona uma
com o outro, tanto mais sua intuigdo se toma ‘educada’, se faz mais logicamente articu-
lada em observando e procurando compreender a realidade e chegando a conclusdes.
Acrescentaria que, quanto mais vocé liga o processo de intuigdo a sua reflexfio logica.
tanto mais a reflexfio logica se torna intuitiva. Lidando com esta espécie de oposigio. de
aparente oposi¢do entre os dois termos, vocé se torna mais unificado na maneira de enten-
der a realidade que inclui nfio somente 0 momento de reflexio, mas 0 momento empiati-
co de compreensdo ¢ de sentimento com o resto das pessoas que vocé estd tentando com-
preender. E isso € muito importante em educacio. naturalmente”™ (Freire, 1999b: 110-111).
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europeia. Nesta procura de inteligibilidade, criticamente orientada,
tentamos identificar as novas institui¢des e processos educativos
emergentes que, remetendo para um conjunto de relagdes inovadoras
contribuem actualmente para produzir € modelar as politicas educati-
vas nacionais no sector da educagdo de adultos, cuja agenda e gover-
nagio educacional se afiguram crescentemente marcadas pela comple-
xificagio de interdependéncias globais, nacionais, regionais e locais.
Assim sendo, o design da investigagdo tedrica e empirica por nos elabo-
rado* vocacionar-se-ia para investigar qualitativamente* todo um com-
plexo de relagdes e processos sociais envolvidos com a produgdo das
politicas educativas nacionais deste sector, desiderato para o qual foi
necessario analisar aprofundadamente as diversas interac¢des entre as
inovagdes socio-politicas para a educagéo de adultos hodiema, as logi-
cas de acglio das entidades que actualmente e em rede a promovem, e
as condigdes sociais e representagdes dos proprios técnicos e dos adul-
tos-educandos que estas inovagdes procuram activamente envolver.

Pareceu-nos, portanto, que o modo de investigagdo com maior
potencial heuristico passaria por seleccionar uma estratégia de apro-
ximagao ao real que se assumisse como um estudo de caso, que neste
sentido aborda o processo de criagdo, desenvolvimento e implemen-
tacdo do subsistema de educagdo de adultos, orientado mais especifi-
camente para explorar de forma intensiva e aprofundada este objecto
de investigagdo numa das configuragdes concretas que a nova oferta
de educagdo e formacdo de adultos, a designada nova oferta EFA,
assume hoje num pais semiperiférico como Portugal. Ou seja, se

* Tratou-se de explorar reflexivamente a nossa propria margem de autonomia, como
destaca Judith Bell referindo-se ds abordagens sobre pesquisa educacional ao afirmar
que “estilos, tradigdes ou abordagens diferentes recorrem a métodos de recolha de
informagéio igualmente diferentes, mas nio hé abordagem que prescreva ou rejeite
automaticamente qualquer método em particular” (Bell, 1997: 19-20).

* Gloria Pérez Serrano destacando cinco “possibilidades que a metodologia qualitativa
apresenta”, sublinha a este respeito que “a investigagio qualitativa é mais adequada
para a anilise dos fendmenos complexos, para o estudo de casos, para a analise das
homologias estruturais, para clarificar a relagiio logica entre fendmenos sociais. para a
descrigdo ¢ estudo de unidades naturais como organizagdes ¢ comunidades concretas™
(Pérez Serrano, 1998a: 70-71).
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atendermos ao racional paradigmatico adoptado nesta investiga-
¢do, ndo surpreendera que a escolha principal do plano orientador
do trabalho tivesse recaido no uso do método do estudo de caso
sobretudo porque, como defende Robert Yin, “em geral, os estudos
de caso representam a estratégia preferida quando se colocam
questdes do tipo ‘como’ e ‘por que’ (...) a clara necessidade pelos
estudos de caso surge do desejo de se compreender fendmenos
complexos” (Yin, 2002: 19), sublinhando ainda este autor que “o
estudo de caso permite uma investigagdo para se preservar as
caracteristicas holisticas e significativas dos eventos da vida real —
tais como ciclos de vida individuais, processos organizacionais e
administrativos, mudangas ocorridas em regides urbanas, relagdes
internacionais 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 exploragdo de hipoteses, a elaboragéo
de uma critica empiricamente fundamentada e a sustentagio de
interpretagdes que desocultassem conexdes parciais entre fendme-
nos, bem como a interrogagdo da natureza dos mecanismos socio-
politicos em acc¢do 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 possi-
bilidade de se concentrar num caso especifico ou situagdo e de
identificar, ou tentar identificar, os diversos processos interactivos
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 diversida-
de de técnicas, facto que tanto pode ser determinado pelo quadro
tedrico de que se possa ter socorrido e das hipdteses que tenha ela-
borado, como da especificidade da situagdo, ou de ambas as con-
digdes” (Pardal e Correia, 1995: 23), quer ainda para o facto co-
relacionado com o anterior de que através deste modo de
investigacdo se “retne informagdes tdo numerosas e tdo pormeno-
rizadas quanto possivel com vista a abranger a totalidade da situa-
¢do (...) uma atitude propria das abordagens qualitativas situadas
no dmbito do paradigma interpretativo” (Lessard-Hébert, Goyette
e Boutin, 1994: 170).



Esta investigag@o educacional que, assim, se constitui, na essén-
cia, como um estudo de caso que se debruga sobre o processo de cons-
trugdio e implementagdo do subsistema de educagdo de adultos nacio-
nal, centrando-se sobretudo na emergéncia hodierna das novas
orientagdes, instituicdes e processos para o sector, tomaria como ana-
lisador privilegiado, capaz de circunscrever de forma satisfatona e
viavel o vasto campo de observagdo, a criagdo e operacionalizagdo
do sistema nacional de reconhecimento, validagdo e certificagio de
competéncias (RVCC). Deste modo, na investigagdo que foi por nos
desenvolvida focalizam-se dimensdes e escalas de andlise diversifica-
das, tendo-se optado por convocar para o design desta pesquisa quali-
tativa particular, o que Fatima Antunes (2004) designou como uma
arquitectura variavel do estudo de caso que, na esséncia, possibilita ao
investigador obter um efeito de zoom na sua observagio e analise, per-
mitindo-lhe “percorrer os diversos niveis de produgéo das politicas
educativas sem perder a analise dos processos especificos que definem
cada um deles” (Antunes, 2004: 29). Interessa, assim, sublinhar que
esta op¢do, aqui plenamente assumida, de estudar o caso numa trajec-
toria analitica complexa, porque tracada para atender ao processo de
formulagdo das politicas educacionais destinadas ao sector até as pra-
ticas desenvolvidas nos contextos educacionais implicados numa das
suas ofertas concretas, fol amplamente ancorada numa meta-reflexdo
de nivel paradigmatico, que suportaria as escolhas concretas de méto-
dos e técnicas, fundamentais para a obten¢o de dados empiricos, que

* Relativamente ao estudo de caso qualitativo, Hermano Carmo e Manuela Malheiro
Ferreira destacam cinco caracteristicas principais que apresentam neste moldes: primeira,
ser particular “porque se focaliza numa determinada situagdo, acontecimento, programa
ou fenémeno™: segunda. ser descritivo, “porque o produto final ¢ uma descrigdo ‘rica’ do
fendmeno que estd a ser estudado™; terceira, ser heuristico, “porque conduz i compreen-
sdio do fendmeno que estd a ser estudado™, quarta, ser indutivo. “porque a maioria destes
estudos tem como base o raciocinio indutivo™: ¢ quinto, ser holistico. “porque tem em
conta a realidade na sua globalidade, ¢ dada uma maior importincia aos processos do que
aos produtos, 4 compreenséo ¢  interpretagdo™ (cf. Carmo ¢ Ferreira, 1998: 217). Por seu
turno, Robert Stake enfatiza ainda, como aspecto caracteristico fundamental do estudo de
caso qualitativo, o facto de que “os estudos de caso sio valiosos no aprimorar da teoria ¢
na sugestio de complexidades para posteriores investigagoes. e ajudam a estabelecer os
limites da generalizagdo (...) um simples caso que actue como um exemplo negative pode
eslabelecer limiles para a logica de generalizacio™ (Stake, 1994 245).
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foram realizadas ao nivel técnico-processual da investigagdo empirica
efectuada, e cuja explicitagio nos ocupara seguidamente.

Assim, na arquitectura variavel que o estudo de caso foi assu-
mindo no &mbito desta investigagdo educacional, para o efeito centra-
da na oferta nacional dirigida aos adultos, ha a esclarecer que foram
accionadas, de modo permanente ao longo do tempo, quatro escalas
de observacdo 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 dimensdo mega e
macro-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 dimensio meso e
micro-socioldgica da analise empreendida. Neste particular, o que
importa desde logo enfatizar € que estas dimensdes ndo foram tratadas
como vias de analise compartimentadas mas, ao invés, o que se inten-
tou realizar foi um esforgo integrado de interpretagio assente naque-
les distintos prismas, e que, em boa medida, se procurou materializar
no nosso proprio desempenho investigacional 7 sob a forma complexa
de um duplo exercicio de vaivém™: quer entre o alcance maximo e o al-
cance minimo inerentes ao exercicio de olhar metodicamente o objec-
to de estudo, quer entre a teoria e a pratica inerentes ao exercicio de
reflectir criticamente sobre esse mesmo objecto que se esta a estudar.

Deste modo, ao explicitar agora as escolhas concretas inerentes
ao nivel técnico-processual da investigagdo desenvolvida havera que
distinguir entre os procedimentos que foram adoptados para obter os

" De certo modo, havera também que reconhecer que a énfase ¢ preocupagiio que coloca-
mos na necessidade geral de incluir nas agendas de investigagdo uma praxis de reflexio
constante ¢ aprofundada acerca do exercicio de olhar, captar cientificamente ¢ pensar met6-
dica e criticamente os construtos da realidade social se relaciona dialecticamente quer com
a nossa experiéncia de investigagio anterior (em que desenvolvemos sobretudo uma refle-
xfo paradigmatica de caricter epistemologico acerca da investigagio social e da produgio
de conhecimento, a partir dos pressupostos da obra critica de Boaventura de Sousa Santos).
quer com a nossa experiéncia de ensino de investigagio (na medida em que temos vindo a
leccionar numa base regular, maioritariamente a alunos(as) do Curso de Educagio Social,
a disciplina nuclear de metodologias de investigagdo qualitativa em ciéncias sociais).
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dados empiricos, que se discutem noutro lugar atendendo a dimensio
mega e macro-socioldgica da pesquisa e toma como unidade de obser-
vagdo privilegiada o conjunto do subsistema nacional de educagio de
adultos enquanto matéria de uma agenda politica contemporéanea, e
aqueles outros procedimentos que foram adoptados, desta feita, para
obter os dados empiricos que se discutem nesta Monografia, que se
incumbe maioritariamente da dimensdo meso e micro-sociologica da
pesquisa e, que por sua vez, toma como unidade de observagio privi-
legiada um Centro de RVCC, cuja Entidade Promotora, uma
Associagio de Desenvolvimento Local (ADL), foi escolhida com base
em critérios teorico-conceptuais relacionados com o essencial da pro-
blematica inerente a relagdo entre Estado, sociedade e educagdo. Aqui
se discutira o papel contemporéaneo da sociedade civil organizada na
implementagdo das inovagdes socio-politicas nacionais introduzidas
no sector da educagdo de adultos, sendo alvo particular da atengdo
analitica, o tipo de exploragdo feita pelos actores institucionais locais
da sua margem relativa de autonomia subnacional perante o novo
fendmeno da governagdo pluriescalar deste sector. Problematiza-se
ainda o enquadramento geral da nova oferta de EFA face ao patrimé-
nio do campo tradicionalmente critico da educagfo nfio formal de
adultos, bem como a adequagdo do actual modelo de reconhecimento
de adquiridos experienciais face as especificidades da populagéo adul-
ta portuguesa. Para conduzir esta dimensdo da investigagio usou-se
como analisador o dispositivo nacional de RVCC tal como foi opera-
cionalizado no Centro RVCC seleccionado e objecto de investigacdo
no periodo compreendido entre Junho de 2004 e Junho de 2005.

“ Neste particular, Pardal e Correia salientam que “uma investigagdo social nio ¢ uma
sucessdo de etapas estereotipadas ou estabelecidas que se cumprem numa determina-
da ordem imutdvel: as opgdes, a construgdio e a organizagdo de processos, compondo
um modelo de analise particular, variam em fungdo da natureza ¢ da especificidade do
objecto de estudo. e conforme a acuidade e a imaginagdo do investigador, particulari-
zando cada investigagdo especifica. muito embora ndo se dispense nunca a fidelidade
ao0s principios de rigor metodoldgico fundamentais na investigagio cientifica: verifi-
cam-se interacgdes entre os diferentes momentos do percurso, possibilitando o apro-
fundamento ou melhoramento do conteiido de uma dada etapa como resultado dos pro-
cessos que se desenvolvem em etapas que, em termos espago-lemporais, a seguem”
(Pardal e Correia. 1995: 13).
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Como design da investigagdo empirica nesta escala meso e micro-
-sociologica de observagfio optamos por efectuar uma abordagem
etnografica, no ambito da qual as nossas praticas criticas da investiga-
¢do seguiram os pressupostos do método da pesquisa de terreno e tra-
balho de campo, activando-se uma acgdo investigacional em que trian-
gulamos diversas técnicas de investigagiio em ciéncias sociais que,
assim, nos permitiram recolher um manancial significativo de dados e
informagéo aprofundada que seria analisada fundamentalmente com
recurso a uma analise de contetido.

Figura 2
A Estratégia de Conducio da Investigacdo Educacional

Arquitectura variavel - Efeito de zoom

Estudo de caso: o processo
Dimensdes: de construgio ¢ implementagio
Mega do Subsistema Nacional
Macro de Educagiio de Adultos em Portugal

Analisador privilegiado:
a criagdo ¢ operacionalizagdo
do Sistema Nacional de

Reconhecimento, Validagdo ¢ Actores Periféricos
Certificagio de Competéncias (RVCC) (Sociedade Civil)

Centro RVCC
Abordagem Etnografica de uma ADL

Pesquisa de Terreno
¢ Trabalho de Campo

Observagio Directa
¢ Inquérito por Entrevista

Anilise de Contendo
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Posto isto, que a figura 2 sintetiza esquematicamente, procuraremos
em seguida esclarecer os principais aspectos relacionados com a jus-
tificativa das escolhas pessoais efectuadas na operacionalizagio téc-
nico-processual da abordagem etnografica que constitui o ethos da
investigagdo empirica, de inscrigdo qualitativa e educacional, por
nos realizada. Antes, porém, de passarmos a expor as especificida-
des proprias desta dimensdo constitutiva do trabalho produzido,
reportar-nos-emos, ainda que brevemente, a um procedimento que €,
por si proprio, absolutamente fundamental para alicercar a produgio
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 primeiro
na importancia decisiva da cultura cientifica do investigador 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 questdo que se estuda também
¢, geralmente, um procedimento central de investigagdo” (id., ibid.).
Ou seja, como ponto de partida de qualquer investigacio parece-nos
essencial que o proprio investigador realize, em primeiro lugar, uma
auto-reflexo acerca da “cultura cientifica” que possui sobre a tema-
tica e, em segundo lugar, um balango pormenorizado acerca do
“estado da arte” do respectivo dominio de saber que se propds estu-
dar, para assim tragar desde logo a sua meta pessoal * de aprofunda-

* Interessa neste aspecto clarificar que a investigadora niio possuia uma ligagio muito
antiga ao campo da educagio de adultos. Com efeito, a sua primeira incursio neste domi-
nio ocorreria por razdes civicas e pela via da animagdo socioeducativa realizada com a
populagdo do Bairro da S¢ do Porto. através de um projecto de intervengdo sociocultural
realizado no dmbito do evento ‘Porto Capital Europeia da Cultura 2001°. Desde essa data,
¢ agora também por razdes profissionais ¢ académicas, viria entio a consolidar-se o inte-
resse ¢ a efectiva e permanente ligagdo ao sector. Ao iniciar o programa de Doutoramento
nesta drea em finais de 2003, estabeleceu-se assim, desde logo, como meta pessoal.
proceder a um levantamento exaustivo em termos bibliograficos e de revisio de lite-
ratura com o objectivo de compreender e interrogar sobre o “estado da arte” neste campo.
Ora, a busca sistematica realizada nesta matéria implicou-nos directamente, embora
de modo intercalado. na realizagdo dos quatro tipos de leitura do material especializado
que foi por nos reunido a que se refere Antonio Carlos Gil, nomeadamente: as leituras
exploratorias, selectivas, analiticas e interpretativas (cf. Gil, 1999: 85-86).
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mento da pesquisa bibliografica® e da revisdo de literatura® procu-
rando, neste particular, cumprir dois critérios basilares, que sendo
incontornaveis sdo também relativos: o critério de exaustividade,
que envolve a amplitude e extensdo do conjunto final das publica-
¢Oes e fontes escritas especializadas reunidas e estudadas™; e o cri-
tério de pertinéncia, que envolve a profundidade e a qualidade da
informagdo e relevincia do conhecimento assim obtidos*. No caso
da nossa investiga¢io educacional o resultado material desta aplica-
¢do de critérios traduziu-se numa extensa bibliografia consultada.

 Nos termos de Pierre de Saint-Georges “fala-se de pesquisa bibliografica quando se
trata de descobrir textos (livros, arligos, documentos) sem omilir uma referéncia
essencial, mas sem se deixar submergir pelo que nio tem interesse” (Saint-Georges,
1997: 32). Atendendo a que “as fontes bibliograficas podem ser classificadas segundo
trés ordens; primaria, secundaria e terciaria” (cf. Fortin e Vissandjée, 2000: 75), optou-
se, o nosso processo de pesquisa bibliografica, por privilegiar sobretudo as fontes pri-
marias,

*! De acordo com Marie-Fabienne Fortin ¢ Bilkis Vissandjée a revisio de literatura é
“um processo que consiste em fazer o inventario e o exame critico do conjunto de
publicagges pertinentes sobre um dominio de investigagio. No decurso desta revisio,
o investigador aprecia, em cada um dos documentos examinados, os conceitos em
estudo, as relagdes teoricas estabelecidas, os métodos utilizados e os resultados obti-
dos. A sintese ¢ o resumo destes documentos fornecem ao investigador a matéria
essencial & conceptualizagio da investigagdo™ (Fortin e Vissandjée. 2000: 74). As auto-
ras embora reconhecendo que existem “varias razdes para efectuar uma revisao da lite-
ratura” (id., ibid.) destacam trés motivos fundamentais: para delimitar um dominio de
investigagdo: para distinguir o que ¢ conhecido do que falta conhecer num determina-
do dominio de investigagio: e para explorar os métodos e os desenhos utilizados por
outros investigadores para estudar um fenémeno similar. Assim, sublinham, “pode
dizer-se que a revisdo da literatura se impde em todo o processo de investigagio, pois
que um investigador deve também recorrer a ela aquando da interpretagio dos resul-
tados™ (idem.).

* Problematizando esta questio Fortin e Vissandjée afirmam: “até onde ¢ preciso ir na
revisdo da literatura no que diz respeito a um dominio de investigagdo? Quantos auto-
res ¢ preciso consultar? Que tipo de documentos? A quantos anos ¢ preciso recuar?
Nio existe formula mégica para determinar a amplitude que deve ter uma revisdo da
literatura™ (Fortin e Vissandjée, 2000: 74-75).

# Nos termos de Fortin e Vissandjée a profundidade da revisdo “diz respeito 4 quali-
dade das fontes bibliograficas que servem para estudar um tema de investigagio.
Avalia-se a qualidade de uma fonte pela sua pertinéncia em relagio ao problema estu-
dado ¢ pelo rigor com que os trabalhos nela sio apresentados™ (Fortin ¢ Vissandjée,
2000: 76).



Assim sendo, ao nos debrugarmos sobre o estudo do caso
especifico do processo de constru¢do e implementagio do subsiste-
ma de educacio de adultos nacional, centrando-nos na emergéncia
das novas orientagdes, institui¢des e processos para o sector, toma-
mos como analisador privilegiado e, deste modo, capaz de circuns-
crever de forma satisfatoria e vidvel o vasto campo de observagio,
a singularidade da criagdo e operacionalizagdo do sistema nacional
de reconhecimento, validagdo e certificagdo de competéncias
(RVCC), a que de resto seria atribuida grande importincia na agen-
da das politicas nacionais para o sector. Para investigar intensiva-
mente esta inovagéo, no contexto do panorama nacional, cuja estru-
turagdo assentaria na criagdo de uma Rede Nacional de Centros
especificos para a oferta de processos de reconhecimento de adqui-
ridos experienciais destinados aos adultos activos e instalados em
Entidades Promotoras, pré-existentes, do terceiro sector, optamos
por accionar para o estudo, numa dimensio meso e micro-sociold-
gica da realidade educacional considerada, uma abordagem etno-
grafica que, em conjunto com uma pesquisa documental de fundo,
constituiu, como ja referimos, o ethos da investigagdo empirica, de
inscrigdo qualitativa e educacional, por nds realizada.

A abordagem etnografica surge entéio como o estilo, por nos
privilegiado, por um lado, para investigar criticamente qual o papel
hodierno da sociedade civil organizada na implementagdo das ino-
vagdes socio-politicas nacionais introduzidas recentemente no sec-
tor da educagdo de adultos, interessando-nos aqui especialmente
perceber e problematizar o tipo de exploragdo feita, deliberadamen-
te ou ndo, pelos actores institucionais locais** da sua margem relati-
va de autonomia subnacional perante o novo fenomeno da governa-
¢éo pluriescalar deste sector (Barros, 2009a); e por outro lado, para
investigar pormenorizadamente as proprias praticas desenvolvidas
nos contextos educacionais ** implicados na oferta concreta de reco-
nhecimento de adquiridos experienciais *, tal como foi projectada
para o contcxto nacional, intercssando-nos aqui sobretudo perceber
e problematizar a adequagdo do actual modelo vigente, oficial e
publico, face as especificidades da populagdo adulta portuguesa, e
face ao patriménio do campo tradicionalmente critico da educagio
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ndo formal de adultos que, em Portugal, desempenhou um papel
fundamental na dinamiza¢io de uma valéncia educacional histori-
camente subdesenvolvida, quer no dmbito geral do sistema nacio-
nal de educagdo quer no dmbito especifico do proprio agendamen-
to politico para a regulagdo democratica do sector.

Assim, e considerando, como sublinha Judith Bell, que o esti-
lo etnografico “foi originalmente desenvolvido por antropoélogos
que pretendiam estudar em profundidade uma sociedade, ou um
aspecto dela, uma cultura ou um grupo [e que para tal] desenvolve-
ram uma abordagem que dependia grandemente da observagio e,
nalguns casos, da sua integra¢do completa ou parcial na sociedade
a estudar” (Bell, 1997: 24-25), ndo surpreende que a etnografia
fosse, desde entdo, amplamente debatida no campo das metodolo-
gias de investigagdo em ciéncias sociais, resultando daqui um qua-
dro conceptual de sustentagdo desta pratica investigacional que

* Ao operacionalizar para este fim a abordagem etnogrifica, subscrevemos com Carmo
e Ferreira a ideia de que “quando bem conduzidos, os estudos etnograficos permitem
uma compreenséo da cultura de uma dada organizagéo. da maneira como os seus elemen-
tos interagem uns com os outros ¢ da influéncia do contexto no comportamento dos indi-
viduos, de uma forma que talvez nenhum outro estudo permita (...) o investigador pro-
cura ‘imergir’ na organizagio ¢ tenta compreender os comportamentos dos sujeitos, nio
através dos seus pontos de vista. mas do ponto de vista daqueles que observa (...) tendo
como ponto de partida um interesse pelo estudo de uma dada organizagéo ou grupo, vai
recorrer inicialmente & observagéo, ¢ progressivamente ira definindo com maior rigor o
problema de investigagdo ¢ tomando decisdes sobre os elementos da organizagdo que
devera preferencialmente observar e entrevistar” (Carmo e Ferreira, 1998: 220).

** Neste particular, Pérez Serrano afirma que “a etnografia educativa refere-se a um
processo heuristico ¢ a um modo de investigagdo sobre o comportamento humano”
(Pérez Serrano, 1998b: 21).

* Basicamente encarou-se o processo de RVCC como uma “situagio educativa” e
nessa medida o que se procurou fazer foi tomnd-la numa “situagdo educativa antropo-
logicamente estranha”, o que segundo Angela Rodrigues implica mergulhar nessa
realidade educacional para “a apreender de dentro para fora, partilhando os significa-
dos dos seus actores, sem a fatiar por dreas do conhecimento, respeitando a sua com-
plexidade. glohalidade e niio temendo a sua opacidade. Uma situagiio educativa é
um conjunto indissolivel de, pelo menos, um educador ¢ um educando., uma intengio
¢ um contexto em interacgdo (...) ¢ um fendémeno complexo, multidimensional, multi-
referencial. contextualizado/local, trespassado por valores e ideologias™ (Rodrigues,
2001: 63).



atravessa varias correntes e escolas de pensamento afectas a diver-
sos saberes disciplinares, sendo notorio, como sublinha Jodo
Amado, que “apesar das suas posi¢des distintas, todas estas corren-
tes convergem em alguns pontos fundamentais: no plano ontologi-
co, véem no Homem um crniador de significados; no plano episte-
moldgico, afiangam que o mundo social e cultural ndo se pode
explicar pela causalidade linear; no plano metodolégico, expressam
desconfianga pelos métodos quantitativos”™ (Amado, 2001: 169).
Ha, nestes pressupostos, ndo obstante esta transversalidade, filia-
¢Oes teodricas que se destacam na conceptualizagdo e entendimento
desta abordagem especifica, como enfatiza Pérez Serrano, “entre
elas recordamos a sociologia do conhecimento, as orientagdes neo-
marxistas da Escola de Chicago, a analise do discurso das universi-
dades e centros de estudo britanicos, as teorias curriculares da edu-
cagdo para a libertagdo de Paulo Freire, entre outros” (Pérez
Serrano, 1998b: 15), sendo que esta autora destaca, em particular, o
facto mais recente de que “o0s movimentos feministas, assim como
os estudos sobre mulheres, tém influenciado nos ultimos anos a
investigacdo etnografica, considerando-a investigagdo critica” (id.,
ibid ). Neste contexto, afecto ao enquadramento tedrico mais geral
da abordagem etnografica e, portanto, relacionado com os seus
principais pressupostos de actuago, ha diversos autores que desta-
cam de um modo particular a dupla influéncia interrelacionada,
tanto do contributo geral da Escola de Chicago® como do contribu-
to mais particular da corrente do interaccionismo simbolico®. Ora,
este debate apenas nos interessa parcialmente na medida em que
existem, como sublinha William Foddy, diversas implicacdes resul-
tantes do interaccionismo simbélico, em particular para o estudo
etnografico como abordagem de investigagdo em ciéncias sociais
que, basicamente, se traduzem “na hipdtese de que o significado
atribuido pelos sujeitos aos actos sociais é produzido no interior da

¥ Neste caso poderemos referir aqui. por exemplo, o caso de Mary Jo Deegan, para
quem a Escola de Chicago constitui na abordagem etnografica “nma continna tapega-
ria teorica” (Deegan, 2001: 19).

* Por exemplo, Paul Rock considera que “a pritica da etnografia interaccionista decor-
re directamente das assumpgdes organizadoras do proprio interaccionismo simbolico™
(Rock, 2001: 30).



propria relagdo em que esses actos ocorrem” (Foddy, 1996: 23).
Assim sendo, e atendendo a que o estudo etnografico, como afir-
mam Nicole Rousseau e Francine Saillant, “se apoia no conceito
de cultura e procura compreender um sistema cultural do ponto de
vista daqueles que partilham essa cultura” (Rousseau e Saillant,
2000: 153), muito embora na maioria das vezes seja tomado um
fenomeno particular ou um dominio preciso da vida social, o que
nos interessou ao adoptarmos esta abordagem foi o facto reconhe-
cido, e por nés bem apreendido devido a nossa propria formagdo
inicial em antropologia social e cultural, de que “o ‘olhar’ etno-
grafico sabe captar este fenomeno ou este dominio como um facto
social total, isto ¢, imbricado na vida da comunidade” (id., ibid.),
sendo precisamente, também desde o nosso ponto de vista,
nesta caracteristica basilar que reside toda a complexidade e,
simultaneamente, toda a riqueza e toda a beleza, propria desta
abordagem.

Ora, foi por entendermos, com Clifford Geertz (1994), que a
etnografia é, na esséncia, sobretudo a tentativa mais adequada de
compreensdo e tradugdo do Outro® capaz, em simultdneo, de con-
frontar as representagdes sociais dos actores envolvidos, ou seja, de
confrontar o que se diz com aquilo que se faz, que decidimos esco-
lher a abordagem etnografica como a estratégia a seguir num dos
niveis da nossa investigagdo educacional, em concreto para o estu-
do da dimensdo subnacional da governagéo hodierna do sector da
educacdo de adultos. Tratou-se, desde logo, de procurar accionar
conscientemente a nivel técnico processual, um estilo de base que
nos permitisse entrar no contexto das praticas organizacionais de
uma Associagio de Desenvolvimento Local (ADL), mais especifi-
camente no seu Centro de RVCC onde decorriam as praticas educa-
cionais concretamente visadas nesta pesquisa, sobretudo como uma
investigadora portadora de uma presenga aberta, de grande proximi-
dade, que iria assim desenvolver a partir dos dados recolhidos neste

* Neste ponto, Adam Kuper afirma mesmo, embora a nosso ver so seja assim até um
certo ponto, que “o legado de Malinowski foi mais metodologico do que “tedrico™
(Kuper. 1983: 205).
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contexto, toda uma investigagdo educacional pautada por uma pers-
pectiva critica, mas caracterizada, em paralelo, por uma atitude
colaborativa e compreensiva, no sentido freiriano®, face ao que nos
propunhamos neste local observar prolongadamente a partir do dia
28 de Junho de 2004, data em que entramos formalmente, como
investigadoras, no Centro de RVCC da Serra do Caldeirdo. Ou seja,
a abordagem etnografica foi a base danossa estratégia de aproxima-
¢do meso e micro-analitica ao objecto de estudo desta investigagdo
empirica, mas a apropria¢do que dela fizemos foi especifica e tirou
directamente partido de um entendimento-chave de fundo que pers-
pectiva “a pratica da propria etnografia, em termos ideais, como
uma ciéncia ¢ uma arte” (Woods, 1996: 7). Daqui resultou a intro-
dugéo de tragos pessoais no desenho etnografico que conduziram a
uma estratégia hibrida®, que foi por nés perspectivada a nivel para-
digmatico a partir da ideia de “transgressdo metodologica” (cf.
Sousa Santos, 1995¢), e que consistiria fundamentalmente em adi-
cionar, também, ao sentido tradicional e isento conferido usualmen-

“ Referindo-se ao processo de investigagio dos temas geradores em que assenla o seu
método ou plano de alfabetizagdo de adultos. Paulo Freire, afirma. servindo-nos direc-
tamente de inspiragdo, que “em suas visitas os investigadores vdo fixando sua ‘mira-
da’ critica na drea em estudo. como se cla fosse, para eles. uma espécic de enorme ¢
sui generis ‘codificagdo’ ao vivo, que os desafia. Por isto mesmo. visualizando a drea
como totalidade. tentardo, visita apos visita, realizar a ‘cisdo’ desta, na andlise das
dimensdes parciais que os vdo impactando. Neste esforgo de ‘cisdo’ com que, mais
adiante. voltardio a adentrar-se na totalidade. vao ampliando a sua compreensdo dela.
na interagdo de suas partes. Na ctapa desta igualmente sui generis descodificagdo. os
investigadores ora incidem sua visdo critica, observadora, diretamente, sobre certos
momentos da existéncia da area, ora o fazem através de dialogos informais com os
seus habitantes. Na medida em que realizam a “descodificagdo’ viva. seja pela obser-
vagdo dos fatos. scja pela conversagdio informal com os habitantes da drea, irdo regis-
tando em seu caderno de notas, 4 maneira de Wright Mills, as coisas mais aparente-
mente pouco importantes” (Freire. 2001: 104-105).

! Neste particular Jesse Goodman. afirma “Tal como Andreson (1989) notou alguns
anos atrds. ‘a situagio actual [na pratica da investigagdo educacional]. embora caotica.
esta cheia de oportunidades’ (p.250) Em particular, possibilitou aos investigadores a
adopgiio daquilo que Geertz (1983) referin de “géneros enevoados’, no dmbito dos
quais os investigadores sociais passam a ser livres de apropriar ideias de outras disci-
plinas e utilizar varios enquadramentos de referéncia no seu trabalho. Um hibrido que
surge deste géneros enevoados € uma abordagem para a pesquisa educacional a que
alguns se 1&m referido como sendo etnografia critica” (Goodman, 1998: 51).
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te aos estudos etnograficos®, um outro sentido mais “molhado cul-
turalmente”, e sobretudo mais assumidamente critico, isto a partir
do recorte humanista que baliza o nosso olhar, 0 nosso sentir e o
nosso pensar nas multiplas questdes de politica educacional afectas
a educagdo de adultos. Dito de outra forma, e na medida em que
concordamos com Joe Kincheloe e Peter McLaren quando defen-
dem que “podemos ser a favor ou contra a teoria critica mas, espe-
cialmente neste exacto ponto de convergéncia da historia, ndo pode-
mos permanecer sem ela” (Kincheloe e McLaren, 1994: 138), o que
aqui quisemos ensaiar foi, portanto, uma investigagdo cientifica que
nos habilitasse a procurar interpretar a realidade educacional deste
sector de um modo rigoroso mas comprometido, capaz de contri-
buir de alguma forma para a criagdo de uma sociedade mais eman-
cipada e humanizada, isto igualmente no sentido freiriano. Sera
importante referir, entdo, que ao escolher agir assim® estamos ple-
namente conscientes do facto sublinhado por Jesse Goodman de
que “esta perspectiva levanta a questfo do significado de estudar a
realidade social num mundo injusto e por vezes negligente”

“ O sentido tradicional conferido aos estudos etnograficos. pode ser apreendido nos
termos em que, por exemplo. Carmo e Ferreira, os caracterizam “os estudos etnogra-
ficos pressupdem uma extensa recolha de dados durante um periodo de tempo mais ou
menos longo, de uma forma naturalistica, isto €. sem que o investigador interfira na
situagdio que estd a estudar (...) estes estudos foram largamente aplicados ao estudo de
organizagdes. tendo em vista o seu desenvolvimento; em avaliagio de programas (por-
que os programas ddo origem a culturas, tal como as organizagdes): ¢ em investigagio
educacional aplicada™ (Carmo ¢ Ferreira, 1998: 219).

“ A este respeito Paulo Freire em didlogo com Carlos Alberto Torres afirma: “ha um
ponto que envolve a questdo da pratica ¢ da Leoria, da pratica ¢ de sua programagdo ¢
avaliagdo a que gostaria também de referir-me. Trata-se da facilidade com que espe-
cialistas que nada tiveram com o desenvolvimento de uma certa pratica, no campo das
ciéncias sociais. ds vezes até totalmente estranhos a cultura em cujo seio se deu a pra-
tica, sdio chamados a avalid-la (...) ndo quero negar a possibilidade de um especialista
estranho ao contexto onde se deu ou se esta dando uma certa pratica fazer parte de uma
equipe avaliadora com acerto ¢ eficicia. Sua eficicia porém vai depender da capaci-
dade que tenha de abrir-se 4 “alma’ da cultura onde se deun ou se estd dando a experién-
cia e ndo apenas da capacidade, também necesséria, de apreender a racionalidade da
experiéncia por meio de caminhos multiplos. Abrir-se a “alma’ da cultura é deixar-se
‘molhar’, ‘ensopar’ das dguas culturais e historicas dos individuos envolvidos na expe-
riéncia” (Freire, 1999b: 110),
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(Goodman, 1998: 55), e pressupde a referencia¢do da nossa propria
analise a produg¢io de outras analises cujo objectivo “ndo é apenas
relatar ‘aquilo que existe’ mas analisar esta realidade de uma forma
que funcione contra as limitagdes e ideologias sociais, econdomicas
e psicologicas que nos impedem de criar uma realidade mais justa
e humana” (id., ibid.).

Portanto, a explicitagdo relacionada com a nossa postura
investigacional que aqui se faz, justifica-se pela propria escolha do
design predominante da investigagdo empirica, nesta escala meso e
micro-sociologica de observagéo, precisamente porque, na aborda-
gem etnografica critica adoptada, como enfatiza Antonio Firmino
da Costa, “o principal instrumento de pesquisa ¢ 0 proprio investi-
gador” (Firmino da Costa, 1986: 132), é a sua ciéncia e arte que lhe
vao possibilitar, como sublinham Ana Pérez e Femmando Sierra,
aproximar-se criticamente do objecto de estudo, o que “pressupde
uma certa distanciagdo, convertendo em estranho o que é familiar”
(Pérez e Sierra, 2001: 154). Neste dmbito especifico “o estranho™
que quisemos tornar familiar, tentando ser “andarilhas do débvio” no
sentido freiriano, foi o enquadramento institucional do Centro
RVCC face as restantes valéncias e ao contexto organizacional da
entidade promotora, bem como o enquadramento desta face ao
poder central, e ainda as praticas pedagdgicas inerentes ao proces-
so RVCC face as representagdes dos varios actores envolvidos. Fol,
basicamente com esta orientagdo que operacionalizamos todo o tra-
balho de campo antropoldgico que implicou a nossa estadia inten-
siva no local de analise durante um ano*, com uma meédia global de
frequéncia quase diaria®, em que procuramos permanecer 0 maxi-
mo de horas possivel integrando as rotinas da equipa técnica e
criando uma postura de consténcia, ou seja, procurando estar nas
diversas situagdes quotidianas de forma continuada, demorada e

* Como enfatizam Tuula Gordon, Janet Holland and Elina Lahelma. “os etnégrafos
criticos tomam uma posigio politica mais radical tornando explicito o seu objectivo de
contribuir para mudar o mundo (...) na etnografia critica a fronteira entre esta ¢ outras
pesquisas criticas € esbatida, podendo-se ampliar o trabalho desenvolvide no contex-
to da pedagogia critica ” (Gordon, Holland e Lahelma, 2001: 194).
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disponivel, para que, enquanto investigadoras a pesquisar no terre-
no, pudéssemos figurar na paisagem humana, durante um certo
periodo de tempo, como um elemento habitual que, ao longo de
cada dia observa, participa, conversa e recolhe documentagdo
enquanto ajuda em qualquer tipo de situagdo que seja necessaria.
Ora, o principal instrumento  que nos permitiu concretizar
este plano de trabalho foi a técnica da observagdo *, triangulada
com a técnica do inquérito por entrevista® e uma ampla recolha
documental.

Com efeito, foi absolutamente privilegiada nesta investigagéo
educacional a observagdo estruturada™ que nos permitiu recolher
um manancial significativo de dados e informagdo empiricamente

O trabalho de campo antropoldgico teve inicio a 28 de Junho de 2004, data em que
entramos efectivamente pela mdo da Directora da Associagio, como investigadoras,
no Centro RVCC estudado (nesse proprio dia participamos logo na reunido semanal da
equipa técnica do Centro, onde foram feitas as apresentacdes, ¢ permanecemos todo o
dia interagindo e reconhecendo os espagos. os lugares e as geografias futuras da
acgdo). Por sua vez, foi no dia 13 de Junho de 2005 que marcamos oficialmente a
saida. como investigadoras, do Centro RVCC. A que regressimos em 2009 para devol-
ver ¢ discutir os dados.

“ Durante o periodo de pesquisa de terreno ¢ trabalho de campo mantivemos as nos-
sas obrigagdes profissionais (institucionais ¢ de docéncia) pelo que a disponibilidade
ndo pode ser plena, como seria a situagdo ideal. no entanto, empreendemos um esfor-
¢o real e significativo para canalizar todo o tempo possivel para estar no contexto
empirico da investigagdo. Para isso procuramos, por exemplo. no contexto da investi-
gagio: escolher um grupo de adultos-educandos do horario nocturno para acompanhar;
¢ no contexto profissional: solicitimos um horario de docéncia especificamente com-
pativel com as exigéncias da observagio. Isto entre diversas outras iniciativas que em
conjunto viabilizaram a abordagem etnogréfica ¢ a recolha intensiva ¢ prolongada dos
dados empiricos.

%" De acordo, por exemplo, com Pardal ¢ Correia “as técnicas sdo um instrumento de
trabalho que viabiliza a realizagdo de uma pesquisa, um modo de se conseguir a efec-
tivagdo do conjunto de operagdes em que consiste 0 método (...) as técnicas ndo con-
figuram autonomia em relagéo ao método. E ele que as selecciona e as articula: a deci-
<o tomada por nma on ontra(s) técnica(s), entre a diversidade de técnicas existente. é
fungdo da(s) hipotese(s) de trabalho e decorre do corpo de indicadores pertinentes
definidos para o estudo. Em suma, a decisdo ¢ induzida pelo modelo de analise ante-
riormente concebido, bem como pela definigdo da amostra™ (Pardal ¢ Correia, 1995:
48-49).
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aprofundada, resultado de uma imerséo efectiva na realidade estu-
dada, em que observamos os locais, os objectos, os espagos, mas
também observamos as pessoas, as actividades em curso, os com-
portamentos, as interacgbes verbais, as interacgdes simbolicas, as
maneiras de fazer, de estar e de dizer, bem como os ritmos, as roti-
nas quotidianas, e o geral dos acontecimentos ordinarios e extraor-
dinarios que iam tendo lugar. Ou seja, através da observagdo estru-
turada pudemos participar, de maneiras distintas no quotidiano, do
contexto geral da associagdo escolhida e, sobretudo, do contexto
particular da valéncia de reconhecimento de adquiridos experien-
ciais, testemunhando em primeira-méo e com o0s actores envolvidos
os mais diversos episodios inerentes as praticas locais. Ha que fri-
sar que procuramos, nas varias modalidades da observagdo que
desenvolvemos, neste trabalho de campo antropolégico, manter
uma atitude transversal que fosse perceptiva, respeitadora e objec-
tiva (cf. Lopez de Ceballos, 1998: 116-118), de modo a manter no
terreno uma pratica que sendo cientifica se regeu inalteravelmente
por uma ética e deontologia cuidada e responsavel . Assim, a reco-
lha directa da informacio que fizemos assentou maioritariamente
numa pratica de observagdo, que foi conduzida em determinados
contextos sob a forma de observagdio participante ” e noutros
contextos sob a forma de observagdo ndo-participante. Neste Gltimo
caso, observamos, sem participar activamente, apenas trés tipos

* Estamos de acordo com Judith Bell quando afirma que “a observagdo ndo é uma
opgdo facil. O planeamento e a condugio cuidadosos deste tipo de estudos sdo essen-
ciais ¢ ¢ necessaria alguma pratica para tirar o maximo partido desta técnica. Uma vez
dominada, porém, ¢ uma técnica que pode muitas vezes revelar caracteristicas de gru-
pos ou individuos impossiveis de descobrir por outros meios™ (Bell. 1997: 140-141).
® No essencial concorddmos com Rodolphe Ghiglione ¢ Benjamin Matalon, quando
afirmam que “se o questionamento esta ligado ao controlo da forma, da extensdo ¢ do
contetido da resposta, ¢ se esse controlo pode ser total (questdo fechada) ou inexisten-
te (entrevista ndo directiva), sustentaremos, no entanto, que o continuum ndo ¢ tio
extenso como geralmente se diz ¢ que a ndo directividade. se entendida como uma
aboligiio do controlo. é um logro™ (Ghiglione e Matalon. 1997: 67).

™ Nos termos de Pardal ¢ Correia, “na observagio estruturada, o investigador opera
com elementos sistematizados, considerados relevantes para a compreenséo do feno-
meno em estudo, recorrendo a meios técnicos aperfeigoados que possibilitem um nivel
elevado de precisdo” (Pardal e Correia, 1995: 50).
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de actividades inerentes ao processo de RVCC, nomeadamente:
observaram-se vinte entrevistas biogrdficas, realizadas por varias
profissionais a adultos-educandos candidatos a entrar em processo;
observaram-se quarenta atendimentos, ou acompanhamentos, indi-
viduais de adultos-educandos em Processo de RVCC, neste caso
todos referentes ao grupo S16 escolhido como amostra para ser o

" Atendeu-se com especial cuidado nas nossas praticas investigacionais ao que varios
aulores escreveram ja nesta matéria, pois, como sublinham, por exemplo, Fortin,
Prud homme-Brisson e Coutu-Wakulczyk “qualquer investigagio efectuada junto de
seres humanos levanta questdes morais ¢ éticas (...) os conceitos em estudo, o método
de colheita de dados e a divulgagio de certos resultados de investigacdo podem, bem
entendido, contribuir para o avango dos conhecimentos cientificos, mas também lesar
os direilos fundamentais das pessoas”™ (Fortin, Prud’homme-Brisson e Coutu-
Wakulezyk, 2000: 113). A este proposito Miles ¢ Huberman afirmam igualmente que
“temos de ter em conta o certo ¢ o errado das nossas acgdes enquanto investigadores
criticos em relagiio ds pessoas cujas vidas estamos a estudar, aos nossos colegas e
aqueles que patrocinam o nosso estudo” (Miles e Huberman, 1994: 288). Por sua vez,
referindo-se as questdes élicas numa abordagem etnogrifica critica, destacamos
Murphy ¢ Dingwall que sustentam: “a ética e a politica da etnografia nio ¢ claramen-
te separdvel. As questdes concementes 4 maneira certa de tratar cada qual como ser
humano. na esfera de relagfio investigacional, nio se distingue realmente de questoes
mais latas sobre os proprios valores que devem prevalecer na sociedade. ¢ a responsa-
bilidade dos cientistas sociais de fazer. ou ndo, juizos. Para os etnografos, as questdes
éticas estdo também inextrincavelmente relacionadas com as visdes sobre as funda-
¢oes ontologicas ¢ epistemoldgicas do seu trabalho™ (Murphy e Dingwall, 2001: 339).
" De acordo com Antonio Carlos Gil, por exemplo, a observagdo participante. ou
observagdo activa, “consiste na participagéio real do conhecimento na vida da comuni-
dade. do grupo ou de uma situagio determinada. Neste caso. o observador assume,
pelo menos até certo ponto, o papel de um membro do grupo. Dai por que se pode defi-
nir observagiio participante como a técnica pela qual se chega ao conhecimento da vida
de um grupo a partir do interior dele mesmo™ (Gil, 1999: 113). Trata-se de uma prati-
ca no dmbito da qual, como afirmam Lessard-Hébert, Goyeltte ¢ Boutin, “a participa-
¢do ou, seja. a interacgdo observador-observado estd ao servigo da observagdo: cla tem
por objectivo recolher os dados (sobre accdes. opinides ou perspectivas) aos quais um
observador exterior néo teria acesso” (Lessard-Hébert, Goyette ¢ Boutin, 1994: 155).
Também Paul Rock sublinha neste ponto que “a pesquisa interaccionista alicerga-se na
observagdo participante: participante porque ¢ apenas tentando entrar no mundo sim-
bélico da vida do Outro que podemos conhecer a logica subjectiva pela qual ¢ cons-
truida. sentida. escutada e vista a propria vida social dos snjeitos. mas obhservador por-
que 08 10ssos propdsitos sio sempre distintos ¢ objectivaveis. Como observador, um
individuo pode manter-se distanciado e analisar, fazendo questdes consideradas estra-
nhas ou irrelevantes para os propositos da pratica, pelos sujeitos, talvez mesmo exce-
dendo as barreiras do senso comum ¢ do decoro” (Rock. 2001: 32).
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grupo por noés detalhadamente estudado; e observaram-se também,
desta maneira, dez jitris de validag¢do. Tudo o resto, foi por nos
observado participativamente, ou seja, fazendo uso pleno do
“envolvimento directo que o investigador de campo tem com um
grupo social que estuda dentro dos pardmetros das proprias normas
do grupo” (Iturra, 1986: 149), sendo de facto assim, muito embora
tivéssemos optado por empreender, nas nossas praticas investiga-
cionais, duas variagdes importantes na logica de explicitagdo da
nossa participagdo-interaccdo investigacional: nuns casos fazendo
observagdo participante aberta e noutros casos fazendo observagio
participante parcialmente oculta™. Aberta™ foi, entéo, a nossa obser-

™ No ambito da observaciio participante o debate acerca da realizagdio de observagdes
abertas, ocultas ou parcialmente ocultas (em que aquilo que se oculta, total ou parcialmen-
te, pode relacionar-se ou com o estatuto de investigador ou com os objectivos da investi-
gacdo), tem sido longo e polémico, trazendo a luz imimeras dificuldades relacionadas com
a operacionalizagdo da propria ideia de observagdo participante (cf. Olabuénaga, 1999:
161-164). A este respeito, por exemplo, Michael Quinn Patton, afirma: “uma grande preo-
cupagiio acerca da validade e fiabilidade da informagio obtida por observacio relaciona-
se com os efeitos do observador sobre aquilo que é observado. A nogiio basica aqui é que
as pessoas podem-se comportar de maneira completamente diferente quando sabem cque
cstdo a ser observadas, em comparagfio a como s¢ comportariam se nido soubessem que
estavam a ser observadas. Assim. a justificagdo ¢ que as observagdes ocultas sdo mais
capazes de captar o que realmente esta a acontecer do que as observagdes abertas, que per-
mitem ds pessoas no programa aperceberem-se que estdo a ser estudadas. Existem bastan-
tes opinides dispares que dizem respeito 4 ética ¢ 4 moral de levar a cabo pesquisas ocul-
tas (...) mas a extensdo da informagdo dada, num programa investigacional, aos sujeitos
que estdo a ser observados ¢ mesmo assim muito varidvel” (Patton, 1987: 76-77; 78).

™ Decidimos assumir de forma aberta e plenamente o nosso estatuto de investigadoras, a
desenvolver trabalho no dmbito de um programa de Doutoramento que envolvia a educa-
¢do de adultos e a oferta de RVCC. junto de todos os actores locais relacionados com o
contexto institucional, quer da ADL quer do Centro de RVCC. isto ao nivel da sua equi-
pa técnica. Nio explicitimos, porém, os objectivos ¢ hipéteses de trabalho da investiga-
¢do relacionados com o nosso interesse em observar o comportamento normal dos acto-
res envolvidos na governagéo subnacional do sector ¢ com o tipo de exploragdo da sua
margem de autonomia relativa e eventual engajamento num projecto politico-educacional
auténomo ¢ emancipador, porque iriamos influenciar, inevitavelmente, o comportamento
dos actores locais envolvidos, comprometendo a logica da veracidade on isengio dos
dados empiricos obtidos desse modo nesta matéria central da nossa pesquisa. A este pro-
posito. por exemplo, Jack Sanger. afirma: “até mesmo quando toda a gente sabe quem
vocé € e porque razio estd ali, existem umas quantas artimanhas que nos permitem per-
manecer relativamente encobertos™ (Sanger, 1996: 35).
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vagdo participante de trinta e seis reunides semanais da equipa téc-
nica do Centro de RVCC, com uma duragio média de quatro horas
cada; bem como a observacdo participante de duas iniciativas
locais de formagdo acedidas por alguns elementos da equipa técni-
ca: uma oficina de vinte horas e um curso de trinta e duas horas. E
parcialmente oculta™ foi, pois, a nossa observagéo participante de
todos os restantes tipos de actividades inerentes ao processo de
RVCC que envolviam directamente a interacgdo com os adultos-
educandos do grupo S16, nomeadamente: a observagdo participan-
te das oito sessdes de grupo da fase colectiva do processo de RVCC
do grupo S16, um grupo afecto ao horario nocturno; a observagéo
participante das trinta ¢ quatro sessdes de formagdo de duas Acgdes
Slcber +, que para o caso deste grupo S16 seriam dezassete sessdes
totalizando cinquenta horas relacionadas com competéncias de tec-
nologias de informagdo e comunicagdo (TIC) e outras dezassete
sessdes totalizando cinquenta horas relacionadas com competéncias
de matematica para a vida (MV). De um modo geral, a nossa inte-
racgdo aprofundada efectivamente imersa, ocorreu tanto com os

 Decidimos ocultar, apenas parcialmente, o nosso estatuto real de investigadoras de
nivel avangado associado a um estatuto profissional de docente no ensino superior. pelo
impacto que este tipo de estatuto, social e simbolico. usualmente tem em termos das
representagdes sociais e na forma associada de lidar e interagir com elementos de estra-
tos sociais vistos como hierarquicamente superiores. Por outras palavras, ndo queria-
mos ser vistas como “a Sr.” Dr." da Universidade™ com todo o distanciamento social e
simbélico que este estatuto pressupde junto de um grupo de adultos-educandos pouco
escolarizado. Nio obstante esta questdo, ndo queriamos, igualmente, camuflar ou
esconder o nosso interesse em observar e estudar o que se iria passar no processo de
RVCC destas onze pessoas envolvidas. A opgdo. eticamente ponderada, passou. entdo,
por ocultar parcialmente, néio o interesse em estudar ¢ analisar em pormenor o que iria
ocorrer mas, sim, o estatuto social ¢ simbolico com que o iriamos fazer, tendo-se assim
decidido (e neste aspecto optdmos por envolver, deliberadamente. os proprios actores
institucionais na solugdo deste problema resultando uma decisdio que assim se tornou
ele propria conjunta) que. em lugar de sermos introduzidas ao grupo S16 como inves-
tigadora de Doutoramento seriamos. em vez disso, apenas introduzidas como uma esta-
giaria com grande interesse em aprender tudo o que envolvia o processo de RVCC. Esta
ope¢do veio a revelar-se fundamental na criagio de uma interacgdo plena, que de facto
conseguimos, com todos os adultos-educandos do grupo S16 que, rapidamente, viram
em nds um elemento a quem poderiam ajudar, pois estdvamos a aprender sobre o pro-
cesso de RVCC (o que era absolutamente verdadeiro), sobretudo dando abertamente as
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onze elementos da equipa técnica, como com os onze elementos do
grupo S16, envolvendo também, embora com um grau menor de
intensidade, outros actores locais associativos, formadores e alguns
avaliadores externos. Porém, sendo este processo interactivo fulcral
neste tipo de recolha de informagdo por observagéo, ndo nos dis-
pensamos, ainda, de identificar e beneficiar de trés informantes pri-
vilegiados: um no &mbito do contexto organizacional da ADL,
outro no ambito do Centro de RVCC, e um terceiro no seio do grupo
816 que, em conjunto, foram para nos verdadeiros interlocutores
preferenciais com quem pudemos contactar ainda mais intensamen-
te, e que se revelaram estratégicos para a obtengéo de determinados
tipos de informagdo mais subliminar a que, mesmo observando par-
ticipativamente, ndo teriamos tido acesso directo.

Ora, se o principal instrumento que nos permitiu concretizar
este plano de trabalho foi, em primeiro lugar, a técnica da observa-
¢éo, tanto participante como néo participante, ha a referir também,
em segundo lugar, a importincia que teve a sua triangulagdo com a

suas opinides ¢ pontos de vista criticos sobre tudo o que iam experienciando ao longo
das varias fases do seu processo pessoal de reconhecimento de adquiridos experienciais,
€ a quem por sua vez, como retribui¢io da ajuda que nos iam assim prestando, pode-
riam pedir umas clarificacdes sobre as matérias dadas nas formagées “dos computado-
res” e “da matemdtica” que eram ambas. de um modo geral. vistas como “dificeis para
quem tinha ha tanto tempo saido da escola...” [RO (816) EJ. e que ndo queriam pedir
aos “professores do Centro”, néio porque eles ndo fossem “umas joias de pessoas” [RO
(S16) A). mas frequentemente apenas “por uma certa vergonha...” [RO (S16) S]. Ora,
este estatuto de estagiaria, ou seja. de um elemento que, tal como eles também estava a
aprender embora a outro nivel, e que ndo tinha qualquer papel formalmente definido
com possiveis consequéncias no desenrolar do seu processo de certificagdo. deu-nos
uma grande intimidade com estes adultos-educandos, que nos forneceram informagio
critica a que de outro modo dificilmente teriamos tido acesso. Acerca do geral desta
matéria, Carmo ¢ Ferreira afirmam que “em certas investigagdes deste tipo [com obser-
vagdo participante]. o papel que o investigador assume ¢ ténue, passando completamen-
te despercebido a populagio observada, sem que esse facto possa considerar-se incor-
recto do ponto de vista deontologico uma vez que as situagdes observadas ocorrem em
ambiente aberto” (Carmo ¢ Ferreira, 1998: 106-107). Também Jack Sanger afirma que
“como investigadores, andamos sempre no limite da linha sobre quanto as pessoas
devem ter conhecimento das nossas actividades sem deixar obstruir a recolha de infor-
magdo ‘auténtica’ (Sanger. 1996: 36).
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técnica do inquérito por entrevista™, optando-se em exclusivo nesta
investigagdo pela entrevista etnografica” com caracteristicas de
tipo livre ou ndo directiva™, que foi aplicada a todos os onze ele-
mentos da equipa técnica, a todos os onze adultos-educandos do
grupo S16 e, de forma mais regular e repetidamente aos nossos trés
informantes privilegiados. A par disto, e em terceiro lugar, teve
igual importancia a ampla recolha local de fontes escritas documen-
tais que, em paralelo, realizamos ™, Tratou-se, portanto, de accionar
aqui trés vias complementares, e absolutamente fundamentais, para
a obtengédo de todo o significativo manancial de dados alcangados
empiricamente, e que se revelaram uteis aos propositos desta inves-
tigagdo educacional que, no seu modelo de estudo de caso com
arquitectura variavel, se propds, igualmente, como ja explicitamos,
procurar assim desocultar aspectos relacionados com o nivel meso

" Nos termos, por exemplo, de José Olabuénaga “a entrevista ¢ essencialmente uma
conversa em que ¢ durante a qual se exercita a arte de formular questdes e escutar res-
postas. Longe de construir um intercimbio social espontdneo compreende um proces-
so. um tanto artificial e artificioso, através do qual o entrevistador cria uma situagio
concreta — a entrevista — que, longe de ser neutral, implica uma situagdo impar”
(Olabuénaga. 1999: 165). Também a este respeito. Danielle Ruquoy sublinha que “a
entrevista ¢ o instrumento mais adequado para delimitar os sistemas de representagoes,
de valores. de normas veiculadas por um individuo (...) independentemente da propria
situagdo da entrevista ¢ das influéncias reciprocas entre os interlocutores, vemos que
qualquer discurso deve ser considerado pelo que ¢é: enquanto meio de apreender prati-
cas. fornece uma imagem do real correspondente & percepgdo selectiva que o locutor
tem dele; na apreensio das representagdes, estd ligado ao grau de expressdo do locu-
tor ¢ as capacidades que o entrevistador tem para levar o interlocutor a falar, de modo
a exprimir com o maximo de exactidio o que realmente pensa” (Ruquoy, 1997: 89;
90).

7" De acordo com Barbara Sherman Heyl a definigéo de entrevista etnografica “inclui
aqueles projectos nos quais os investigadores construiram, respeitosamente, relagdes
continuas com os seus entrevistados, pressupondo uma relagéio capaz de possibilitar
uma troca genuina de pontos de vista, com tempo e abertura suficientes para os entre-
vistados, na entrevista, explorarem resolutamente com o investigador os significados
que déo aos eventos nos seus mundos da vida (...) a fungfio do investigador na entre-
vista etnografica é. portanto. comunicar de maneira subtil e directa que ‘en quero saher
o0 que vocé sabe, da maneira que vocé sabe... Quer ser o meu professor ¢ ensinar-me a
perceber?’ (...) estes aspectos permitem que a entrevista etnografica seja distinguida de
um inquérito corrente, incluindo entrevistas de tipo nio estruturado, onde usualmente
ndo ha tempo para desenvolver relacionamentos continuos™ (Heyl, 2001: 369).
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e micro-sociologico da governagdo subnacional do sector, e da ope-
racionalizagdo concreta da modalidade educacional de reconheci-
mento de adquiridos experienciais que é especificamente dirigida a
adultos “pouco escolarizados™.

™ Acerca das entrevistas livres, também designadas frequentemente de ndo estrutura-
das ou ndio directivas, Judith Bell, por exemplo, refere que “as entrevistas ndo estrutu-
radas centradas a volta de um s6 aspecto e conduzidas por um entrevistador habilido-
so podem fornecer dados valiosos. O controle destas entrevistas requer. contudo, muita
experiéncia e a sua analise exige muito tempo. Uma conversa sobre um determinado
topico pode ser interessante, podendo fazer-nos compreender melhor um problema,
mas € preciso lembrar que uma entrevista € muito mais do que uma conversa interes-
sante” (Bell, 1997; 121). Também Ghiglione ¢ Matalon destacam que “no caso de uma
entrevista ndo-directiva, o E. contenta-se em colocar o tema da entrevista, cujas carac-
teristicas essenciais resultam do seu cardcter alargado e ambiguo. A nogio de ambigui-
dade ¢ fundamental neste tipo de entrevista porque € ela que permite a e. desenvolver
0 seu proprio raciocinio a proposito de um (ema muito geral que nio inclui qualquer
quadro de referéncia particular. sobretudo o do investigador ou do entrevistador. A
nogdo de ambiguidade deve, portanto, ser compreendida, neste caso, como a presenga
de um tema que introduz a conversa, mas que permite ao individuo interpreta-lo a par-
tir do seu proprio quadro de referéncia” (Ghiglione ¢ Matalon, 1997: 84). Por seu
turno, Olabuénaga sublinha quatro caracteristicas principais deste tipo de entrevistas:
“pretendem compreender mais do que explicar, procuram maximizar o significado:
adoptam o formato estimulo/resposta sem esperar a resposta objectivamente verdadei-
ra sendo que subjectivamente sincera; ¢ obtém, com frequéncia. respostas emocionais,
passando por alto a racionalidade™ (Olabuénaga, 1999: 170).

" Ora, fazendo ainda parte da heuristica da investigagdo empirica a recolha documen-
tal encetada neste nivel percorrcu também um vasto leque de fontes documentais
locais, porém. todas fundamentalmente circunscritas a duas categorias base de docu-
mentos: por um lado todo um leque de Documentos Pessoais relacionados com o pré-
prio processo de RVCC dos adultos-educandos do grupo $16 (tais como os seus pro-
cessos individuais, todos os instrumentos e dispositivos pedagogicos de produgio
escrita intermédia associados ao Kit de Mediagdo pré-definido, os Dossiers Pessoais
produzidos. etc.). bem como alguns documentos escritos expressamente produzidos
pelos elementos da equipa técnica a nosso pedido e a que chamamos de Reflexdes
Escritas [RE]. ¢ por outro lado. um amplo conjunto de Documentos escritos produzi-
dos pela propria ADL. quer de tipo interno, quer para difuséo. constituindo estes nuns
casos o que Brendan Duffy designou de “fontes deliberadas™ ¢ noutros casos “fontes
inadvertidas™ (cf. Duffy, 1997: 91). Esta vasta recolha fundamenta-se sobretudo na
ideia que, como sustenta por exemplo Antonio Carlos Gil. “para captar os processos
de mudanga, nio basta, portanto, observar as pessoas ou interroga-las acerca de seu
comportamento. Nesse sentido ¢ que as fontes documentais tornam-se importantes
para detectar mudancas na populagdo. na estrutura social, nas atitudes ¢ valores
sociais, etc.” (Gil, 1999: 166).

71



Como seria de esperar, daqui resultou um expressivo volu-
me de informagdo que veio a ser analisado com recurso a uma
analise de contetdo. No essencial, ao operacionalizarmos a téc-
nica da analise de contetido neste dmbito da nossa investigagéo,
escolhemos tratar a informag¢édo contida nas fontes escritas docu-
mentais recolhidas, cruzando a variante da analise tematica cate-
gorial, que nos permitiu a determinagio da frequéncia simples de
ocorréncias no contetido transversal dos textos, com a variante da
analise estrutural de co-ocorréncia, que nos possibilitou examinar
a associagdo de temas nas sequéncias da comunicagdo expressa
pelas fontes escritas recolhidas. No que concerne a analise de
contetdo dos dados das entrevistas etnograficas ndo directivas
escolhemos empreender uma aproximagdo ao procedimento

% Usdamos aqui uma ideia de codigo definida segundo um cruzamento do entendi-
mento que lhe € dado, per um lado, por Gloria Pérez Serrano: “uma abreviatura ou
simbolo que aplicamos a umas frases ou paragralos das respostas dadas a uma entre-
vista aberta, a notas de rodapé ou outras formas de registo da informagio qualitati-
va” (Pérez Serrano, 1998b: 109), com o eniendimento que lhe € dado por Claire-
Jehanne Dubouloz: “um ponto de equilibrio entre o concrete e o abstracto. ao qual
serd dado um nome. por vezes provisorio, por vezes definitivo, e que constitui a pri-
meira pedra da construgéio analitica” (Dubouloz: 2000: 308). Sendo. por seu turno, a
nossa ideia genérica de codificagdo coincidente com a ideia proposta por Antonio
Carlos Gil. isto ¢é: “o processo pelo qual os dados brutos sio transformados em sim-
bolos™ (Gil, 1999: 170). Na aplica¢do do processo de codificagdo por nés realizada
seguimos o geral do encadeamento processual sugerido por Rodolphe Ghiglione ¢
Benjamin Matalon (cf. Ghiglione ¢ Matalon. 1997: 187-194), procurando decompor
em unidades de sentido. ou de significagdo. o conjunto geral das nossas notas exten-
sivas. Estas unidades de sentido, que foram codificadas sempre 4 mio. foram com-
postas, por vezes, por uma palavra, ou um grupo de palavras, ¢ por vezes, por uma
frase, ou um grupo de frases.

' De acordo com Robert Bogdan ¢ Sari Biklen, as notas de campo sdo “o relato
escrito daquilo que o investigador ouve, vé. experiencia e pensa no decurso da
recolha e reflectindo sobre os dados de um estude qualitativo. O resultado bem suce-
dido de um estudo de observagio participante em particular, mas também de outras
formas de investigagdo qualitativa, baseia-se em notas de campo detalhadas, preci-
sas ¢ extensivas” (Bogdan e Biklen, 1994: 150). Também Pamela Maykut ¢ Richard
Morehouse. afirmam a este respeito que “estas notas sfo variadamente referidas
como um diario, um caderno de notas, ou como memos ¢ abarcam os registos pes-
soais do investigador, percepgdes iniciais, palpites, palavras recorrentes ou frases.
ideias, questdes, pensamentos, preocupagoes e decisdes feitas durante o processo de
investigagdo” (Maykut ¢ Morchouse, 1997: 68).
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semi-indutivo sugerido por Christian Maroy (1997) constituido
por trés etapas processuais, em que a um trabalho inicial de imer-
sdio no material bruto para efectuar a sua redugiio se segue um
trabalho posterior de codificagdo® e comparagdo sistematica para
efectuar a sua organizagdo, que dara, por fim, lugar ao trabalho
de interpretagdo, numa sequéncia que sendo logica, nédo €, porém,
linear, permitindo o vaivém entre estas grandes componentes
cognitivas do processo de analise (cf. Maroy, 1997; 124-154),
Igual destino analitico seria dado as mais de quinhentas paginas
de notas de campo® que produzimos durante um ano de trabalho
de campo e pesquisa de terreno, tendo sido necessario, no regis-
to diario * do que se obtinha através da nossa observagdo estrutu-
rada, elaborar, neste caso, uma pré-codificagdo que se revelou
fundamental na construgo posterior dos diversos memos e dia-
gramas® que fizemos na nossa analise de conteudo desta vastis-
sima informagdo assim reunida. E de referir que as nossas
notas de campo, que no essencial consideramos pertencerem
a esfera privada da investigagdo tal como os materiais do

* O nosso didrio de campo foi manuscrito. ¢ foi por nds escrito diaria ¢ sistematica-
mente (nele existindo infindaveis remissoes a fichas tematicas, a fichas de leitura, ¢ a
um conjunto variadissimo de tipo de anexos). Néo obstante ter sido o nosso principal
meio de registo utilizado, o didrio de campo, beneficiou ainda de outros meios auxi-
liares de registo que cridgmos. tais como: um caderno de notas. alguns roteiros-registo
comportamentais ¢ grelhas variadas de observagdo de cendrio, que em conjunto se
transformaram,  eles  proprios, em  anexos integrantes do  didrio
de campo. E de referir aqui que a escrita didria do didrio de campo tem tanto
de fundamental, apesar do risco de excesso de informagfio, como de exigente,
pressupondo um esforgo real de trabalho ao investigador. que no nosso caso
representou um acréscimo de cerca de duas horas todos os dias, apos a saida do
terreno.

* Tal como esclarece Dubouloz, “os memos e os diagramas siio ajudas que acompa-
nham a analise para colocar no papel os produtos preliminares das analises. Os memos
sdo notas que se assemelham a comentdrios sobre os codigos e a sua definigdo. Estas
definigdes podem ser tedricas ou operacionais. Os memos sdo os pedagos do puzzle
que. uma vez retomados no fim do trajecto e colocados em conjunto, trazem uma cla-
rificagfio importante para a constrgio da teoria. Os diagramas siio representagdes gri-
ficas que ajudam a compreender a relagéio entre os conceitos emergentes, podendo ser
feitos no decorrer de toda a analise” (Dubouloz, 2000: 308). Na pré-codificagio que
realizamos optamos por anotar os codigos nas nossas proprias folhas de registo, como
sugere Anténio Carlos Gil (cf. Gil, 1999: 170).
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procedimento das analises de conteudo ®, ndo constituem um
corpus homogéneo, no sentido de terem sido sempre escritas
com o mesmo tipo de preocupacgdo ®, mas reflectem a préopria
evolugdo que a estratégia™ de recolha da informagdo empirica
foi seguindo, até atingir o seu estado Optimo de saturagdo
e nos permitir empreender as acgdes preparatorias, que
também registamos ¥, da nossa saida do terreno, enquanto
investigadoras.

# Séo diversos os entendimentos possiveis nesta matéria como sublinham Robert
Emerson, Rachel Fretz ¢ Linda Shaw: “os investigadores expressam divergéncias
consideraveis (acerca do local ¢ valor das notas de campo na analise etnografica (...)
devido a diferentes percepgdes do verdadeiro valor das notas de campo. Num extre-
mo, alguns etnografos colocam as notas de campo no centro do projecto (...) no
outro, os etndgrafos consideram as notas de campo como sendo marginais ou como
actividade preliminar (...) estas diferengas aparentemente insignificantes e pragmati-
cas, em consideragdo a escrila e ao valor das notas de campo reflectem tensdes recor-
rentes, dilemas e escolhas endémicas para toda a etnografia™ (Emerson, Fretz ¢ Shaw:
2001: 354-355). Nesta investigagdo educacional optimos por apenas convocar no
lexlo, e em casos circunscritos a logica da argumentagio, alguns enxertos das nossas
notas de campo, conscientes que “as notas de campo em textos acabados sio inevita-
velmente transformacoes de anteriores notas de campo no corpus original que o etné-
grafo produziu no terreno™ (id., ibid.: 362). Ora, no caso da reprodugéo do ponto de
vista dos actores locais. discurso que consideramos estar sempre mediado pela nossa
percepedo, definimos uma forma de referenciagdo do material recolhido que obedece
a seguinte légica: cada registo proveniente das entrevistas etnograficas livres foi
designado como RO (Registo de Observagio). que foi associado a um determinado
actor local cuja identidade foi codificada (letra entre paréntesis) para assegurar o seu
anonimato. ¢ a que foi dado um nimero de ordem, relativo ao mimero do registo no
didrio de campo em que a intervengio figura, assim resulta uma referenciagio deste
tipo [RO (X) 2] ou deste tipo [RO (S16) X]. No caso das Reflexdes Escritas (RE), que
expressamente solicitamos a cada elemento da equipa técnica, a logica de referencia-
¢do ¢ semelhante: [RE (X) 2]. Por fim, no caso dos nossos Descritivos de Praticas
(DP). em lugar do actor, consta a nossa referéncia relativa a Grelha de Observagio
usada, assim por exemplo: [DP (GO-T) 2] significa. que se alude a um descritivo de
priticas registado na grelha de observagéio T. ¢ a que foi dado um mimero de ordem
correspondente ao posicionamento registado no didrio de campo. Apesar de discuti-
vel, optamos no terreno, desde o inicio, por ndo assumir compromissos de anonima-
to instifucional, na medida em que, por um lado, convocamos recorrentemente ao
longo do texto tomadas de posicio deste actor organizacional (ADL) e dos seus dois
respectivos presidentes, que sdo ja publicas na altura em que decorre o trabalho de
campo; ¢ por outro lado, tendo-se escolhido um contexto institucional inico (um
Centro RVCC de uma entidade promotora) com um leque de caracteristicas especifi-
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Tratar-se-ia, com efeito, de uma saida progressiva e ainda em
curso na medida em que pressupde, desde a nossa dptica, o inter-
lagar complexo de duas etapas, que se justificam quer por imperati-
vos éticos e deontologicos quer por imperativos paradigmaticos e
politico-filosoficos. Assim, os nossos imperativos éticos e deonto-
logicos ditaram o rigor comportamental de em nenhum momento se
pretender, nem desejar, tomar a ac¢do educativa e organizacional
apenas como um contexto e um /ocus da investigagéo e, consequen-

cas, esplanadas mais a frente no texto desta Monografia, seria absolutamente eviden-
te, numa altura em que a Rede de Centros de RVCC no Algarve era constituida ape-
nas por trés Centros, ¢ sendo apenas um pertencente a uma ADL, que se tratava do
Centro de RVCC da Serra do Caldeirio. Nio obstante poder ser vista como polémi-
ca, enlendemos que esla opgdo, que salvaguarda as identidades dos actores locais mas
ndo do actor institucional, respeita todos os pressupostos €licos ¢ deontologicos que
consideramos, por exemplo com Maurice Punch, serem imprescindiveis (cf. Punch,
1994: 92-95).

* A esle respeito, Henri Peretz afirma que “o conteudo da percepgio selectiva do que
acontece sob os olhos do observador vai encontrar a sua expressido no estilo dos apon-
tamentos de observagiio. A redacgio destes visa transformar o fluxo das informagoes
fugidias. que perpassam pelos sentidos e pelo espirito do observador. em dados soli-
dos. ja razoavelmente organizados e consultaveis, que poderdo ser reproduzidos e tra-
tados enquanto escreve o relatorio final (...) dois principios simples devem guiar o
observador-redactor: o contetide dos scus apontamentos implicara bem depressa
escolhas intelectuais que orientem a sua pesquisa; durante tode o tempo em que
observe, impor-se-lhe-4 um incessante vaivém entre as notas ja escritas e o que per-
ceberd em cada regresso ao terreno” (Peretz, 2000: 115-116). No caso desta investi-
gagdo, ¢ estando de acordo com Elisio Estanque quando sustenta que “a escrita ¢ uma
tradugdo ¢ uma interpretagdo mais do que uma transcrigio™ (Estanque, 1997: 15) pro-
duzimos diversas categorias de notas de campo, que foram claramente distinguidas
no momento da sua anotagio, designadamente: notas de tipo descritivo: notas de tipo
tedrico-conceptual: notas de tipo metodologico-processual: notas de tipo politico-
filoséfico. ¢ notas hiper-subjectivas acerca de impressoes ¢ estados de espirito acom-
panhadas de afirmagdes pessoais ¢ questionamentos muiltiplos. Deliberadamente
nunca utilizamos gravadores de som e méaquinas fotograficas. de filmar ou de video.
* Todo o processo etnografico de entrar, estar ¢ sair do terreno requer uma estratégia
bem ponderada. A este proposito, por exemplo Telmo Caria afirma que “ndo basta
estar espontancamente ¢ a-vontade no trabalho de campo. ainda que se descrevam as
condutas sociais e se viva com as pessoas, para que se produza numa esiratégia etno-
grafica de investigagio. E necessario saber estar no campo para poder operar intelec-
tualmente com conexdes, delimitagoes, selecgdes e abstracgdes sobre a realidade
social, indo mais além do que ¢ imediatamente e empiricamente visivel e audivel”
(Caria, 2000: 42).



temente, os respectivos actores educativos locais apenas enquan-
to objectos Uteis a pesquisa, pelo que procuramos no decurso do
trabalho de campo retribuir, na medida do possivel, sendo presta-
vels e Uteis sempre que se justificasse ou fosse solicitado. Para
além disso, consideramos ainda ser, em geral, profundamente
incorrecto terminar repentinamente um processo etnografico no
qual, neste caso particular, imergimos e criamos uma constancia
prolongada e uma relagéo empatica com os actores locais a quem
se conquistou um grau de confianga que nos merece absoluto
reconhecimento e retribuigdo. Similarmente, os nossos imperati-
vos paradigmaticos e politico-filoséficos ditaram que se proce-
desse a incontornavel retirada do terreno, enquanto investigado-
ras, no sentido de criar as condigdes processuais para a necessaria
distancia¢do analitica imprescindivel para os nossos objectivos
de produzir uma analise escrita interpretativa e critica. Ndo obs-
tante, esta retirada nfio significa para nés um ponto final no ter-
reno, mas, ao invés, um ponto e virgula, pois face ao cariz do
nosso proprio posicionamento e discurso politico-pedagogico de
comprometimento com uma causa emancipatdria para a acc¢do
educativa neste sector, havera sempre que regressar ao terreno ™,
primeiro, para apresentar e problematizar com os actores locais o
proprio resultado da nossa acg¢do investigacional, e, seguidamen-
te, para discutir e debater as possiveis formas de ac¢dio®™, presen-
te e futura, derivadas da analise etnografica e critica por nos
empreendida, que ao interrogar as convicgdes * que fundamen-
tam as praticas educacionais correntes a partir de uma reflexdo

" Numa certa medida, na escrita do nosso didrio de campo procurdmos accionar o que
Telmo Caria (2000) chamou de “epistemologia pragmitica”, permitindo-nos esta
opgdo ajudar a enfrentar os dilemas da prética efectiva de investigar etnograficamen-
te. Na sua efectivagdo procurdamos seguir um estilo proximo da ideia de “realismo ana-
litico™ de que nos falam David Altheide e John Johnson, “o realismo analitico ¢ uma
abordagem a andlise dos dados qualitativos e a escrita. E fundada na visdo de que o
mundo social ¢ um mundo interpretado. E interpretado pelo investigador qualitativo.
E haseado no valor da tentativa de representar justamente e aproximadamente os mun-
dos sociais ¢ o fendmeno estudado. O realismo analitico rejeita a dicotomia do realis-
mo/idealismo (...) a ética etnografica convoca os etnografos a consubstanciar as suas
interpretagdes ¢ descobertas através da explicitagio reflexiva deles proprios e dos pro-
cessos da sua investigagio” (Altheide ¢ Johnson, 1994: 489).

76



dialogica com pressupostos humanistas, abre novos campos de
possibilidades que julgamos ser urgente convocar para o debate.

Posto isto, estdo assim explanadas as diacriticas do racional
paradigmatico desta investiga¢do educacional, nos seus principais
aspectos ontologicos, epistemoldgicos e metodologicos. No essen-
cial, a focalizagdo numa perspectiva critica e humanista que, como
argumenta Licinio Lima (1995b), em educagfo de adultos se rege
pela ideia de desarticular a investigagdo e a acgdo para a re-articu-
lar, s6 se tornou possivel porque assumimos como ponto de partida
a existéncia de uma estreita ligagéo entre os conceitos de politica e
de poder. Desde aqui, como afirma Antonio Teodoro, “o que se tem
sempre presente ¢ um complexo e heterogéneo conjunto de elemen-
tos, pelo que importa tanto conhecer as prescrigdes e orienta¢des
como 0s compromissos, as descontinuidades ou as omissdes”
(Teodoro, 2003a: 15), o que, quanto a nds, justifica as opgdes reali-
zadas e a nossa logica de base. Por fim gostariamos de sublinhar
que o proprio processo de escrita, que estas paginas materializam, é
sobretudo um testemunho parcial de uma longa jornada intelectual

* Estamos, em geral, de acordo com Michael Quinn Patton quando defende que “o
avaliador-observador deve preocupar-se com a informagio de feedback. O propoésito
da avaliagdo ndo ¢ apenas publicar uma investigagio académica sobre a vida do
observado. O propdsito do programa de avaliagio ¢ fazer a diferenga na tomada de
decisdes e acgdes programaticas. Portanto, quando o trabalho de campo chega ao fim
o avaliador-observador deve comegar a considerar como ¢ a quem sera dada
informagéo de feedback, e de que tipo devera ser a natureza desta™ (Patton, 1987: 102).
* Neste aspecto, concordamos plenamente com Michelle Fine e Lois Weis quando
sustentam que “os investigadores nio podem mais dar-se a0 luxo de reunir informagio
acerca de comunidades sem que essa informagio seja benéfica para as mesmas na luta
pela justiga, participagdo ¢ representagfio. Se bem que tais colaboragdes ndo sdo de
todo ficeis. sdo essenciais se a investigagio social tiver o proposito de servir o bem
publico” (Fine ¢ Weis, 1998: 32).

* Também nos parece. tal como defende Charles Hadji, que “a ciéncia nio pode nem
prescrever uma pratica, nem mesmo identifica-la a posteriori como ‘boa’. Mas pode
interrogar as convicgdes que fiindamentam essas priticas submetendo-as 4 prova dos
factos, no quadro de uma abordagem que implique um dispositivo restrito de recolha
dos dados. Sobre este ponto de vista, a ciéncia tem uma ‘fungio social’ determinante
que ¢ a de provar as convicgdes que fundamentam os modelos praxeologicos™ (Hadji.
2001: 47).
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de descoberta e de dialogo, em que nos fomos também transforman-
do quer como investigadoras, quer como educadoras, quer, ainda,
como cidadds. Com efeito, o caminho que encetamos, havera aqui
que reconhecer, conduziu-nos a um novo estado de inquietagdo
politico-filosdfica, pois mais do que respostas logramos obter, espe-
cialmente, um novo leque de interrogagdes, e uma nova conscienti-
zagdo do caracter de mutagdo por que o sector da educagéo de adul-
tos actual estd a passar, sendo a ideia de “optimismo tragico™”
conceptualizada por Boaventura Sousa Santos (2000), a que, de
momento, melhor caracteriza a nossa actual postura como cientistas
sociais,

*! Nos termos de Boaventura de Sousa Santos. o optimismo tragico ¢ “a caracteristica
central da subjectividade do cientista preocupado em transformar a ciéncia num novo
senso comum, menos mistificador e mais emancipatorio” (Sousa Santos, 2000: 210),
estando-lhe associada uma subjectividade inconformista, e sobretudo capaz de indig-
nagio, que encara como desafio a vontade esperangosa de contribuir para a transfor-
magdo social temperada com a necessdria espera que esses processos, através da esfe-
ra de acgdo da educagio, forgosamente pressupdem. Trata-se, no entanto, de uma
dicotomia espera/esperanga, em que “recuperar a esperanga significa, neste contexto,
alterar o estatuto da espera. tornando-a simultancamente mais activa ¢ mais ambigua.
A utopia €. assim, o realismo desesperado de uma espera que se permite lutar pelo con-
teiido da espera, ndo em geral mas no exacto lugar e tempo em que se encontra. A espe-
ranga nio reside, pois. num principio geral que providencia por um futuro geral
Reside antes na possibilidade de criar campos de experimentagdo social onde seja pos-
sivel resistir localmente as evidéncias da inevitabilidade, promovendo com éxito alter-
nativas que parecem utopicas em todos os tempos e lugares excepto naqueles em que
ocorreram efectivamente” (Sousa Santos. 1999b: 213).
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PARTE 11

A NovA OFERTA PUBLICA
DE EDUCACAO E FORMACAO
DE ADULTOS (EFA) EM PORTUGAL:
EsTtup0 ETNOGRAFICO CRITICO
DA IMPLEMENTACAO DO SISTEMA
NACIONAL DE RECONHECIMENTO,
VALIDACAO E CERTIFICACAO
DE COMPETENCIAS
(RVCCO)



1. Diferente entre Iguais: Uma Associagio
de Desenvolvimento Local no Algarve
como Entidade Promotora de RVCC

O caminho metodologico desenvolvido, tal como foi explici-
tado na primeira parte deste livro de cariz monografico, conduziu-
nos, a luz do nosso quadro tedrico de indole critico, a escolha pre-
ferencial de uma associagdo civica de desenvolvimento local como
entidade promotora de RVCC, tendo-se optado assim, desde logo,
para o nosso estudo de caso, no ambito do panorama da rede nacio-
nal de Centros™, pelo Centro RVCC implementado, em 2003, pre-
cisamente por uma organizagéio deste tipo, para o efeito, situada no
Algarve”. Desta forma, e para além dos pressupostos politico-filo-
soficos que nos movem, outros dois motivos adjacentes pautaram
esta escolha: num primeiro nivel analitico mais geral, tratou-se tam-
bém de levar em linha de conta a importéncia, ja por nos constata-
da na vasta literatura analisada, que o movimento associativo sem-
pre teve para o campo amplo da educagdo de adultos; sendo que,
num segundo nivel analitico, mais especifico, esta associagdo de
desenvolvimento local (ADL), em particular, revelar-se-ia signifi-
cativa dadas as suas caracteristicas no plano da acgdo publica ja
desenvolvida; dado o envolvimento, mantido directamente desde a
sua fundagio, por parte de um actor-chave no contexto das politicas

> Um panorama composto por 56 entidades promotoras, de tipo diverso (tais como:
Centros de Formagdo Profissional: Associagdes Empresariais. Industriais ou
Comerciais; Escolas Basicas. Secundérias ou Profissionais; etc.), que 4 data do inicio
da presente investigagio constituiam a rede nacional de Centros RVCC ja criada ¢ em
funcionamento.

* A Rede Nacional compreendia 4 data trés Centros RVCC na regidio do Algarve, que
apresentavam como entidades promotoras designadamente: O Centro de Formagio
Profissional de Faro: a Escola de Hotelaria e Turismo do Algarve: e a Associagio /n
Loco.
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nacionais para o sector; e dadas as nossas preocupagdes de fundo, a que
Jja nos referimos, e que pressupunham a escolha de uma organizagdo
da sociedade civil, nascida da iniciativa popular e civica, com um
historial relevante para a hipotese da existéncia de possiveis desarti-
culagdes estratégicas meso-politicas face as orientagdes nacionais e
supranacionais vigentes, no quadro do actual partenariado de gover-
nagdo subnacional entre cada uma das entidades promotoras da rede de
Centros RVCC e o Estado, que ao redefinir-se criou uma nova ordem
educacional na governagdo pluriescalar hodierna deste sector, ten-
dencialmente mais proxima do padrdo neoliberal do que do padrdo
humanista de governagdo educacional, nos termos conceptualiza-
dos por Roger Dale (2005). Ora, sendo agora, por exceléncia, os
actores institucionais os protagonistas mais celebrados no contexto
deste novo paradigma das politicas publicas que promove activa-
mente um emergente terceiro sector, torou-se igualmente funda-
mental nesta investiga¢do procurar compreender se, de que modo, e
até que ponto, as alteragdes introduzidas, em contexto portugués, na
relagdo, plena de especificidades, entre o Estado e a sociedade civil
afectaram, ou ndo, a logica de ac¢do e intervengdo educacional dos
actores institucionais reconhecidamente mais criticos.

Ora, na medida em que as associagdes, independentemente da
heterogeneidade do mundo associativo, sdo vistas, desde a perspectiva
critica em que nos situamos, como instrumentos privilegiados dos
processos de democratizagdo e desenvolvimento pessoal e social *,
ou seja, enquanto actores colectivos capazes de despertar a consciéncia
social e politica dos cidaddos, emerge, pois, 1gualmente daqui a justi-
ficagdio da pertinéncia da sua consideragéo analiticano Ambito das es-
colhas efectuadas nesta investigagdo. Isto porque, se por um lado, a
participagdo associativa pode contribuir claramente, ao nivel da esfera
educativa individual, como apontam, por exemplo, Norbeck (1983) ou
Lima (1990; 1996b), para ampliar a cidadania democratica fomentan-

" Considera-se que os aspectos positivos do envolvimento associativo, desde que bali-
zado por valores de cariz democratico, superam os aspectos contraditorios que, como
nota Leite Viegas (2004), também existem frequentemente na vida interna quotidiana
das praticas associativas.
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do processos praticos de deliberag@o e intervengéo civica mais alarga-
da, a0 mesmo tempo que, ao nivel da esfera piblica, como afirma
Leite Viegas, “as associagdes, nucleo fundamental da sociedade civil,
transpdem para o espago publico os problemas vividos pelos indivi-
duos na esfera privada, reformulando-os em problemas sociais, que se-
réo objecto de discussdo publica alargada” (Leite Viegas, 2004: 36); ha
também a considerar, por outro lado, que ao nivel da esfera institucio-
nal, quanto mais critica, e regida por valores democraticos, for a
actuagfo de uma associag¢do mais se espera que a sua agenda progra-
matica traduza espagos proprios de suporte ao protesto, a resisténcia
e a afirmag@o social e politica de uma cidadania que seja democrati-
ca e, adoptando o sentido proposto por Sousa Santos (1999; 2000)
face ao contexto politico contemporéneo, vincadamente contra-hege-
monica. Sdo estes pressupostos de fundo ** que guiariam a nossa
busca de eventuais desarticulagdes estratégicas meso-politicas que,
ao existirem no contexto da associagdo-promotora escolhida pode-
riam significar, por hipdtese, a existéncia de um modo de apropria-
¢do contra-hegemonico das decisdes politico-administrativas cen-
trais respeitantes ao sector da nova educagio e formacio de adultos,
capaz de conferir especificidade distintiva ao processo de RVCC
desenvolvido (eventualmente de forma mais emancipatoria para os
adultos-educandos e menos instrumental para os técnicos-educado-
res) num tal Centro RVCC, detentor, a priori, de um maior poten-
cial de intervengéo critica e de democraticidade na participagio.

* Trata-se, em boa medida, de convocar como ponto de partida as propostas teéricas em
torno dos novos movimentos sociais, que alguns autores tém vindo a denominar como
novos movimentos de protesto ou democracia de manifestagdo, ¢ que de acordo com
Mendes ¢ Seixas, “alargam o campo da cidadania a direitos que poderiamos designar de
quarta geragdo, por implicarem uma componente expressiva e de reconhecimento. no
oscilar constante e imprevisto entre as aspiragdes ¢ as emogdes pessoais ¢ préticas colec-
tivas inovadoras, muitas vezes efémeras, outras de mais longa duragéo. E ¢ de democra-
cia que se trata. apesar das profundas mudangas histéricas dos contetidos deste signifi-
cante, porque ¢ da capacidade de vivermos juntos que estamos a falar, da necessidade de
uma pertenca para além do individualismo e aquém das tendéncias uniformizadoras da
globalizagio hegemonica, extravasando ou contornando a nogdo classica de Estado-
nagdo. E isto porque o viver juntos implica necessariamente um controlo de quem detém
o poder, num objectivo alargado e pleno de democracia participativa, assente no dialogis-
mo e na presenca em igualdade de todos os corpos e vozes” (Mendes e Seixas, 2005: 3).
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Assim, nfio obstante a debilidade historicamente instalada
no movimento associativo portugués no que se refere a sua capa-
cidade reivindicativa face ao Estado (Rothes, 2003), ha casos que
se tém vindo a destacar, no panorama nacional da intervengdo
socioeducativa, por manifestarem uma linha de actuagdo coeren-
temente comprometida com a salvaguarda dos valores humanistas
mais tipicos da tradigdo critica da educagdo de adultos (Canario,
2007). Ora, € neste contexto que se situa a associagdo de desenvol-
vimento local (ADL) que enquadra o Centro RVCC escolhido para
estudo: o Centro RVCC da Serra do Caldeirdo, promovido pela
Associagdo ‘In Loco’ — Intervengdo, Formagdo, Estudos para o
Desenvolvimento Local ¢ implementado no seu espago-sede mais
recente, situado em S#o Bras de Alportel, no Algarve, local em que
decorreu, pois, o trabalho de campo desta investiga¢do educacio-
nal (ver figura 3 e figura 4). Embora ndo constituindo a
Associagdo In Loco *, propriamente dita, o objecto central da
nossa investigagdo empirica de cariz etnografico, impde-se a sua
apresentagdo e a descrigdo geral do seu percurso de intervengdo
comunitaria, na medida em que algumas das hipoteses de trabalho
principais ja explicitadas, com que conduzimos a pesquisa, decor-
rem da possibilidade das suas caracteristicas particulares, enquan-
to associagdo civica e declaradamente critica aos principios neoli-
berais, se repercutirem na sua qualidade de entidade promotora,
tomando-a, por hipotese, diferente entre iguais no panorama da
promogéo contratualizada da nova oferta publica de educagéo e
formagdo de adultos, no que concerne especificamente ao reco-
nhecimento dos adquiridos experienciais, o dominio por nos estu-
dado. Posto isto, é uma breve incursdo na historia e génese desta
assoclagdo, nas caracteristicas do contexto geografico particu-
lar do Algarve serrano em que esta inserida, e nos pressupostos
gerais do tipo de desenvolvimento local sustentavel em que a sua
intervengdo tem estado implicada, que apresentaremos seguida-
mente, com o proposito de melhor enquadrar o estudo etnografico
realizado.

% Pode-se consultar o sitio electronico desta Associagdo em: www.in-loco.pt
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Figura 3
O Algarve, situado em relagio ao territorio nacional

Figura 4
Sdo Bras de Alportel, situado em rela¢io ao Algarve



Na génese da Associagdo [n Loco, estdo varios factores
alguns dos quais serdo aqui referenciados, embora de forma sucin-
ta, por nos parecerem, antes de mais, esclarecedores do tipo de
especificidade e sentido critico com que esta ADL é criada e desen-
volvida inserindo-se no dmbito de uma conceptualizagdo ampla e
multifacetada do campo da educagio de adultos. Antes de avangar,
e reconhecendo aqui, a versatilidade da abordagem das histérias de
vida para a investigagdo em ciéncias sociais, ainda que sem termos
tido em nenhum momento a pretensdo de fazer uso directo desta
possibilidade metodologica no contexto desta investigagdo educa-
cional, ha que assumir, no entanto, a importancia do papel que,
mesmo assim, atribuimos, transversalmente, a actuagéo socio-poli-
tica de um actor-chave, que acaba por ser convocada em varios
momentos distintos da nossa analise, tanto no Ambito concreto da
reflexdo acerca do panorama historico portugués do que considera-
mos ser: a construgdo alomorfica do subsistema de educagio de
adultos nacional, que explicitamos noutro lugar (ver Barros,
2009a), como neste ambito de governagdo subnacional, na medida
em que ficaria também a dever-se a Alberto Melo, o actor-chave a
que nos referimos e um informante privilegiado de fundo na nossa
pesquisa”, quer a concepg¢io quer a efectivagio de toda a dindmica
de intervengdo socioeducativa que viria a dar origem a Associagdo
In Loco, o que confere desde logo a esta organizagiio um ethos
muito particular.

Ora, a intervengéo politica directa de Alberto Melo no sector
da educagdo de adultos nacional fo1 formalmente iniciada aquando
da sua passagem, em 1975, pela Direcgdo-Geral de Educacdo
Permanente (DGEP), época a partir da qual consolida, como refere
em momentos diversos, a sua convicgdo acerca da urgéncia de des-

7 A vigilancia critica de auto-reflexiio epistemoldgica que adoptamos como constante
de um percurso ainda modesto mas rigoroso de investigagio. leva-nos a explicitar aqui
que temos lido o privilégio de privar com Alberto Melo em diversos contextos da
nossa propria praxis de intervengiio comunitaria, engajadamente desenvolvida desde
2001, numa perspectiva freiriana no campo da educagio social e da educagio de adul-
tos, sobretudo na regido do Algarve.



cobrir um modo inovador de participar na esfera publica nacional
do sector, que possibilitasse o ensaio de “uma nova metodologia de
educagdo que ndo fosse apenas uma forma de doutrinar a hegemo-
nia de alguns sobre a maioria, nem um novo pilar de apoio do poder
convencional e da sua cultura e 1deologia dominantes” (Melo, s/d:
3), motivo pelo qual na sua “caminhada de empenhamento social”
(id., ibid.) nunca deixaria de explorar as possibilidades de interven-
¢do na expansdo deste sector a nivel nacional *, Assim, em 1984
nasce o seu Plano de Acgdio para o Desenvolvimento Integrado
(PADI)”, que se transformaria a breve trecho no Projecto RADIAL

100

— Rede de Apoio ao Desenvolvimento Integrado do Algarve'™,

Na medida em que o Projecto RADIAL espelha o pioneiris-
mo da base politico-filoséfica com o qual as acg¢des desenvolvidas
entre 1985 e 1988 possibilitariam transformar um conjunto de ini-
ciativas de desenvolvimento local, realizadas no interior algarvio,
num processo educativo das comunidades, suficientemente solido
para mobilizar alguns dos agentes envolvidos no sentido de criar

" Nio obstante ter vivido ¢ trabalhado quase ininterruptamente no estrangeiro até mea-
dos da década de oitenta. data a partir da qual se fixa no Sul de Portugal, encetando
um percurso paralelo 4 administragdo puiblica em que se decide por entrar no “labora-
torio da acgdo social”, isto ¢, por se tornar “um praticante, directamente envolvido
num processo que deveria, de algum modo ¢ em algum lugar, tocar, embora numa
escala microscopica. alguns dos problemas fulcrais que enfrentava a sociedade con-
tempordnea”. sobretudo numa altura em que sentia que “o mundo da politica estava a
retroceder rapidamente e a assumir um papel cada vez mais subserviente sob a égide
do poder econdmico e financeiro™ (cf. Melo, s/d: 4).

” Esle Plano nasce de um Projecto prévio, de desenvolvimento comunitario participa-
tivo concebido para a regido centro-oeste de Portugal. intitulado Projecto Verde-Azul.
Por motivos que ndo cabe aqui explicitar e por outras circunstincias da trajectoria de
vida de Alberto Melo, a base daquele projecto ¢ retomada aquando da sua fixagdo na
regido do Algarve, para onde viria como membro da comisséio instaladora da Escola
Superior de Educagdo de Faro, numa fase de regresso definitivo a Portugal.

' O projecto RADIAL teve inicio em Outubro de 1985, vigorando até Junho de 1995,
Do manancial de conhecimentos daqui resnltante nasceria sob a égide da Associagio
In Loco, em Julho de 1995, o Centro Radial — Centro de Recursos para o
Desenvolvimento. Para este Centro seriam definidos quatro grandes eixos articulados
de acgdo: suportes educativos ¢ formativos: divulgagio e intercambios; formagdo e
animagdo: ¢ apoio técnico.
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um movimento associativo de base para viabilizar a continuidade
da intervengdo, torna-se imprescindivel, a nosso ver, esbogar o
essencial dos seus contornos, isto para contextualizar o proprio nas-
cimento da Associagdo /n Loco. Assim, resumidamente, o Projecto
RADIAL foi uma iniciativa desencadeada por uma equipa reduzida
de elementos que dispunha de um notavel grau de autonomia no
funcionamento e de um financiamento elevado concedido para uma
primeira fase de trés anos'"'. Este projecto de interac¢do comunita-
ria que se baseia em principios gerais humanistas aparece motiva-
do, de acordo com Alberto Melo, por trés causas principais: em pri-
meiro lugar, a constatagdo de uma profunda assimetria entre as
condig¢des de vida no interior serrano, sobretudo na serra do caldei-
rdo e no litoral algarvio, um facto que sendo atribuido a “expansédo
a escala planetaria de um modelo dominante de acumulagio de
capital e de concentragdo de investimentos subordinado exclusiva-
mente ao principio da maximizagdo do lucro, da rendibilidade™
(Melo, 2001b: 116), fomenta a procura de “uma alternativa ao
modelo dominante de crescimento que apostasse na participagdo
das populagbes locais na procura de solugdes para os problemas
com que se debatem” (Lima e Guerreiro, 1992: 2); isto porque, e em
segundo lugar, ha a convicgdo de que “a resisténcia a tal modelo,
destruidor de valores para nds e muitos outros essenciais, nio pode-

"' A equipa sedeada na recém criada Escola Superior de Educagdo (ESE) de Faro,
conseguc estabelecer um protocolo entre o Instituto Politécnico de Faro. que alberga a
ESE. e a Fundagiio Bernard Van Leer. O financiamento desta fundagio, criada em 1949
na Suiga ¢ desde 1971 com sede em Haia na Holanda, seria decisivo para o Projecto
Radial sobretudo porque como enfatiza Alberto Melo a este respeito “esta foi sem
divida uma situagdio finica em toda a minha experiéncia de ‘corredor de fundos’. quando
o montante que eu tinha inicialmente pedido foi. por decisdo dos financiadores.
multiplicado por 10™ (Melo, s/d: 9). Sendo assim, ndo obstante a necessidade que
houve de reorganizar o Plano inicial de modo a dar prioridade ao sector especifico do
apoio a primeira infincia (a area privilegiada pela Fundagéio). Acerca desta Fundagio
de origem holandesa destacamos aqui a sua missdo: “desenvolver e apoiar programas
que criem uma mudanga positiva significante para criangas até aos oito anos em
circunstincias sociais ¢ economicas desfavoraveis”: bem como a sua visdo: “um mundo
onde. apesar de tais circunstancias, as criangas alcangam o seu potencial maximo”.
Mais informagéio acerca desta Fundagéio pode ser obtida no seu sitio electronico em
www.bernardvanleer.org,
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ra de modo algum resumir-se a inserir, por via tecnocratica, esse
territorio no processo de expansdo em curso” (Melo, 2001b: 116); e
em terceiro lugar, pela consciéncia de que “um espago de interven-
¢do civica assim criado se tornaria, a breve trecho, numa ‘escola de
cidaddos’ capazes de analisar rigorosamente a sua situagdo pessoal
e a sua sociedade” (id., ibid.).

Ora, do ponto de vista da caracterizagdo do territorio em
causa, a serra do caldeirdo, havera que recordar que se trata de uma
zona rural inserida numa das regides mais pobres de Portugal con-
tinental . Sendo significativo observar que a partir das décadas de
oitenta e noventa, a economia portuguesa apresenta mudangas con-
sideraveis, que se repercutem de forma particularmente negativa
nas zonas rurais do nordeste algarvio, e que no essencial José Reis
sintetiza sublinhando que “as continuidades e interdependéncias
que antes ligavam praticas sociais e economicas muito diversas
estdo hoje postas em causa, razdo pela qual a sociedade caminha
para processos de exclusdo mais profundos e para a dependéncia
mais acentuada de mecanismos de interven¢do publica” (Reis,
1996b: 36). Com efeito, a serra do caldeirdo " pode ser esbogada a
tragos gerais como uma “zona rural genuina” ' (cf. Melo, 1994:
138) em risco crescente de desertificagdo humana e ecologica, pro-
fundamente marcada pelo envelhecimento da populagiio e por um
tecido economico fragilizado, quer pelo isolamento geografico quer
pelo processo de marginalizagdo face aos centros de deciséo politica.

102

Erasmie, Lima ¢ Pereira no seu estudo sobre educagdo de adultos e desenvolvimen-
to comunitdrio conduzido em dreas agricolas no norte interior do pais. identificam. por
um lado. a existéncia em Portugal de duas regides particularmente pobres: “uma regido
inclui os distritos de Braganga, Vila Real, Viseu e Guarda (...) a outra ¢ a planicie
Alentejana com os distritos de Castelo Branco. Portalegre, Evora, Beja ¢ o distrito de
Faro a sudeste”™ (Erasmie, Lima e Pereira, 1984: 17), e ressaltam, por outro lado, a rele-
vancia da relagdo entre literacia e desenvolvimento afirmando a este propoésito “arcas
com a maior percentagem de analfabetismo também tém a maior taxa de mortalidade
infantil, fracas infra-estruturas ¢ a menor esperanca média de vida” (id., ibid.).

" A serra do caldeiriio estende-se por sete concelhos algarvios (Silves, Loulé, Sio
Bris de Alportel, Tavira, Alcoutim, Castro Marim ¢ Vila Real de Santo Anténio) ¢ trés
concelhos do Baixo Alentejo (Ourique. Almoddvar e Mértola).
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Geograficamente, o Algarve, com os seus 16 Concelhos, esta
dividido em trés grandes zonas: o litoral, que corresponde & zona
meridional de praias, dominado pela expansio do turismo de mas-
sas, populacionalmente denso e urbanisticamente desordenado; o
barrocal, que é a zona intermédia entre o litoral e a serra, caracteri-
zado por terrenos calcarios ocupados por pomares de sequeiro,
porém crescentemente abandonados; e a serra, que coincide com a
zona setentrional, do interior rural, “onde muitas vezes ndo existe
rede de esgotos, distribui¢do de agua e energia eléctrica. Onde parte
do comércio ainda tem caracteristicas ambulantes e as vias de
comunicagéo e rede de transportes sdo deficientes (...) onde as acti-
vidades principais sdo a agricultura, a pecuaria, a pastoricia ¢ pro-
dutos derivados” (Lima e Guerreiro, 1992: 1). Assim, se atender-
mos a esta especificidade geografica de um territorio com 4 989 km
quadrados, dos 91 906 da area total de Portugal, que apresenta uma
populagdo de 395 218 residentes, dos 10 356 117 a nivel nacional,
e que apresenta uma densidade populacional de 79 habitantes por
km quadrado, valor inferior & do pais onde € de 112 habitantes por
km quadrado, ndo obstante o aumento da densidade populacional na
década de noventa ser superior ao que aconteceu no pais em 10,8
pontos percentuais, o que se justifica tanto pela dindmica exercida
pelo sector turistico como pela imigragédo (cf. INE, 2002b), nfo sur-
preendera entdo que o Algarve seja, desde logo, matizado por um
acentuado desequilibrio intra-regional, que extravasa a mera estru-
tura territorial para se traduzir também em variaveis e indicadores
socio-econdmicos e culturais.

" Alberto Melo qualifica como zonas rurais genuinas ou ilhas de irracionalidade as
zonas rurais tradicionais que “conseguiram sobreviver ao holocausto rural provocado
pela agricultura industrial de alta produtividade (e altos custos). e que enfrentam hoje
o risco de extingdio — com todos os graves efeitos de natureza pessoal. social, econo-
mica, cultural ¢ ecologica que dai resultariam™ (Melo, 1994: 138), sublinhando que.
desde uma determinada perspectiva que também subscrevemos, estas zonas se encon-
tram numa “posicio de desafio (e até de promessa), como bastides de resisténcia con-
tra a tendéncia corrente de massificagio, de normalizagio e de uni-dimensionalidade;
¢ também como laboratérios virtuais de experiéncias alternativas, de natureza social e
economica, capazes de associar todas as dimensdes humanas e societais do desenvol-
vimento™ (id., ibid.).
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Politicamente, o Algarve apresenta-se, numa leitura socio-
historica, como o acumular de um processo de dupla periferizagio
que aumenta a sua marginalidade face aos centros de decisdo poli-
tica: primeiro, em relagdo ao contexto nacional, onde nunca tera
sequer exercido influéncia politica, nem na Monarquia nem na
Republica, apesar da sua importincia estratégica face ao atlantico,
podendo para tal ter contribuido, de acordo com Canelas (1996), a
sua composi¢do social, de certo modo ambigua, e na qual ¢ desde
cedo notdria uma maior influéncia da cultura arabe e judia face ao
restante territorio nacional; e segundo, em relagdo ao contexto euro-
peu e mundial, no d&mbito do qual o seu isolamento como regido
periférica de um pais semiperiférico se faz sentir de forma ainda
mais visivel no processo pluriescalar da elaboragdo de politicas
publicas e de tomada de decis@o econémico-financeira, onde a sua
real capacidade de intervengdo é diminuta. A ilustrar esta afirmagéo
temos o caso paradigmatico da evolugio do Algarve turistico, que
no actual contexto de globalizagio se encontra, segundo Figueira
(1999), fundamentalmente nas maos dos grandes grupos multina-
cionais afectos ao sector, o que levanta desde logo importantes
questdes de sustentabilidade para uma economia regional em que a
importancia do sector terciario na estrutura do emprego nio tem
parado de crescer, sendo de 47,8 % em 1981 e de 69,2 % em 2001
(cf. INE, 1982; 2002c), isto principalmente na medida em que
desde o inicio da implantagdo regional de um modelo turistico de
massas, possivel pela inauguracéo do aeroporto de Faro, em 1965,
se tem caminhado no sentido da mono-especializa¢do econdémica
que faz depender largamente do turismo a produgdo de riqueza.
Ora, ndo so a liberalizagéo do transporte aéreo e das rotas aéreas
implica que quem determina o fluxo turistico para o Algarve sdo
sobretudo as empresas dominantes na economia global, como sig-
nifica, também, que a margem principal dos beneficios da activida-
de desenvolvida sdo repartidos entre os accionistas dos grupos
empresariais envolvidos na actividade turistica de massas, com
pouco ganho real para as populagdes regionais (cf. Figueira, 1999:
1000), ndo obstante a representagdo dos proprios algarvios acerca
do fenomeno turistico ser genericamente positiva, como sustenta
Manuela Neto (1999).
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Das caracteristicas geograficas e politico-econémicas da
regido do Algarve derivam, pois, importantes assimetrias socio-
demograficas entre as zonas do litoral, do barrocal e da serra, sobre-
tudo entre a primeira e a Gltima, que tendo naturalmente especifici-
dades ndo deixam, porém, de reflectir as tendéncias gerais cada vez
mais presentes no interior portugués, em que se verifica, de acordo
com José Reis, “um acentuado processo de desertificacéo de certos
espagos, em consequéncia da litoralizagdo da populagdo™ (Reis,
1996b: 44), o que é especialmente preocupante também na medida
em que “abaixo de certos limites de populagdo (...) qualquer logi-
ca de desenvolvimento local fica posta em causa” (id., ibid.). Ora,
se atendermos, por exemplo, ao indice de envelhecimento da regido
do Algarve, que ¢ de 128 idosos por 100 jovens, vemos que, em
2001, o seu valor superou o valor nacional, que é de 102 idosos por
100 jovens, sendo expressivo que Alcoutim, situado no nordeste
algarvio, registe o segundo maior indice de envelhecimento a nivel
nacional, sendo ali o seu valor expresso por uma relagio de 467 ido-
sos por 100 jovens. Com efeito, de um modo geral, e tal como em
1991, a propor¢do de idosos na regido em 2001, que é de 18.6 %,
seria superior ao valor do pais, que é de 16,4 %. Tudo isto proces-
sando-se num quadro demografico que, em 2001, apresentava uma
taxa de natalidade de 12 nascimentos e 14 ¢bitos por mil habitan-
tes, de entre os quais 4,9 sdo referentes a taxa de mortalidade infan-
til (cf. INE, 2002b; 2002c). Tendo em conta o publico-alvo da nova
oferta publica de EFA em contexto nacional interessara igualmente
reter alguns dados estatisticos, agora no respeitante a estrutura da
populagdo activa regional em 2001, em que mais de metade, 52,7
%, tem uma idade compreendida entre os 25 e os 44 anos, sendo
para ambos os sexos a faixa etaria dos 25 aos 29 anos a mais nume-
rosa, numa idade média da populagio activa da regido a que corres-
ponde o valor de 39,1 anos. Quanto ao emprego, havera a observar
que a taxa de actividade regional € de 48,7 %, a taxa de desempre-
g0, em sentido lato, é de 6,2 %, e a taxa de emprego da populagio
em idade activa é de 53,5 %, num quadro que denota uma grande
influéncia do sector turistico sobre a empregabilidade regional tra-
duzida por um valor de 39,3 % de trabalhadores empregados no
ramo de actividade associado ao comeércio, alojamento, transportes
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e comunicagdes localizados no litoral. Por fim, no que concerne ao
panorama educacional geral é de referir que a maioria da populagdo
residente na regifo, 54,1 %, ndo sabia ler nem escrever ou possuia
apenas o 1° ciclo de ensino basico, correspondendo a taxa de anal-
fabetismo, um importante indicador socio-educativo, a um valor de
10,4 %, sendo esta mais incidente no sexo feminino, 11,6 %, do que
no sexo masculino, 9,2 %, e sendo visivelmente mais expressiva
nos concelhos interiores ou maioritariamente interiores do que nos
concelhos do litoral, com Alcoutim a apresentar uma taxa de 29,4 %,
a maior de toda a regido (cf. INE, 2002b; 2002¢; 2003).

Posto isto, interessa compreender que é dentro deste cenario
regional e intra-regional com assimetrias sociais concretas ' que
estiveram inscritos os pressupostos que orientariam o plano da
ac¢do do Projecto RADIAL, que escolheria, como trampolim para
desencadear no interior do Algarve um desenvolvimento local inte-
grado, trés linhas de actuagdo estruturantes: a animag¢fo infantil; a
promogdo socio-economica assente na formagdo para o auto-
emprego; e 0 apoio ao associativismo de base local. Sendo de des-
tacar que cada uma destas linhas visava a ambig¢do maior de “apoiar
um processo que permita as populagdes locais conceber, organizar
e controlar actividades que contribuam para o desenvolvimento da
comunidade onde se inserem” (Lima e Guerreiro, 1992: 3), ou seja,
o principal objectivo seria o de “fomentar o empoderamento das
populagdes locais, ndo as transformando em meras receptoras de
‘prendas’ vindas do exterior” (Melo, s/d: 12). Assim, toda esta filo-
sofia de interven¢do comunitaria partiria do pressuposto-chave de
que “ndo ha desenvolvimento sem educagdo” (Lima e Guerreiro,

1% Neste particular Renes Ayala sublinha que “mais do que a diversidade dos distintos
tipos de areas, no meio rural pobre e deprimido ¢ de considerar as suas caréncias no con-
texto da deterioragéo das actividades econdmicas ¢ do proprio territorio, com diferentes
consequéncias: falta de trabalho, grave e crescente subemprego. poucos e/ou inseguros
salarios, nivel de vida habitmalmente baixo, éxodo de jovens e saidas dos mais aptos.
desarticulagiio e dissolugiio da vida social, dissipagio da propria cultura, isolamento da
populagio restante, que fica debilitada (média de idades em crescendo, baixa no nivel de
qualificagdes e de factores econdmicos disponiveis...) com redugio subsequente da con-
tratacdo, ¢ das capacidades de inovagdo, etc.” (Renes Ayala. 1993: 94).
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1992: 5), pelo que “nada pode ser feito sem a participagdo das
populagdes e sem o seu envolvimento e, evidentemente, sem uma
consciencializagio das suas reais necessidades” (id., ibid.. 4). Todo
o trabalho seria, pois, desencadeado numa postura tedrico-pedago-
gica que adoptaria, como sublinha Alberto Melo enquanto director
do Projecto RADIAL, “uma metodologia fundamentalmente parti-
cipativa sobre as realidades quotidianas do meio rural, serrano, do
sul do nosso pais” (Melo, 1992: 1), e em que as populagdes locais
“deverdo ser cada vez mais participantes conscientes e activas num
processo de que sdo também as principais beneficiarias” (id., ibid.).
Até certa medida parece ter-se tratado, numa primeira fase, de come-
¢ar por destacar o proprio valor educativo da participagio, isto ndo
obstante existir a consciéncia da necessidade de se distinguirem,
como afirma Silva (1996), varias formas de participagio, que impli-
cam que se atenda no dmbito das metodologias de investigagdo-
acgdio, ndo so as proprias capacidades das pessoas envolvidas, como
principalmente ao seu grau de compromisso politico e a sua percep-
¢do dos problemas em causa. Esta questdo € particularmente impor-
tante e remete-nos, em simultineo, para aquilo que se afigura ser
0 dmago das estratégias para o desenvolvimento local, fomentadas
e disseminadas nalguns casos em Portugal, como mostrou Santos
Silva (1990), a partir da década de oitenta'™, e que se caracteriza,

1% Num levantamento critico das iniciativas sociais para o desenvolvimento ocorridas

desde os anos oitenta em contexto nacional, Augusto Santos Silva elaborou uma tipo-
logia em que distingue. primeiro, as modalidades de intervengio socioeducativa para
o desenvolvimento desencadeadas por agentes estatais, segundo, das desencadeadas
por agentes nao-cstatais ou pertencentes a designada sociedade civil. Assim, no pri-
meiro caso. sdo identificados trés tipos de situagdes: as acgdes no interior da rede
publica de educagdo de adultos (por exemplo os Projectos afectos aos Programas
Regionais Integrados da DGEE): os Projectos dirigidos a mulheres patrocinados por
um servigo governamental (por exemplo os Projectos do Graal): e as Intervengdes
lideradas por técnicos de servigo social (por exemplo os Projectos ao abrigo de
Programas Comunitdrios de Luta contra a Pobreza): Enquanto que, no segundo caso,
sdo identificados dois tipos de situagdes: as Iniciativas dirigidas por Associagoes
Culturais (sendo referidos casos em Santarém. Almada. etc.); ¢ as Iniciativas lideradas
pela cooperagio entre Instituigdes de ensino superior ¢ estruturas associativas (aten-
dendo-se aqui com algum detalhe quer ao caso do Projecto VIANA, quer ao caso do
Projecto RADIAL) (cf. Santos Silva, 1990: 69-89).
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metodologicamente, pela énfase colocada quer na ideia de endoge-
neidade, quer na ideia da participagio e conscientizagdo. Ora, se, por
um lado, o caracter endogeno dos processos de desenvolvimento
territorial implica, entre outros problemas fundamentais, que o
impulso crucial inerente a uma vontade da populagéo local para agir
como o actor central do seu proprio desenvolvimento teria de nas-
cer, de acordo com Vachon (2000), do interior da comunidade em
causa, 0 que segundo Fragoso, significa que “as pessoas que habi-
tam um determinado territério deveriam possuir as suas proprias
dindmicas espontaneas de mudanga, o que € manifestamente raro”
(Fragoso, 2004: 123); por outro lado, se desde 1982 a aceitagdo do
termo de investigagdo-acgdo participativa, anuida no décimo con-
gresso mundial de sociologia ocorrido no México, passa a represen-
tar a base internacional de um tipo alternativo de intervengéo comu-
nitaria, agora de cariz participativo, torna-se pertinente também
compreender que “a palavra-chave para todos os tipos de investiga-
¢do nfo tradicional é conscientizagdo, que significa estar envolvido
e agir em conjunto para melhorar as condigdes sociais. E assumida
uma inter-relacdo entre ac¢do e aprendizagem” (Erasmie, Lima e
Pereira, 1984: 19). Assim sendo, é, quanto a nés, ilustrativo do tipo
de estratégia educacional perfilhada, que a adopgdo de uma investi-
gacdo-acgdo participativa pelo Projecto RADIAL se fizesse ambi-
cionando o médio prazo, de modo a permitir a passagem de uma
identidade cultural local de tipo defensivo para uma outra de tipo
ofensivo, isto é, como esclarece Alberto Melo, ambicionando a su-
peragdo decisiva de “uma identidade negativa, fruto do éxodo da po-
pulacdo mais dindmica e dos capitais, fruto da anomia cultural (...)
e fruto ainda da aceitagéo acritica do modelo cultural dominante”
(Melo, 2000: 23), de modo a fazer emergir progressivamente “atra-
vés de uma dindmica de projecto e de uma cultura de solidariedade,
de participagdo e de invencdo” (id., ibid.), uma nova identidade cul-
tural local ofensiva, na medida em que seja manifestamente capaz
de “acrescentar a defesa do ambiente, das tradi¢des, da agricultura
familiar de pequena escala, dos artesdios, a criagéo de novas estru-
turas, o langamento de novos eventos, o estabelecimento de redes,
a indugdo de inovacgdes e novas tecnologias nos modos de pro-
dugdo, nos produtos, etc.” (id., ibid.). Deste modo, o que ocorre
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neste quadro concreto de acgdo, em que nunca deixa de ser coloca-
da a énfase na promogio do desenvolvimento local, é, primeira-
mente, o reconhecimento, ja de si esclarecido, na intervengdo sus-
citada pelo Projecto RADIAL na serra do caldeirdo, que “dada a
ruptura do tecido rural que se verificou em decénios recentes, o
desenvolvimento enddgeno (perdoe-se o paradoxo) exige um
‘empurrdo’ decisivo vindo do exterior” (Melo, 1994: 141), o que fez
sublinhar, desde o inicio da intervengdo, a importancia dada ao
papel educativo e provisério das agéncias intermédias, num sentido
também avocado por Canario, em que “a passagem de uma leitura
‘pela negativa’ a uma leitura “pela positiva’ representa o primeiro e
indispensavel passo para instituir um processo de desenvolvimento
enddgeno, baseado na optimizagdo e recombinagdo dos recursos
locais, em particular dos recursos humanos™ (Canario, 2000: 66).

Trata-se de uma postura metodolégica de vincado humanis-
mo, em que se adopta um sentido alargado de desenvolvimento
endogeno ', que, sendo a esséncia do Projecto RADIAL viria a ser
igualmente a filosofia de base da actuagdo da Associaco In Loco,
que daqui deriva. No fundo, como sublinha Alberto Melo a este
proposito, o objectivo das ac¢des desencadeadas, primeiro, pelo
Projecto RADIAL e, depois, por esta organizagdo visaria principal-
mente: “criar situagdes educativas, contextos dindmicos em que se
insiram grupos significativos de pessoas (em nimero e em qualida-
de), em torno de problematicas que afectam efectivamente a vida
quotidiana; problematicas que geram sempre oportunidades de
desenvolvimento, nas areas do cognitivo, do estético-afectivo, do
fisico-motor, das técnicas, da sociabilidade, etc.” (Melo, 2001b:
118-119). Por outras palavras, o quadro de acgdo assumido e parti-

"7 Neste particular, Antonio Fragoso destaca a ideia de que “processos de desenvolvi-
mento local verdadeiramente endogenos propiciam mudangas sociais e culturais que
dotam as populagdes de condigdes para continuar a impulsionar as dinamicas inicia-
das. Ou seja. parte-se do principio que haverd uma continnidade dos esforcos realiza-
dos. de maneira que haja uma linha orientadora de futuro no trabalho efectuado, de tal
forma que o padrio de mudangas na qualidade de vida das pessoas continue a surgir.
Neste sentido. o cardcter endégeno do desenvolvimento local confunde-se com a sua
sustentabilidade™ (Fragoso, 2004: 124).



lhado por estes agentes comunitarios, nos seus discursos sobre as
praticas, é o de um desenvolvimento educativo inscrito, desde o ini-
cio, como nos foi dado a saber durante o periodo de trabalho de
campo por elementos actuais da direcgdo da Associagdo In Loco,
numa perspectiva ecologica do desenvolvimento humano [RO (P) 3].

A Associagdo In Loco ™ surge, portanto, num processo direc-
to de capitalizacdo de experiéncia que, como enfatiza Alberto Melo,
fez com que “contrariamente a outras associagdes de desenvolvi-
mento local em Portugal (que seriam mais tarde criadas, essencial-
mente a partir de 1991, e sob a égide das autoridades locais), a /n
Loco fosse uma iniciativa tomada por cidaddos individuais” (Melo,
s/d: 19). Neste particular, ¢ com base no que observamos no terre-
no, constatamos que esta organizacdo incorpora, ainda hoje, um
conceito de associagdo '™ proximo do que Leite Viegas (2004) sin-
tetiza como sendo um grupo agregado de forma voluntaria, parti-
lhando praticas pablicas de interven¢do de um modo continuado,
com vista a pugnarem por causas ou interesses comuns. Para o caso,
essas causas ou interesses sdo aqueles ja expressos no dmbito dos
seus proprios estatutos, em que os agentes, assim associados, se
propdem trabalhar orientados por duas metas basilares, designada-
mente: “o desenvolvimento local entendido como processo de
melhoria das condi¢des culturais e materiais da vida das popula-
¢des, através de iniciativas de base comunitaria”; e “a plena valori-
zagdo dos recursos humanos e materiais do interior serrano, em
ligagdo com as populagGes locais e todas as instituigdes e persona-
lidades interessadas™ (cf. Estatutos). E neste quadro de acc¢do que

'™ A Associagio In Loce foi formalmente constituida, em 28 de Agosto de 1988, por
iniciativa de alguns elementos do Projecto RADIAL.

' Como notam Lima e Sancho “a grande diversidade que caracteriza o associativis-
mo ¢ as formas de organizagio associativa tem, eventualmente, dificultado o seu estu-
do” (Lima e Sancho, 1994a: 76). Na medida em que a Associagéio /n Loco niio consti-
fui o ohjecto do nosso estudo, mas apenas o seu contexto organizacional promotor,
diriamos apenas, com base na tipologia de Norbeck (1983). que esta associagio popu-
lar para o desenvolvimento se enquadra na categoria das associagdes, por contraposi-
¢do as cooperativas, sindicatos ou grupos informais; ¢ se aproxima mais do tipo de
associag¢do de educagio popular por si contemplado.
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sdo formulados, desde logo, varios desafios para a intervengdo a
realizar por esta associacgdo, de entre os quais destacamos sobretu-
do trés, pela sua pertinéncia para as nossas hipéteses de trabalho,
nomeadamente: o desafio de “apostar num processo de educagio
permanente, gerador de uma cultura de desenvolvimento, de um
projecto social e cultural”; o desafio de “procurar e ensaiar, pela
pratica, a existéncia de alternativas de organizagdo socio-economi-
ca, em contraponto ao modelo dominante de globalizagdo, contri-
buindo para a revitalizacdo de zonas rurais marginalizadas™; e o
desafio de “construir uma Europa que resulte ndo s6 de acordos
entre Estados e entre grandes empresas, mas também da interacgdo
entre projectos culturais, sociais ¢ econémicos de nivel local e regio-
nal” (id., ibid.). Estas linhas elucidam acerca do compromisso social
e civico da associagfo, na esséncia estruturado sobre dois factores
primordiais: de um lado, a vontade de afirmar livremente a capaci-
dade e o poder dos cidaddos interessados, e de outro lado, o desejo
de garantir a total independéncia das iniciativas de desenvolvimen-
to local promovidas. Sdo dois factores que, como enfatiza Alberto
Melo, tendo sido “muito fortes na constitui¢do da /n Loco (...) ainda
sdo aplicados actualmente” (Melo, s/d: 19).

Ao nivel do discurso publico sobre a sua propria pratica organi-
zacional €, pois, neste cenario de fundo que a Associagdo /n Loco ™
se assume “desde o inicio das suas actividades, como instrumento
de um processo de acg¢do-investigagdo-formagdo, numa aborda-
gem de natureza fundamentalmente educativa” (Melo, 2003: 14),
cuja visdo é contribuir para “um mundo participado, solidario e
sustentavel” (cf. www.in-loco.pt). Ao entender o desenvolvimento
de base local “como um processo de educagdio permanente e de

""" A Associagdo In Loco foi criada como uma associagdo sem fins lucrativos, “com-
posta de individuos, cidaddos preocupados com o desenvolvimento diferenciado que
existe no mundo em geral e no interior algarvio em concreto” (Melo, s/d: 18). Do his-
torial institucional desta Associagio ha a assinalar trés datas importantes: 1991, o ano
em que ¢ reconhecida como Associagio de Desenvolvimento pelo IEFP; 1998, o ano
em que ¢ acreditada como Entidade Formadora; e 2001, o ano em que passa a ser con-
siderada Pessoa Colectiva de Utilidade Publica.
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participagdo civica e solidaria, que procura satisfazer as necessidades
do presente sem comprometer o futuro” (id., ibid.), ou seja, que é
“antes de mais, uma vontade comum de melhorar o quotidiano (...)
feita de confianga nos recursos proprios e na capacidade de os com-
binar de forma racional para a construg¢do de um melhor futuro”
(Melo e Soares, 1994: 29), a In Loco abre caminho para um posi-
cionamento que, dependendo da conjuntura, podera estar “quer em
harmonia quer em ruptura com a acgdo dos poderes piblicos,
desempenhando os agentes do desenvolvimento local, nuns casos,
fungdes de ‘extensionistas’ e, noutros, de ‘resistentes’ ou inovado-
res” (Melo, 2000: 22). Trata-se, a nosso ver, de uma questio fulcral
no contexto de transigdo paradigmatica ¢ societal em que vivemos
actualmente, e no qual e tal como afirma Canario, “néo é seguro que
todos os que subscrevem a importancia da educagdo para os proces-
sos de desenvolvimento partilhem pontos de vistas idénticos, ou
sequer proximos” (Canario, 2000: 61). Ora, na medida em que nos
encontramos num contexto geral em que predomina uma obsessio
economicista e uma prioridade absoluta ao presente que tem sido
bem sucedida a bloquear as agendas mais humanistas que visam um
mundo melhor para todos "', ou seja, pelo facto de que vivemos
num contexto hodierno em que domina uma “cultura de adolescén-
cia”, como lhe chama Alberto Melo, “que pode travar a evolugdo

""" Estas agendas recusam subscrever a cultura de respostas hoje hegemonica, defen-
dendo, ao invés. uma cultura de problemas que questione o instituido e proponha o
alternativo. Neste sentido, predominam nesta perspectiva pontos de vista como o de
Alberto Melo. que afirma “ndo precisamos ¢ nio sobreviveremos numa sociedade
onde todas as formas de vida (incluindo a humana) sdo postas ao servigo da economia,
em lugar de se considerar a economia como um meio, entre outros, para preservar,
reforgar ¢ enaltecer a vida e todas as suas variadas expressdes” (Melo, 2006b: 9).
Acredita-se. desde aqui, perspectiva em que também nos situamos, que se. pela edu-
cagdio. formos capazes de conscientizar no sentido de um questionamento critico acer-
ca dos fundamentos da ciéncia moderna. da sua relagdio com o progresso e com um
modelo desenvolvimentista em que desenvolvimento quer dizer crescimento econdmi-
co, entio mais facilmente se criardo bolsas de esperanga nas quais se defenda em
conjunto que “em vez de um direito de desenvolvimento, deve de existir um direito
universal de felicidade (...) o que realmente precisamos ¢ de assegurarmos uma civili-
zagdo sustentavel, e ndo um “desenvolvimento sustentavel” que ndo é mais do que uma
completa contradigio de termos™ (id., ibid.).
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civilizacional e paralisar as tendéncias culturais e a criatividade
social, ao apregoar o ‘fim da historia’ e a instauragdo de um ‘esta-
do de natureza’ imutavel, inevitavel e sem alternativas” (Melo,
2000: 19), a Associagdo In Loco destaca-se por argumentar a favor
da importancia que tém as politicas educativas integradas a nivel
local, e deste modo, constitui-se no dmbito especifico desta investi-
gagfo como um actor Institucional que, a nivel meso-socioldgico,
podera entfo estar em condi¢bes favoraveis a um desempenho edu-
cacional, no sector da educagdo e formacdo de adultos, menos
extensionista do paradigma da aprendizagem ao longo da vida e
mais resistente, ou inovador, insistindo para tal, a nivel micro-inter-
ventivo nos pressupostos pedagogicos, ou se se preferir andragogi-
cos, e a nivel macro-interventivo nos pressupostos politico-filoso-
ficos, do paradigma da educacdo permanente, fazendo, assim, jus
ao seu lema institucional que visa “pensar globalmente para agir
localmente” (cf. www.in-loco.pt).

A multidimensionalidade, a logica qualitativa e a valoriza-
¢do do local que segundo Canario (2000) caracteriza a ac¢do dos
agentes socioeducativos que, procurando pensar globalmente, agem
localmente, € factor suficiente de partida para uma rejeigio de
determinismos e inevitabilidades no que concerne a esfera social,
pelo que a acgfo organizada de cidaddos activos assim orientada,
quando existe, representa um capital de experiéncia a convocar
quando se procura “a viabilidade e a durabilidade dentro dos
padrdes vigentes nas sociedades modernas” (Melo, 2000: 21),
reclamando em simultidneo que a economia, e sobretudo a finanga,
se renovem numa outra agenda que traduza “os resultados da
expansdo econdomica em beneficio das pessoas” (Osorio, 2005:
190). Ora, 0 modo como a educagdo de adultos se pode articular
com intervengdes integradas de desenvolvimento local em prol de
uma tal agenda, ndo constitui, portanto, um factor estranho ao
campo, sendo facil identificar em contexto nacional diversos casos
Jja estudados ' que cnsaiaram formulas criativas c criticas de articu-
lagdo . No caso especifico da Associagdo /n Loco, torna-se possi-
vel assinalar trés fases com predominio de distintas formulas de
articulagdio, decorridas que estdio duas décadas da sua actividade no
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dmbito da intervengdo socioeducativa no sector da educagio e for-
magio de adultos. Assim, diacronicamente: a primeira fase ocorre
entre 1985/88 e 1991; a segunda fase compreende o periodo entre
1992 e 2000; enquanto que a terceira fase é a que se desenrola desde
entdo. Sem termos a pretensdo de mapear exaustivamente as ocor-
réncias de cada fase, assinalaremos, no entanto, algumas das prin-
cipais actividades, projectos e logicas de intervengdo que as carac-
terizam e distinguem entre si, de forma a melhor compreendermos
0 momento actual na vida desta organizagdo, que desde 2003 alber-
ga 0 Centro RVCC da Serra do Caldeiro.

Durante a primeira fase, com duragdo de seis anos ', decor-
reram, maioritariamente, um conjunto de actividades de educagéo e
formagio de adultos que Alberto Melo designou “acgdes para o
empreendimento” (cf. Melo, 2003), isto na medida em que foram
desencadeadas com a missdo central de promover um desenvolvi-
mento sustentavel e uma cidadania activa através de empreendedo-
rismo local na regido da serra do caldeirdo. Assim, foram realizados
sete cursos de formagdo profissional "%, tendo sobretudo em vista a
criagdo de alguns auto-empregos bem como o arranque de uma
nova dindmica de revitalizagdo econdémica local assente em peque-
nas unidades produtivas (cf. Melo e Soares, 1994). Estes cursos

' Ndo obstante a certeza de que existiram, ¢ certamente existem ainda, a intervir no

sector casos ndo estudados de “pequenas organizagdes invisiveis, de projectos escon-
didos pelo pais fora, sem qualquer visibilidade e vivendo frequentemente, na margina-
lidade e em situagio de muita dependéncia e precariedade, sob a pressio constante de
obstaculos de varia ordem, sobretudo financeiros, mas nio s6” (Associagio O Direito
de Aprender, 2007: 88).

'"* Podem-se mencionar, apenas a titulo ilustrativo, o caso do Projecto VIANA (1983-
1988) no norte do pais (cf. Lima, 1990): ou do Projecto de FAREGINHAS (1980-
1982) no centro do pais (cf. Candrio, 2000): ou do Projecto RADIAL (1985-1995) no
sul do pais (cf. Melo. 1992).

'™ Para o caso inclui-se o primeiro triénio do Projecto RADIAL, como vimos o pro-
jecto-mie da Associagio fn Loco.

'"* Os cursos efectuados, entre 1987 ¢ 1991, foram: tecelagem manual;, bordados ¢
bonecos de juta: confecgio e modelagem: dogaria tradicional; brinquedos ¢ jogos de
madeira; malhas e técnicas associadas: e produgio, apanha e transformacio de plantas
medicinais e aromaticas.
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foram frequentados principalmente por mulheres (Soares, 1993), e
pretenderam ser também “espacos de reflexo e de tomada de deci-
sdes em colectivo, projectos voltados para o futuro e ainda um meio
de transformar cada participante em agente de desenvolvimento no
interior da sua comunidade” (Melo, 2003: 11). A estruturagdo des-
tes cursos assentaria num colectivo a que se designou gabinete téc-
nico ', e que era constituido por varios formadores externos'’, um
supervisor de formagéo '™ e um monitor local . Devido ao facto de
cada um destes cursos ter sido organizado em fung¢do do projecto
concreto de transformar o grupo de participantes em unidades pro-
dutivas, toda a formagéo foi concebida segundo uma metodologia
de projecto, que constituiria neste periodo a formula segundo a qual
a educagdo de adultos veio a ser articulada com intervengdes inte-
gradas de desenvolvimento local. Neste contexto organizacional
considera-se, basicamente, que a metodologia de projecto conduz,
na pratica, a uma pedagogia da situagio, na medida em que, como

" Como assegura Melo, acerca do funcionamento deste gabinete técnico, 0 mesmo

“retine regularmente (de preferéncia mensalmente} todos os agentes, permitindo a
defini¢do conjunta e recorrente de um projecto de educagio e formagdo e um enqua-
dramento constante ¢ participado da sua realizagéio (...) é a instancia que procura asse-
gurar a formagéio como processo integrado ¢ integrador de uma aprendizagem pessoal
¢ de grupo™ (Melo, 2003: 11-12).

' A este respeito Melo enfatiza que “os formadores externos, representantes da
‘modernidade’, ndo podem transmitir a sua “matéria’ como o fariam em qualquer outro
lugar (numa escola secundéria, por exemplo), nem limitar-se a verté-la numa versio
esquematica e simplista, procurando furtar-se as inevitaveis dificuldades de aprendiza-
gem de participantes com baixo nivel de escolarizagfio ¢ ha muito afastados dos esta-
belecimentos de ensino. Veiculos de uma cultura exterior cabe-lhes garantir as condi-
¢Oes da sua assimilagdo real. como meio de valorizagdo pessoal, como componente de
formagdo profissional, como elemento de um projecto de criagdo empresarial. como
factor de renovagdo cultural” (Melo, 2003: 11).

"' De acordo com Melo. “é ao supervisor que cabe, através de um trabalho de coorde-
nagdo ¢ de animagdo permanente, transformar este processo num processo vivo, mobi-
lizador e vidvel” (Melo, 2003: 12).

' O monitor local, como esclarece Melo. € “o formador que acompanha pessoalmen-
te o grupo durante todo o curso. Pertencendo sempre que possivel a propria comuni-
dade, contribui com os seus saber ¢ saber-fazer tradicionais. E o monitor que no dia-
a-dia ajuda a ultrapassar conflitos e a resolver problemas écnicos ¢ que enquadra as
actividades praticas que facilitam a apropriagio pessoal dos conhecimentos fornecidos
pelos outros formadores™ (Melo, 2003: 11).
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afirma Priscila Soares, “na nossa ideia de metodologia de projecto
coexistem os seguintes aspectos: existéncia de um problema con-
creto a que é necessario dar resposta; criagio de um espaco de
comunicagdo; desenvolvimento de um processo de investigagdo-
ac¢do; necessidade de assegurar um caracter integrado e integrador
aaccdo” (Soares, 2001: 38). Com estes pressupostos, ndo s os con-
tetidos da formagéo ' procurariam fornecer aos educandos um
conhecimento alargado, que constituisse para 0s mesmos uma expe-
riéncia significativa, como os proprios espagos e tempos da forma-
¢do seriam muito variados. De referir ainda que para assegurar a
assimilac@o e integragdo das varias aprendizagens seria criado um
instrumento de formagdo ¢ registo, o dossier de formagdo, que
representa “a criagdo de uma meméria, capaz de reconstituir o pro-
cesso e o percurso efectuados. Cada participante organiza o seu pro-
prio dossier, coligindo todos os elementos referentes a sua partici-
pagdo no curso” (Melo, 2003: 12). No essencial, estes cursos
tenderam para traduzir, em contexto, a ideia de que as actividades
de educagdo e formagdo de adultos “para serem efectivos factores
de integragdio social, cultural e até econdmica, devem ser concebi-
das essencialmente como respostas (ou parte delas) as questdes
emergentes de projectos e processos — individuais ou colectivos —
que os adultos vivam intensamente” (Melo, 2007: 6). Trata-se de
um entendimento politico-educativo que ao colocar a énfase no pro-
prio processo e no engajamento dos educandos prioriza a dimenséo
emancipatoria da pratica pedagdgica em detrimento da dimenséo
regulatoria, no sentido de que “um tal processo visa sempre a mobi-
lizagdo das populagdes locais para a compreensdo do seu passado e

1% Segundo Melo, os contendos da formagéio, no seu conjunto, visavam “a descoberta
¢ 0 amadurecimento pessoal de cada participante: a descoberta da realidade “grupo’ e
um certo controlo dos seus mecanismos de funcionamento: o (re)conhecimento da cul-
tura local (com incidéncia nos aspectos que constituem objecto especifico de cada
curso): a sensibilizagiio para a problemdtica do desenvolvimento da zona; a aquisigio
dos conhecimentos tedricos necessdrios ao enquadramento do projecto e 4 compreen-
sdo das técnicas utilizadas; o dominio das técnicas especificas; a aprendizagem ¢
ensaio da gestio empresarial (incluindo uma iniciagfio as actividades de comercializa-
¢d0): o desenvolvimento da capacidade de criagdo: ¢ a concepgdo ¢ testagem de novos
produtos™ (Melo, 2003: 12).



do seu presente, e para a perspectiva e uma gradual concretizagdo
de um futuro viavel e desejado” (Melo, 1994: 145). Sendo estas as
actividades mais estruturadas de educagfo e formacio de adultos
que ocorreriam nesta primeira fase, estes cursos socio-profissionais
ndo esgotam a intervengdo socioeducativa mais geral realizada, de
que referenciamos, meramente a titulo ilustrativo, por exemplo: a
criagdo do Centro da Serra, um espago de informagéo, de formagéo
e de animagdo para a iniciativa local em meio rural; a criagéo de
Centros de Animagdo Infantil (CAI), centros educativos de activi-
dade infantil depois expandidos com um projecto de educagdo
infantil e comunitaria itinerante e uma ludoteca itinerante; a reali-
zagdo de intercdmbios intermunicipais ¢ internacionais; o desenvol-
vimento de iniciativas de valorizagdo dos produtos locais e de apoio
as pequenas e médias empresas *'; ou ainda a realizagéo de estudos
e seminarios diversos e a edigdo de diferentes tipos de publicagdes.

A segunda fase no trabalho desenvolvido pela Associa¢io In
Loco, no ambito da educagdo e formagdo de adultos, compreende o
periodo entre 1992 e 2000. Esta fase seria decisiva para a consoli-
dagio desta organizagdo e teve inicio, precisamente, com a concep-
¢do de um Plano de Acgdo Local, o Projecto de Apoio a
Revitalizagdo Rural Integrada da Serra do Caldeirdio —
Alentejo/Algarve (ARRISCA), elaborado como parte da etapa pre-
paratoria da iniciativa europeia LEADER, a partir do qual a /n Loco
atinge o estatuto de instituicdo para-pablica. Este estatuto confere-
lhe caracteristicas novas, particularmente relevantes no ambito
desta investigagdo, na medida em que “o relacionamento da /n Loco
com a administragdo publica e com as autoridades locais estava
para mudar radicalmente: uma organizag¢do que costumava mendi-
gar-lhes apoio material, poderia agora transformar-se em parceiro e
sentar-se 4 mesma mesa para negociar e tomar decisdes conjuntas”

2 Com destaque para o apoio dado As unidades produtivas criadas como resultado dos cur-
sos de qualificagio ¢ especializagiio realizados, designadamente: a Oficina A Langadeira
(tecelagem); a Oficina As Malhas de Cachoupo (tricot); a Oficina A Flor da Agulha
(rendas, bordados e bonecos de juta); a Oficina A Linha Serrana (confecgio e modela-
gem); e a Oficina da Torre (brinquedos de madeira). (cf. Lima ¢ Guerreiro, 1992).
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(Melo, s/d: 21). A Associagdo /i Loco renova-se desde entdo como
um dos Grupos de Ac¢iio Local (GAL) ' afectos a gestdo '™ dos co-
financiamentos dos varios programas LEADER ', Esta transforma-
¢do no seu desempenho junto do poder central e a prerrogativa de
gerir fundos publicos (nacionais e comunitarios), num total de cerca
de sete milhdes de euros para o programa territorial gerido pela
In Loco, foi, como sublinha Alberto Melo, “a causa de uma profun-
da mudanga na sua postura e imagem, que ainda ndo foi analisada
exaustivamente” (Melo, s/d: 21). Ora, a merecer destaque a partir
daqui estdo, entre outros aspectos, por um lado, a reestruturagéo
interna que ocorreu ao nivel do funcionamento organizacional %,

' No Algarve existem dois Grupos de Acgio Local (GAL): A Associagio In Loco, a
actuar no nordeste, e a Associacdo Vicentina, a actuar no noroeste. No panorama
nacional eram 20 os GAL credenciados no LEADER I, ¢ 48 os GAL credenciados no
LEADER II.

1% Segundo os regulamentos desta iniciativa europeia, a cada organizacdo do terceiro
sector (sem fins lucrativos) credenciada para gerir um programa territorial (o progra-
ma ferritorial, no caso da Associagdo /n Loco, abrangeria uma drea geografica de 37
000 km quadrados, nos quais existem cerca de 50 000 habitantes) ¢ atribuido um sub-
sidio especifico para cobrir as suas despesas de funcionamento (de 10% a 15%) e para
a adjudicagdo e atribuigdo de co-financiamentos a iniciativas de empreendedores
locais, incluindo projectos de desenvolvimento local proprios. De referir que a
Iniciativa LEADER nunca financia nenhum projecto a 100%, mas a 50% ou 75% dos
custos totais.

'™ Acerca destes programas, ¢ do que percepciondmos ser a sua governagdo-gestio
pluriescalar, Fragoso, Liicio-Villegas ¢ Kurantowicz referem “¢ verdade que alguns
grandes programas da UE. como o LEADER. permitiram ds regides mais desprovidas
de alguns paises europeus desenvolverem um niimero de projectos, Mas até mesmo os
programas de financiamento podem criar ou limitar, desde o inicio, as possibilidades
daquilo que se faz. Por exemplo, ¢ um facto que o LEADER I era um programa aber-
to que permitia aos grupos de acgdo local definir os scus projectos de acordo com as
necessidades das pessoas e de acordo com o diagnéstico levado a cabo no campo. O
LEADER II era bastante mais fechado ¢ o LEADER Plus tinha um tema (!) ¢ quotas
bem delimitadas, previamente definidas em Bruxelas, e mais tarde distribuidas pelos
gabinetes nacionais. Os grupos de acgfo receberam sem qualquer possibilidade de
questionar um nimero especifico para acgdes especificas que podem desenvolver no
campo - sem considerar as verdadeiras necessidades dos habitantes dos territérios com
0s quais trabalham. Em tais condigdes, ¢ (para dizer o minimo) um desafio & criativi-
dade descobrir maneiras com as quais concretizar actividades de desenvolvimento que
verdadeiramente tenham, de inicio, em consideragio os interesses das pessoas™
(Fragoso, Lucio-Villegas e Kurantowicz, 2006: 4).
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que passa a estar desde entdo dividido em dois niveis: a equipa cen-
tral e os animadores locais; e, por outro lado, a emergéncia de uma
nova maneira de operacionalizar a formula de articulagdo entre a
educagio de adultos e as intervengdes integradas de desenvolvi-
mento local. A aposta principal, nesta matéria, passa a ser a criagdo
de uma rede de animadores de desenvolvimento local, que seriam
vistos como “uma pega fulcral no processo de sensibilizagéo, infor-
magéo, dinamizagéo das populagdes e na concepgéo, langamento e
acompanhamento de projectos e iniciativas locais” (Melo, 2003:
13), sendo uma das suas principais tarefas “apoiar todos os empre-
sarios locais, reais ou potenciais, sociais ou econémicos, na trans-
formagéo das suas ideias em projectos viaveis” (Melo, s/d: 22). Ndo
obstante a adequagfo aos pardmetros supranacionais, agora essen-
cliais, a Associagfio In Loco continuaria a manter as linhas basilares
da sua estratégia original de intervengdo em meio rural que, trans-
versalmente, ambiciona, como vimos, promover nestes contextos
deprimidos uma identidade cultural local ofensiva, ja ndo numa
area restrita de quatro freguesias, mas numa area muito maior, que
foi evoluindo de 27 para 31 freguesias. Assim, apesar das varias
alteragdes ocorridas e dos distintos impactos que teriam, é possivel
constatar que a prioridade de ajudar a construir uma imagem posi-

1* Acerca das caracteristicas organizacionais que se¢ alteram na Associagdo In Loco
desde 1992, hd a referir o aumento das divisdes internas no que concerne as relagdes
de poder. ¢ o aumento considerdvel no grau de burocratizagdo que lhe diminuiu con-
sideravelmente o grau de autonomia no funcionamento que vinha experimentando
desde o financiamento da Fundagiio Bernard Van Leer ao Projecto RADIAL, A este
respeilo Alberto Melo esclarece que “vérios membros, anieriormente ocupados com o
essencial do trabalho de campo. tinham agora que permanecer na sede para lidar com
a imensa burocracia. Um elevado prego a pagar. sem duvida (...) cedo se tornou claro
que muitos dos que exibiam elevada competéncia no desempenho de fungdes de con-
tacto pessoal, educacional ¢ organizacional a nivel local, manifestavam uma inultra-
passavel inépcia para lidar com a quantidade ¢ complexidade de trabalho administra-
tivo com que agora se deparavam (...) desequilibrios nas cargas de trabalho, nos niveis
de envolvimento pessoal e no stress, um hiato crescente entre aqueles que desenvol-
viam este trabalho porque acreditavam no que faziam e nos valores pessoais e sociais
que desenvolviam ¢ em que se empenhavam, e aqueles que dali queriam apenas um
trabalho remunerado. sdo indubitavelmente aspectos que geralmente afectam o
ambiente de qualquer organizagio civica de solidariedade, e a In Loce ndo constituiu
excepgdo” (Melo, s/d: 25).
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tiva geral da serra do caldeirdo, continuaria presente no ambito do
arranque e aplicagdio do Projecto ARRISCA, como refere Priscila
Soares, nesta época “a serra do caldeirdo era ainda desconhecida do
grande publico. E para a populagdo local (os ‘serranos’), este nome
estava associado a um territério onde s6 ficavam os que ndo podiam
partir. O nosso esforgo concentrou-se desde logo a mudar esta per-
cepgdo negativa e este derrotismo. Dai um investimento considera-
vel na animagfo para o desenvolvimento™ (Soares, 1996: 1). E neste
contexto, portanto, que se desenrolaria a segunda fase da activida-
de da Associagdo /n Loco no ambito da intervengédo socioeducativa
no sector da educagéo e formagéo de adultos, a que Alberto Melo
denomina de etapa orientada “para uma cultura de desenvolvimen-
to” (Melo, 2003: 13). Agora, o nucleo duro do trabalho desencadea-
do neste sector rodaria em torno do Projecto de Formagio de
Animadores Locais de Desenvolvimento Rural. No essencial, a for-
magio destes agentes foi concebida no quadro daquele Projecto
segundo um esquema flexivel de formagdo em alterndncia, baseado
em duas componentes principais, nomeadamente: o acompanha-
mento individualizado de cada animador local no terreno bem como
as iniciativas e projectos por si apoiadas, realizada por um elemen-
to da equipa central da /n Loco; e a organizagdo de alguns modu-
los de formacéo sobre temas especificos dirigidos ao colectivo dos
animadores locais da nova rede ', neste caso orientados por forma-
dores externos. Assim, nestas actividades de educagdo e formagéo
de adultos, cuja meta final ' era a capacitagdo dos animadores
locais ', foram trabalhados quatro tipos de contetidos programati-
cos: uma parte de “contetdos de enquadramento geral, procurando
discutir nogdes e conceitos, como os de desenvolvimento local, par-
ticipagdo, investigagdo-ac¢do, cidadania, ecologia, etc.”; uma outra

' Neste aspecto ¢ de notar que “de 1992 até hoje, a dimensdo da equipa de animagio
local tem evoluido. Embora a rede tenha comegado por integrar 27 animadores. ou
seja. um por freguesia. rapidamente se passou a uma estrutura mais leve, em que cada
animador assegurava, em média. a cobertura de duas freguesias. exercendo sempre a
sua fungiio a tempo inteiro (...) também se verificaram mudangas nas parcerias impli-
cadas no enquadramento dos animadores, com uma diversificagio progressiva do
numero de entidades associadas (...) estratégia que visava favorecer a progressiva
integragdo profissional dos animadores em estruturas locais™ (Palma ¢ Dias, 2001: 17).
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parte de “contetidos de caracter metodologico, como por exemplo,
dindmica de grupos, preparagio e condugiio de reunides, mediagdo
de conflitos, diagnostico territorial, organizacdo de eventos, etc.”;
bem com uma parte de “contetidos operativos, como a apresentagio
de programas (LEADER; RIME; AGRO, entre outros)”; e ainda
uma parte de “contedos técnicos, como a produgdo e difusdo de
informacdo ou a informatica” (cf. Palma e Dias, 2001: 19). Deste
modo, afigura-se claro que a ateng#o principal da agenda educacio-
nal desta organizagdo, neste periodo, seria colocada sobretudo nos
processos educacionais directamente dirigidos aos agentes-anima-
dores de desenvolvimento local, numa dptica de intervengéo socio-
educacional que vé nas repercussdes indirectas deste trabalho um
ganho para a populagéo local, isto na medida em que a dinamica
participativa suscitada pela animagdo local “pode desencadear um
processo pedagdgico importante, que resulta do auto-questiona-
mento constante, da defini¢do de problemas e da procura de solu-
¢Oes, dos contactos permanentes, geradores de uma informagdo
multidimensional, e de uma aprendizagem em comum, impulsiona-
dores de uma vontade de melhorar as condicdes de vida e agir sobre
o local” (id, ibid). E neste sentido que Alberto Melo assegura
poder-se continuar a falar de uma metodologia de projecto e de uma

"7 Neste processo educacional constituiram objectivos gerais, de acordo com Melo,
“dotar os animadores locais dos conceitos ¢ modelos especificos ao desenvolvimento
rural integrado: fornecer os conhecimentos técnicos necessdrios a uma intervengéo
adequada no quadro de um projecto de desenvolvimento integrado ¢ participado: pos-
sibilitar aos animadores o conhecimento aprofundado das instituigdes. 6rgéos de poder
¢ servigos publicos (actuais ou potenciais) parceiros no processo de desenvolvimento;
favorecer a emergéncia de uma consciéncia ecoldgica capaz de conduzir os animado-
res a formulagdo de projectos que integrem claramente a componente de defesa ¢ valo-
rizagiio ambiental; propiciar a compreensdo da necessidade e vantagens de uma actua-
¢do concertada entre os varios servigos ¢ 6rgdos de poder. entre 0s vérios actores locais
¢ entre os técnicos exteriores ¢ a populagdo local” (Melo, 2003: 14).

"% E de referir que “na perspectiva da /n Loco, o animador ¢ um agente de desenvol-
vimento, de individuos. de grupos e de comunidades. Intervindo num dado territorio e
inserido numa equipa técnica mais vasta. ele procura diagnosticar os problemas.
encontrar em conjunto com os outros actores solugdes, promovendo, assim, a mudan-
¢a, entendida como melhoria das condi¢des de vida das pessoas a quem se destina a
sua acgdo. Ele é, em sintese. um facilitador de dinimicas locais ¢ um mediador de von-
tades” (Palma e Dias. 2001: 21-22).

107



pedagogia da situagdo, no que concerne as actividades de educagéo
e formagdo de adultos desenvolvidas nesta fase pela Associacdo
In Loco, isto porque, como afirma, se de um lado, “toda a formaco
se baseou num processo de aquisigdo, organizagdo, aplicagdo,
reelaboragdo e integra¢do de conhecimentos teoricos, técnicos
ou praticos, através do progressivo desenvolvimento de um
projecto de intervengdo social” (Melo, 2003: 14), do outro lado, as
acgoes foram destinadas “a formandos em situagdo real de trabalho,
proporcionando um apoio individualizado aos animadores locais
através de deslocagdes frequentes dos formadores ao terreno (...)
tirando-se partido do potencial pedagdgico intrinseco as mais
diversas situa¢des emergentes da dindmica social em curso”
(id., ibid.). Ora, esta formagéo em alterndncia para animadores
locais representa a actividade mais estruturada de educagdo e
formagdo de adultos que ocorreria nesta segunda fase; no entanto,
ndo esgota, porém, a intervencdo socioeducativa global realizada
neste periodo de abundante co-financiamento europeu, pelo que
referenciaremos, meramente a titulo ilustrativo, outras significa-
tivas ocorréncias, como por exemplo: a criagdo de uma Assembleia
e Feira do Desenvolvimento Local, a MANIFESTA, que repre-
senta um parlamento bienal, com espectaculos e festival de orga-
niza¢des civicas e solidarias, com produtos locais, e manifestagdes
de cultura alternativa e tradicional; a criagdo de uma Associa-
¢do-rede nacional de agéncias e profissionais especializados de
desenvolvimento local em meio rural (ANIMAR), a organizagéo
da Feira da Serra que visa a promogio e a venda directa dos
produtos agro-alimentares e do artesanato da serra do caldeirdo;
o desenvolvimento do Projecto ALICE - acgdes locais integra-
das de criagdo de emprego; o desenvolvimento do Projecto
ENTRE MAES — um espago de encontro e formagio para mies
e filhos até os trés anos; a adesdo e dinamizacdo da Associagdo
para a promogdo dos produtos rurais do Algarve (PROALGAR);
a criagdo do Centro de Recursos, Investigagdo Aplicada e Inovacio
para a Média Montanha (CRIAIMM); bem como a continuagdo
da realizagdo de intercdmbios internacionais, de novos estudos
e seminarios, ou ainda a edi¢do frequente de diferentes tipos de
publicagdes.
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Por fim, a terceira fase no trabalho desenvolvido pela
Associagdo In Loco, no ambito da educagio e formagdo de adul-
tos, inicia-se em 2000 e prolonga-se até a actualidade, consti-
tuindo assim, a fase a que correspondem também os dados
resultantes das observagdes realizadas no ambito da investiga-
cdo etnografica que efectuamos, cujo trabalho de campo antro-
poldgico decorreu ao longo de um ano, entre Junho de 2004
e Junho de 2005. Trata-se, no essencial, de uma fase em que a
Associagdo In Loco enceta uma colaboragdo com a ANEFA ',
constituindo-se como entidade promotora '™ da nova oferta pu-
blica de EFA, passando a dispor de um Centro de RVCC e a or-
ganizar Cursos S@ber +, isto a par da promogdo de diversas
formagdes especificas para publicos considerados mais desfavo-
recidos, neste caso particularmente apoiados pela iniciativa
comunitaria EQUAL e por fundos do POEFDS. Tal como nas
fases anteriores, o seu papel ao nivel mais oficial da oferta publi-
ca do sector ndo esgota a amplitude da sua interven¢do socio-
educativa, sempre mais geral e ampla, tornando-se assim possi-
vel, também agora, referenciar alguns exemplos da sua
actividade hodierna, tais como: a criacdo da Rota da Cortiga a par
da criagdo de varios Museus naturais; as acgdes continuadas de
investigagdo e promogdo do micro-empreendedorismo; a organi-
zaglo de um Roteiro Ornitologico; as Acgdes de promocgio da
Economia Social e o Projecto de Orgamento Participativo, que
sendo o mais recente denota uma maior politicidade expressa,
fundamentalmente, pelo pressuposto de que mais participagdo
cidadd na esfera publica significa melhor democracia; exemplos
que no conjunto sdo apenas algumas ilustragdes do que esta
actualmente em curso nesta organizagio, sem esquecer os ja
habituais intercdmbios internacionais, novos estudos, seminarios
e publica¢des diversas.

' A ANEFA (Agéncia Nacional de Educagiio e Formagio de Adultos) seria posterior-
mente convertida na DGFV (Direcciio Geral de Formagio Vocacional) e, mais recen-
temente ainda, na ANQ (Agéncia Nacional para a Qualificagio).

""" O Despacho Conjunto n.° 804/2002, de 28/10/2002, publica a listagem das entidades
previamente acreditadas, que viriam a funcionar como Centros de Reconhecimento,
Validagdo e Certificagdo de Competéncias (Centros RVCC) em 2003, 2004 ¢ 2005.
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Posto isto, e atendendo a que neste contexto organizacional o
processo de promo¢do do desenvolvimento local concretiza-se no
quadro da intervengdio socioeducativa mais alargada que a
Associagdo In Loco tem sabido, como vimos, propiciar ao longo do
seu percurso civico que compreende, no essencial, ac¢des desenca-
deadas segundo quatro eixos estruturantes de intervengéo, que resu-
midamente sdo: o eixo das ac¢des de animagéo; o eixo das acgbes
de organizagdo; o eixo das acgdes de investigagdo; e o eixo das
ac¢des de formagdo e capacitagdo; e também, na medida em que o
que nos interessa, como objecto de estudo, ndo € esta associagido
enquanto tal, mas sim o plano das suas orientagdes para a ac¢do no
ambito da educagdo e formagdo de adultos, ¢ em concreto: o seu
desempenho organizacional enquanto entidade promotora do
Centro RVCC da Serra do Caldeirdo ™', torna-se entfo agora possi-
vel direccionar a analise para o espago oficial desta Associagdo de
Desenvolvimento Local (ADL) onde se desenrola o processo de
reconhecimento dos adquiridos experienciais dos adultos activos,
sendo este espago, fisico e simbolico, que para nos representa o
Amago meso-institucional em que ancoramos as hipdteses de traba-
lho que orientariam a nossa investigagio etnografica ali realizada.

Trata-se de procurar produzir uma interpretagdo acerca da
governagdo subnacional da nova educagdo e formagéo de adultos, a
partir de um contexto organizacional particular no qual se procurou
investigar os possiveis tragos reveladores de um modo de produgéo
local de politicas educacionais. Para tal centramo-nos na pesquisa de
possivels desarticulacfes estratégicas com o quadro mais amplo das
politicas publicas nacionais, de origem governamental, para o sector.
Assim, entendemos que, face as orientagdes politicas e ao conjunto
de programas e regras definidas a nivel nacional, com base numa
agenda globalmente estruturada como sustentamos noutro lugar (ver
Barros, 2009), relativamente as quais a Associagdo /n Loco, enquan-
to Entidade Promotora se inscreve voluntariamente, tal como as res-

BUE de assinalar que a oferta de RVCC, embora ndo esgotando o referido eixo das
acgdes de formagio e capacitagio desla organizagio, acaba por constituir, sem duvida,
o seu principal nicleo dinamizador no presente.
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tantes entidades da rede nacional ', numa nova logica de partenaria-
dos recentemente introduzida em Portugal, importa sobretudo atender
ao ethos desta organizagdo para identificar eventuais processos educa-
cionais contra-hegemonicos e graus de desarticulagdo/articulagdo
entre os ambitos de intervengdo nacional e local, que possam traduzir,
eventualmente, um projecto politico proprio resultante da relacdo
criativa entre os objectivos nacionais para o Sistema de RVCC e a
experiéncia anterior capitalizada por esta ADL. Neste sentido, interes-
sou-nos procurar explorar, com propositos de compreensio e proble-
matizag@o, os intersticios que, por hipotese, deverdo ocorrer entre os
modelos decretados centralmente e os modelos recriados periferica-
mente, atendendo para tal as estratégias ¢ praticas de grupos e sub-
grupos no interior da propria organizagdo, desde que pressuponham
um impacto nas actividades educacionais em curso no contexto do
Centro RVCC da Serra do Caldeirdo. Dito de outro modo, interroga-
mo-nos se a historia, vocagdo e missdo transversal que esta ADL
vem assumindo, os objectivos de intervengio humanistas que a funda-
ram, e os processos de decisdo e de coordenagdo da ampla actividade
socioeducativa que vem desenvolvendo, € que no seu conjunto en-
formam um capital de experiéncia notavel no campo da intervengdo
educacional com adultos em meio rural, serdo suficientes para que
as politicas e as praticas de reconhecimento de adquiridos experien-
ciais, operacionalizadas neste contexto, se distanciem da racionalida-
de técnico-instrumental com que foi introduzida esta oferta na agenda
politica nacional que criou, recentemente, o novo subsistema de EFA
em Portugal. Havera ento, neste contexto, lugar a iniciativas educa-
clonais complementares do mero balango de competéncias para fins
de rapida certificagdo escolar? A existirem tais iniciativas, até que
ponto representam um processo alternativo e contrario ao estreita-
mento instrumental desta modalidade, que as orientagdes centrais
pressupdem e regulam? E até que ponto sdo ou ndo compativeis tais
ambigdes, a existirem, com as novas regras dos programas de finan-
ciamento e de prestagio de contas crescentemente em vigor no sector?

' Sera de referir que esta Rede Nacional de Entidades Promotoras de ofertas de EFA
¢, significativamente, composta por uma maioria de actores institucionais al¢ entdo
adjacentes ou até mesmo completamente exteriores ao campo da educagdo de adultos.
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Ora, se atendermos, como faz Alberto Melo, ao facto de ser
“inegavel o potencial de processos de educacio e formagio de adul-
tos, quando enraizados em movimentos sociais, para gerar e veicu-
lar radicais inovagdes visando a melhoria da qualidade de vida e a
Jjustica social, nas comunidades locais e, por extensdo, na socieda-
de em geral” (Melo, 2003: 16), entdo, dado o legado desta associa-
¢do civica e solidaria, havera que indagar pela existéncia de um pro-
jecto politico proprio capaz de dar um outro sentido a pratica do
reconhecimento e validagdo de competéncias aqui em curso, rein-
ventando-se assim deliberadamente, a nivel local e no plano da
acgdo, o proprio processo. Nestes pressupostos € legitimo perguntar
se, com base nas conexdes privilegiadas desta ADL com a tradigdo
mais critica e democratica da educagédo de adultos, poderia, afinal,
este Centro RVCC ser uma outra coisa? Parece-nos igualmente
logico indagar, a nivel micro-sociologico, quais sdo as alternativas
que se colocam, hoje, uma vez que toda a educacdo é politica, ao
proprio educador de adultos, averigunando possiveis pistas, que
emanem da margem relativa de acgdo dos actores socio-pedagogi-
cos envolvidos no terreno, para enfrentar a velha tensdo entre assi-
milagdo e autonomia.

Por fim, gostariamos apenas de sublinhar que esta agenda de
investigagdo s6 se torna possivel na medida em que o nosso olhar
analitico € instigado pela ideia freiriana central de encarar a histo-
ria como possibilidade, pois ndo ignoramos que em termos mais
globais a “nebulosa associativa” (cf. Eme, 2001: 30) apesar de com-
preender, no panorama nacional, um “contexto plural onde se ins-
creve uma heterogeneidade de modos e tipos de associagdo”
(Guimardes, Silva e Sancho, 2000: 217), enfrenta hoje, como ates-
ta Alcides Monteiro, “uma profunda crise, mais cultural e politica
do que propriamente social ou econémica, em grande parte deriva-
da da crescente opgéo, frente a vias de sinal oposto, por logicas téc-
nico-instrumentais em detrimento de logicas civicas e solidarias e
uma visdo politica de transformagdo da sociedade” (Monteiro,
2004b: 141). Ao pretender-se saber se esta ADL em particular,
como representante do que Sousa Santos (1995b) designou como
“velha sociedade civil”, teria as condi¢des e a vontade de contrariar
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o padrdo mais neoliberal inscrito hoje, de forma hegemonica, nas
actividades de governagdo pluriescalar do sector, ndio estamos, de
modo algum, a querer subscrever a tese errénea que santifica tudo
o que provém da sociedade civil, para o caso vista como portadora
exclusiva da emancipagéo, face ao Estado, por sua vez visto como
portador exclusivo da dominagdo ' (cf. Montafio, 2002: 275), mas
apenas a admitir que dadas as caracteristicas de certas ADL repre-
sentativas de uma “sociedade civil estranha” ao Estado (Sousa
Santos, 1995b: vi) face a outros tipos de Entidades Promotoras de
Centros de RVCC representativas de uma “sociedade civil intima”
ao Estado (id., ibid.) se poderia esperar, por hipotese, que acgdes
educacionais criticas e praticas de reconhecimento de adquiridos
fossem articuladas criativamente, neste contexto, numa politica
educativa integrada a nivel local, que proporcionasse aos adultos
envolvidos mais do que uma certificagdo escolar, que nfo deixando
de ter significado, ndo pode, porém, constituir a tnica finalidade de
um Centro RVCC que queira escapar a atmosfera hegemonica das
novas instituigdes e processos educativos emergentes, sobretudo
desde a Agenda de Lisboa, e que mais ndo parecem estar do que a
significar uma nova forma de autoritarismo social, desta vez, como
sugere Sousa Santos “em estreita articulagdo com a regulagdo esta-
tal [constituindo] uma espécie de face privada do autoritarismo
estatal” (id., ibid.: vii).

""* A proposito da tensdo que resulta de se considerar o Estado como inimigo ou como
aliado potencial Sousa Santos refere que “por um lado ha aqueles que pensam que o
Estado, apesar de no passado ter sido uma arena de luta importante, foi transnaciona-
lizado ¢ transformado num mero agente da globalizacio neoliberal durante os ultimos
25 anos. Ou o Estado se tornou irrelevante ou é hoje o que sempre foi: a expressio dos
interesses gerais do capitalismo. O alvo privilegiado das lutas contra-hegemonicas
deve ser. portanto, o Estado. E. quando assim ndo seja, as lutas devem ser travadas
com total autonomia face ao Estado. Por outro lado. hi aqueles que pensam que o
Estado constitui uma relagéio social. ¢ que ¢. enquanto tal, intrinsecamente contradito-
rio, podendo ser utilizado como aliado em algumas lutas contra a opressdo. Para esta
posicio, o Estado continua a ser uma importante arena de luta. A globalizacfio neoli-
beral ndo retirou ao Estado a sua centralidade, apenas a reorientou para servir melhor
os interesses do capilal global. A desregulagio ¢ uma regulagio social como qualquer
outra, e, portante, um campo politico onde se deve agir se houver condigdes para isso”
(Sousa Santos. 2005b: 91-92).

113



S3o pois estas diversas consideragdes que na perspectiva teo-
rico-conceptual por nos adoptada nos animariam a encetar um pro-
cesso longo de investigagdo etnografica, onde sedimentamos uma
praxis de investigagdo educacional que nos possibilitou aceder a
uma realidade ambivalente, cujos dados serdo seguidamente expla-
nados e de entre os quais resultaram: algumas interpretagdes e novas
interrogagdes com que o futuro do campo da educagio de adultos,
convocando dialecticamente o passado (Barros, 2007a; 2009¢), tera,
quanto a nos, de ser amplamente debatido no presente.
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2. Investigacio Etnogrdfica: O Processo RVCC no
Centro de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo
de Competéncias da Serra do Caldeirdo

Tendo actualmente a sua sede no Centro de Apoio ao
Desenvolvimento Sustentavel de Sdo Bras de Alportel, também
designado como Campus da Boa Esperanga '*, a Associag¢do In
Loco conta, desde 2003, entre as suas valéncias, neste espago, com
0 Centro RVCC da Serra do Caldeirdo '*. Foi pois precisamente
aqui que efectuamos o trabalho de campo antropolégico ' que nos
permitiu registar em primeira-méo e numa base regular de observa-
¢éo directa, participante e ndo participante, toda a informagao empi-
rica acerca desta nova modalidade educacional destinada a adultos
que agora se torna alvo mais detalhado de anélise. Antes, porém, de
avangar parece-nos essencial explicitar que foi deliberadamente
nossa intengdo, nos procedimentos de recolha de dados, atender a
um duplo esfor¢o de observag@o que possibilitasse, por um lado,
uma recolha dos discursos sobre as praticas educacionais produzi-
dos em contexto pelos diversos actores, e por outro lado, uma com-
pilagdo de descritivos das proprias praticas educacionais desempe-
nhadas em contexto pelos mesmos actores. Ao balizarmos assim a
nossa conduta de investigagdo assumimos, entre outros aspectos, o

'™ Trata-se de um amplo espago com cerca de 650 m2 cujo edificio térreo de traga tra-
dicional foi expressamente remodelado para albergar trés grandes vertentes da inter-
vengdo desta ADL, nomeadamente: uma vertente de informagéo e documentagio; uma
vertente de apoio as iniciativas empresariais; ¢ uma vertente de sensibilizagdo ¢ for-
magdo. Numa das brochuras de suporte a divulgacdo local deste espago. situado na
periferia do micleo uthano de Sio Bris de Alportel. pode ler-se que este Campus “tem
como vocagio funcionar como um espago vivo, acolhedor, pleno de actividades, a ser
frequentado por estudantes, formadores, encarregados de educagdo, agricultores,
empresarios, dirigentes associativos, técnicos, donas de casa, reformados... por todos
0s que procurem informagéo. apoio técnico, ou simplesmente partilhar ideais™.
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repto que langara Canario, ao enfatizar que “é a partir do confronto
da informagdo empirica factual sobre os processos de reconfigura-
¢do local do modelo que se torna possivel e fértil proceder a sua
permanente problematizagdo” (Canario, 2002: 51). Neste sentido,
espera-se que o processo de produgdo de conhecimento, que assim
se desencadeia, possa ajudar o debate e contribuir para um entendi-
mento mais aprofundado do que é o processo de reconhecimento,
validagéo e certificagdo de competéncias recentemente introduzido
no panorama educacional portugués (Barros, 2005, 2007b), olhan-
do este novo dispositivo tanto pela forma como vem sendo perspec-
tivado como pela forma como vem sendo praticado, num exercicio
analitico que ndo podendo ser generalizado permite, ndo obstante,
inferir, através dos dados resultantes deste estudo particular, ele-
mentos de reflexdo para problematizar quer a importancia, para a
governagdo pluriescalar do sector, da produgdo local consciente de
politicas, quer a importincia de promover um desenvolvimento
autonomo duma modalidade educativa que tem, reconhecidamente,
um potencial elevado de emancipagdo pessoal e social. Para cum-
prir este desiderato concedeu-se, portanto, protagonismo as praticas

% Nas brochuras desdobraveis, todas feitas em conjunto pela propria equipa, claro que
cada um contribuindo com o que tinha mais jeito para fazer [RO (N) 2]. destinadas a
servir de base a divulgagdo local deste espago, pode ler-se: “a equipa do Centro de
RVCC estd preparada para o ajudar a dar-se conta do que aprendeu ao longo da sua
vida (na familia, no trabalho, num curso de formagéo profissional... nas mais diversas
situagdes) ¢ a estimar se essas aprendizagens serdo suficientes para obter um certifica-
do do 4°, 6° ou 9° ano de escolaridade™. Ressalta também ao nosso olhar a rentabiliza-
¢do da rede de animadores locais, ja construida pela In Loco no seu territorio de inter-
vengio, para a promogdo deste Centro junto da populagdo, sendo possivel, como se 1é
ainda nestas brochuras “a todas as pessoas com mais de 18 anos, sem a escolaridade
obrigatoria. ¢ que pretendem obter um certificado escolar” inscreverem-se no Centro
RVCC da Serra do Caldeirio a partir de espagos de maior proximidade como sio, con-
cretamente, as sete Juntas de Freguesia discriminadas (Conceigdo: Santa Maria: Santa
Catarina da Fonte do Bispo; Santo Estévio: Tor: Ameixial: ¢ Sdo Marcos da Serra); as
duas Casas do Povo referidas (de Querenga ¢ de Alte e Benafim): os dois Centros
Culturais mencionados (Centro Rrito de Carvalho em Salir e a Casa Musen Jodo de
Deus em Sdo Bartolomeu de Messines): ¢ ainda o Centro de Animagio Infantil em
Cachopo.

% O trabalho de campo antropolégico foi formalmente iniciade no dia 28 de Junho de
2004 ¢ oficialmente concluido no dia 13 de Junho de 2005.
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discursivas, as representa¢des e as praticas politico-pedagogicas
dos principais actores locais envolvidos, nomeadamente: todos os
elementos da equipa técnica do RVCC, a data num total de onze ele-
mentos; outros actores associativos e formadores externos, e um
grupo de adultos-educandos (S16) convocado no inicio de Julho de
2004 a entrar em processo de RVCC, constituido por um total de
onze elementos. Daqui resultaria um vasto conjunto de dados obti-
dos por observagéio a que se juntariam ainda os dados procedentes
das diversas fontes documentais produzidas em contexto associati-
vo, usualmente em dialogo com as varias orientagdes técnicas pro-
duzidas centralmente, e que foram todas de igual modo sistematica-
mente analisadas.

Posto isto, propomos que a incursdo neste contexto se faca
pelo acompanhamento da narrativa que em seguida apresentamos e
que inter-cruzara discursos de actores e descritivos de praticas com
conceitos do campo e perspectivas de autores numa praxis analiti-
ca propria que, triangulando estes ingredientes, se procurou de
agora em diante organizar dando conta de ocorréncias factuais alu-
sivas, maioritariamente, em primeiro lugar, a caracterizacdo genéri-
ca do Centro RVCC e do contexto meso-sociologico do seu funcio-
namento e gestdo administrativa, a cargo da entidade promotora, e
depois, a caracteriza¢do do contexto micro-sociologico da activida-
de pedagogica inerente ao desenvolvimento, tomado cronologica-
mente, das varias fases implicadas no processo concreto de reco-
nhecimento, de validagdo e de certificagdio de adquiridos
experienciais de adultos “pouco escolarizados™ tal como fo1 local-
mente operacionalizado durante o periodo especifico aqui em
observagdo.

Deste modo, e no que concerne a caracterizagio genérica do
Centro RVCC da Serra do Caldeirfio quanto ao tipo de instalagdes,
espagos e equipamentos verifica-se facilmente que este se encontra
consideravelmente bem instalado e equipado, usufruindo também
do proprio facto do Campus da Boa Esperanga ter significado que
a In Loco pela primeira vez na sua ja longa existéncia pode gabar-
se de ter um bom espago com condicdes realmente satisfatorias
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[RO (P) 2]. Este aspecto, é de resto considerado essencial no pro-
prio processo de acredita¢do das entidades promotoras, a quem, nos
termos do Roteiro Estruturante 'V, incumbe o dever de procurar
“solugbes que contribuam para que cada Centro demonstre uma
autonomizagdo fisica que possibilite a visualizagdo e projec¢do da
sua identidade (...) a disposi¢do dos espagos e dos equipamentos
devem reflectir a imagem do Centro enquanto espago aberto a
comunidade local com respostas concretas as necessidades dos can-
didatos” (ANEFA, 2002h: 41). Assim, numa descri¢do geral das
instalagdes do Campus podemos referir que, no total, o espago dis-
poe de trés entradas, uma com rampa de acesso; de oito gabinetes,
nenhum individual, destinados as varias equipas técnicas dos distin-
tos projectos em curso nesta ADL, a que se juntam: uma area desti-
nada a direc¢dio; uma area para os servigos administrativos e finan-
ceiros, com recep¢do; duas salas de formagdo; uma area de
reprografia; uma zona de arquivo e arrumos; varias instalagdes
sanitarias; uma cozinha com espago de convivio, uma area de café;
e 0 designado Centro de Interpretagdo da Serra, que é composto por
uma area de biblioteca, mediateca e espago de exposi¢des. As reu-
nides tém lugar usualmente numa das salas de formagio ou noutro
espago desde que disponivel. A percepgdo colectiva dos aspectos
positivos que os varios elementos que aqui trabalham tém das
instalagbes deste Campus fica patente neste testemunho: o espa-
¢o que temos é muito bom, sobretudo porque é funcional e agrada-
vel... penso que no geral é um sitio ja de si simpatico para traba-
lhar [RO (E) 1]. Enquanto que os aspectos negativos aparecem
principalmente relacionados com dois aspectos, por um lado, isto
no inverno ¢ um bocado frio demais... ja no verdo as vezes abafa-se

7O Roteiro Estruturante dos Centros RVCC ¢ um guia geral, organizado pela ANEFA
e mantido & data pela DGFV. que se constitui “como documento de referéncia e orien-
tagdo do funcionamento dos Centros de Reconhecimento, Validagéo ¢ Certificagéo de
Competéncias (Centros RVCC) uma vez que operacionaliza ¢ clarifica a regulamenta-
¢do aprovada pela Portaria n® 1082-A/2001. de 5 de Setembro™ (ANEFA. 2002h: 5).
Nos seus termos estipula-se que “a partir do enquadramento legal aprovado e deste
referencial nacional, os Centros definirio o seu modo préprio de funcionamento, tendo
em consideragio as caracleristicas da entidade em que estio instalados, as necessida-
des do piblico-alvo que servem ¢ a comunidade em que se inserem” (id., ibid.).

118



[RO (S) 5] e por outro lado, gquando chove é uma chatice... da rua
até entrar aqui é sé lama por todo o lado... é mesmo uma chatice
esse lamaceiro todo... até mesmo para quem cd vem ndo fica bem
[RO (C) 4]. Com efeito, tivemos oportunidade de constatar que,
especialmente nos gabinetes situados no espago intermédio-interior
do edificio onde esta o gabinete partilhado pelas trés profissionais
de RVCC, ndo € possivel permanecer de inverno sem um ou dois
aquecedores ligados, nem de verdo sem uma ou duas ventoinhas
ligadas, sendo assim, apesar de se verificar, como se afirma num
dos documentos anexos ao Processo Técnico-Pedagogico do Centro
alusivo as instalagdes, que “o pé de alto é elevado, as técnicas cons-
trutivas garantem o isolamento térmico ¢ acustico pois o aqueci-
mento ambiente ¢ baseado em colectores solares passivos” (Doc.
A3). Jano que diz respeito ao terreno envolvente ao edificio, sou-
bemos que ha a intengdo de se construir, futuramente, um novo
espago especialmente destinado a formagéo, a instalagdo de oficinas
e campos de experimentagfo.

No espaco do Campus, e por conseguinte também no seu
Centro RVCC, existem todos os meios técnico-pedagogicos neces-
sarios ao normal funcionamento e ao bom desenvolvimento de acti-
vidades formativas. Os equipamentos, suportes audiovisuais e
informaticos sdo numerosos, modernos e estdo bem conservados,
podendo-se referenciar, por exemplo, a existéncia de retroprojecto-
res e projectores de slides; de gravadores e monitores de video; de
gravadores audio; de maquinas fotograficas; quadros a marcadores
e quadros de papel; todos os computadores equipados de forma a
dar resposta ao SI; impressoras e scaner, telefones e faxes; fotoco-
piadoras; e mobiliario diverso e plenamente adequado. Neste parti-
cular, merece-nos destaque, por um lado, a facil acessibilidade, para
consulta local ou requisi¢fo, da diversa documentagfo existente na
biblioteca e mediateca, que a data contava com 5725 livros e docu-
mentos, com 1316 titulos diferentes de publicagdes periodicas, com
221 videos, cassetes audio, CD’s e DVD’s, e com 347 jornais e
documentos da Comissdo Europeia (cf. Doc. A4-2004); e por outro
lado, os materiais de apoio a formagdo resultantes da rede telemati-
ca LEADER, da rede europeia de Carrefours Rurais, e da rede de
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Centros de Recursos em Conhecimento animada pelo INOFOR.
Tudo isto constitui recursos disponiveis a que se juntam também
algumas bases de dados nacionais e europeias, bem como a base de
dados sobre a Serra do Caldeirdo que tem sido desenvolvida pela
propria Associagio.

No respeitante ao funcionamento e gestdo administrativo-
financeira do Centro RVCC, a cargo da Entidade Promotora, o que
mais se destaca é a significativa burocratizagfo inerente basicamen-
te a necessidade de prestagdo de contas de tudo o que ocorre, tudo
0 que se previu ocorrer ¢ ndo ocorreu, ¢ tudo 0 que ocorreu sem que
se tivesse previsto, € que em conjunto perfazem um trabalho buro-
cratico que constituiu um dos aspectos permanentes e a merecer
maior destaque nfo s6 na generalidade dos descritivos de praticas
que construimos nas nossas grelhas de observagdo como também na
maioria dos discursos sobre as suas praticas que os varios actores da
equipa técnica produziram durante todo o periodo em que decorreu
0 nosso trabalho de campo. Com efeito, sdo in(imeras e sensivel-
mente complexas as actividades e tarefas técnico-administrativas
que preenchem o trabalho quotidiano neste contexto meso-institu-
cional, e que tem tradugdo material no proprio espago do Campus
onde existe uma area comum da Associa¢do destinada a facilitar a
organizagdo e consulta colectiva de pastas técnicas alusivas aos
varios projectos e valéncias correntemente em funcionamento.
Nesta area comum, naturalmente, ha também pastas pertencentes ao
Centro RVCC da Serra do Caldeirfo, de resto, com um apreciavel
numero de documentos técnicos e respectivas orientagdes técnicas
(OT) centralmente produzidas, de que se podem mencionar a titulo
ilustrativo, por exemplo, varios Modelos formais, tais como: os des-
tinados as Actas de reunides, os destinados a diversos tipos de
Declaragdes para os adultos, ou os destinados as folhas de presen-
¢as nos grupos; varios instrumentos utilizados especificamente
pelas profissionais de RVCC ou pelos formadores; ou ainda diver-
sas fichas organizativas de acg¢des que decorrem em grupos, bem
como sumarios e outros registos das diversas formagdes.
Complementarmente, existem em todos os gabinetes destinados ao
trabalho do Centro RVCC armarios com inmeras pastas a que o
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resultado regular das actividades e tarefas técnico-administrativas
ddo os contelidos. Assim, entre a documentagio anual exigida pela
governagdo nacional desta nova oferta educacional, para o caso por
parte da DGFV, e pela governagdo supranacional que atribui os co-
financiamentos, para o caso por parte do gestor do PRODEP III '**,
ha um expressivo volume de trabalho administrativo-burocratico
que se vai produzindo regularmente num ciclo diario, que se vé
mais ou menos intensivo por efeito do momento em que se esta por
relacéo ao ciclo de trabalho anual, sendo claramente, nos periodos
de aproximagéo dos prazos de candidaturas que podemos situar os
picos de intensidade maxima deste tipo de trabalho, que ao absor-
ver quase por completo toda a equipa técnica faz também corres-
ponder, a estes mesmos periodos, os pontos mais baixos de trabalho
no envolvimento pedagbgico. Este é, alias, um dos aspectos que
corrobora, embora por outra via, a afirmagdo de Canario, de que “as
normas de execugdo financeira conflituam com modos de agir
pedagogicamente mais adequados™ (Canario, 2007b: 172).

De entre os documentos anuais estruturantes do funciona-
mento e gestdo administrativo-financeira dos Centros RVCC desta-
camos, pela amplitude e exigéncia que constatamos pressuporem
no terreno, principalmente: o Plano Estratégico de Intervencéo; o
Relatorio de Actividade; o Processo Contabilistico; e o Processo
Técnico-Pedagogico. Tal como centralmente se dispde, cada
Entidade Promotora, na fase imediatamente subsequente & sua acre-
ditacdo e identificagdo como Centro RVCC, “devera apresentar o
seu Plano Estratégico de Intervencio, especificando as metas con-
cretas e quantificaveis da sua actividade. Este Plano devera ter um
caracter anual, sendo ajustado cada trés meses, de acordo com o
diferencial previsdo vs. execugdo” (ANEFA, 2002h: 43). Este Plano
contém usualmente um conjunto de itens, tais como: os objectivos

1% No Ambito da vigéncia do TIT QCA (2000-2006) as Entidades Promotoras deveriam
candidatar-se anualmente a4 Medida 4 / Acgdo 4.1 — Reconhecimento, Validagio e
Certificagio de Conhecimentos ¢ Competéncias Adquiridos ao Longo da Vida, do
Eixo 2. Apoio a Transigdo para a Vida Activa ¢ Promogdo da Empregabilidade — da
Intervengido Operacional da Educagio (PRODEP III).
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gerais e especificos; as metas quantificadas; o racio volume de acti-
vidade previsto vs. equipa e afectagdo do seu tempo a cada activi-
dade; a identificagfio e defini¢io do tipo de parcerias e o seu nivel
de participagdo; a identificagdo e caracterizagdo da equipa do
Centro; o esquema do modelo de funcionamento e respectivo hora-
1o; e o orcamento. A DGFV recomenda ainda que “como metas de
performance e critérios de medida de sucesso da intervencéo, deve-
rao também ser definidos indicadores de verificagdo que permitam
a avaliagdo do cumprimento das metas estabelecidas” (id., ibid.).
Ora, tendo o Plano Estratégico de Intervengdo todas estas compo-
nentes basilares, a que cada Centro pode ainda juntar outro tipo de
informagdes ', torna-se desde logo notoério que se trata de um docu-
mento central no momento da preparagdo de uma nova candidatura
a financiamento, cujos dados terdo que estar cuidadosa e consonan-
temente em articulagdio com o Relatorio de Actividade ' e o
Processo Contabilistico '*'. Por sua vez, no dmbito do anunciado
Sistema de Acompanhamento e Monitoriza¢io (SAM) dos Centros
RVCC e da sua correspondente articulagdo com a Norma de Qua-
lidade Organizacional e dos Servigos (NQOS) associada a criagdo e
funcionamento destes Centros, a que se refere o proprio enquadra-
mento legal para as candidaturas e renovagdes da acreditagdo das
Entidades Promotoras da Rede Nacional de Centros RVCC, o men-
cionado Processo Técnico-Pedagdgico é agora o documento princi-
pal. Assim, segundo as orientagdes centrais, “toda a actividade de
funcionamento e de organizagéo corrente do Centro deve estar

¥ No Plano Estratégico de Intervengdo elaborado pela Associagio /n Loco para o
Centro RVCC da Serra do Caldeirdo para os anos de 2004 ¢ de 2005, constam discri-
minados os seguintes conteudos: o objectivo geral ¢ os objectivos especificos quanto:
aos destinatdrios, as entidades locais. e a equipa; o plano de informagdo/divulgagio: a
caracterizagio da populagdo alvo: as metas fisicas a atingir; as actividades a desenvol-
ver: a caracterizagdo da equipa: o modelo de funcionamento ¢ o horario de atendimen-
to: o plano de formagdo proposto: a identificagdo de parceiros: os resultados espera-
dos: a avaliagdo quantitativa e qualitativa; e o financiamento solicitado.

149 Nog Relatdrios de Actividade do Centro RVCC da Serra do Caldeiriio, para os anos
de 2003 ¢ 2004, prestam-se contas relativamente a diversos aspectos. como por exem-
plo: a constituigdo, enquadramento ¢ formagio da equipa: a divulgagio do Centro; os
protocolos de cooperagio ¢ itinerancia; os resultados obtidos em relagio ao processo
RVCC e as melas pré-estabelecidas, etc.



documentada e registada através de instrumentos que servirdo como
comprovativos de todo o trabalho desenvolvido e executado. Estas
pecas irdo constituindo, progressivamente, o historial do Centro
RVCC” (id, ibid.: 45), a que no fundo o Processo Técnico-
Pedagogico, de elaboragédo anual, confere materialidade efectiva, na
medida em que, neste Processo, deverdo constar inimeros dados
relativos aos actores socio-pedagogicos, a propria organizagdo e
instrumentos usados no funcionamento do processo de RVCC do
Centro, bem como todos os relatérios de acompanhamento e relato-
rios de avaliagdo externa que tenham sido efectuados. Poderemos
referenciar a titulo ilustrativo, que deverdio aqui constar, quanto a
equipa técnica, por exemplo: as fichas completas de identificacdo
dos varios elementos; os contratos de trabalho; os Curricula Vitae,
as fichas de avaliagdo de desempenho; os comprovativos de partici-
pagdo em formagdes; etc. Quanto aos adultos envolvidos, deverdo
por exemplo constar: as fichas completas de inscri¢fio; a relagdo
mensal de inscritos; os contratos de participagdo no processo de
RVCC; as fichas de assiduidade; as fichas de pedido de validagéo
de competéncias; as fichas de registo dos resultados individuais; os
termos e actas de jaris de validagdo; bem como outros documentos
com mais informagdes consideradas relevantes.

"0 Processo Contabilistico tem por fungdio dar conta de toda a gestdo fisica ¢ finan-
ceira, organizada segundo o POC ou outro Plano de Contas sectorial, do Centros de
RVCC. Nos termos clarificados pela DGFV, nele tém de constar os originais dos docu-
mentos de receitas. custos ¢ quitagdes. Na sua contabilidade especifica deverdo igual-
mente constar, por exemplo: o mapa de imputagdes das despesas comuns a todos os
programas/medidas/acgdes financiados pelos Fundos Estruturais em que a Entidade
tenha candidaturas aprovadas: os balancetes mensais: as listagens das despesas pagas
¢ receitas referentes a cada acgdo/curso que integram o pedido. claboradas mensalmen-
te, por rubrica do pedido de pagamento de saldo. Para o efeito, as mbricas em causa,
para as quais sdo discriminadas um conjunto diverso de despesas elegiveis. sdo: encar-
gos com os formandos: encargos com formadores; encargos com pessoal ndo docente:
preparagéo, desenvolvimento ¢ acompanhamento: rendas, alugueres ¢ amortizacdes:
despesas de avaliagdo; e aquisigdo de servigos do exterior (cf. ANEFA. 2002h: 46-50).
Para servir de orientagéio A gestio fisica e financeira dos Centros de RVCC foi conjun-
tamente elaborado pelo Gestor Nacional do PRODEP III em colaboragdo com a
DGFV, um Manual de Apoio ao Utilizador do PRODEP III - Acgdo 4.1 — Centros de
Reconhecimento, Validagdo e Certificagiio de Conhecimentos, cuja primeira versio
data de Outubro de 2004,



Ora, este dominio de actividade estruturante '* dos Centros
RVCC é, em boa medida, de acordo com os nossos dados empiricos,
absolutamente dominante no quadro da ac¢fo, absorvendo na realida-
de a maior parte da energia e da atengdo dos actores locais envolvi-
dos na operacionalizagdo desta componente nacional da nova oferta
hodierna de EFA, como atesta, por exemplo, o seguinte testemunho:

na pratica, enquanto profissional de RC, desenvolvo tarefas
de natureza administrativa e educativa. Entre as tarefas admi-
nistrativas destaco a elaboragdo de actas ¢ de fichas de ava-
liagdo de desempenho, a correcgdo de textos produzidos pelos
adultos, a realizagéo do cronograma das sessdes de trabalho
com os adultos, o preenchimento de documentos varios alusi-
vos ao processo de cada adulto (contrato, carteira pessoal de
competéncias-chave, termos de posse, pedido de validagdo,
diploma, entre outros), os sumdrios das sessdes, o estabeleci-
mento de contactos, a participacdo nas reunides da equipa, a
planificacdo das sessoes individuais e de grupo, e a colabora-
¢dio com os outros profissionais do Centro RVCC, nomeada-
mente no que se refere a produgdo de relatorios, de artigos,
entre outros trabalhos solicitados a equipa [RE (8) 1]

Com efeito, tivemos oportunidade de registar inimeros des-
critivos de praticas em que observamos os elementos da equipa téc-
nica frequentemente ocupados a desempenhar tarefas técnico-admi-
nistrativas em torno da elaboragdo ou preenchimento dos mais
variados documentos, muitos dos quais ja supra-mencionados. Uma
ilustragdo, de entre outras possiveis, esta descrita no fragmento que
em seguida reproduzimos,

2 A governagdio nacional da oferta de reconhecimento de adquiridos experienciais
considera seis dominios de actuagio como actividades estruturantes dos Centros
RVCC. isto ¢. como o “conjunto de acgdes que asseguram o pleno funcionamento ¢
manutengdo do Centro”, dos quais trés estdo mais vocacionados para o meio externo
de actuagio, envolvendo o diagndstico local: as relagdes em rede ¢ as parcerias locais:
bem como a promogio ¢ divulgagio: e os outros trés estdo mais vocacionados para o
meio interno de actuagdo, implicande o sistema de informagio: a organizagio admi-
nistrativo-financeira: e a organizagdo técnico-pedagogica (cf. ANEFA, 2002h: 20-26).

124



*#% Manha (19/10/2004) — no gabinete das trés profissionais
de RVCC. ***

Estiveram presentes apenas duas das profissionais de RVCC,
sendo que o terceiro elemento esteve a fazer hoje atendimen-
tos/acompanhamentos de itinerancia no exterior.

Como usualmente, o trabalho iniciou-se com a verificagéo
pessoal das agendas para o dia de hoje e das mensagens de
correio electronico. Uma das profissionais (S) recebeu um
texto por e-mail que foi enviado por um dos adultos (Si) que
se encontra ja em fase final do processo (que realizou indivi-
dualmente) e comentou o facto de este adulto ter sido “exem-
plar”... e estar pronto para ir ao proximo juri que se vier a rea-
lizar (enquanto foi buscar a impressora o tal texto, e ao
armario uma pasta que usou durante todo o dia) acrescentan-
do que tinha muita “papelada” atrasada... e que hoje ia ficar
até bem tarde a tratar “disso”... [saiu do Centro por volta das
21:30h] ao que a outra profissional (N) respondeu que, como
s0 tinha atendimentos para a parte da tarde, ia de manhi aca-
bar um cronograma para as novas sessdes de grupo, e por
também “uns poucos de sumarios em dia”... //

// No decurso da manha: ambas as profissionais se dedicaram
a tarefas administrativas realizadas nos respectivos computa-
dores e secretarias, tendo uma adulta (do S 14) vindo para a
sua sessdo de atendimento pessoal (cerca de 40 min.) com
uma das profissionais (S), que esperando uma segunda
adulta (do S16) para o final da manhé recebeu um telefonema
para adiar esse atendimento, “furo”... que “deu muito
jeito”... e foi aproveitado para ir tirar (no gabinete ao lado)
umas duvidas com uma das formadoras (A) acerca de um dos
pontos (o novo modo de circulagio dos dossiés pessoais entre
as profissionais e os formadores) que tinha sido discutido na
ultima reunido da equipa, isto para poder dar continuidade a
redaccdo da Acta dessa reunido que comegara entretanto a
escrever. // As duas profissionais foram trocando impressdes
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entre si acerca dos documentos que estiveram a elaborar,
nomeadamente sobre a calendarizagdo das diversas sessdes
do cronograma da profissional (N). // Na pausa para lanchar
fizeram-se comentarios sobre a “chatice dos atrasos nos paga-
mentos”... [de parte do salario] e sobre a articulagdo do traba-
lho para permitir a marcagdo de uns dias de férias na época
do Natal. // Nesta manha nenhum outro elemento da equipa
ou da Associagdo se deslocou a este gabinete. //

[DP (GO-T) 39]

Com base no que constatamos empiricamente, neste tipo de
actividades ha a ressaltar, quanto a nds, desde logo um aspecto fun-
damental que se prende com o grande consumo de tempo que a exe-
cugdo destas tarefas pressupde, alias, se elaborassemos uma espécie
de somatdrio temporal geral do trabalho destes técnicos (educado-
res?) de adultos, verificariamos que grande parte do tempo acaba
por ser fundamentalmente dedicado a “reconhecer e jogar activa-
mente as regras do jogo” (Antunes, 2004: 346), neste caso, no sen-
tido de bem cumprir as complexas premissas da gestdo administra-
tivo-financeira dos Centros RVCC, nos termos estipulados por uma
“agenda educacional globalmente estruturada”, cuja logica supra-
nacional esta claramente inscrita no que Roger Dale (2005) desig-
nou como padrio neoliberal na condugdo das quatro actividades de
governagdo educacional hoje prevalecentes. E mesmo possivel afir-
mar que, nas tarefas que envolvem este dmbito administrativo-
financeiro, predominou, no trabalho desenvolvido pela equipa téc-
nica durante o periodo aqui em observagdo, a “fung¢io de
extensionistas” a que se referia Alberto Melo (2000), evidenciada
pelos comportamentos quotidianamente desempenhados, que visa-
vam, acima de tudo, assegurar, em conjunto, a correcta interpreta-
¢o das normas centrais para reproduzir as orientagdes técnicas, no
fundo, numa aceitagio implicita das logicas de candidatura finan-
ceira e gestdo inerentes ao funcionamento centralmente previsto
para estes Centros. Dito de outro modo, neste particular, o que
pudemos registar foram, maioritariamente, praticas locais de ajuste,
e de afinamento do ajuste, a um modelo de gestio e avaliagdo de
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resultados '** imposto centralmente e destinado a ser operacionaliza-
do perifericamente nas suas linhas mestras, ou seja, estamos peran-
te um modelo que foi expandido a toda a rede de Centros RVCC
numa clara logica top-down, e do qual se faz depender a aprovagéo
de financiamento para as Entidades Promotoras.

Ora, apesar de ser possivel, nos territorios intermédios de
exercicio da autonomia relativa, como sdo os contextos organiza-
cionais da sociedade civil, jogar politicamente noutros moldes sem
deixar, no entanto, de produzir um discurso de concertagdo, mas
explorando deliberadamente outros caminhos nas orientagdes inter-
nas da ac¢do, a investigagdo empirica aqui encetada mostrou-nos
que ha hoje poucas possibilidades de se jogar com estes programas
de financiamento para desenvolver experiéncias educativas com
adultos que se pautem por um horizonte de transformagéo social.
Este aspecto, que dificulta grandemente a missdo de Entidades
Promotoras mais vocacionadas para a intervencgdo critica, fazendo
Jjus ao seu historial, deve-se, a nosso ver, sobretudo a efectiva efica-
cia que a exigéncia central deste tipo intensivo de actividades téc-
nico-administrativas com resultados mensuraveis, que € alids, pro-
prio e ja caracteristico da chamada “nova administragdo publica”
(Trigo, 2002¢; 2002d), apresenta em conseguir, de facto, promover
activamente o desvio da reflexdo, e meditagdo mais abstracta, nos
pressupostos politico-pedagbgicos da acgdo local dos proprios acto-
res para uma crescente preocupagio, mais pragmatica, concentrada

¥ A propdsito da questio da avaliagio sistematica de desempenho e de resultados, seja
do funcionamento de instituigdes, scja da implementagio de politicas publicas.
Belloni, Magalhics ¢ Sousa afirmam que “as metodologias adotadas. em geral, con-
centram-se na aferigio de impacto quantitativo, objectivo e imediato das agdes desen-
volvidas. Este tipo de metodologia de avaliagdio ¢ relevante para se conhecer os resul-
tados ou consequéncias de agdes cujos objectivos sdo imediatos. claramente
identificaveis ¢ quantificiveis. No entanto. oferecem poucos subsidios para a aprecia-
¢ao de resultados de politicas ¢ agdes institucionais quando as atividades avaliadas tém
resultados on consequéncias difusas, como € o caso de agdes educacionais. [ma poli-
tica educacional ou as agdes de uma institui¢io educacional podem ter resultados que
sdo difusos no tempo (curto, médio, ¢ longo prazo), entre varios lipos de beneficiarios
(diretos e indiretos) e de varias ordens (qualificagdo para o trabalho e conhecimento
de direitos sociais, por exemplo)” (Belloni, Magalhdes e Sousa, 2001: 9).
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em cumprir as metas fisicas e os aspectos gestionarios'*, que salva-
guardam um certo capital institucional de candidatura aos necessa-
rios financiamentos. Este desvio provocado pode ser interpretado a
luz da “nova ordem educacional emergente” (cf. Field, 2002), como
a prossecugdo de uma hodiema “agenda politica oculta” (cf.
Aronowitz e Giroux, 1993) de controlo social das praticas de con-
testagdo e resisténcia aos pressupostos da globalizago neoliberal.
Doutro modo, esta realidade ndo deveria ter tradugéo directa, como
por hipdtese sustentamos inicialmente, no contexto organizacional
do nosso estudo etnografico, onde observamos uma real dificulda-
de, em se conseguir centrar a acgdo meso-institucional nio tanto
nos procedimentos burocraticos-administrativos mas sim, priorita-
riamente, num debate partilhado da agenda de intervengdo educa-
cional pretendida localmente com a pratica do reconhecimento de
adquiridos experienciais, reconduzindo-se deliberadamente o
tempo, a atengdo e a energia da equipa técnica para inovar a gestdo
da inovag¢do centralmente regulada, subvertendo assim a sua logica
instrumental. Também aqui, de certo modo, e ndo obstante o capi-
tal de experiéncia critico adquirido e convocado nos discursos sobre
a pratica, a forte tensdio politico-social entre racionalidades de sen-
tido oposto (Monteiro, 2004) parece afinal tender a resolver-se, em
contexto de praticas efectivas, mais em prol da logica de regulagéo
e adaptagdo ao modelo, do que da légica de emancipagio e trans-
formagdo do modelo (Montafio, 2002). No fundo, parece tratar-se
de mais uma manifestagdo empirica que corrobora o fendmeno a
que se referem Caramelo e Correia, do crescente “dominio do cos-
mopolitismo do mercado relativamente as logicas comunitarias™

" No respeitante a questdo das metas quantitativas, Fernanda Marques afirma: “as
metas com que o Estado portugués se comprometeu foram irrealistas. claramente poli-
ticas ¢ divorciadas de um efectivo estudo prévio de quantas pessoas seria possivel cer-
tificar anualmente em cada Centro de RVCC respeitando as metodologias ¢ os proces-
sos aplicados ao reconhecimento. validagdo e certificagio de adquiridos. Este
‘desconhecimento’ por parte dos drgios da Administragdo Piiblica que tutelam os
Centros de RVCC teve a sua tradugiio numa permanente pressio sobre os Centros no
sentido de os obrigar a certificar anualmente um nimero de candidatos muito superior
aquele que a dimensio e a constituigio das equipas técnicas poderia permitir”
(Marques, 2007 178).
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(Caramelo e Correia, 2004: 34), algo que ndo deixa de ser, na ver-
dade, surpreendente quando se constata que o proprio financiamen-
to, em que assenta afinal este modelo administrativo-burocratico,
envolve problemas significativos, para dizer o minimo, que mais
parecem obstruir por asfixia o funcionamento das Entidades
Promotoras, em particular aquelas mais dependentes deste financia-
mento publico ', do que contribuir para o seu normal funcionamen-
to, isto porque, tal como refere Fernanda Marques, das “principais
variaveis transversais responsaveis pelas dificuldades que os
CRVCCs tém atravessado de forma ininterrupta desde 2001 até
hoje, destaca-se o sub-financiamento, os atrasos, para além do acei-
tavel, no recebimento das verbas relativas aos financiamentos apro-
vados, e a incerteza para 0 ‘ano seguinte’ uma vez que as candida-
turas sdo anuais” (Marques, 2007: 179). Também Priscila Soares
enfatiza esta incongruéncia estrutural do sistema sublinhando que
“a assungdo da proposta de criagdo e funcionamento de um dispo-
sitivo de RVCC implica a aceitagfo dos custos que decorrem da sua
operacionalizagdo™ (Soares, 2007:190).

Portanto, podemos daqui inferir que na retradugéio dos pro-
gramas de financiamento que os actores locais sempre efectuam, e
apesar de constar dos discursos institucionais uma preocupagdo,
que sabemos ser genuina, de implementacdo das directrizes segun-

"** Comentando as dificuldades e constrangimentos da implementagdo até agora efec-

tuada desta nova oferta, Alberto Melo, destaca que “a grande diversidade institucional
revelada pelas entidades que acolhem CRVCC se reflecte em maior ou menor stress
relativamente a gestdo financeira (...) variando entre uma grande tranquilidade. assen-
te numa estabilidade orcamental que permite & entidade concentrar-s¢ plenamente no
trabalho pedagégico e de organizagdo. ¢ uma precariedade constante que afecta inevi-
tavelmente o estado de espirito das equipas ¢ as actividades em curso. As situagoes
mais criticas ¢ gravosas devem-se ao facto de os pagamentos do PRODEP se¢ fazerem
sempre com grandes atrasos (a divida do Estado a cada entidade ultrapassa muitas
vezes os 100 000 euros; os “avangos™ para o ano civil sdo efectuados no verdo. por
exemplo, provocando atrasos de 4-5 meses no pagamento dos salirios), de modo
imprevisivel (novas regras ¢ corles orgamentais sem aviso prévio e depois de as des-
pesas legalmente elegiveis ja terem sido feitas pelas entidades) ¢ a uma larga arbitra-
riedade (cortes as entidades em funcionamento para permitir, com as mesmas verbas
globais. a criagfio de mais CRVCC)” (Melo, 2007: 194).
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do uma formula autdonoma e critica de desempenhar o trabalho
organizacional, como por exemplo expressa esta declaragdio conti-
da no Plano Estratégico de Intervengéio do Centro RVCC da Serra
do Caldeirdo para o ano de 2004, “este trabalho [de RVCC] ndo
pode cair numa rotina administrativa e burocratica, traindo o sonho
que lhe deu origem: promover os adultos menos escolarizados deste
pais, reconhecer e ajuda-los a reconhecer o enorme potencial que
representam” (p.7), e que, de resto, seria uma declaragéo reiterada
(p.10) no Plano Estratégico de Intervengdo deste Centro'* para o
ano de 2005, o que acaba, no entanto, mais facilmente por ocorrer
¢, aquilo a que Luis Rothes se refere como sendo uma “retradugio
por acomodag¢do”, em lugar de uma “retradugdo por assimilagdo”
(cf. Rothes, 2002: 157), sendo que no primeiro caso temos um
“operador [que] se ajusta aos propésitos do programa de formagio
a que se candidatou” (id., ibid.), enquanto que no segundo caso
teriamos um “operador de formagéo [que] age sobre a proposta da
ANEFA, em fung¢fo do trabalho e capital de experiéncia adquirido”
(id., ibid.). Esta constatagdo empirica remete-nos para a ideia da
existéncia de uma feia na governagdo subnacional do sector, que se
traduz numa administrativizagdo induzida, para o caso sobretudo
pelos programas de financiamento afectos a implementagéo, quan-
titativamente regulada, do novo dispositivo nacional de RVCC, que
estando bem tecida acarreta actualmente sérios riscos de desqualifi-
cagdo dos educadores de adultos com abordagens mais comunita-
ras e transformadoras, num detrimento do seu potencial e numa
forte restrigdo a um saber-fazer técnico que convoca uma nova logi-
ca de acgdo para o campo capaz, estamos em crer, de fazer ruir o
edificio da educagdo de adultos critica, tradicionalmente centrado

!4 Encarando a tensdio existente entre optar por inscrever o processo de RVCC numa
razio mais instrumental ou numa razdo mais emancipatoria, nos dois Planos
Estratégicos de Intervengdo (2004 ¢ 2003), a respeito das metas fisicas estipuladas pela
DGFV (1200 inscritos: 720 em processe: ¢ 300 validados), pode ler-se o seguinte: “no
entanto, ndo queremos que a concretizagfio destas metas seja obtida com prejuizo: da
qualidade do atendimento dos beneficiarios. em termos humanos ¢ profissionais; do
rigor do trabalho pedagogico a desenvolver: da reflexiio ¢ formagio constante da equi-
pa, no quadro de um processo que s pode ser de investigagio-ac¢ao™ (2004: 7; 2005:
10).

130



no educador de adultos militante e nos pressupostos da educagio
permanente. Ora, esta é, no nosso entender, uma tendéncia que
urge questionar, ainda para mais quando se sabe que a modalidade
educacional em que emerge a ideia de reconhecer os adquiridos
experienciais em contraponto do classico diagnostico de necessi-
dades ¢ tributaria de uma inspiragdo de intervengédo socioeducativa
propria de um paradigma humanista, que ao ser hodiernamente
“contrariada pelas politicas e praticas que a concretizam” (Canario,
2006: 36), acaba assim por colocar, tal como defende Rui Canario,
os tradicionais actores educacionais do sector perante uma situagéo
que é vincadamente paradoxal '*".

Posto isto, consideramos ter convocado e interpretado o
essencial dos dados empiricos referentes a caracterizagdo genéri-
ca do Centro RVCC e do contexto meso-sociologico do seu fun-
cionamento e gestdo administrativa, a cargo da entidade promo-
tora, pelo que agora estdo também criadas as condigdes para
assegurar um melhor enquadramento da caracterizagdo do con-
texto micro-socioldégico da actividade pedagobgica inerente ao
desenvolvimento, tomado cronologicamente, das varias fases
implicadas no processo concreto de reconhecimento, de valida-
¢do e de certificagdo de adquiridos experienciais de adultos
“pouco escolarizados”, que agora analisaremos tal como foi
localmente operacionalizado durante o periodo especifico aqui
em observagéo.

"7 Alguns sinais, visivelmente disseminados, deste paradoxo advém da propria lin-
guagem dominante nas praticas discursivas hegemonicas relacionadas com a gover-
nagdo pluriescalar do sector quando. por exemplo, em lugar de adultos entendidos
como educandos passamos a ter adultos activos percepcionados como clientes. Uma
situagdo, de resto, naturalizada: quer ao nivel dos instrumentos técnico-administrati-
vos afectos aos financiamentos do IIT QCA ¢ ao sistema integrado de informagédo do
Fundo Social Europeu, ao abrigo do qual os Centros RVCC prestam contas alusivas,
por exemplo. a registos de execucdo de acgdes que pressupdem “listagens de clien-
tes”: quer ao nivel da Carta de Qualidade dos Centros RVCC. documento oficial onde
“sfio estabelecidos os Valores e Principios que orientardo e balizardo as actividades
dos centros ¢ a sua articulagdo em rede, tendo em vista a melhoria permanente da qua-
lidade dos servigos prestados aos clientes, utilizadores ¢ destinatarios do Sistema
RVCC™ (p.1).
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Assim, do ponto de vista da governagdo nacional da nova
oferta de RVCC, a partir do qual se sublinha, para o efeito, “o carac-
ter inovador e claramente especializado do Centro” (ANEFA,
2002h: 37), considera-se, como pano de fundo, que a constituigdo
das equipas técnicas dos Centros RVCC deve assentar em quatro
condigoes de acesso, nomeadamente: primeiro, na “capacidade de
apropriagdo do modelo de intervengdo e da ‘imagem’ do Centro,
enquanto entidade autonoma e interventiva no processo de reconhe-
cimento e validagdo de competéncias escolares”; segundo, no
“conhecimento da realidade local onde esta inserido o Centro (em
termos sociais, econdmicos e culturais)”; terceiro na “garantia de
continuidade efectiva no processo ¢ de investimento pessoal, a
curto e médio prazo, neste projecto”; e quarto na “disponibilidade,
sobretudo por parte dos profissionais de RVCC, para o exercicio
das suas fungdes em regime de itinerancia” (id., ibid.). Desde aqui,
definiu-se ainda que a equipa técnica do modelo portugués para o
reconhecimento de adquiridos experienciais e sua validagéo e certi-
ficagdo até ao final da escolaridade basica seria composta, de um
lado, pela equipa permanente, a que correspondem: um Director
e/ou um Coordenador/Animador Local (quando o Director estiver a
tempo parcial); trés Profissionais de RVCC; um Administrativo; e
um Técnico de Apoio a Gestdo Financeira; e, de outro lado, pela
equipa eventual, a que correspondem: quatro (a tempo parcial) ou
dois (tempo integral) Formadores; e um Avaliador Externo. Com
estes pressupostos sdo, entdo, tragados para os recursos humanos
afectos aos Centros quer os perfis preferéncias de entrada, quer as
funcdes e responsabilidades que a cada elemento se faz, deste modo,
corresponder, sendo que a cada Entidade Promotora cumpre respeitar
estas indicagdes, ndo obstante a possibilidade de introduzir outros
requisitos.

Elaboramos e apresentamos em seguida dois quadros-sintese
que ddo conta dos critérios da governacdo pluriescalar, ao nivel
nacional e subnacional, no que diz respeito a constitui¢éo (quadro-
sintese 1) e performance (quadro-sintese 2) da equipa técnica do
modelo portugués de Reconhecimento, Validagéo e Certificagédo de
Competéncias para o nivel da escolaridade basica (B1; B2 ou B3).
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Quadro-Sintese 1

Critérios de Recrutamento da Equipa Técnica dos Centros

RVCC
Elementoda | Perfil de Entrada bl
Equipa Técnica Centralmente Definido '* Localmente Defimidos'®
-Vinculo com a Entidade Promotora Conhecimento da zona
. -Experiéncia de gestdo e de ¥ A
Dircctor(a) coordenagdo de projectos em termos g; o cnqar.; daﬁi’ 1 Loco,
pedagogicos e financeiros S suas populacocs
e cultura
s -Experiéncia profissional
gﬁﬁfaﬂgﬁg]‘m) 4 -Experiéncia no dominio da EFA no ramo da educagio
Local -Apeténcia para taballar com adultos de adultos ¢ capacidade
de relacionamento
-Formagio de base na drea EOT 05 MEMO0s
GO s -Interesse ¢ apeténcia
das Ciéncias Sociais ou Humanas TelAGVAIEGIE 505 Trocesne
~Experiéncia profissional relevanie na | o du‘mﬁ i i[‘]fml‘}ml
Profissional utilizagio da metodologia do Balango | ' 0 rormal ge adultos
RVCC dc.CmerclcncJ_as ¢ Historias de Vida Capacidade e gosto
-Ligagio efectiva 4 realidade local pelo trabalho em equipa
°]f:“?° ssii isetido o _Ccnlm -Apeténcia ¢ disponibilidade
-Experiéncia profissional de trabalho e ericetar e processo
comn adilios de auto-formagio que
N i garanta um aperfeicoamento
- Formagdo de base nas drcas continuado da sua prestagio
das Co}llPC}C‘W'HS'CI‘ﬂ"C enquanto técnico de RVCC
-Experiéncia comprovada de formagio -Disponibilidade para
de adultos nessas drcas ) desenvolver as suas fungdes
Formador(a) -Certificado de Aptidio Profissional num horario pouco

de Formador
-Habilitagoes académicas
¢ profissionais necessarias
para o acesso 4 docéncia

Administrativo(a)

-Escolaridade sccundaria
-Experiéncia de trabalho
Conhecimentos de informatica
na optica do utilizador

Técnico(a) de
Apoio 4 Gestido
Financeira

-Formagdo Especifica na drea
da contabilidade ¢ gestio
-Conhecimentos de gestio

de Fundos Comunitirios

convencional, que ird
incluir tempos diurnos

¢ tempo de prestagio

ao fim do dia e noite
-Grande motivagdo pessoal
para assumir as fungoes
propostas ¢ apoiar a criagio
¢ consolidagdio do Centro
de RVCC da Serra do
Caldeirdo

-Formagio de base
adequada para o exercicio
das respectivas fungdes

¥ (cf. ANEFA, 2002h: 37-40).
" (cf. Relatorio de Actividade do Centro RVCC da Serra do Caldeirdo. 2003: 4).
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E de referir também, neste particular, que, nas orientagdes
para a acgfio, definidas centralmente, especifica-se ainda que o
recrutamento e a selec¢io da equipa técnica afecta aos Centros
RVCC deve considerar a realizagdo de um “processo de avaliagdo
que permita aferir o cumprimento das caracteristicas descritas no
perfil de entrada, entendidas como condigdes preferenciais de
admissdo (...) os instrumentos a utilizar na selecg¢io da equipa do
Centro RVCC deverdo combinar uma analise curricular com uma
entrevista” (ANEFA, 2002h: 40).

Quadro-Sintese 2

Defini¢io da Performance da Equipa Técnica dos Centros

RVCC
Elemento da Fungoes/Responsabilidades Fungdes/Responsabilidades
Equipa Técnica | Centralmente Definidas Localmente Definidas
-Elaborar o PEI . .
-Gerir por Objectivos todos 05 -Coordenagdo global da equipa
Recursos humanos ¢ fisicos &io PIocess0 £
-Assegurar a gestdo pedagogica, —Pamclpagéo Tils U dce
administrativa ¢ financeira fggﬁiawcl:a sacgg:';p?)'é?{]’,ca
iAsscg,mar aligagdo com a Entidade -Representacio do Centro
ncubadora ¢ as Equipas Regionais ol Py
Director(a) ¢ Central da DGFV -Divulgagdo do Centro
A : - -Organizagdo de formagio para
-Assegurar a publicagdo e divulgagio a equipa técnica
;;E:?é ﬁiotilsassc adultos em cada -Definigdo, implementagdo
- g e analise de um modelo
~Hlomologar as decisties do jiiri de avaliagio do desempenho
-Assegurar a avaliagdo permanente da ;: ;1i ; pe
do funcionamento ¢ fornecer toda a A q p‘ liaca
infarmagdo as anditorias externas Fai-avaaca0
-Coordenagio operacional
da equipa e do processo
-Elaborar um Plano de Marketing: (reunides, davidas, ctc.)
-Realizar o diagnéstico local -Marcagdo de Juris
-Promover a visibilidade do Centro | -Monitorizagio da
-Estabelecer parcerias: administra¢io geral
Egot_'dcnador(a) a) para a identificagio, sensibilizagdo | -Representagdo do Centro
nimador(a) s A i £ .
Local ¢ mobilizagdo de clientes: -Divulgagio do Centro
b) para a concepgio ¢ -Mapa de formagdo para
desenvolvimento de respostas a equipa Lécnica
integradas -Introdugdo de alteragdes
- Apoiar o Director(a) resultantes da avaliagdo
do desempenho da equipa
-Auto-avaliagio
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-Informar. aconselhar e acompanhar
o candidato na definigdo do seu
percurso RVCC

-Orientar o Processo RC

-Apoiar o candidato na apresentagio
da candidatura ao processo

-Entrevista aos adultos
-Criagdo de grupos
-Marcagdio ¢ dinamizagio
das scssoes de grupo
-Relagdo das pessoas a entrar
em processo RC

-Contratos com os adultos

§$g3101m de Validagdo -Acompanhamento dos dossiés

-Identificar as necessidades dos adultos

de formagio -Fichas de Termo

-Interpretar o Referencial -Pedidos de Validagio

de Competéncias-chave -Cadernetas dos adultos

-Colaborar com os formadores -Declaragdes de conclusdo

e o Juri de Validacdo -Actas de Juri (2. parte)
-Auto-avalia¢do
-Apresentagdio inicial dos Re-
ferenciais por area aos adultos
-Recolha de documentos
de suporte a formagio ¢ a

-Desenvolver a formagio clabof-,:qﬁo s dosiiés

das unidades de uma ou mais arcas Garanfir as formacdes

de Competéncias-chave com[;]cnmmrcs ¢

: 4

::[é(ﬁﬁ‘ggéﬂcﬁ{%ﬁﬁal -Acompanhamento dos dossiés

Formador(a) -Julgar a qualidade das provas _dlf:’; %?)l:l:;isoc dz“;,“;?g:gﬂo

produzidas S A

-posicionar, apés a validago. o f&gﬁ;;:ﬁicﬁ * parte)

candidato em niveis de competéncia | _ Atsede rcullic”)t-:s}:jc

(B1. B2 ou B3)

-Cooperar com os profissionais fg?c“paad;;;i de sessdes de
reflexdo interna sobre os
referenciais
-Auto-avaliagio
-Inscrigdes

Administrtivo(a) -Desenvolver todas as actividades -Base de dados

administrativas ¢ de secretariado

-Listagens quinzenais
de adultos inscritos

Técnico(a) de
Apoio a Gestio
Financeira

-Desenvolver actividades
na arca da gestdo financeira

-Processo Contabilistico
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Do cruzamento destas orientagdes para o recrutamento € o
desempenho técnico-profissional dos actores locais resultaria uma
equipa técnica para o Centro RVCC da Serra do Caldeirfio razoa-
velmente jovem, dindmica e cheia de ideias [RO (N) 6], mas que
pelo grau de especializagdo funcional requerido acaba também por
deparar com aquilo a que Baba-Moussa chama de “cooperagéo con-
flitual” (cf. Baba-Moussa, 2000: 385), e que este testemunho, no
essencial, clarifica: penso que o grande problema desta equipa foi e
ainda é o facto de cada elemento pensar individualmente no seu tra-
balho, e ndo vé-lo como produto de um trabalho colectivo de um
grupo de pessoas que estdo juntas pela mesma causa [RE (C) 1],
sendo um facto constatavel que: mwitas vezes ha aborrecimentos
quando a gente precisa de se articular... porgue cada um esta mais
centrado... mais preocupado ¢ na sua propria fungdo [RO (S) 7).
Ora, desde a constituigdo deste Centro RVCC, em 2003, que a equi-
pa sofreu algumas alteragdes, quer na sua constitui¢do ' quer na sua
dinidmica de inter-relacionamento formal, ou seja, mais inerente ao
desenrolar do proprio processo RVCC. Assim, ao longo dos trés pri-
meiros anos de funcionamento sobressaem, quanto a nos, dois pon-
tos principais: de um lado, a articulagio inicial entre os sete elemen-

" Entre 2003 ¢ 2005, mantiveram-se sem alteragdes: a Directora (a tempo parcial); ¢
as trés profissionais de RVCC (a tempo integral). duas das quais iniciaram a sua pres-
tagdo no arranque do Centro, sendo a terceira uma colaboradora de longa data da
Associagdo. A assinalar, neste particular, estd o facto da orientagéo central da DGFV
quanto a constitui¢do de base da equipa técnica merecer reparos criticos por parte de
quase todos os actores de terreno, ¢ embora as opinides divirjam quanto ao modelo
ideal ha, no contexto observado, unanimidade quanto a insuficiéncia em nimero dos
elementos previstos para operacionalizar o dispositivo de RVCC a nivel nacional: con-
sidero que o mimero de profissionais e formadores (que compdem a equipa técnica
pedagogica) sdo insuficientes face o elevado mimero de adultos que procuram o nosso
centro, o que de certa forma dificulta a nossa capacidade de resposta as suas neces-
sidades e motivagdes. Uma forma de suprir esta dificuldade passaria pelo acréscimo
de técnicos, nhomeadamente de formadores e profissionais. Na minha opinido, o ideal
seriam quatro formadores — a fempo infeiro — e quatro profissionais [RE (8) 1]; Um
Jormador tem de validar dossiers, dar formacio, acompanhar sessies de grupo... é
extremamente complicado e revela-se impossivel acompanhar os adultos da forma
como eu penso que seria correcto. Um cenlro que tem 3 profissionais deveria ter 6 for-
madores, isto ndo so devido a quantidade de trabalhio mas fambém devido as dificul-
dades apresentadas pelos adulfos |RE (A) 1].
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tos da equipa técnica mais afectos ao desenvolvimento pedagogico
do processo RVCC, isto €, as trés profissionais e os quatro formado-
res, e os dez elementos da equipa de animadores locais da rede pre-
estabelecida pela In Loco, no terreno da sua intervengdo, parece ter-
se de algum modo diluido das diacriticas presentes no seu impulso
inicial de convergéncia ™', ao ponto de ndo nos ter sido possivel
registar nenhuma ocorréncia alusiva a esta articulagio nos descriti-
vos de praticas que produzimos no periodo de observagéo; de outro
lado, notamos claramente uma certa consciéncia colectiva, nas
representagdes que cada elemento tem acerca do desempenho con-
Jjunto da equipa a nivel pedagodgico, que remete, no essencial, para a
ideia de que a equipa cresceu e amadurecen [RO (A) 3], sendo
apontado como exemplo de um resultado amadurecido da reflexdo
conjunta a decisfio de se reduzir os quatro formadores a tempo par-
cial para dois formadores a tempo inteiro de modo a consolidar a
equipa, uma redugéo efectivada em 2005; bem como os sucessivos
aperfeigoamentos, tanto dos proprios instrumentos pedagdgicos
relacionados com as fases do processo RVCC, que: no inicio foram
um bocado complicados de esmiucar.. mas agora parecem mais
claros e tudo esta mais rapido [RO (8) 6]; como da propria relagdo
pedagogica com os educandos-adultos: um dos aspectos que tem
vindo a ser alterado ao longo da nossa existéncia enquanto Centro
de RVCC é a explicagdo do nosso processo, na minha opinido, tem
vindo a ser cada vez mais pormenorizado para que o nosso publico
entenda desde muito cedo do que realmente se trata. A ma com-
preensdo levanta falsas expectativas que levam muitas vezes a desis-
téncia, tendo nos profissionais “'gasto” tempo, factor que se revela
implacavel em relagdo as metas que nos sdo exigidas [RE (A) 1].

"' A sua referéncia deixa mesmo de constar nos documentos produzidos localmente,
logo a partir do segundo ano de funcionamento. Apenas no Relatério de Actividades
relativo a 2003, pode ler-se que “todos os animadores locais, com trabalho desenvol-
vido na area de intervengiio da Associagdo /n Loco (Concelhos de Sdo Bris de
Alportel. Tavira, Loulé e Silves). tiveram nm papel muito importante. assegurando a
divulgagiio do Centro ¢ o encaminhamento de adultos para a frequéncia do processo
de RVCC” (p.4). No nosso entender perdeu-se, neste caso em particular, um interes-
sante sistema de interdependéncias entre a equipa técnica do RVCC e os outros aclo-
res da propria ADL.



Directamente relacionado com estas problematicas inerentes
a0 processo de monitorizagdo reflexiva da acg¢do colectiva desen-
volvida pelos actores em contexto de praticas esta a questdo, funda-
mental, da propria formagdo da equipa técnica. Assim, por parte
desta ADL, a Entidade Promotora que acolhe o Centro RVCC da
Serra do Caldeirdo desde 2003, ha a destacar que foi feito um sig-
nificativo investimento, na fase inicial, na sua jovem equipa técnica,
justificado principalmente porque “a /n Loco aposta na promogio
de processos de desenvolvimento conduzidos com as e para as pes-
soas que habitam o territorio de intervengdo, numa perspectiva de
construgdo de uma sociedade participativa e solidaria” (Doc. A3)",
sendo basicamente com esta aspiragdo de fundo que a “educagdo ¢
formagéo de adultos ¢ uma componente essencial da sua estratégia,
mais, € o elemento central da sua filosofia de acgfio. O que acaba
por requerer um esforgo permanente (...) de mobilizagdo e capaci-
tagdo dos interventores necessarios a concretizagio desse designio”
(id., ibid.). Neste sentido, ha neste contexto organizacional uma
total coeréncia, que merece destaque, sobretudo quando constata-
mos que uma das primeiras decisdes tomadas no Centro, em resul-
tado desta estratégia politico-organizacional declarada, foi a de
optar, nos dois primeiros meses de funcionamento, por “investir
mais na formagdo e na consolidagdo da equipa” (cf. Relatorio de
Actividades, 2003: 5), tendo o Centro preterido deliberadamente a
intervengdo, propriamente dita, para meados de Fevereiro desse
ano, altura em que “a equipa iniciou as actividades de contacto
directo com o publico, acolhendo os adultos que pretenderiam inte-
grar o processo de RVCC” (id., ibid.). I'rata-se de um aspecto sen-
sivel e presente nos discursos sobre as praticas dos elementos da
equipa técnica, que sem excepgdes sentem falta de mais formagéo,
como atesta por exemplo este registo: em termos de formagdo, a
propria Associagdo In Loco tem desenvolvido algumas formagdes
vocacionadas para os técnicos, ainda que na minha perspectiva
sejam insuficientes face as necessidades que a equipa tem manifes-
tado, sobretudo no referente ao trabalho que esta tem desenvolvido

'* Documento anexo ao Processo Técnico-Pedagégico do Centro (2004).
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com os adultos e as implicagdes que o mesmo tem na articulagdo
entre os varios elementos que a compdem [RE (S) 1]. Ndo obstante
a sua insuficiéncia, as varias iniciativas de formacdo promovidas
pela agenda da propria ADL vem corroborar a constatagdo feita por
Lima e Sancho (1994a; 1994b) de que as Associagdes civicas
envolvidas com a educagéo de adultos, regra geral, parecem valori-
zar significativamente a formagdo dos seus dirigentes, animadores
e demais agentes educacionais envolvidos na sua actividade de
intervengdo.

Ora, apesar da inten¢fio centralmente anunciada e publicitada
de que “a formagdo da equipa de cada Centro constara de um
Plano Nacional de Formagdo e Acompanhamento a elaborar,
anualmente, pela ANEFA” (ANEFA, 2002h: 40), a verdade é que a
real concepgdo '¥, calendarizagio "** e implementagdo deste Plano '**
aconteceu sobretudo na fase de arranque nacional da Rede de
Centros, antes da extingdo "** da ANEFA, que ocorreu em Agosto de
2002. Desde entdo, ndo temos duvidas de que o facto da formagdo
e do acompanhamento pedagdgico das equipas dos Centros de RVCC
ndo ser, claramente, uma prioridade para a DGFV, representou, na
data em que fizemos a nossa investigagdo etnografica, um dos

'%* Neste particular Luis Rothes, sublinha que “a logica de formagio de educadores de
adultos privilegiada pela ANEFA foi a de a articular com o acompanhamento ¢ avalia-
¢do do trabalho desenvolvido. numa estratégia que envolvesse os seus niveis local.
regional e nacional, assim como as entidades promotoras com quem estabeleceu par-
cerias” (Rothes, 2004: 70).

"** A ANEFA fez uma aposta na promogio de Encontros Nacionais, vistos como impor-
tantes momentos de socializagio profissional dos novos actores da EFA. normalmen-
te jovens recém-formados, ¢ que na perspectiva de Isabel Gomes sdo importantes
momentos de formagdo dos agentes, sobretudo porque “a experiéncia adquirida ¢ colo-
cada & disposigdo da comunidade formativa, podendo contribuir para a optimizagdo de
recursos ¢ para promover redes locais — eventualmente accionando esse tdo ansiado
fendomeno das comunidades aprendentes” (Gomes, 2007: 95). De entre as acgdes
desenvolvidas destacimos o Encontro Nacional de Avaliacio do Reconhecimento de
Competéncias — O Valor do que Aprendemos ao Longo da Vida, que se realizou em
Dezembro de 2002 no Centro de Reunides da FIL (Feira Internacional de Lisboa) no
Parque das Nagdes, por ser um momento de grande abrangéncia ainda previsto pela
ANEFA a que a entdo recém-criada DGFV deu continuidade.
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aspectos mais problematicos do Sistema Nacional de RVCC
que, ndo obstante este défice basilar, permaneceria em continua
expansdo. Disto mesmo registimos iniimeros testemunhos, como
por exemplo este, particularmente esclarecedor sobre a perspectiva
dos actores locais nesta matéria: em relagdo a DGFV ha uma falta
de acompanhamento e apoio aos Centros de RVCC (...) ha mesmo
uma falta de reconhecimento em relagdo ao nosso trabalho, muitas
vezes, ou sempre, so reconhece as melas fisicas, algo que na sua
opinido reflecte 0 bom ou mau desempenho do Centro. No ano de
2004, por exemplo, ndo houve acompanhamento ao nosso Centro,
0s encontros e as _formagoes promovidas até hoje sdo “ocas” no
seu contettdo, e quando se levantam problemas de funcionamento,
ou outros, ndo 1ém espago para discussdo [RE (A) 1]. Trata-se,
com efeito, nos termos de Alberto Melo, de uma preocupante
“situagdo de orfandade” (cf. Melo, 2007b: 195), que se reflecte,
inevitavelmente também no estado de espirito e motivagdo
pedagdgico-profissional das proprias equipas técnicas, ja de si
frequentemente em situagdo laboral precaria'’, que, assim, se véem
entregues a um forcado processo de auto-formag¢do desapoiado
e pouco reconhecido publicamente: wuma outra questdo que
me preocupa ¢é o facto de ndo haver um acompanhamento e uma
formagdo especifica para os profissionais de RC. Sinto falta

1% Ao abrigo deste Plano Nacional de Formagéio ¢ Acompanhamento previa-se que “a
equipa seleccionada passard, numa fase inicial e com cardcter néo facultativo. por um
processo de formagdo qualificante com uma componente de formagdo transversal
orientada para os aspectos organizacionais e de funcionamento do Centro ¢ uma com-
ponente de formagéo especifica directamente relacionada com o leque de fungdes atri-
buidas a cada elemento. A componente de formagdo transversal visa promover a inte-
riorizagdo da filosofia ¢ do modelo de funcionamento do Centro RVCC em cada
contexto local e, simultancamente, desenvolver competéncias de trabalho em equipa.
de planeamento, de gestio. de organizagéo. de acompanhamento ¢ de avaliagdo de pro-
jectos. A componente de formagdo especifica visa essencialmente qualificar os parti-
cipantes no conhecimento. apropriagio ¢ utilizagio dos principios ¢ metodologias de
reconhecimento ¢ validagdo de competéncias. bem como das principais actividades
estruturantes dos Centros de RVCC” (ANEFA. 2002h: 40).

1% A este proposito Luis Rothes afirma que “a deciséio de extinguir a ANEFA teve con-
sequéncias nefastas para a EFA. ja que conduziu a sua desvalorizagiio politica e dilui-
¢do administrativa e a clara depreciagio das iniciativas menos presas a logicas escola-
rizantes ¢ vocacionalistas™ (Rothes. 2007: 77).
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de debates e de partilha de ideias, e ao mesmo tempo de clarificar
algumas dividas que me surgem no exercicio das minhas fungdes.
Penso que a DGFV apesar de nos fornecer os kits com os instri-
mentos de mediagdo devia fazer uma monitorizagdo permanente
aos Centros. Sinto necessidade de aperfeicoar os meus conheci-
mentos [RE (C) 1]. Esta é, de resto, uma preocupagéo expressa
pelos actores locais do sector que, nas suas varias modalidades, de
um modo geral, sublinham em unissono, como se viu no decurso de
2006 no ambito do Debate Nacional sobre Educagdo promovido
pelo Conselho Nacional de Educagdo, que todos os agentes, tanto
0s que tém ja um percurso de intervengéo como os novos actores a
serem Integrados na educagdo ¢ formagéo de adultos, deveriam ter
uma formagdo especifica, de preferéncia articulada com mecanis-
mos de formagio em contexto de trabalho (cf. CNE, 2007a; 2007b:
102-103).

17 Atendendo, em primeiro lugar, aos proprios critérios centrais, ja referidos, de

orientagio da selecgdo das equipas técnicas que deverdo, recorde-se, dar “garantia de
continuidade efectiva no processo e de investimento pessoal. a curto € médio prazo.
neste projecto” (ANEFA, 2002h: 37), ¢ em segundo lugar, ao facto de que se assistiu
a nivel nacional “a constituigdo de equipas pedagoégicas jovens ¢ qualificadas nas
entidades implicadas nestes processos formativos, mas em muitos casos com elevada
precariedade profissional” (Rothes, 2007: 78). ndo se pode discordar de José Inicio
Nogueira quando afirma ser “estranho que numa ‘sociedade do conhecimento” os pro-
fissionais da educagdo e da formagdo nio sejam particularmente reconhecidos e
incentivados. Aquilo a que assistimos ¢ a uma preocupante degradagio e ‘proletari-
zagdo’ desse tipo de profissionais (...) predomina o vinculo laboral incerto, o saldrio
baixo e pago ao sabor das centingéncias dos mecanismos de financiamento. Sob o
manto diafano do recibo verde multiplica-se uma multidio de ‘empresarios de si’,
vivendo de biscates™ (Nogueira. 2007: 173). Uma situagdo. por um lado, contradito-
ria com declaragdes politicas que proclamam ser uma questdo politica decisiva pro-
mover “o reconhecimento e a valorizagdo social das profissdes e dos profissionais da
educagio” (Santos Silva. 2002: 154); e por outro lado. paradoxal com o facto de que
0s técnicos de reconhecimento de competéncias ndo usufruirem de um reconhecimen-
to de competéncias. sendo de salientar a recomendagéo que Alberto Melo deixa a este
respeito., que “lhes seja aplicada a metodologia inerente aos centros. isto ¢, que sejam
reconhecidas todas as competéncias que foram produzindo nas suas priticas de traba-
1ho com os adultos, a fim de se poder consolidar uma nova carreira profissional espe-
cializada” (Melo, 2007b: 197-198), sendo, alias, segundo Isabel Gomes, este proces-
so de RVCC dos préprios agentes da nova EFA “urgente e incontornavel” (Gomes,
2007: 94).
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Efectivamente, no caso do reconhecimento dos adquiridos
experienciais, como refere Antonio Fragoso, “o apoio técnico pres-
tado as equipas dos Centros tem sido quase inexistente ou controla-
do a distancia” (Fragoso, 2007: 209), o que remete também para a
questdo da propria credibilidade de todo o novo sistema recente-
mente implementado em Portugal, na medida em que “tem de exis-
tir um sistema de acompanhamento/monitorizagio da qualidade do
servigo prestado pelos Centros, centrado na proximidade, em visi-
tas periddicas, apoio técnico pedagogico, etc.” (id., ibid.). Indo,
analogamente, num mesmo sentido as palavras de Priscila Soares
quando defende, com base no capital de experiéncia acumulado
com o Centro de RVCC da Serra do Caldeirdo, que como condigdo
ao bom funcionamento futuro desta inovadora modalidade educa-
cional sera necessario salvaguardar que “as Entidades que acolham
o dispositivo terdo de ser devidamente enquadradas e as equipas
que tenham por missdo fazé-lo funcionar terdo de ser acompanha-
das e formadas em permanéncia, para assegurar a credibilidade, o
rigor e o constante aperfeigopamento do processo” (Soares, 2007:
191), sublinhando particularmente que “a nfo ser assim, o sistema
pode ser desacreditado, com consequéncias extremamente negati-
vas para os adultos e adultas que dele beneficiem, para as Entidades
envolvidas e para o proprio Estado™ (id., ibid.). De igual modo,
também Fernanda Marques, que ao apontar os problemas principais
vividos pelos Centros RVCC da Rede nacional acrescenta, a varia-
vel do sub-financiamento, uma segunda variavel problematica e
transversal que se prende, precisamente, como afirma, com “a
auséncia de acompanhamento aos Centros por parte da tutela, o que
se verifica desde 2003, e que tem como consequéncia podermos
hoje afirmar que o sistema se encontra a funcionar em ‘roda livre’,
sem qualquer controlo de qualidade de desempenhos e praticas”
(Marques, 2007: 179). Este panorama, parece-nos ser significativa-
mente gravoso quando se tem em conta que toda esta nova oferta
nacional de EFA é assegurada, maioritariamente, por técnicos
Jjovens, muitos dos quais recém-licenciados e que vindo frequente-
mente de outras areas das ciéncias sociais € humanas, que nio a
area da educacdo, sdo introduzidos, ja em contexto de praticas, em
tarefas pedagogicas de educacdo e formagdo de adultos, central-
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mente concebidas & luz do paradigma da aprendizagem ao longo da
vida, “através de processos de rapida socializagdo profissional”
(Rothes, 2004: 67), o que acarreta, desde a perspectiva critica em
que nos situamos, riscos consideraveis para um sector como o da
educagdo de adultos, amplamente entendida, sobretudo porque,
como afirma Fragoso, “ndo se pode nunca confundir a esfera de
acgdo dos peritos em educagdo de adultos com outros actores
sociais que, ainda que bem intencionados, estdo muito longe de
entender os principios filosoficos, metodolégicos, técnicos, etc.,
que devem ser postos em pratica na educag¢do de adultos” (Fragoso,
2007: 204). Dito de outro modo, trata-se de jovens técnicos (néo
educadores) que, na generalidade dos casos, ndo passaram como
seria mais comum no caso do jovem licenciado em educagdo '** e
areas afins'”, ou do tradicional educador-militante, por uma forma-
¢do de tipo cultural e civica, preferencialmente inscrita nos pressu-
postos do paradigma da educagdo permanente, logo “criticamente
orientada para o conhecimento e para a discussio das teorias e dos
valores democraticos, da participagdo e da cidadania activa” (Lima,
1999a: 67), e desta forma, ndo tdo “subjugada as orienta¢bes prag-
maticas das correntes tradicionais dos recursos humanos, nem
subordinada aos modelos de identificagdo de necessidades e de
aquisi¢do de competéncias impostos pelas correntes tecnocraticas
da formacdo profissional e apoiados pelas psicologias do treina-
mento” (id., ibid.).

Posto isto, avaliar até que ponto a margem relativa de acgdo
destes actores locais, que enfram em cena nos moldes e com os
constrangimentos referidos, € conscientemente explorada para tor-
nar, em contexto, o processo de reconhecimento, validagéo e certi-
ficagdo de competéncias numa modalidade educacional mais proxi-
ma dos valores sociais humanistas, que de resto lhe deram origem,

1% Ver. nesta matéria, a reflexiio em tomo do panorama nacional dos trajectos de for-
magdo graduada em educagio de adultos elaborada por Luis Rothes (2004).

""" Com particular destaque para a area da sociologia da educagdo, desde que ampla-
mente concebida para incluir também a reflexiio em torno da sociologia da educagio
ndo-escolar (cf. Afonso, 1994).
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foi uma linha com que, assumidamente, balizamos a investigagdo
etnografica, quer na observagiio realizada da concretizagdo das
varias fases inerentes ao processo de RVCC, quer na observagio
efectuada da propria relagdo pedagdgica estabelecida por esta via
com os educandos adultos, e cujos dados empiricos apresentamos
e interpretamos seguidamente, num exercicio vocacionado para a
caracterizagdo problematizante do contexto micro-sociolégico
em que decorrem as praticas desta nova actividade politico-
-educacional.

Ora, o modelo adoptado em Portugal para o reconhecimento
dos adquiridos experienciais ' ¢ politicamente assumido como “um
dispositivo central do sistema de qualificagdo e de ALV e como
uma pratica que pode melhorar a articulagdo entre a oferta e a pro-
cura” (CNE, 2007b: 99) e que pressupde, como se sabe, trés eixos
estruturantes de actuag@o a decorrer nos Centros especializados
para o efeito da sua implementagéo, e que sio sequencialmente: o
eixo de reconhecimento de competéncias-chave; o eixo da sua vali-
dacdo; e o eixo da sua certificacio. Oficialmente, os actores centrais
conceberam cada um destes eixos de forma precisa, tanto numa
dimenséo tedrico-conceptual como numa dimensdo metodologico-
processual. Assim, o eixo de reconhecimento de competéncias-
chave é entendido, no contexto nacional, como o “processo de iden-

1% O Modelo introduzido pelo Grupo de Missiio em Portugal, no final dos anos noven-
ta, foi profundamente inspirado no medelo, bem conhecido de Alberte Melo, posto em
pratica no decurso dos anos oitenta no estado canadiano do Québec, contexto no qual,
segundo Ana Luisa Pires, o “reconhecimento das aprendizagens anteriores [reconnais-
sance des acquis] ¢ entendido como uma questdo de equidade social para as pessoas ¢
para a construgdo de uma sociedade, como a base da construgio de projectos indivi-
duais de formagdo, ¢ como um edificador das competéncias da populagdo™ (Pires,
2005a: 415). Realgando a importancia da utilizagdo inovadora deste dispositivo no
reconhecimento ¢ validagio de competéncias bésicas, Liette Goyer, Carol Landry ¢
Chantal Leclerc esclarecem que “a politica governamental de educagdo de adultos ¢ de
formagiio continua prevé [no Plano de Accfio do Quebeque] contribuir para o apareci-
mento de uma cultura de formagdo ao longo da vida. designadamente pelo estabeleci-
mento de um balango dos adquiridos experienciais de base” (Goyer, Landry ¢ Leclere,
2006: 61). No fundo trata-se, como sublinham estas autoras, da génese de uma nova
maneira de pensar a educagiio ¢ formagio dos adultos “pouco escolarizados™.
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tificagdo pessoal das competéncias previamente adquiridas no qual
se procura proporcionar ao adulto ocasides de reflexdo e avaliagdo
da sua experiéncia de vida, levando-o ao reconhecimento das suas
competéncias e promovendo a construgdo de projectos pessoais e
profissionais significativos” (ANEFA, 2002h: 15). Na medida em
que o reconhecimento “é promovido numa logica formativa, de
incremento da motivagdo para aprender” (CNE, 2002: 70), parte-se
do pressuposto basilar de que 0 mesmo “constitui um passo extre-
mamente importante na criagdo da identidade pessoal e social, no
desenvolvimento da auto-estima e da confianga do individuo para
progredir em aprendizagem e no desenvolvimento de competén-
cias” (id., ibid.). Em termos processuais estipula-se que o reconhe-
cimento de competéncias (RC) “constitui o conjunto das activida-
des, assentes numa logica de balango de competéncias e historias de
vida, no qual se promovem ocasides de identificagdo e avaliagdo de
competéncias, utilizando, para o efeito, um conjunto diversificado
de meios” (ANEFA, 2002h: 15), sendo, pois, no decorrer das diver-
sas fases e actividades concretas que integram este eixo de interven-
¢do que, como sublinham Correia e Cabete, “o adulto devera cons-
truir, com o apoio do profissional de RVCC e dos formadores das
quatro areas de competéncias-chave, o seu dossier pessoal, docu-
mento onde se encontram todas as evidéncias documentais das
competéncias de que o adulto é portador” (Correia e Cabete, 2002:
49). Na sequéncia deste processo de reconhecimento vira entdo o
segundo eixo estruturante de actuagéo dos Centros de RVCC, o eixo
de validagdo de competéncias-chave, concebido como o “acto for-
mal realizado por uma entidade devidamente acreditada que visa a
atribuigdo de uma certificagéo com equivaléncia escolar” (ANEFA,
2002h: 15), isto €, “representa o conjunto de praticas conducentes a
atribuicio de estatuto oficial e institucional as competéncias do
individuo” (CNE, 2002: 71). Processualmente a validagdo de com-
peténcias faz-se perante um juri de validagdo, com a presenga de
um avaliador externo ao Centro, cuja missio, como referem Correia
e Cabete, “consiste em analisar e avaliar o dossier pessoal apresen-
tado pelo adulto, interpretando a correlagdo entre todas as evidén-
cias ai documentadas e o referencial de competéncias-chave”
(Correia e Cabete, 2002: 50). Finalmente, a conclusdo do processo
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de RVCC, tal como foi criado em Portugal, envolve o ultimo dos
eixos estruturantes referente a certificagiio das competéncias-chave.
Este eixo ¢ entendido como a “confirmagio oficial das competén-
cias adquiridas através da formagdo e/ou da experiéncia” (ANEFA,
2002h: 16), e envolve, em termos processuais a “oficializagdo da
validagdo das competéncias através do registo na Carteira Pessoal
de Competéncias-chave e, sempre que for caso disso, por decisdo
do Juri de validagdo, havera lugar a emissdo de Certificados de
nivel Basico 3, 2 ou 1, equivalentes, para todos os efeitos legais, aos
3°, 2° ou 1° Ciclos do Ensino Basico” (id., ibid.), sendo a certifica-
¢do, propriamente dita, “proporcionada por via das Instituigdes for-
mais do sistema educativo” (CNE, 2002: 71). Quando todo o pro-
cesso de RVCC estiver, pois, concluido nestas trés componentes
sequenciais de acgdo, os produtos finais que ficarfio na posse do
adulto-educando, que percorreu este caminho num determinado
Centro RVCC da Rede nacional, serdo entdo: o Dossier Pessoal
ou Portfélio, a Carteira Pessoal de Competéncias-chave, e o
Certificado, que, como enfatizam Correia e Cabete, “numa perspec-
tiva de integragio e de mobilidade no espago europeu estes docu-
mentos dispdem de uma introdugdo traduzida em duas linguas
estrangeiras: francés e inglés” (Correia e Cabete, 2002: 50).

No fundo, todo este processo inerente ao modo de imple-
mentagdo desta nova modalidade educacional para adultos “pouco
escolarizados”, tal como foi introduzida e operacionalizada em
Portugal, sobretudo no curto contexto institucional da ANEFA,
tem como finalidade, de acordo com Ana Luisa Pires “promover a
visibilidade destas aprendizagens informais, experienciais, e atri-
buir-lhes um ‘valor de uso’, tanto na esfera educativa como social
e profissional” (Pires, 2005b: 3). Trata-se, com efeito, de fazer
assentar por principio todo o processo de RVCC num axioma basi-
lar da esfera tradicional da educagfo de adultos, o de que todos os
adultos sdo portadores de um conjunto amplo, e frequentemente
invisibilizado, de competéncias e saberes que adquiriram de multi-
plas formas, o que, por sua vez, nos remete para uma das proble-
maticas-chave do sector, aquela que relaciona o diagnostico de
necessidades e o reconhecimento de adquiridos. Nesta linha de
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entendimento, como salienta Rothes, reconhecer e validar ! as
competéncias-chave significa formalmente “assumir uma postura
educativa que valoriza a identificagio de recursos e potencialida-
des, mais do que aquela que esta sobretudo preocupada em
sublinhar caréncias e necessidades” (Rothes, 2002: 152). Ora, num
contexto educacional nacional melindroso que apresenta caracte-
risticas habilitacionais e de literacia da populagfio adulta muito
débeis (ver Benavente ef al., 1995) ¢ de salientar que a conscién-
cia amadurecida de se tratar de um aspecto generalizado e persis-
tente aparece, pois, particularmente relacionada com o proprio nas-
cimento da ideia de introduzir, no panorama das politicas
educacionais, os Centros de RVCC que, nos termos avangados pelo
proprio Alberto Melo, ¢ fruto directo da experiéncia vivenciada no
terreno por si, no ambito da intervencio sodcio-educacional realiza-
da, primeiro, pelo Projecto RADIAL e, posteriormente, pela
Associagdo In Loco, nos termos ja aqui explanados, que permitiria,
essencialmente, “descobrir que as pessoas com quem se trabalha,
tanto em meio rural como em meio urbano, com a sua experiéncia
de vida social, pessoal, profissional, tém adquirido tantas compe-
téncias, tantos conhecimentos, mas que eles proprios ndo tém
consciéncia disso. Quando falamos com eles, dizem-nos ‘sou igno-
rante, nem a 4° classe tenho™ (Melo, 2005b: 112-113). E deste
modo, bastante concreto e territorializado ', que brotam os princi-
pios fundadores do novo Sistema Nacional de RVCC, inscritos
numa matriz humanista, em que se afigurava aos olhos dos mento-
res do processo de RVCC original ser “de uma justica elementar
passarmos a reconhecer, validar e certificar este tipo de competén-
cias adquiridas na e pela vida fora” (id., ibid.: 113).

! A proposito dos proprios termos de reconhecimento e validagdo. Ana Luisa Pires
afirma que estes “sdo utilizados em paises francofonos, dizendo respeito a dois aspectos
estreitamente articulados, mas ndo equivalentes. O reconhecimento diz respeito ao
processo pessoal de identificagdo e explicitagdo das aprendizagens e competéncias
adquiridas, enquanto a validagiio remete para a esfera institucional. atestando oficialmen-
te as aprendizagens ¢ tendo por referéncia determinadas exigéncias regulamentares.
Eum procedimento oficial que legitima as aprendizagens, finalizando-se na obtengio
de certificados. diplomas ou créditos (com valor cumulativo para a obten¢do de uma
centificagdo final)” (Pires. 2005b: 3).



Neste sentido, tem sido enfatizado, por diversos actores afec-
tos as extintas equipas regionais da ANEFA e respectivos consulto-
res encarregues de acompanhar e monitorizar o arranque desta
modalidade educacional, que a mesma se reveste de uma potencia-
lidade extraordinaria para suscitar dindmicas integradas de auto-
realizagdo pessoal e de afirmagio social e profissional. Maria do
Loreto Paiva Couceiro, por exemplo, defende que é possivel asso-
ciar ao processo de RVCC, embora apenas através de uma aplica-
¢do consequente de determinados dispositivos pedagogicos criados
como metodologia de base para o reconhecimento de competéncias
(RC) dos adultos de baixa escolarizag@o, mas, de maneira inequivo-
ca: “trés modalidades/modelos de reconhecimento intersubjectivo:
o amor, o direito e a solidariedade™ ' (Couceiro, 2002: 8-9), e subli-
nha, inclusivamente, que “a experiéncia do reconhecimento, nas
suas trés vertentes, permite ‘instaurar uma relagfo positiva consigo

1% Alberto Melo especifica, neste particular, que “falando com essas pessoas, consta-
tamos que sabem muito mais do que qualquer um de nos: pelo menos, as pessoas que
eu conheci nessas aldeias da serra algarvia, porque (ém uma autonomia de vida e uma
capacidade de sobrevivéncia, porque sabem fazer tudo aquilo que ¢ necessario para
satisfazer as suas proprias necessidades bésicas. sabem produzir a sua alimentagéo,
como sabem produzir o seu vestuario ou a sua habitagéo, sabem resolver todos esses
problemas do dia a dia. Enquanto nés. normalmente pela nossa educagio formal e
escolar, aprendemos a fazer algo para mais tarde receber um saldrio. mas, se ficisse-
mos iselados numa aldeia de montanha, ndo teriamos muito tempo de sobrevivéncia.
Isto € o que eu acho que ¢ basico ¢ fundamental, como muitos outros conhecimentos
e competéncias que vamos produzindo gragas a vivéncias sociais. laborais, civicas...”
(Melo, 2005b: 113).

1% Couceiro esclarece o entendimento que tem de cada uma destas modalidades/mode-
los: “a experiéncia do amor, de lagos de ordem afectiva, permite a confianga em si
mesmo. que abre uma via de relagéio consigo préprio. em que o sujeito adquire uma
seguranga emocional e uma confianga basica em si mesmo™; “a dimensdo do direito
traduz o reconhecimento de uma ordem juridica. valorizando a cidadania do individuo.
permitindo-lhe desse modo experimentar o respeito dos outros por si”; “a solidarieda-
de. ao permitir a experiéncia de uma estima social que pode ser vivenciada em contex-
tos/grupos onde as relagdes sdo. em principio, simétricas, entre sujeitos auténomos. A
experiéncia desta estima social é determinante no processo de reconhecimento dos
sujeitos porque a solidariedade se funda na consciéncia de um “verdadeiro sentimento
de simpatia pela particularidade individual da outra pessoa™ (cf. Couceiro, 2002: 8-
9). Assim, do amor derivaria a integridade psiquica, do direito derivaria a integridade
social e da solidariedade resultaria a dignidade pessoal.
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mesmo’, tornando-se, por isso, uma das ‘condigdes necessarias a
auto-realizagdo individual® encarada como ‘a livre realizagdo dos
fins que um individuo escolhe fixar para a sua propria vida” (id.,
ibid.). Neste quadrante, também Isabel Duarte se refere a importan-
cia da qualidade do acompanhamento dado aos adultos pela equipa
técnica dos Centros de RVCC, em especial por parte dos profissio-
nais de RC, afirmando que “a reconstrugio do percurso pessoal e
profissional possibilita a descrigdo e nomeagdo dos saberes adqui-
ridos, de modo a haver uma apropriagdo consciente e reconheci-
mento pessoal das competéncias mobilizadas na ac¢do quotidiana”
(Duarte, 2003: 12). Acredita-se assim, basicamente, que o processo
nacional de RVCC ¢ igualmente propicio ao desenvolvimento da
aprendizagem nos adultos, nos termos das teorizagdes elaboradas
por Lindeman (1926), por Knowles (1980) e por Mezirow (1989),
e que conduz a uma mais-valia pessoal, dos adultos-educandos
envolvidos neste processo, isto com base nos sentidos multiplos que
o conceito de formagdo experiencial, no modelo de Landry (1989),
ou de aprendizagem experiencial, nos modelos de Weil e McGill
(1996) ou de Melamed (1989), comportam como elementos con-
ceptuais essenciais em que se faz, frequentemente, assentar os pres-
supostos desta modalidade educacional.

Nio surpreende, assim, que no glossario elaborado no Centro
RVCC da Serra do Caldeirdo, para disponibilizar a todos os adultos
em processo, se possa ler que o reconhecimento de competéncias ¢
0 “processo através do qual uma pessoa é reconhecida, se reconhe-
ce e se (re) apropria de todas as aprendizagens e competéncias
adquiridas ao longo do seu percurso de vida, quer seja profissional,
escolar/formativo, familiar, pessoal e/ou social”, explicitando-se de
seguida que a validagéo e certificagdo de competéncias € a “confir-
magdo das competéncias adquiridas através dos diferentes contex-
tos de vida (formais, ndo formais e informais) e que constitui o acto
oficial de todo o processo” (cf. Glossario RVCC). O que sim sur-
preende, de certo modo, ¢ que actores com responsabilidades direc-
tas em Centros da Rede nacional afirmem que “estes Centros sdo
uma espécie de ensino de segunda oportunidade, tendo um certo
paralelismo com o ensino recorrente” (Rangel Oliveira, 2004: 1).
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E isto, fundamentalmente porque independentemente de se concor-
dar ou néio com a importincia dada aos impactos mais pessoais e
psicologicos do processo de RVCC, que acima referimos, ¢ indiscu-
tivel que, a ocorrerem, mesmo que de forma mais ténue ou tornada
mais periférica na sua importéncia face ao seu impacto socioldgico,
tais impactos apenas se tornam possiveis, como defende Fernanda
Marques, “se entendermos o processo de RVCC nio como um pro-
cesso escolarizado e que visa apenas o aumento das qualificagdes
escolares e/ou profissionais dos candidatos mas como um processo
que visa induzir dindmicas de aprendizagem, de auto-conhecimen-
to e de desenvolvimento de capacidades de auto-avaliagdo™
(Marques, 2006: 2), longe, portanto, da proposta tradicional do
ensino escolar de adultos. Havera, assim, que considerar que estas
divergéncias, e outras que frequentemente presenciamos no decur-
so do trabalho de campo, estdo elas proprias inscritas, subjectiva-
mente, nas distintas logicas de apropriagio organizacional que
enformam qualquer logica da acgdio local, e por conseguinte, que
enformam também os proprios processos de monitorizagdo reflexi-
va da ac¢do desencadeados, contextualmente, pelos actores locais.

Sendo assim, na realidade concreta do Centro de RVCC da
Serra do Caldeirdo, foi-nos possivel registar testemunhos de discursos
de actores locais sobre as suas praticas, bem como elaborar descritivos
dessas mesmas praticas, que no final ao articular os olhares e discur-
sos de elementos da equipa técnica com os olhares e discursos de adul-
tos-educandos envolvidos em processo de RVCC, possibilitariam ao
nosso proprio olhar e narrativa de investigadora estabelecer, factual-
mente, uma caracterizagdo micro-sociologica da forma como, neste
periodo, se estava, contextualmente, a implementar no panorama por-
tugués esta nova modalidade educativa pertencente a um emergente
subsistema educacional destinado aos adultos, pluriescalarmente
governado, que, sustentamos, se encontra ainda em claro processo
alomérfico de construgdo. Neste sentido, também, os contributos da
investigagiio empirica para desocultar tanto as incongruéncias e difi-
culdades de execugdo de um modelo centralmente concebido como as
mais valias e inovagodes criadas localmente serdo, estamos em crer,
oportunos num momento em que emergem novas instituicdes e pro-
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cessos educativos no sector, cuja agenda, “globalmente estruturada”
(Dale, 2005), urge discutir e debater de forma alargada e extensa.

Ora, um adulto que ndo tenha a escolaridade basica obrigatd-
ria, que seja maior de 18 anos e preferencialmente activo, e que nos
anos de 2004 e 2005 residisse no Algarve, teria trés Centros de RVCC
a disposigdo para encetar um processo de reconhecimento e valida-
¢éo dos seus adquiridos experienciais conducente a uma certificagdo
escolar. Se esse adulto iniciasse o seu processo RVCC, por opgdo ou
circunstancia, no Centro de RVCC da Serra do Caldeirdo teria opor-
tunidade de desenvolver um processo com determinadas caracteristi-
cas que procuraremos explicitar seguidamente nos seus pontos mais
relevantes. Como se afirma centralmente, e tal como divulgado em
diversas brochuras da ANEFA e da DGFV, um percurso possivel de
um adulto-educando num Centro de RVCC tem alguns momentos
estruturantes desde logo previstos, designadamente: o atendimento, a
informagdo e o aconselhamento que se concebem logo a entrada do
processo; seguidos da identificagdo de competéncias; e possivelmen-
te por formagdes complementares; em cujo decurso se continua a pre-
ver a informagdo e o aconselhamento; até a validagdo e certificagdo;
que se concebe anteceder o momento derradeiro de provedoria. Deste
modo, cabe a cada Centro respeitar, podendo proceder a alguns ajus-
tes considerados localmente necessarios, a esséncia formal deste
roteiro de actuago que prevé também os objectivos a atender, os ins-
trumentos e dispositivos pedagogicos a utilizar ', e a duragdo a aca-
tar'*, para cada uma das cinco fases predefinidas neste procedimen-
to de RVC e que antecedem o momento de apresentagdo ao juri de
validagdo previsto no final do processo. Assim, nas indicagdes/orien-
tagdes da DGFV dirigidas aos Centros nacionals encontramos o
seguinte plano de acgdo: a uma fase de envolvimento inicial, faz-se
corresponder o trabalho com o adulto de acolhimento, de informagao,
e de identificagdo de expectativas e objectivos, fornecendo-se aos
Centros trés dispositivos/instrumentos pedagdgicos especificos a uti-
lizar durantc as 3/4 horas cm quc csta fasc deve decorrer; a uma fasc
sequencial de investigagcdo/exploragdo, faz-se corresponder o traba-
lho com o adulto de reflexdo sobre experiéncias significativas partin-
do de uma abordagem biografica do percurso de vida, de identifica-
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¢do de processos e modos de aprendizagem, e de levantamento de
indicios e evidéncias de competéncias de vida e saberes adquiridos,
fornecendo-se aos Centros seis dispositivos/instrumentos pedagogi-
cos especificos a utilizar durante as 10/16 horas em que esta fase deve
decorrer; na fase seguinte de investigacdo/validagdo, faz-se corres-
ponder o trabalho com o adulto de analise das evidéncias e potencia-
lidades de mobilizagdo de saberes, capacidades e recursos, internos e
externos, e de avaliagdo das competéncias pessoais face ao
Referencial de Competéncias-chave, fornecendo-se aos Centros
cinco dispositivos/instrumentos pedagogicos especificos a utilizar
durante as 12/17 horas em que esta fase deve decorrer; sendo que na
ultima fase de conclusdo, que decorre antes do juri de validagéo, faz-
se corresponder o trabalho com o adulto de sintese pessoal e identifi-
cacdo do perfil de competéncias, e de negociagio dos projectos pes-
soais e profissionais, fornecendo-se, de igual modo, aos Centros trés
dispositivos/instrumentos pedagdgicos especificos a utilizar durante
as 2/3 horas em que esta fase deve, por seu turno, decorrer (cf. DGFV,
2004b: 9). Portanto, de forma sintética, para dar seguimento a estas
cinco fases predefinidas no procedimento de reconhecimento de
adquiridos experienciais adoptado em Portugal, e que antecedem o
momento de apresentagdo ao juri de validagdo e consequente certifi-
cagéo previstos no final do processo, os Centros RVCC da Rede
nacional dispdem de um leque-base de 17 ferramentas, contidas no

'* Os instrumentos ¢ dispositivos pedagégicos a utilizar no modelo nacional de imple-
mentagio do processo de RVCC pressupdem o uso de variados instrumentos de media-
¢do. Existindo, até a data em estudo, um Kit de Mediagio RVC elaborado como material
de apoio para o arranque do novo sistema nacional de RVCC. Com a experiéncia de
aplicagdo em contexto de praticas destes instrumentos “foi-se afirmando a necessidade de
adequar o Kit existente. tornando-o mais eficaz e facilitador da “desocultagéio” dos adqui-
ridos por cada adulto ao longo da vida e das competéncias evidenciadas em diferentes
situagdes de vida pessoal, social ¢ profissional” (DGFV, 2004b: 5). Daqui nasceria um
novo conjunto de instrumentos ¢ dispositivos pedagégicos. o Kit de Mediagéio Renovado.
em vigor no periodo do nosso trabalho de campo. e que foi elaborado com a contribuigio
de “uma equipa diversificada de peritos e de técnicos externos e internos da DGFV, hem
como de diferentes actores dos Cursos EFA ¢ dos Centros RVCC” (id., ibid.).

'™ Num total maximo que deve oscilar entre as 27 e as 40 horas de duragiio previstas para
cada adulto em processo de RC. no acompanhamento operado pelo profissional de RC, ex-
cluindo-se deste total o tempo de formagdo possivelmente necessario (cl. DGFV. 2004b: 9).
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Kit de instrumentos de mediagdo (cf. DGFV, 2004b: 11-91), que a
DGFV disponibiliza as equipas técnicas para elaborarem uma “tradu-
¢do mais eficaz entre as competéncias dos adultos e o Referencial de
Competéncias-chave” (id., ibid.: 7), sobretudo porque a validagdo e a
certificagdo se véem dificultadas “sem um dialogo claro entre o que
o adulto possui, evidenciado progressivamente no processo de RVC,
e as competéncias identificadas no Referencial” (id., ibid.).

E, pois, atendendo a este figurino geral que se pode considerar,
com Isabel Duarte, que “o cerne da inovagdo da metodologia dos
Centros de RVCC assenta no processo em si mesmo” (Duarte, 2004:
7), indo no mesmo sentido as representa¢des locais da maioria dos
actores da equipa técnica com quem interagimos no trabalho de
campo e que consideram, tal como se atesta nesta afirmagfo, genera-
lizavel a todos os demais envolvidos, que: o conceito em que se
baseia este processo é interessante e desafiador [RO (D) 4]. Ora, pre-
cisamente como consequéncia do confronto com este desafio a equi-
pa téenica do Centro RVCC da Serra do Caldeirdo foi interpretando
e reinterpretando a adequabilidade contextual dos instrumentos de
mediago que lhe foram evidentemente também a si disponibilizados,
bem como a ajustabilidade das cinco fases sequenciais do proprio
processo de RVCC estabelecidas centralmente. Desta monitorizagéo
reflexiva da sua acgéo técnica resultaram algumas alteragdes inseri-
das, localmente, nos proprios instrumentos de mediagdo utilizados,
como atesta este testemunho: femo-nos preocupado muito em adap-
tar melhor esse Kit... quer dizer. ver se as fichas e materiais sugevi-
dos ficam mais faceis de entender pelos adultos que aqui vém, e...
assim vamos lhes dando outra linguagem... a alguns dos instrumen-
tos damos outra forma... é assim... s6 um toque de melhoramento de
quem td no terreno... s6 entende que ta no terreno... [RO (N) 5], ou
este outro testemunho: enguanto profissional de RC e atendendo a
pratica que tenho vindo a adquirir alteraria neste processo a sua
metodologia, a utilizada pela DGFV, a qual o nosso Centro ndo
segue, por ndo se ajustar a verdadeira realidade das pessoas com
que trabalhamos. Os materiais solicitados pela DGFV sdo muito
“escolares” [RE (C) 1]. Também resultaria daqui, uma apropriacéo
local mais especifica para cada uma das fases referidas e desde logo
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previstas na criagdo nacional desta nova oferta educativa. Assim, o
processo de RVCC operacionalizado neste Centro segue, a data da
nossa observagdo, a seguinte logica estabelecida, no essencial, desde
a sua génese, dando azo a um processo que se apresenta faseado do
seguinte modo: primeira fase, inscri¢do '; segunda fase, entrevista
individual ", terceira fase, exploragdo ' e diagnéstico de formagdes
1. quarta fase, construgdo do Dossier Pessoal™; quinta fase, Juri de
Validagdo ™. A trajectoria que o adulto-educando do Centro RVCC
da Serra do Caldeirdo percorre no seu processo de RVCC esta sinte-
tizada esquematicamente na figura 5, que em seguida se apresenta.

1% Num Documento de suporte i prossecugdio do processo, escrito localmente pela equi-
pa ¢ destinado aos adultos. pode ler-se, acerca da inscrigdo (com base na respectiva
Orientagio Técnica sobre a inscrigdo e a mobilidade de adultos na Rede nacional de
CRVCC - OT n® 03/2004, da DGFV), o seguinte esclarecimento: “momento em que €
feita a primeira clarificagio do processo de RVCC e em que manifesta o seu interesse em
frequentar este processo. Implica o preenchimento da ficha de inscri¢o™ (cf. Doc. B2).
17 A entrevista individual é neste Centro apresentada documentalmente aos adultos nos
seguintes lermos: “encontro individual com o profissional de RVCC onde este procura
conhecer o seu percurso de vida. recorrendo a questoes relacionadas com as suas expe-
riéncias escolares, formativas. profissionais, sociais ¢ familiares. Esta entrevista ajuda o
profissional a perceber, através das suas experiéncias de vida, se estd ou ndo em condi-
¢oes de frequentar o processo de RVCC. Além disso. esta entrevista ajuda-o a relembrar
as experiéncias. passadas ¢ presentes, que desenvolveu ao longo do seu percurso de
vida” (cf. Doc. B2). Pudemos constatar que no Guifio de Entrevista (cf. Doc. B3) utili-
zado pelas profissionais deste Centro sdo contemplados os seguintes clementos: dados
pessoais: dados profissionais: habilitagdes literdrias; formagoes realizadas: hébitos de
leitura/hobbies; expectativas para o RVCC: nivel de auto-estima: estilo de funcionamen-
to na relagfo inter-pessoal: nivel de motivagéo; tipo de potencialidades.

1% Ao adulto a fase de exploragio ¢ explicitada do seguinte modo: “esta fase ¢ realizada
em sessdes de grupo ¢ tem como objectivos, promover o relacionamento entre 0s varios
clementos do grupo. através da partilha de experiéncias ¢ de expectativas face ao proces-
so de RVCC e, acima de tudo, permitir de se dé conta das aprendizagens que desenvol-
veu ao longo da sua vida (na escola, na familia, nas profissdes, nos cursos de formagéo,
no lazer, no associativismo, etc.). Nestas sessoes, ¢ pedido que realize um conjunto de
actividades propostas pela equipa do Centro de RVCC (a profissional de RC ¢ os quatro
formadores). que passam pela redacgio de textos alusivos ds suas experiéncias de vida,
bem coma pelo preenchimento de documentos (fichas) referentes 4s quatro dreas de
competéncias-chave. Os documentos produzidos por si ao longo desta fase permitem a
equipa detectar as suas necessidades ao nivel de formagdo nas quatro dreas de compe-
téncias-chave. E também nesta fase que fica a conhecer todo o Referencial de competén-
cias-chave™ (cf. Doc. B2).



Figura 5
Fases do Processo de RVCC do Centro RVCC da Serra do
Caldeirio (2004-2005)
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199 A este respeito é explicitado documentalmente ao adulto que “no final da fase de
exploragio, ¢ realizado um encontro individual com o profissional de RC. no qual é
definido o encaminhamento adequado as suas necessidades. Esse encaminhamento
passa pela realizagdo, por um lade, de formacdes complementares e, por outro lado. de
formagdo exterior” (cf. Doc. B2).
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A busca da melhor forma de explicagdo aos adultos-educan-
dos, frequentadores deste Centro, de tudo o que esta implicado em
cada uma das fases supra-mencionadas, inerentes ao desenrolar do
processo, constituiria, claramente, uma preocupag¢do constante e
transversal aos elementos da equipa desde que o Centro iniciou a
sua actividade em 2003, Trata-se de um aspecto que encontramos
reflectido na elaboragéo e reelaboragdo documental dos procedi-
mentos que se tém vindo a considerar para executar, em especial, a
terceira fase do processo de RVCC correspondente a exploragédo e
diagnostico de formagdes, cuja observancia tem sofrido algumas
alteragdes resultantes do capital de experiéncia que vai sendo pro-
gressivamente acumulado: ja muddmos mais do que wma vez o cro-
nograma do processo que se_faz aqui, claro que ndo mudamos tudo,
mas... com a experiéncia vamos vendo... vamos percebendo, e tam-
bém por causa das metas... vemos que algumas coisas, como as
sessdes de grupo da fase da exploracdo podem ser mais rapidas...
por isso foi-se ajustando, encurtando onde se pode... ndo é?
[RO (A) 8]. Neste particular, tivemos, com efeito, oportunidade de
presenciar e registar, nos nossos descritivos de praticas, diversos
episodios, decorridos durante o periodo de observagio, em que os
elementos da equipa se iam debrugando, com uma certa regularidade,
sobre distintos aspectos processuais relacionados com o cronogra-

" O adulto deste Centro recebe também informagdo documental acerca de como se
desenrola a fase de construgdo do dossier Pessoal. que “¢ realizada em sessdes colec-
tivas e/ou individuais. As sessoes individuais consistem em encontros com o profissio-
nal de RVCC, em que lhe é dado apoio e orientagiio ao nivel da construgio do seu
Dossier. Estes encontros sdo marcados previamente, isto €, no final de cada sessio ¢
definida a data do proximo encontro, tendo em conta a sua disponibilidade e a do pro-
fissional. As sessdes colectivas ocorrem paralelamente as sessdes individuais, com a
presenga do profissional de RVCC ou dos formadores. Nestas sessdes sido propostas
actividades relacionadas com as quatro areas de competéncias-chave, onde tem que
realizar vérios trabalhos. no sentido de demonstrar as competéncias exigidas pelas
areas. Estas sessdes funcionam no horério de grupo. o qual ¢ definido no inicio do pro-
cesso de RVCC” (cf. Doc. B2).

171 A este proposito é explicitado documentalmente ao adulto que “o jiiri é constitido
pelos seguintes elementos: a profissional de RC. os quatro formadores, a directora e
coordenadora do Centro de RVCC e o avaliador externo. No inicio da sessdo de jiri,
os referidos elementos sdo apresentados pelo presidente — que € o profissional de RC
- ¢ identificados os adultos candidatos a validagao/certificagio™ (cf. Doc. B2).
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ma adoptado e em aplicagdo no processo de RVCC do Centro.
Nesses momentos iam sendo abordados, por exemplo, os contetdos
até entdio previstos para as sessdes de grupo, trocando-se impres-
sGes sobre aspectos passiveis, eventualmente, de alteragdo que
pudessem rentabilizar melhor cada uma destas sessdes colectivas,
com o claro proposito de simplificar a sua compreensio e agilizar a
evolugdo temporal do processo. Destes episodios observados desta-
camos, por exemplo, as reunides semanais da equipa técnica, que se
constituiram, de certo modo, como os momentos privilegiados
deste tipo de reflexdo colectiva. Como ilustragdo, retiramos de entre
os diversos descritivos de praticas produzidos a compilagdo de
um fragmento que traduz aspectos dessa monitorizagio reflexiva
da acgéo técnica, por nos activamente testemunhada, e que em
seguida reproduzimos apenas nos pontos essenciais,

*** Manha (26/07/2004) — reunifio semanal da equipa técni-
ca do RVCC. ***

Estiveram presentes a directora, a coordenadora, um dos ava-
liadores externos, as trés profissionais, trés formadores, e eu.
// A reunido de hoje (4 horas) comegou com a explicitagdo da
ordem de trabalhos a tratar, que teve seis pontos (todos discu-
tidos, excepto o quinto que foi adiado para a proxima reu-
nido): repensar a estratégia do cronograma do processo de
RVCC; aspectos do referencial de cidadania e empregabilida-
de (CE); introdugdo no Centro da validago por areas; distri-
buir tarefas para a elaboracdo de um guifo para o adulto cons-
truir o seu Dossier Pessoal; reflexao sobre trés instrumentos
usados no processo; e marcagéo de jaris //

// No decurso da discussdo do ponto um: ...// A coordenadora
(A) avangou com o ponto da situagfo das metas do Centro
até ao momento (que escreveu no quadro da sala de reunides

também sala de formag#o) para introduzir a discussdo sobre
a necessidade de alterar a estratégia seguida, sob pena de se
ficar, de novo, muito aquém dos valores exigidos pela
DGFV... [os valores do 1° semestre de 2004 sdo: 43 validados
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(todos no nivel B3); 450 inscritos; e cerca de 500 em proces-
so]. // (este ponto suscitou muita discussdo) ...//...//... Uma
das profissionais (S) destacou que o problema vai sempre dar
ao desfasamento entre as metas que sdo exigidas e a realida-
de do nivel das capacidades dos adultos que aparecem no
Centro, que apresentam dificuldades no pensamento abstrac-
to, sendo-lhes “muito dificil” ligar as aprendizagens ao
Referencial...// As restantes profissionais (mais do que os
formadores) concordaram com este problema, uma delas (N)
tendo acrescentado que lhe parece que certos adultos acabam
mesmo o seu processo “sem terem chegado a perceber” o que
estava a ser feito a esse nivel...//...//... A Directora () lem-
brou que para simplificar o processo teremos que reflectir
com cuidado sobre os obstaculos que profissionais e
formadores sentem no decorrer dos processos dos adul-
tos...//...//..Um dos formadores (M) insistiu que o tempo pre-
visto para a formagSo complementar na sua area (TIC) é
“irrealista”...porque a maioria das pessoas na verdade “ndo
trazem ali competéncias”...e se sdo encaminhadas para for-
magdo...”claro que atrasa tudo, mas é inevitavel”...// Os res-
tantes formadores reconhecem este aspecto como um dos
problemas maiores que enfrentam (A DGFV atribui verbas
para 600 horas de formagido complementar no total, por ano e
por Centro) ...//

/f... Fol decidido que o cronograma actual com oito sessdes
de grupo seria reduzido a cinco sessdes de grupo (estas ses-
sOes funcionam uma vez por semana, com 2h30min de dura-
¢do e em horario definido antes do inicio de cada grupo, num
dos trés turnos existentes: manhé, tarde ou noite). Em geral
todos acreditam que a nova configuragdo podera ser mais
célere e “ter efeitos” ja para os resultados do 2.° semestre
(a nova estratégia é a 1.° sessdio para explicar a feitura do
Dossier ¢ as restantes para explicar o Referencial uma ses-
sdo para cada area). A ideia é agora passar a explicar/apresen-
tar os Referenciais por area com ilustragdes de Dossiés ja fei-
tos e juntar logo o novo guidio // Ficou em aberto a sugestio
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de preparar ainda um “pequeno livro” para entregar aos adul-
tos que chegam, com: a apresentagdo sucinta do processo e
novo cronograma, a apresentagio de toda a equipa do Centro,
do Referencial, etc. //

[DP (GO-R) 2]

De um modo que nos parece bastante significativo, o que
mais sobressai dos nossos dados empiricos, num ano de observagdo
directa, é que, de maneira muito frequente, a monitorizagéo reflexi-
va da acgfo técnica neste contexto era sobretudo conduzida para dar
resposta aos constrangimentos impostos pela logica central da ava-
liagdo anual de resultados quantitativos. De facto, ao fim do espago
de um ano tornava-se claro, para nds, que os aspectos mais ambi-
ciosos a nivel educacional e de metacogni¢do '™ contemplados no
trabalho pedagogico inicial deste Centro: o processo tem tido uma
acgdo positiva sobre as pessoas... os que ja acabaram muilas vezes
voltam para outras actividades (por exemplo, o mimero de utentes
da biblioteca cresceu) [RO (E) 5] se iam tornando, rapidamente,
menos importantes face a necessidade de cumprir as metas impos-
tas e certificar um maior numero de adultos, como de resto consta
no Plano Estratégico de Intervengdo do Centro RVCC da Serra do
Caldeirdo para o ano de 2005, onde se pode ler: “contamos corres-
ponder as metas propostas pela propria DGFV: 300 pessoas certifi-
cadas por ano e, acessoriamente, 720 em processo (...) queremos
deixar claro que nos empenharemos activamente na concretizagio
das metas anteriormente apontadas e que julgamos ter condigdes
para as atingir” (p.10). Ora, o ethos mais humanista da acgdo edu-
cacional, relacionado com “o rigor do trabalho pedagdgico a desen-
volver” (id., ibid.) em consonéncia, infere-se, com a misséo critica
da propria Associagdo /n Loco enquanto Entidade Promotora do

12 Alberto Melo sublinha que a metacognigdio ¢ “um principio que se encontra na base
do trabalho educativo proposto aos actuais CRVCC” (Melo. s/d — b: 2). esclarecendo
que a metacognigiio se refere “ao conhecimento que se adquire e a consciéncia que se
tem do préprio processo de aprendizagem. Se uma pessoa se conhecer melhor quanto
ao0s seus processos de pensamento ¢ quanto as formas como aprende melhor, podera
ultrapassar mais facilmente eventuais dificuldades de aprendizagem” (id., ibid.).
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Centro, ndo obstante continuar a ser declarado, foi sendo progressiva-
mente substituido, no caso da actividade deste Centro de RVCC,
pela capacidade organizativa, pela decisio estratégica face ao planea-
mento mais eficaz do processo, de modo a garantir o desiderato das
metas e salvaguardar a rapida identificagdo das competéncias-chave
dos adultos envolvidos em processo de RVCC, como comprovam
varios testemunhos discursivos que registamos, plenamente concor-
dantes com as praticas desenvolvidas em contexto que observamos,
e tal como claramente ilustra, por exemplo, este testemunho:

a minha actuagdo tem vindo a mudar ao longo dos tempos,
quando falo em mudar; é no sentido em que tenho sido mais
exigente no cumprimento dos prazos e das larefas que pego
para os adultos realizarem. No inicio era muito tolerante, tal-
vez devido a inexperiéncia profissional, mas aos poucos
tenho-me vindo a aperceber que é necessario impor regras e
metas a cada pessoa, para que assim elas consigam atingir a
certificagdo final o mais rapidamente possivel. Por outro
lado, penso também, e sei pelo adulto, que o facto do proces-
s0 ndo ser pago faz com que as pessoas deixem o trabalho
que tém de realizar para segundo plano, ndo ha nada a pagar
logo podem andar a fazer o processo o tempo que desejarem.
Esta minha mudanga também surge no momento em que as
metas sdo muito exigentes, e é necessario fazer certificados
para o centro continuar aberto no proxino ano...

[RE (C) 1]

Efectivamente, este é um aspecto que marcaria presenga per-
manente (esbatendo a hipotese deste Centro de RVCC ser uma outra
coisa...) nas discussdes ocorridas em torno das alteragdes percep-
cionadas como necessarias de introduzir nos procedimentos meto-
dolégicos correntes do processo de reconhecimento de adquiridos
experienciais em implementag¢iio neste contexto organizacional,
sendo frequente encontrarmos registado nos nossos descritivos de
praticas a troca ocasional de impressdes, sobretudo nas reunides
semanais mas também em ocorréncias quotidianas e situacdes vivi-
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das nos gabinetes, que traduzem claramente dilemas que a equipa
técnica teve, por forga e peso da regulagdo central, de aprender a
gerir de modo mais pragmatico, ndo deixando, no entanto, de surgir
ocasionalmente, ao longo deste ano em observagdo, certos tipos,
mais criticos, de questionamento, como este que indaga: como ctim-
prir as metas, mantendo o nivel de exigéncia? [RO (D) 6]; ou o que
afirma: o processo esta mais rapido... mas ndo estamos a privile-
giar o produto em detrimento do processo? [RO (S) 12]; ou estes
dois que vdo mais longe na interrogagio de todo o sentido deste
processo de RVCC controlado centralmente, o primeiro: isto deve-
ria ser um processo de educagdo de adultos... obrigam-nos a fazer
um processo de emissdo de certificados, até podemos aceitar este
processo imposto, mas fazé-lo com a maior qualidade possivel [RO
(N) 9]; o segundo: entendemos isto cada vez mais como um produ-
to... poucos adultos ficaram com uma visdo clarificada sobre a sua
vida, as suas competéncias, e porqué? Porque estamos preocupa-
dos com as metas e as pessoas ndo tém perfil... [RO (D) 7]. Assim,
tivemos oportunidade de constatar que as representagdes em torno
da ac¢do desenvolvida pelos proprios técnicos implicados nesta
nova modalidade educacional assenta muito neste tipo de entendi-
mento, como atesta este testemunho de uma profissional de RC: o
trabalho gue desenvolvo depende, simultaneamente, das necessida-
des e motivagdes de cada adulto e das metas fisicas impostas, o que
dificulta sem duvida alguma o meu trabalho [RE (S) 1]. Ha ainda,
neste contexto, uma espécie de convocagao generalizada dos cons-
trangimentos externos como mecanismo que, inferimos nos, facili-
ta de certo modo, também, a justificacdo das simplificagdes (que
véo distanciando este dispositivo de uma pratica efectiva de educa-
¢do de adultos) que se vdo, ndo obstante a consciéncia critica detec-
tada, acabando por “ter que se introduzir” (a nosso ver o desafio
aqui, que vai ao encontro das nossas hipoteses iniciais de trabalho,
para uma entidade como esta ADL, seria ousar ndo alinhar nesta
recontextualizagdo para a eficacia e para as metas...) na aplicacdo
do processo: outro dos aspectos que fui alterando, por for¢a das
exigéncias do proprio trabalho que desenvolvo com os adultos
(perfil do adulto, metas fisicas...), diz respeito aos métodos e técni-
cas adoptadas na abordagem do processo ao adulto [RE (S) 1].
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Tudo isto faz-nos perceber, através dos dados empiricos etno-
graficamente recolhidos, que é, em boa medida, a propria natureza
do processo de reconhecimento dos adquiridos experienciais a qual
¢, usualmente, identificada como uma das principais dificuldades
enfrentadas pelas equipas técnicas dos Centros de RVCC em
Portugal. No entanto, sem deixar de concordar com algo ja trans-
versalmente assinalado na literatura, e que Carmen Cavaco, por
exemplo, expressa deste modo, “perceber se se realizaram aprendi-
zagens ndo conscientes ou se, pelo contrario, a experiéncia ndo deu
lugar a qualquer tipo de aprendizagem, toma-se uma tarefa bastan-
te dificil e morosa, quer para o adulto, quer para as equipas”
(Cavaco, 2007: 2), perguntamo-nos, ndo obstante este facto, se afi-
nal as respostas encontradas actualmente nos contextos de praticas
de RVCC n#o ddo azo a uma profunda deturpagio de uma modali-
dade educativa realizada com adultos que se deveria caracterizar,
devido a esséncia critica da sua propria génese, por um “modo de
trabalho pedagogico apropriativo” (cf. Lesne, 1984) assente na real
possibilidade de explorar uma relagdo pedagogica de tipo mais
horizontal e, portanto, mais problematizador e emancipatorio. Ou
seja, uma modalidade promissora que afinal as condicionantes
impostas centralmente, por Lisboa e por Bruxelas, mais ndo pare-
cem fazer actualmente do que cooptar, de modo indirecto e subtil
(numa agenda oculta?), mas de tal modo eficaz e eficientemente
que, como também notou Cavaco, generalizadamente “as equipas
recorrem a instrumentos do tipo descritivo, apelando a descrigédo
dos acontecimentos, numa tentativa de facilitar o acesso a sequén-
cia das acgbes e as aprendizagens realizadas, para depois inferir as
competéncias do adulto” (Cavaco, 2007: 2). E neste sentido da
nossa interpretagdo critica, que interroga a simples inferéncia e
desocultagdo de competéncias, com ganho para o adulto do que
Honoré (1977) chama de uma “consciéncia descritiva”, mas pres-
cindindo, porém, do trabalho critico-pedagdgico de conscientizagdo
sdcio-politica, com perda para o adulto do que o mesmo autor
designa de uma “consciéncia explicativo-compreensiva”, que esta-
mos de acordo com Ana Luisa Pires, quando afirma que “a imple-
mentagdo de dispositivos de reconhecimento e de validag@o no
ambito dos sistemas educativos exige uma reflexdo aprofundada,
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considerando a complexidade dos fendmenos envolvidos, no-
meadamente no que diz respeito as abordagens metodoldgicas
que suportam os processos de reconhecimento e validagdo” (Pires,
2002: 1).

Tanto assim nos parece ser essa reflexdo aprofundada urgen-
te, que o debate critico, no terreno, poderia comegar, sugerimos,
precisamente, por questionar a (real?) inevitabilidade da maior
parte das condicionantes resultantes da governagdo pluriescalar
desta modalidade educacional, nos seus niveis nacional e suprana-
cional. Se o novo sistema nacional de RVCC tem no contexto portu-
gués claramente contribuido para desencadear uma nova ¢ necessa-
ria dindmica na realidade socioeducativa da populagdo adulta,
sobretudo dada a tradigdo portuguesa da inconstincia crénica do
sector, ja ndo nos parece que sem acautelar a retaguarda educativa
destes publicos “pouco escolarizados”, com o devido gasto de
tempo (que qualquer trabalho que queira ser chamado de educativo
requer), com o dominio aprofundado de conhecimentos de tipo edu-
cacionais e pedagogicos (que todo o educador de adultos digno
desse nome tem de possuir), € com alguma energia militante, bem
como com uma atitude mais frequentemente problematizante e
mais consequente por parte dos actores educacionais envolvidos na
governagdo subnacional do reconhecimento de adquiridos expe-
rienciais, se consiga ainda considerar, em Portugal, estes processos
de RVCC tecnocratizados como modalidades inscritas no ethos
metodoldgico tradicional do movimento internacional da educagio
de adultos que visa a promoc¢do da pessoa e das comunidades locais.
Basta neste ponto fulcral, alias, recordar, como faz Antonio Novoa,
a “petigdo lancada recentemente por Alberto Melo, na qual se criti-
ca a adulteragdo dos ‘principios fundadores do Sistema de RVCC,
pondo em causa a sua missdo essencial” (Novoa, 2007: 12).

Néo questionamos, em nenhuma circunstincia, face aos
resultados da nossa investigag@o, que, tal como defende Fernanda
Marques, “um técnico de reconhecimento de competéncias tem de
ser um profissional que domina as metodologias de base aplicadas
ao reconhecimento de competéncias como o Balango de

163



Competéncias e as Historias de Vida numa perspectiva metodologi-
ca de mediagdo entre o sujeito e as suas vivéncias” (Marques, 2006:
4), o que sim nos intriga, profundamente, foi a constatagio de que
esta aptiddo e dominio especializado esperado, e incentivado, da
esfera técnico-processual inerente ao processo de RVCC parecer,
hodiernamente, esgotar quase por completo a agenda local, mesmo
num Centro que esperariamos, por hipdtese, ser mais irreverente na
exploragdo da sua margem relativa de acgéio como territorio inter-
médio de exercicio de uma autonomia relativa. Esta constatagdo,
dada a hegemonia absoluta, e cada vez mais absolutizante, de um
padréo neoliberal (Dale, 2005), de inscrigéo transnacional, das acti-
vidades de governagdo da nova educagdo ¢ formagdo de adultos
derivadas da Agenda de Lisboa, nos suscita sérias inquietagoes face
a uma iminente mutagio do sector da educaco de adultos, sobretu-
do atendendo-se a que, como sustentam Lima, Guimardes e
Oliveira “naturalizar a educagfo e a formacdo, optando pela sua
despolitizagdo e correspondente administrativizagio, significa
amputar-se das condi¢des minimas para agir de forma consciente e
estratégica no interior do campo” (Lima, Guimardes e Oliveira,
2007: 39). Esta Associagio de Desenvolvimento Local (ADL), ope-
rando, sem divida, como uma mais valia no Algarve serrano e rural,
ndo parece, mesmo assim, constituir, no que ao seu Centro de
RVCC diz respeito, uma Entidade Promotora diferente entre iguais,
como por hipdtese consideramos no arranque desta investigagdo
educacional, na medida em que, tal como a literatura relativa a
outros Centros também estudados da Rede nacional de Centros
RVCC expressa, e tal como se pode ler, num documento localmen-
te produzido, também no estudo do nosso caso, verificamos que na
esséncia, “a equipa do Centro de RVCC da Serra do Caldeirdo tem
procurado auxiliar o adulto no reconhecimento das suas competén-
cias tendo por base a sua experiéncia de vida. Neste sentido, tem
sido feito um trabalho de reflexdo sobre as metodologias e os res-
pectivos instrumentos a utilizar, tomando sempre em consideracio
a diversidade das historias de vida que nos séo dadas a conhecer”
(cf. Doc. B5), o que ndo consideramos, obviamente, desnecessario
ou dispensavel, mas sim, quando tomado como ponto quase exclu-
sivo da reflexdo e actuagdo local, profundamente insuficiente.
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Na&o obstante, trata-se, segundo a nossa interpretagdo, de uma
manifestacio local de um fendémeno politico mais vasto e bem sucedi-
do em que se reorientam, com novas regras de administragdo e finan-
ciamento, ¢ nos termos de uma “agenda globalmente estruturada™ (Dale,
2005), as praticas educacionais conforme o paradigma da aprendiza-
gem ao longo da vida para transferir responsabilidades, apostando-se
numa maior responsabilizagdo individual dos actores sociais, sobretu-
do daqueles adultos-educandos mais vulneraveis a esta nova era de
redefini¢do geral da gestdo dos recursos humanos e consequente
desemprego estrutural. Neste sentido, apenas “auxiliar o adulto no
reconhecimento das suas competéncias™ sem manter um nivel conco-
mitante de promogdo da leitura critica do mundo € contribuir também,
voluntaria ou involuntariamente, para disseminar um movimento
hodierno de individualizag¢do socioeducativa com caracteristicas
claras de alienagdo, que discursivamente se corporiza, como lembram
Pineau, Liétard e Chaput (1991) numa doxa publica que celebra o pre-
fixo auto: auto-formagfo, auto-orientagfo, autopoiésia. Assim, face
aos constrangimentos ja referidos, o que pudemos observar no terreno
da aplicacio desta modalidade educacional é que, afinal, os aspectos
mais emancipadores contidos na corrente das historias de vida que ddo
ao processo de RVCC o seu alicerce metodoldgico, acabam por ndo
ser explorados no dmbito da aplicagéo local do processo nacional de
reconhecimento de adquiridos experienciais, sobretudo porque o que
prevalece na pratica micro-socioldgica observada no periodo em
causa é a aplicacdo, crescentemente instrumentalizada face a pressdo
das metas fisicas a atingir, de um modelo hibrido que metodologica-
mente nem ¢ historia de vida nem ¢ balango de competéncias.

A principal razdo para este facto parece-nos ser que as fun-
¢oes previstas para desenvolver o dominio fundamentalmente edu-
cacional da intervencgio dos Centros de RVCC, nomeadamente: a
animagdo local, a informagdo, o aconselhamento, o acompanha-
mento, e a provedoria (cf. ANEFA, 2002h: 17), foram preteridas
pela DGFV face a prioridade de intervengdo no dominio da avalia-
¢do sumativa de competéncias para certificagdo escolar. Assim,
num processo outro genuinamente complexo de reconhecimento,
validagdo e certificagdo de adquiridos experienciais, a avaliagdo é€,
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por defini¢do, antes de mais formativa e decorre com recurso, quer
a um entendimento das historias de vida e das abordagens biografi-
cas que as equaciona como alavancas que “permitem abrir para uma
outra maneira de pensar a relagdo dos adultos com o saber e com o
conhecimento” (id., ibid.), quer a um entendimento do balango de
competéncias que o convoca abrangentemente numa “intervengéo
indutora da exploragdo e avaliagdo das competéncias, capacidades
e interesses dos adultos fundamentalmente motivadas pela procura
e construgdo de (novos) projectos para a sua vida e carreira” (id.,
ibid.: 18). Era, portanto, num modelo assim concebido que o balan-
¢o de competéncias, realizado em dialogo com o Referencial de
Competéncias-chave e com os pressupostos emancipadores da cor-
rente das histdrias de vida, conduziria gradualmente a elaboragdo de
um Dossier Pessoal, visto por todos os envolvidos como o resulta-
do de um processo educacional assente na ideia da aprendizagem
experiencial, que quando autonomamente operacionalizada convo-
ca uma légica alternativa ao modelo escolar em que o “saber de
experiéncia feito” (cf. Pires, 2000) dos educandos adultos adquire
também um novo estatuto face ao proprio saber cientifico.

Com efeito, segundo a logica inicial com que se introduziu
em Portugal, na década de noventa e no d&mbito do trabalho condu-
cente a criagdo da Associagdo Nacional das Oficinas de Projectos
(ANOP), na metodologia do balango de competéncias esta patente,
como sublinha Fernanda Marques, uma relagdo de “interdependén-
cia e influéncia matuas” (Marques, 2000: 23) entre esta metodolo-
gia e a indugdo de um processo de formagdo, para o caso afecto ao
modelo especifico das Oficinas de Projectos '”. Neste contexto, a

'™ Segundo Carlos Ribeiro, “o modelo das Oficinas de projectos foi estruturado e desen-
volvido a partir de trés ideias-chave que se impuseram pela sua pertinéncia e coeréncia
no processo de construgdo de uma alternativa, no campo da reinsergéo ¢ da reorientagdo
profissional de activos com baixos niveis de qualificagfio, aos programas estruturados
pela formacio profissional concebida na 16gica da oferta, pré-formatada e excessivamen-
te escolarizada” (Ribeiro, 2000: 17). As trés ideias-chave foram: uma logica ampla de
intervengdo nas exclusdes sociais; a centralidade de promover um projecto individual a
partir de competéncias do oficinando: e a valorizagdo clara das dindmicas colectivas de
aprendizagem com recurso a principios andragogicos pelas equipas de animadores.
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formagdo promovida distanciava-se, deliberadamente, da logica da
formagio profissional, ocorrendo como “um espago aberto & parti-
cipagdo das populagdes e ndo apenas dos oficinandos” (id., ibid.), e
seguindo um conjunto inovador de principios orientadores da acgdo
educacional "' de que destacamos a ideia central de que “se torna
impossivel favorecer o aumento dos niveis de qualificagdo profis-
sional de um trabalhador sem que, simultaneamente, se contribua
para o seu desenvolvimento enquanto pessoa e cidaddo” (id., ibid.:
24). Assim, de acordo com José Manuel Castro, na acep¢do dada,
neste contexto de inovagdo, a metodologia de balango de competén-
cias entendeu-se como fundamental a sua compreenséo enquanto
dispositivo facilitador da “tomada de balango... para se langar para
a frente” (Castro, 2000: 38). Ou seja, como esclarecem Veiga e
Pereira, a adopg¢do do proprio “termo ‘balan¢o’ pretende transmitir
a 1deia de um processo dindmico, activo, centrado na mudanga pes-
soal e profissional” (Veiga e Pereira, 2000: 53), em que a preocupa-
¢o principal é a de fomentar um “processo de auto-conhecimento,
no qual se pretende fornecer ao sujeito instrumentos e ferramentas
de auto-reflexdio que lhe permitam num futuro antecipar mudancas
e fazer um auto-balan¢o com vista a delinear novos projectos, pro-
movendo assim a sua autonomia” (id., ibid.), esta caminhada de
conscientizagdo progressiva baseia-se numa abordagem metodold-
gica que se desenvolve, necessariamente, “através de momentos
alternados de investigagdo-reflexdo-ac¢do, assentando num equili-
brio dindmico de desafio vs apoio” (id., ibid.: 55).

Ora, depois de ter sido, nestes moldes, introduzida no pano-
rama educacional portugués esta metodologia do balango de com-
peténcias ir-se-ia, progressivamente, disseminar em diversos tipos
de contextos '™ até ser, também, considerada no arranque nacional
da nova oferta de educacio e formagdo de adultos, em especial, no

7 De um modo sintético podemos referir que o modelo geral deste itineririo de for-
magdo envolve fases distintas ¢ complementares de trabalho socio-educativo, como: o
balango de competéncias; a formagio nuclear; o projecto colectivo/comunitario; a for-
magio de apoio ao projecto individual profissional, finalizando com um juri de avalia-
¢ao/validagiio comunitaria (cf. Marques, 2000: 23-32).

167



dmbito do processo de RVCC. Aqui, o balango de competéncias
viria a ser entendido como “o dispositivo que dara corpo ao proces-
so de reconhecimento e validagdo de competéncias, conduzindo a
construgdo de um dossier pessoal a apresentar a um jari, designado
por juri de validagdo” (DGFV, 2004b: 8). Entende-se, em concreto,
que na medida em que o balango de competéncias é, de acordo com
Isabel Romio, “um processo dindmico que val permitir a qualquer
pessoa, que o queira fazer, conhecer-se melhor, descobrir as suas
potencialidades pessoais e profissionais e estabelecer um projecto
de vida” (Romdo, 1995: 11), entdo, se devem envolver neste proces-
so, como sublinham Marques e Rodrigues, “profissionais que sus-
citem a produgdo de elementos de exploragdo ¢ analise relacionados
com o0s saberes e as competéncias adquiridas pelos sujeitos indis-
pensaveis a construgdo de projectos profissionais” (Marques e
Rodrigues, 2003: 1). E nestes termos que, aparentemente, nasce em
Portugal o que se percepciona em contexto de praticas como uma
“nova categoria profissional” no panorama da nova educagio e for-
macdo de adultos: a categona de profissional de RVCC. Nao nos
parece no entanto, e 4 data deste estudo, que efectivamente se trate
de uma nova profissio, primeiro porque, por um lado, e mesmo
encontrando-se ainda num eventual processo de construgdo, ndo
encontramos qualquer sinal de que se esteja a proceder nem & cria-
¢do de um estatuto de carreira nem a um efectivo enquadramento
profissionalizante adequado, e segundo porque, por outro lado, nos
perguntamos inclusive se no quadro da logica politica de programa
que tendencialmente parece vir a caracterizar cada vez mais esta

'™ Ana Luisa Pires refere, por exemplo, o uso desta metodologia, entre 1997 ¢ 1998,
no ambito dos objectivos e prioridades estipulados no Plano Nacional de Emprego, em
que “o IEFP desenvolveu uma metodologia de intervengdo, implementada pelos
Centros de Emprego. com vista 4 melhoria do processo de insergdo de jovens e de
adultos no mercado de emprego. ¢ desenvolveu-se um quadro metedologico que con-
templa a defini¢io de um Plano Pessoal de Emprego (PPE) para cada candidato (...)
as etapas previstas no PPE. que sfio equacionadas em fungiio das necessidades especi-
ficas dos candidatos, podem ser orientadas para a realizagio de orientagio profissio-
nal (no dmbito das quais se situam os Balangos de Competéncias ¢ os Portfolios de
Compelténcias), programas de formagio, de ensino recorrente, programas e medidas de
emprego, estagios, etc.” (Pires, 2005a: 527).
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oferta nacional na forma como esta a ser implementada se trataria,
de facto, de uma categoria com futuro, isto no contexto nacional em
que ndo existe, como se sabe, a “profissio de educador de adultos”.
Assistir-se-1a assim, quanto a nos, ndo a emergéncia de uma “nova
profissdo” mas a emergéncia de uma nova divisdo técnica do traba-
tho educativo realizado com adultos, ou seja, a uma crescente “tay-
lorizagdo especializada”, alias muito pouco compativel com a logi-
ca de trabalho politico-pedagogico que tradicionalmente caracteriza
a educacdo de adultos, e em que ao profissional de RVCC cabe a
fungdo de operacionalizar, em contexto, o balango de competéncias,
que fundamentalmente “é um processo autobiografico (...) que
pode realizar-se individualmente ou em grupo, fazendo apelo a
reflexdo sobre as experiéncias passadas, permitindo reavivar e des-
cobrir competéncias esquecidas, escondidas ou desvalorizadas”
(Romdo, 1995: 11, 19). Neste sentido, a equipa técnica (ndo peda-
gogica) dos Centros de RVCC tem nos seus trés profissionais de
RVCC a coluna vertebral da sua intervengéo, com espagos territo-
rializados e auto-vigiados de operagdo técnica e simbolica face, por
exemplo, aos respectivos espacos destinados aos formadores das
quatro areas de competéncias-chave. Trata-se de um protagonismo
que, de resto, esta muito ciente nas representagdes dos actores
locais envolvidos, como atesta, por exemplo, este testemunho: o
papel que me compete assumir é fundamental e necessdario na defi-
nig¢do do percurso do adulto no Centro de RVCC (...) sou eu quem
recebe e acolhe o adulto, sou eu quem, durante a sua “estada” no
Centro, fica responsavel pelo seu processo e, ainda, sou eu quem se
“despede” quando este o concretiza. No fundo, o que fago é cami-
nhar com o adulto em direc¢do a um objectivo [RE (S) 2]. Este
facto, ndo deixa, porém, de gerar alguns conflitos e rivalidades
internas (eminentemente territoriais, como se de uma linha de mon-
tagem se tratasse...), como pudemos em diversos momentos com-
provar, e que estes dois testemunhos sintetizam no essencial: o pri-
meiro desvelando que hd muitos problemas de articulagdo entre os
Jormadores e os profissionais... ha uma certa desarticulagdo entre os
varios técnicos relativamente ao trabalho a desenvolver com os adul-
10s... por vezes eu ndo sei o que os outros andam a fazer.. [RO (M) 2];
e o segundo esclarecendo que os formadores estdo demasiado
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distantes dos adultos... ndo se gera aquela confianga e torna-se
mais dificil sair do modelo “escolar” para fazer formagdo em vez
de dar formagdo... [RO (P) 2].

De facto, estes conflitos emergem da propria especificidade
do desempenho esperado, numa definigdo centralmente efectuada,
tanto por parte dos formadores como por parte dos profissionais,
que ndo deixando de trabalhar em conjunto para um propdsito
comum, tém, ndo obstante, fungdes bem demarcadas, e algo distan-
ciadas, no ambito do desenrolar do processo de RVCC. Assim, se,
tal como verificamos no Centro de RVCC da Serra do Caldeirdo, os
primeiros sdo essenciais sobretudo para assegurar as formagdes
complementares ' e nalguns casos também as formagoes exteriores'”’
ao processo, os segundos sfo essenciais para garantir toda a prosse-
cugdo técnica do proprio processo de RVCC. Com efeito, esta
“nova profissdo” (ou nova fungéo técnica?) emergente no sector, e
apesar de em Portugal, como afirma Ana Lopes, “o perfil do anima-
dor de balango de competéncias ndo ser ainda uma questdo resolvi-

1" A este proposito ¢ explicitado documentalmente ao adulto que “as formagdes com-
plementares sdo acgoes de curta duragdo que lhe permitem adquirir novas aprendiza-
gens ¢ completar o nivel de escolaridade que pretende (B1. B2 ou B3). Estas acgdes
sdo dadas pelos formadores de cada drea de competéncia-chave e sdo eles que definem
o niumero de horas que ird necessitar. O niimero total de horas de formagéo de que dis-
pde ¢ de 25, repartidas pelas quatro dreas. As formagdes complementares podem ocor-
rer em qualquer momento do processo de RVCC e sempre que se verifique que nio
evidencia as competéncias que permitem completar o nivel pretendido. Estas acgdes
sdo realizadas em grupo e o horario ¢ definido em fungio da sua disponibilidade™ (cf.
Doc. B2).

17" Neste particular ¢ também explicitado documentalmente ao adulto que as formagdes
exteriores “sdo acgoes de longa duragio, externas ao Centro de RVCC, que lhe permi-
tem adquirir novas aprendizagens ¢ completar o nivel de escolaridade que pretende
(B1. B2 ou B3). Estas acg¢des sdo dadas por formadores que normalmente ndo fazem
parte da nossa equipa. O nimero total de horas de cada acgio de formagdo ¢ de
50 horas (aproximadamente dois meses) e funcionam duas vezes por semana, com
a duragio de trés horas por sessio. As formagdes externas ocorrem na Associagio
In Loco, em qualquer momento do processo de RVCC, sempre que se veriflique que
ndo evidencia as competéncias que permitem completar o nivel pretendido. Estas
acgdes sio realizadas em grupo e o hordrie ¢ definido em fungdo da sua disponibilida-
de” (cf. Doc. B2).
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da” (Lopes, 2000: 81), constitui claramente a figura central, e abso-
lutamente estruturante, desta “nova modalidade educacional”. O
seu perfil de desempenho é complexo '™, mas converge, na maioria
das representagdes que registamos e nos descritivos de praticas que
observamos e documentamos, para a ideia de que ao profissional
cabe sobretudo acompanhar e aconselhar ' o adulto para garantir
uma eficaz (pragmatica?) construgdo do dossier pessoal, na medida
em que se entende, como afirmam Correia e Cabete, que “o balan-
¢o de competéncias conduz a constru¢do de um dossier pessoal que
reune o conjunto de evidéncias que comprovam a aquisi¢do das
competéncias adquiridas através da experiéncia pessoal e profissio-
nal” (Correia e Cabete, 2002: 48), ou s¢ja, ao profissional de RVCC
compete, em grande medida, orientar a produgdo e a organizagdo
documental de provas diversas que o adulto-educando, candidato a
certificagdo escolar, tera de apresentar ao jari de validagdo no final
do processo de RVCC, considerando-se, nesta matéria, que “a lista-
gem das experiéncias, a biografia, a autobiografia e o curricultm
vitae contribuem para a reconstrugéo do itinerario pessoal, social e

"% A este propdsito, Ana Lopes afirma que “se a relagiio que se estabelece entre o ani-
mador ¢ o sujeito do balango ¢ de ordem profissional e ndo uma intervengio ocasional
de estilo amador ¢ esporadico, coloca-se a necessidade de que este domine um conjun-
to de competéncias necessarias a uma boa condugdo do processo. ndo sé em termos
instrumentais mas também de ordem tedrica integradora dos diferentes saberes”
(Lopes. 2000: 79). Sdo destacadas. neste Ambito. varios tipos de competéncias, tais
como: competéncias de integragio dos saberes teoricos sobre os modelos de concep-
tualizagdio do desenvolvimento humano: competéncias de gestdo ¢ condugio de entre-
vistas; competéncias de atendimento; capacidade de criagio ¢ manutengio de uma
relagdo de seguranga e questionamento:; competéncias comunicacionais; conhecimen-
to do mundo/mercado de trabalho: conhecimento das ofertas de formagdo: e capacida-
de para gerir as “fronteiras” do processo (cf. Lopes, 2000: 79-80).

' Neste particular, Isabel Duarte afirma ser recomendavel que “se aprofunde a meto-
dologia de balango de competéncias, baseada numa abordagem biografica das apren-
dizagens do adulto, investindo cada vez mais na formagdo ¢ acompanhamento dos pro-
fissionais que acompanham os adultos nestes processos. S6 essa formagdo e
acompanhamento podera ultrapassar a inseguranga que naturalmente sentem na sua
pratica, agilizando. desta forma, os procedimentos ¢ fortalecendo o sistema (...) diria
que o modelo ideal de formagdo para estes profissionais passa necessariamente pela
construgio de dispositivos indutores da sua auto-formagio acompanhada™ (Duarte,
2004: 9).
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profissional de cada adulto (...) o dossier pessoal €, assim, em
simultineo, um instrumento de autoformacéo, de auto-avaliagio e
de auto-orientagdo™ (id., ibid.). E precisamente este sentido confe-
rido a pratica e desempenho profissional destes técnicos (ndo edu-
cadores), em que esta ausente a pratica de problematizagéo critica e
desconstrugdo, portanto, de cariz educativo-pedagogica ', que
transparece, por exemplo, nestes dois testemunhos que em seguida
reproduzimos, no primeiro: na actividade de profissional de RC ha
uma troca e partilha de experiéncias muito interessante, o que no
meu entender é a luz desta fung¢do [RE (C) 1], no segundo:

...compete-me levar o adulto a consciencializar-se da impor-
tdncia de todos os conhecimentos que possui e seu respectivo
valor (...) tenho que assumir um papel de facilitador de ajuda
na (re)descoberta das suas competéncias, o que, por vezes, se
torna um processo dificil, na medida em que a escolha é do
adulto, é ele que tem nas suas “mdos” as suas competéncias.
A minha missdo é motiva-lo, esclarecer as suas dividas, defi-
nir objectivos, entendé-lo, criar “a vontade” e seguranga,
respeitd-lo, escutd-lo activamente, aproximar-me do seu ter-
Fitorio, tendo o cuidado de ndo interferir no seu espago e evi-
tando ao maximo que se sinta numa posigdo de desconfianga

e de inferioridade [RE (S) 2].

Ha que salientar, no entanto, como um aspecto claramente
positivo, que neste contexto de praticas, constatamos, através da
nossa investigacdo etnografica, existir por parte da equipa técnica
em geral, uma genuina preocupagio em alimentar e suster um clima
de empatia e respeito com os adultos envolvidos em processo de
RVCC, sempre patente sem excepgdo, por exemplo, nas diversas
entrevistas biograficas e nos numerosos atendimentos/acompanha-

1% Entendemos que uma “pratica educativa”. de reconhecimento de adquiridos expe-
rienciais, que ndo tem como objectivo problematizar ¢ desconstruir as experiéncias,
mas apenas sinaliza-las e visibiliza-las numa carteira de competéncias-chave, sem pro-
vocar nos adultos-educandos inquietacdes e interferéncias nos seus mapas de leitura
do mundo (essas sim pedagodgicas ¢ formadoras) ¢ no minimo uma pratica redutora.
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mentos individuais a que assistimos, nestes casos por observagido
directa ndo participante. Trata-se de um aspecto particular que foi
sendo afinado ao longo do tempo como resultado da monitorizagio
reflexiva da propria acgdo técnica que os actores, em contexto,
foram desenvolvendo, como se torna visivel neste testemunho,
escolhido entre diversos outros possiveis, no qual se afirma clara-
mente que,

...ao longo do meu trajecto de profissional de RVCC, procu-
rei sempre estar atenta a minha pratica e aos resultados que
dai advinham, os quais foram sendo manifestados sobretudo
pelos proprios adultos. Estou a falar; por exemplo, do tipo de
linguagem que utilizava, o qual era demasiado académico e
desajustado a realidade com que me deparava (adultos com
baixos niveis de escolaridade). Este foi um dos aspectos que
Jui alterando ao longo da minha pratica como profissional,
tendo sempre em atengdo as necessidades e motivagdes indi-
viduais dos adultos [RE (S) 1].

Pudemos, igualmente, constatar, nesta matéria, que existia
por parte dos onze adultos envolvidos em processo de RVCC cujo
percurso acompanhamos desde o inicio, esta mesma percepgdo con-
cordante quanto ao clima de empatia existente, como facilmente se
retira destas declaragbes: ha muita simpatia de todos... sdo todos
muito atenciosos sempre que venho aqui [RO (S16) M]; manifes-
tando outra declaragdo que: ¢ dificil p 'ra mim e minha filha chegar,
ja sendo tarde ndo tem transporte..., mas vale sempre a pena vir..
a gente sabe que a professora [a profissional] vai dar algo engraca-
do p'va minha filha se entreter p 'va eu poder ter mais atengdo, que
sem escola nédo da p'ra bétar a vida p 'ra frente, n’é?... [RO (S16) R];
e sublinhando-se ainda noutra declaragdo que: a profissional nem
parece uma Dr*, porque tem assim aquela maneira... quer dizer...
ndo tem arrogdncia nenhuma ao falar, que eu vejo muitos que ndo
sdo assim, ndo me tratam assim... ela tem-me tratado sempre tdo
bem [RO (S16) H]. Ora, denota-se destas afirmagdes, que 0s nossos
descritivos de praticas também comprovam, que, ndo obstante as
dificuldades sentidas pelos adultos em diversas fases do seu proces-
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so de reconhecimento de adquiridos experienciais, todos se sen-
tiam, de um modo geral, bem acolhidos, podendo-se caracterizar o
ambiente deste contexto de praticas técnico-educacionais como
motivador.

Este aspecto pode, na realidade, revelar-se particularmente
importante quando atendemos, como afirma Isabel Duarte, ao
facto de que “a operacionalizagdo de uma intervencdo desta natu-
reza, em que estdo em presenga trés novos (e inovadores) elemen-
tos — a certificagdo formal e escolar de aprendizagens experien-
ciais, a utilizagéo de abordagens biograficas e a operacionalizagéo
de um referencial de competéncias — ndo se encontra desprovida de
alguns conflitos” (Duarte, 2004: 7). Observamos, com efeito, que
o ambiente empatico existente neste Centro de RVCC ajudou a
minimizar alguns obstaculos que estes adultos “pouco escolariza-
dos” foram visivelmente sentindo, em especial no que se refere a
compreensio, mesmo que parcial, da complexa relagdo do
Referencial de Competéncias-chave ™, da sua area de conhecimen-
to transversal ', das suas quatro areas de competéncia', dos seus

1A primeira versdo do Referencial de Competéncias-chave adoptado pelo modelo
nacional de reconhecimento, validagdo e certificagio de adquiridos experienciais para
certificagdo escolar até ao terceiro nivel da escolaridade bésica. seria da autoria de uma
equipa de peritos composta por Luisa Alonso, Luis Imagindrio, Justino Magalhdes,
Guilhermina Barros, José Manuel Castro, Anténio Osério e Fatima Sequeira, segundo
os quais este Referencial “foi concebido como um instrumento devidamente funda-
mentado. coerente ¢ valido para a reflexiio, para a tomada de decisdes e para a avalia-
¢do da educagiio e formagiio de adultos em Portugal, podendo vir a desempenhar a (ri-
pla fungdo de: (a) quadro orientador para o reconhecimento e validagio das
competéncias de vida: (b) base para o ‘desenho curricular’ de educagdo ¢ formagdo de
adultos assente em competéncias-chave: (c) guia para a concepgio da formagdo de
agentes de educagdo e formagio de adultos™ (cf. ANEFA, 2002i: 5).

¥ O Referencial de Competéncias-chave nacional apresenta uma drea de conhecimen-
to transversal designada de “Temas de Vida’, que se entende dever funcionar como
“nutriente de conhecimento e contextualizagdo das competéncias. Assim, as ‘sugestdes
de actividades” apresentadas em cada Area de Competéncias vio buscar aos ‘Temas de
Vida’ o conhecimento necessirio para tornar a competéncia significativa e funcional a
um contexto especifico. Estas sugestdes aparecem no Referencial como exemplos sus-
cepliveis de serem adequados ¢ ampliados conforme as caracteristicas e necessidades
dos diferentes adultos nos seus contextos de vida” (cf. ANEFA, 2002i: 15).
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modulos integrados '* e niveis ', com os critérios de evidéncia'* a
demonstrar no Dossier Pessoal ' que tinha de ser elaborado por
cada um, ou no que diz respeito a compreensdo da relagdo entre as
unidades de competéncia "™ necessarias num dado nivel do
Referencial de Competéncias-chave e o trabalho realizado nas for-
magdes complementares ou nas formagdes exteriores baseadas nas
unidades de aprendizagem/formacdo '* e destinadas a suprir lacu-
nas identificadas/diagnosticadas, pois, tal como afirmam Marques
e Rodrigues, “o balango de competéncia é um processo em que se
analisam os pontos fortes e pontos fracos de determinadas compe-
téncias do individuo, as quais podem ser gerais ou especificas”
(Marques ¢ Rodrigues, 2003: 1). Sendo assim, a fungdo de acom-
panhamento de cada adulto e de tradugéo destes complexos aspec-
tos técnico-processuais, realizada pela equipa técnica, mas sobre-
tudo pelos profissionais de RVCC, toma-se o aspecto central e
permanente deste processo, sendo nele que recai a maior parte
dos paradoxos observaveis e das dificuldades expressas relaciona-
das com a fase de construgéo do Dossier Pessoal dos adultos-edu-
candos.

" O Referencial nacional organiza as Competéncias-chave segundo quatro Areas de
Competéncias, designadamente: a Area de Linguagem ¢ Comunicagdo (LC); a Area de
Tecnologia da Informagfio ¢ Comunicagdo (TIC): a Area de Matemética para a Vida
(MV): ¢ a Area de Cidadania ¢ Empregabilidade (CE). Cada uma destas dreas estd
especificada. por seu turno, em quatro unidades de competéncia. (cf. ANEFA. 2002i).
"' Como se pode comprovar no Referencial de Competéncias-chave da
ANEFA/DGFV “cada Area de Competéncia, em cada um dos trés niveis, organiza-se
em Maodulos tendencialmente sustentados numa perspecliva integradora. A estrutura
curricular de um Modulo inclui os seguintes elementos: a) fundamentagio; b) unida-
des de competéncia: critérios de evidéncia essenciais: d) sugestdes de actividades con-
textualizadas nos temas de vida. Assim, o referencial apresenta quatro médulos para
cada nivel. perfazendo na totalidade doze médulos™ (cf. ANEFA, 2002i: 15).

** O Referencial de Competéncias-chave “estrutura-se em trés niveis articulados ver-
ticalmente numa espiral de complexidade crescente, tanto no que se refere ao dominio
das competéncias como ao ambito de contextualizagdo das mesmas. Estes niveis sdo
denominados: B1. B2 e B3 tamando por referéncia a correspandéncia com os ciclos
do Ensino Basico Escolar, ainda que nio se identifiquem com eles. A conceptualiza-
¢iio e organizagdo curricular destes trés niveis sustenta-se em critérios de progressiva
aquisigdo de autonomia e responsabilizagio, de reflexdo e capacidade critica e de cola-
boragéio, no dominio das competéncias™ (cf. ANEFA, 2002i: 15).
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No Centro de RVCC da Serra do Caldeiréo, tal como se prevé
no proprio modelo nacional, a fase de construgdio do Dossier
Pessoal é realizada em sessdes colectivas e/ou individuais, em que
o tipo de relagdo pedagdgica efectivamente praticado esta associa-
do ao tipo de trabalho politico-pedagogico que efectivamente se
torna possivel, ou ndo, realizar nestes novos contextos micro-socio-
logicos de “praticas educacionais” recentemente introduzidos no
panorama do sector da nova educagéo e formagéo de adultos em
Portugal. Aparentemente, a plena responsabilidade nesta matéria

1% No Referencial de Competéncias-chave explicita-se que os critérios de evidéncia

“sdo definidos em termos de diferentes acgdes/realizagdes atraves das quais o adulto
indicia o0 dominio da competéncia visada, sendo também um indicador de objectivos a
desenvolver em termos de processo formativo. As sugestdes de actividades ajudam a
encontrar contextos diversificados para a demonstragdo das evidéncias conforme as
caracleristicas de cada adulto, ou para a organizagio de experiéncias de formagao™ (cf.
ANEFA, 2002i: 15).

¥ Nos termos divulgados pela ANEFA/DGFV o Dossier Pessoal “é um arquivo dina-
mico de testemunhos pessoais onde sio registados e organizados todos os documentos
que comprovam 0s saberes ¢ compeléncias adquiridos ao longo da vida, de forma a
facilitar a reflexdo sobre o percurso de vida e a (re)definigiio de um projecto pessoal™
(cf. ANEFA, 2002j: 2). Nesta linha sdo nove os seus objectivos principais: identificar
as aprendizagens realizadas em diferentes situagdes ao longo da vida: favorecer a auto-
descoberta dos saberes ¢ competéncias adquiridas: reunir todos os documentos que
permitam comprovar as competéncias: promover o reconhecimento pessoal. através da
andlise clara das capacidades individuais ¢ das competéncias adquiridas: permitir o
reconhecimento institucional, possibilitando a certificagdo de competéncias: favorecer
o reconhecimento profissional, permitindo a identificagdo de determinadas competén-
cias relativas a desempenhos profissionais; sustentar o processo de validagdo e certifi-
cagdo de competéncias; facilitar a auto-aprendizagem, num contexto de formagio ao
longo da vida; e reconstruir o itinerario pessoal, social e profissional (id., ibid.: 3).

'* O Referencial tem, para cada nivel, um total de 16 Unidades de Competéncia (qua-
tro por Area), considerando-se que no seu conjunto estas unidades “definem o Perfil
Terminal de Nivel. Isto significa que o Referencial apresenta trés Perfis de
Competéncia articulados numa sequéncia de complexidade crescente™ (cf. ANEFA,
2002i: 16).

'* Sobre as Unidades de aprendizagem/formagiio esclarece-se no Referencial que as
mesmas, com base no enquadramento dos Mddulos, “apresentam propostas flexiveis
de formagio. contemplando na sua estrtura: principios orientadores. objectivos, con-
teudos, actividades, materiais ¢ critérios de auto e hetero-avaliagdo. Cada nivel con-
templa dezasseis unidades, uma para cada Unidade de Competéncia o que significa um
total de quarenta ¢ oito Unidades de Aprendizagem no Referencial” (cf. ANEFA,
2002i: 15).
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recairia no desempenho dos profissionais de RVCC junto dos adul-
tos-educandos, que sdo os téenicos-protagonistas directos desta fase
do processo, ndo fosse o peso da necessidade de cumprir as “orien-
tagbes para a acgdo” emitidas a nivel mega e macro-politico, e as
meso-institucionais associadas ao financiamento, e o seu real
impacto no estreitamento da margem de autonomia relativa da sua
esfera de actuacdo, como pudemos constatar que ocorreu, durante o
periodo em estudo. Ora, para o adulto-educando conseguir desen-
volver o Dossier Pessoal, necessario a fase subsequente de apresen-
tagdo ao Juri de Validagdo, o profissional de RVCC tem claro o seu
papel estratégico, como atesta este testemunho: a minha interven-
¢do consiste em apoiar e orientar o adulto na identificagdo e na
organizagdo das aprendizagens e, consequentemente, das compe-
téncias que desenvolveu ao longo da sua vida, procurando relacio-
na-las com o Referencial de Competéncias-chave [RE (S) 1]. Esta
percepgiio é largamente induzida, como seria de esperar, pelas
orientagbes técnicas (OT) centralmente elaboradas, onde se pode
ler, neste Ambito, que “uma vez que o processo de reconhecimento
de competéncias é feito a partir do Referencial de Competéncias-
chave, o profissional de RVCC deve conhecer e saber interpretar
este Referencial em todas as suas areas de aplicagdo” (cf. DGFV,
OT n° 01/2003: 3). No entanto, esta €, segundo os nossos dados,
uma das principais fontes de problemas e dificuldades que surgem
repetidamente no quotidiano de um Centro de RVCC, na medida
em que todos parecem estar de acordo quer com o facto, expresso
neste testemunho, de que: é muito dificil desconstruir os referen-
ciais definidos pelos peritos... temos um debate constante que ndo
acaba, ¢ sobre a linguagem... ¢ sobre os niveis de exigéncia... é
sobre a margem de manobra aceitavel para mudar coisas, ou tirar
coisas... enfim é muito dificil [RO (D) 5], quer com o facto associa-
do, expresso neste outro testemunho: nisso da leitura do referencial
¢ onde ha mais problemas de articulagdo entre os formadores e os
profissionais... por vezes ndo nos entendemos em certas coisas... se
a estrutura dos dossiers deve ser sempre a mesmda ou ndo... se o
adulto tem de demonstrar todas as competéncias ou ndo... e
quais... se se acaba entdo por usar um “referencial minimo” ou
ndo... este tipo de coisas... ndo é facil, ndo é nada facil... [RO (Q) 7).

177



Assim, o entendimento adoptado e transmitido, também em docu-
mentagdo escrita produzida localmente, aos adultos-educandos em
processo de RVCC sobre o que é o Referencial de Competéncias-
chave '™ ou sobre o que €, por conseguinte, o Dossier Pessoal que
se pretende ver construido "', acaba por obedecer a um processo
dindmico de interpretacio e reinterpretagio que vai sendo afinado
com base no proprio capital de experiéncia adquirido no dmbito do
historial particular do Centro face a resposta encontrada para o pro-
blema complexo de como usar e como lidar com o proprio
Referencial .

190

Num Documento de suporte a prossecugie do processo, escrito localmente pela
equipa e destinado aos adultos, pode ler-se que o Referencial de Competéncias-chave
€ “um documento orientador de todo o processo de RVCC, que assenta na organizagio
de quatro areas nucleares, consideradas todas elas necessdrias para a formagéo da pes-
soa/cidaddo no mundo actual, possibilitando nio sé o reconhecimento de competén-
cias adquiridas ao longo da vida, como também a aquisicdo e o desenvolvimento de
conhecimentos, capacidades ¢ atitudes, num contexto de formagio ao longo da vida.
As areas sdo: Linguagem e Comunicagio (LC): Cidadania ¢ Empregabilidade (CE);
Tecnologias de Informagido e Comunicagio (TIC). Matematica para a Vida (MV).
Cada uma destas dreas. por sua vez. especifica-se em quatro unidades de competéncia.
O Referencial estrutura-se em trés niveis B1, B2 ¢ B3, equivalentes aos trés ciclos do
ensine basico. respectivamente 4. 6 ¢ 9 anos de escolaridade” (cf. Doc. B2).

"' No mesmo Documento destinado aos adultos pode ler-se a este respeito: “o Dossier
Pessoal consiste na organizagdo da informagéo produzida e recolhida durante a 1* fase
do processo de RVCC, da realizagio de trabalhos propostos pela equipa deste Centro,
bem como da apresentagdo de documentos que comprovem as experiéncias ¢ as apren-
dizagens que adquiriu ¢ exerceu nas mais variadas situagdes da sua vida (no trabalho,
na escola, nos cursos de formagéo, nas actividades sociais, na familia, etc.). com vista
a demonstrar as competéncias exigidas pelas quatro areas de competéncias-chave™ (cf.
Doc. B2). Especifica-se ainda quais os tipos de documentos comprovativos que os
adultos podem colocar no Dossier, “todos os documentos que digam respeito as expe-
riéncias que desenvolveu ao longo do seu percurso de vida e que, acima de tudo. pro-
vem a aquisi¢do de uma dada aprendizagem e competéncia, tais como, diplomas, cer-
tificados, contratos de trabalho, recibos de vencimento, cartas de recomendagio.
curriculum vitae, fotografias, fotocopias ¢/ou exemplares de outros documentos refe-
rentes ds varias situagdes da sua vida” (id., ibid.).

12 A este propdsito. embora centrando-se mais na problematica da avaliagio de com-
peténcias na escola, Alves, Estéviio ¢ Morgado sublinham que “o principio de que os
saberes devem ser utilizaveis e mobilizaveis em situagdes conduz a mobilizagio de
varios lipos de avaliagdo, uns mais situados do lado da performatividade e outros do
lado da emancipagdo™ (Alves, Estévdo e Morgado, 2006: 271).
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Assim, na esséncia, trata-se de efectuar opgdes que sdo emi-
nentemente do dmbito da politicidade da educagio, de acordo com
0 nosso entendimento, e passam por lidar com o Referencial ou de
forma pragmatica ou de forma critica. Pressupondo esta questdo a
escolha, como frisa Alberto Melo (2001), entre assegurar tais equi-
valéncias, entre as competéncias de vida e o Referencial, como pon-
tos de chegada, ou organiza-las como pontos de partida, isto é,
escolher entre, por um lado, conduzir afuniladamente o processo de
RVCC para preencher cumulativamente as exigéncias de um
Referencial por si s6, mesmo estando este Referencial, no caso por-
tugués, mais proximo do que Figari (2006) designa como um Meta-
Referencial de Competéncias-base ', ou, por outro lado, conduzir o
processo de RVCC expansivamente para preencher as exigéncias de
um trabalho educativo de retaguarda, com cariz emancipador a
nivel pessoal e social, que pode ter o seu arranque nesse mesmo
Referencial mas ndo termina na sua matriz de orientagdo. Até um
certo ponto a resposta a este dilema ™ transparecera também no
resultado final do processo de construgdo acompanhada do Dossier

""" Referindo-se ao caso do Québec, Gérard Figari, convocando a reflexdo de Goyer.
Landry ¢ Leclerc (2004). explicita que “a partir de um Meta-Referencial. a equipa
ministerial estabeleceu um conjunto de competéncias de base compiladas de distintos
referenciais e seleccionando para colocar em cena o que se designou de competéncias
sociais. polivalentes ¢ pluridisciplinares.... competéncias genéricas. competéncias
essenciais de vida, competéncias-chave para o emprego, competéncias-chave para cer-
tos tipos de vida e para viver em sociedade™ (Figari, 2006: 191).

194 Trata-se aqui de uma dimensio, micro-politica, de um dilema central, que comporta,
de igual forma, uma dimensio mega e macro-politica, sendo que Melo, Lima e
Almeida se referem a esta ultima dimensdo do problema chamando a atengio para o
facto de que “Em Portugal, a Validagdo e Certificagio de Competéncias reportam-se
ao Referencial de Competéncias-chave da ANEFA (...) a énfase que se tem vindo a
colocar na questdo das qualificagdes e seu reconhecimento e certificagdo gera diversas
implicagdes. Se tem indubitaveis virtualidades ao nivel da facilitagdo do acesso & EFA
¢ do incentivo a participagdo, nomeadamente pela atengdo dada a pessoa adulta ¢
ao seu capital de adquiridos e pela acrescida visibilidade dos resultados. comporta
tamhém alguns riscos: de evolugiio para referenciais definidos em torno de competéncias
muito delimitadas, correspondendo, em particular, as necessidades estritas do mundo
empresarial, e de consequente desvalorizagdo das formagdes/aprendizagens que
ndo sejam qualificantes e/ou que nio tenham relagio directa com as competéncias
privilegiadas pelos referenciais pré-definidos™ (Melo. Lima ¢ Almeida, 2002: 84-85).
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Pessoal de cada adulto-educando, podendo-se inferir, numa certa
medida, que a uma leitura estreita e pragmatica do Referencial ten-
dera a corresponder um processo de RVCC mais sucinto e um
Dossier Pessoal final visivelmente mais instrumentalizado face ao
teor do Referencial.

Nio obstante o facto, como se atesta na literatura especializa-
da, de se poder, com efeito, ter neste tipo de ferramenta pedagogi-
ca, como sublinha Carlinda Leite, designada genericamente de
Dossier Pessoal no caso do sector da nova educagio e formagdo de
adultos portugués, bem como nos instrumentos de mediagéo ' usa-
dos para desenvolver o balango de competéncias ' nos pressupos-
tos de uma historia de vida ou de uma abordagem biografica, prin-
cipalmente um dispositivo que “amplie e diversifique a formagio
dos alunos (e dos formandos em geral), que estimule o pensamento
reflexivo, a competéncia de organizagdo e de tomada de decisdo
fundamentada, a capacidade de auto-avaliagdo e de sistematiza¢io
dos percursos de construgdo da aprendizagem” (Leite, 2004: 6),
estimulando-se, assim, uma avalia¢do formativa, promotora da
metacogni¢do e do desenvolvimento de amplas competéncias que,
deste modo, faria jus a ideia de que o Dossier Pessoal “ao colocar a
pessoa em formagdo no centro das decisdes e das acgdes, constitui

1% Nos termos da DGFV. os instrumentos de mediagdo sdo “um suporte que se usa para
‘mediar’, ou seja, ‘intervir’, “facilitar o didlogo’, ‘resolver ou arbitrar um conflito™ (...)
estes instrumentos tém uma fungdo de “intervengdo’ no processo de RVC, definindo
uma determinada abordagem biografica do percurso de vida do adulto. centrando-o na
recuperagdo da memoria dos seus processos de aprendizagem. levando-o a ‘revisitar’
o0 seu quotidiano. para encontrar nele as manifestagdes das suas competéncias. De
igual forma, estes instrumentos ‘facilitam o didlogo’. entre o adulto, a sua memoéria ¢
a sua imagem de si. entre o adulto ¢ os seus pares ¢ interlocutores neste processo. E,
finalmente. estes instrumentos ‘resolvem ou arbitram um conflito’, o latente entre as
manifestagdes de adquiridos em contextos de vida ¢ um Referencial de Competéncias-
chave que delimita o seu reconhecimento e validagéo ou certificagio de grau de esco-
laridade™ (DGFV. 2004b: 7).

1% Na referente aos instrumentos de mediagiio utilizados usualmente no processo
de balango de competéncias. Resende e Ribeiro afirmam que ¢ a adaptabilidade “a
caracteristica mais marcante de todo este processo: adaptabilidade do animador aos
materiais, dos materiais ao sujeito do balango ¢ de todos aos objectivos do mesmo™
(Resende e Ribeiro, 2000: 64).
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uma ‘ferramenta promissora’ para os processos educativos”
(id., ibid.), constituindo neste moldes, um “guia para o reconheci-
mento dos saberes adquiridos ao longo da vida (...) e a0 mesmo
tempo um instrumento de autoformagdo, de auto-avaliagdo e de
auto-orientagdo” (Romdo, 1995: 29). Por outras palavras, aproximan-
do-se do que Champy-Remoussenard (2006) considera ser a pedra
angular deste tipo de dispositivos e do modelo que Inacio Nogueira
designa de Portfolio Reflexivo "”, um “instrumento poderoso de
reflexdo sobre as praticas” (Nogueira, 2003: 4), apesar, portanto, da
existéncia de um potencial amplamente reconhecido para esta fer-
ramenta pedagogica o que, no entanto, tende a se verificar, tal como
constatamos no contexto de praticas estudado, ¢ a predominéncia de
um Dossier Pessoal caracterizado, na maior parte das vezes, por
constituir um inventario de experiéncias, de saberes e de competén-
cias que se infere estarem presentes através da documentagdo reu-
nida e apresentada ', mas raramente substantivamente comentada,
mesmo que apenas oralmente no momento, por exemplo, da apre-
sentagdo ao Juri de Validagdo, e muito mais invulgarmente integrada
pelo proprio adulto-educando num projecto de vida que encare a
compreensdo critica da historia passada como possibilitadora do ga-
nho de competéncias-chave para intervir, conscientizadamente, na
historia presente e futura, na assumpgdo freiriana de poder vir a
representar um novo papel de sujeito critico e activo da histéria.
Ora, sdo varios os testemunhos recolhidos que ilustram a conscién-
cia, localmente reflectida por parte da equipa técnica, da distancia
que existe entre o Dossier Pessoal preconizado e o Dossier Pessoal

""" Nos termos sugeridos por Indcio Nogueira, a partir do contexto da formagéo de pro-
fessores, os Portfolios Reflexivos sio um dispositivo pedagégico muito eficaz, mas
apenas quando entendidos como “um conjunto coerente de documentagio reflectida-
mente seleccionada. significativamente comentada ¢ sistematicamente organizada ¢
contextualizada no tempo™ (Nogueira, 2003: 3).

""" Sdo indicados pelo profissional de RVCC aos adultos-educandos catorze pontos
orientadores que se transformam usualmente no indice-tipo do Dossier Pessoal aqui
produzido. nomeadamente: introdugéio: entrevista individual: curriculum vitae: percur-
so escolar; a minha vida profissional; actividades de lazer; as minhas leituras: um
gosto pessoal; o local onde moro: temas da actualidade: actividades de matematica
para a vida; ac¢des s@ber + frequentadas; documentos de orientagdo do processo de
RVCC: conclusido: o meu percurso no Centro de RVCC.
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concretizado, este resultante dos constrangimentos com que a
implementagio desta nova modalidade educacional tem vindo a ser
feita. Assim, por exemplo, neste testemunho denuncia-se que: se
ndo tivéssemos metas fisicas para atingir, o Portfolio poderia ser
melhor trabalhado e ficar mais completo, mais bem estruturado,
poderia haver um levantamento mais profundo e mais ponderado
de determinadas situagdes de vida [RE (C) 1]; neste outro testemu-
nho sublinha-se a centralidade estratégica com que este dispositivo
pedagbgico se reveste: um Dossier “bem construido”, revelador de
reais competéncias credibiliza este processo, mostrando também
aos proprios adultos a funcionalidade deste processo [RE (A) 1]; e
num outro testemunho reconhece-se ainda, esclarecedoramente,
que:

O Dossier Pessoal acaba por ser um instrumento valioso
num trabalho desta natureza, ja que, para além de me pro-
porcionar aprendizagens, permite ao adulto visualizar as
suas competéncias e conduzi-lo a tomada de consciéncia
dos saberes e competéncias. Porém, é em virtude da neces-
sidade de atingir as metas fisicas impostas que conduzem a
que o Dossier Pessoal se transforme num arquivo de textos
e actividades direccionadas exclusivamente para as dreas
de competéncias-chave, descurando-se assim a individua-
lidade de cada adulto. Ou seja, o Dossier individual deixa
de ser individual e passa a ser “colectivo”, ao ser organi-
zado segundo um modelo padronizado resultado de um
método de abordagem adoptado pela equipa com vista a
produgdo rapida de certificados. Tendo em conta este
panorama, qual a forma possivel para inverter este proces-
so? Neste momento, ndo fago a minima ideia! Pois encon-
tro-me demasiado envolvida neste processo, o que me
impossibilita de (re)inventar um novo método de aborda-
gem capaz de tornar o Dossier Pessoal num instrumento
revelador de experiéncias ¢ saberves individuais organiza-
dos mediante a trajectoria de cada adulto, sem que o
mesmo (Portfolio) corra o risco de seguir um padrdo preé-

estabelecido [RE (S) 1].



Tivemos oportunidade de constatar empiricamente que os
paradoxos emergentes do diferendo entre o Dossier Pessoal preco-
nizado e o Dossier Pessoal concretizado estdo claramente presentes
no ambito das praticas de monitorizagdo reflexiva da acgdo técnico-
educacional da equipa técnica do Centro de RVCC da Serra do
Caldeirdo, que ndo obstante ter disto plena consciéncia parece algo
resignada, nesta matéria, apenas reconhecendo circunstancialmen-
te, & sem retirar daqui as consequéncias politico-filosoficas possi-
vels, que: ha enormes dificuldades... é uma fonte de problemas para
nos querer fazer um trabalho de educagdo de adultos... assim... ou
seja, seguindo estas abordagens abertas como o balango de compe-
téncias, ou os percursos de vida, ou as historias de vida, que devem
ser envolventes... e depois estar simplesmente obrigado a certificar
300 pessoas por ano... [RE (D) 8]. Justificamos a nossa interpreta-
¢do sobretudo na medida em que ndo obtivemos registo de desarti-
culagdes estratégicas meso-politicas conscientemente introduzidas,
no periodo em observagdo, que fossem capazes de ultrapassar os
constrangimentos impostos pelo financiamento, de modo a conferir
um maior potencial de intervenc¢do critica e de democraticidade na
participagio de todos na criagio autbnoma e na condugiio engajada
de um mandato local para este Centro e, desde logo, para o seu pro-
prio processo particular de RVCC. Dito de outra forma, neste ponto,
0 que observamos, nos discursos e representagdes correntes bem
como nos descritivos de praticas, fol uma tendéncia para enfatizar
possiveis obstaculos adjacentes ao fluir do processo mais do que
uma deliberada alteragdo de prioridades no seio do Centro face a
missdo mais vasta da propria Entidade Promotora. Ndo poderemos,
portanto, deixar de assinalar, desde a perspectiva critica em que nos
situamos, a identificagdo de alguns sinais que insinuam a invasdo
num contexto reconhecidamente critico da logica paradigmatica
mais caracteristica dos pressupostos da aprendizagem ao longo da
vida que nos parece estar a comegar a ser sucedida em reproduzir
também ao nivel da governacdo subnacional a desresponsabiliza¢io
operada a nivel da governagéo nacional do sector, para o caso cul-
pabilizando-se também aqui a inadequagdo do publico para esta
oferta, em vez de se questionar a eventual inadequagéo da oferta,
assim instrumentalizada, para um publico adulto “pouco escolariza-
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do” como consequéncia, sublinhamos, de ser vitima cronica de um
abandono politico com protagonistas concretos a que poucos pare-
cem querer, nos dias de hoje, exigir responsabilidades. Considera-
se assim, vincadamente, a nivel local, como comprovam iniimeros
testemunhos recolhidos, que por exemplo: estamos a admitir pes-
soas que néo ém o perfil certo... [RO (C) 9]; ou que: muitas vezes
somos nos que temos de indicar as competéncias... a pessoa ndo
tem capacidade de abstracgdo... [RO (C) 8]; ou ainda que: é muito
dificil cativar a atengdo de pessoas que ndo estdo habituadas a
estar sentadas cerca de 2h30m numa sala a ouvir e a debater
ideias... [RO (P) 5], ou simplesmente que: o que se tem é uma
populagdo fortemente alheada e acritica face a muitas das dimen-
sbes da sociedade em que vive... [RO (D) 8]. Ora, deixando em
aberto o que percepcionamos como o paradoxo de se reivindicar um
perfil certo de adulto-educando para uma metodologia assente na
diferenciagiio pedagogica e na exploragio de uma aprendizagem
experiencial, logo tnica e distintiva porque individualmente e con-
textualmente vivenciada, ndo deixa, porém de ser necessario admi-
tir que o modelo de reconhecimento de adquiridos experienciais
implementado em Portugal, parte equivocamente, como se afirma
localmente: do mau pressuposto que as pessoas ja possuem as
compelténcias requeridas... programa-se so pequenas formagoes
complementares... quando na realidade as pessoas na sua grande
maioria hdo possuem essas competéncias... [RO (Q) 6]; esclarecen-
do este outro testemunho que, por exemplo, é elevadissima a taxa
de analfabetismo ao nivel das TIC... [RO (M) 3]; neste sentido con-
siderando-se logico que: se quisermos fazer um bom trabalho enido
os numeros exigidos pela DGEFV sdo irreais, atendendo ao piblico
em causa, as suas necessidades de formacgdo e ao grau de exigén-
cia que um processo deste género comporta... [RE (C) 1].

Olhando também esta questdo por um outro prisma, constata-
mos empiricamente a prevaléncia das varias dificuldades inerentes
ao proprio processo de avaliar competéncias a que se refere Carmen
Cavaco, para quem “a avaliagdo envolve sempre um juizo de valor
que resulta da comparagdo entre uma situagdo existente e uma
situagio desejavel. Neste caso a situago existente é o percurso de
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vida do adulto e as competéncias que este evidencia (indicadores),
e a situacfio desejavel é o Referencial de Competéncias-chave (cri-
térios de comparagdo)” (Cavaco, 2007: 2). Com efeito, é um feno-
meno facilmente comprovavel num Centro de RVCC que o traba-
lho de avaliar competéncias a partir da experiéncia de vida
comporta diversos desafios e dificuldades que se relacionam, desde
logo, com o facto da significativa polissemia do proprio conceito de
competéncia ', visto por Alves, Estéviio e Morgado (2006) como
“um conceito camaledio”, ou por Le Boterf (1994) como “um atrac-
tor estranho”, que remete para o problema complexo da sua convo-
cagio, de acordo com Mirio Medeiros, estar indissociavelmente
ligada “ao ponto de partida epistemologico e tedrico-metodolégico
de sua elaboragd@o conceitual” (Medeiros, 2006: 139), ou ainda da
diversidade dos proprios paradigmas da avaliagdo das aprendiza-
gens e das competéncias (cf. Pires, 2005a: 377-393) muito embora
se entenda, no plano nacional, como defende Luisa Alonso, que o
conceito de competéncia-chave adoptado remete para uma logica
construtivista e ecologica associada a “capacidade de agir e reagir
de forma apropriada perante situacdes mais ou menos complexas,
através da mobilizac¢do e combinagdo de conhecimentos, atitudes e
procedimentos pessoais, num contexto determinado, significativo e
informado por valores” (Alonso, 2007 143), parece-nos, no entan-
to, que a questdio apontada por Bourgeault e Pageau, acerca do dile-
ma hodierno que se coloca aos actores educacionais do sector entre
operacionalizar nos dispositivos do reconhecimento de adquiridos
experienciais a logica das competéncias segundo pressupostos ges-
tionarios ou segundo pressupostos de empowerment pessoal e social
(cf. Bourgeault e Pageau, 2000: 111-115) permanece, quanto a nos,
como uma das principais tensdes do campo a merecer um debate
publico e politicamente mais engajado.

""” No Glossdrio localmente elaborado e fornecido aos adultos-educandos, define-se
competéncia como o “conjunto de conhecimentos, aptidoes e de atitudes exercidas no
campo da experiéncia ligadas s mais variadas situagdes de vida (no trabalho. na esco-
la, nos cursos de formagdo, na familia, nas actividades sociais, etc.) Especificando-se
igualmente que o saber ¢ “um conhecimento de um assunto ou de uma coisa”; o saber-
fazer ¢ uma “habilidade para executar um trabalho™; e um saber-ser ¢ uma “atitude ou
comportamento que se manifesta em situagiio” (cf. Glossario).
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Sendo assim, como os diversos actores envolvidos em contex-
to de praticas de RVCC reconhecem, ha maltiplos aspectos relacio-
nados com a propria proposta desta modalidade educacional, inova-
dora no contexto nacional, que acarretam, por si so, diversos tipos de
dificuldades, para as quais nos remetem os seguintes testemunhos,
em que, por exemplo, se destaca, no ambito da equipa técnica, que: 0
Centro ¢é olhado com alguma desconfianga por quem néo sabe real-
mente o que isto é... o tipo de rabalho que fazemos aqui... [RO (N) 1];
varios adultos-educandos, a data em processo de RVCC, corrobora-
riam, alias, esta ideia, afirmando, por exemplo, que: /a no meu traba-
lho (da construgdo civil) ninguém sabe o que é isto que eu fago...
sabem que vim fazer o nono ano... mas perguntam se vou a escola
e eu digo que ndo é bem isso... e é dificil explicar, isto é... por ser
assim, uma coisa hova... uma coisa boa, ndo é? ¢é bem mais despa-
chada do que a escola... mas, ndo é facil explicar a eles o que fago
aqui... [RO (S16) L]; ou declarando, por seu turno, que: eu até pen-
sava que isto era menos demorado... ndo é que seja tanto como na
escola... percebe? mas achava que era menos trabalhoso... que ia ser
num instante... mas sempre leva algum tempo, e o pior é ler que
aprender a lidar com aqueles computadores... que ja comecei nas
aulas, mas acho dificil... a gente ndo tando habituadas... é tudo mais
dificil [RO (S16) E]. Neste mesmo sentido, sdo também assinalados,
por parte da equipa técnica, outros ponto relacionados, tais como, a
percepgdo de que: a afirmagdo do Centro como um dispositivo de
educagdo e formagdo tem vindo a acentuar-se progressivamente
Junto das pessoas e das instituigdes... mas é claro que ainda hda muito
a fazer.. |[RO (A) 2]; ou a 1dela, vista por todos como fundamental,
de que: o Centro introduz no espago publico uma nova linguagem,
novas terminologias... como as competéncias, o referencial, os crité-
rios de evidéncia, a cidadania, a empregabilidade... enfim, diversos
termos que criam dificuldades a todos, mas sobretudo aos adultos...
relacionadas com a apropriagdo deste novo discurso... [RO (D) 12];
esclarecendo, ainda, estes dois testemunhos que: o mais complicado
¢ a desconstrugdo dos imensos esteredtipos... da escola, dos profes-
sores, das aulas, das matérias para estudar.. [RO (S) 10]; ou seja, a
equipa técnica sente, em geral, que: hd uma falta de compreensdo em
relagdo a este processo, para muitos o que lhes é pedido néo ¢é credi-
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vel, ao dirigirem-se ao Centro esperam ter aulas, no sentido tradicio-
nal... [RE (A)1]. Ora, estes diversos testemunhos que aqui reprodu-
zimos remetem, no essencial, para a tensio resultante da propria pro-
posta pedagogica do processo de RVCC que, como sublinha Pinto,
“enquadra-se numa perspectiva de producdo de saber, contraria a
forma transmissiva” (Pinto, 2008: 63), o que também ¢é destacado por
Figueiredo, quando afirma que “para a equipa, esta inovagdo pedago-
gica exige muito tempo de estudo e de preparagdo de cada sessdo a
desenvolver com os adultos. E, alias, um trabalho inicialmente muito
complexo, pois estamos formatados para uma abordagem escolariza-
da do conhecimento” (Figueiredo, 2008: 142). Por outro lado, como
afirma Priscila Soares, atendendo-se a que este trabalho ocorre com
adultos-educandos que “néo tiveram um grande contacto com a esco-
la institucional e que querem ver certificadas competéncias produzi-
das, no essencial, em contexto nfo escolar, € necessario que o dispo-
sitivo funcione em ambientes proximos dos seus interesses e dos seus
estilos de comunicagdo e se liberte de todo o quadro conceptual e
metodologico escolar” (Soares, 2007 191). Tem sido assim defendi-
do. inclusive, que é precisamente nesta tensdo, presente na nova ofer-
ta publica de EFA, entre a logica formal de aquisi¢io de conhecimen-
tos novos e a logica ndo formal de reconhecimento de conhecimentos
adquiridos que se abre “o caminho para que em Portugal se opere
uma ruptura epistemoldgica em termos da concepgdo da propria
aprendizagem” (Duarte, 2004: 8). Parece-nos importante sublinhar,
no entanto, que sendo este um aspecto sem duvida pertinente, colo-
cado recentemente na agenda das politicas publicas educacionais, e
com claro potencial para expandir as praticas educacionais do sector
explorando-se a dialogicidade entre as logicas da educagéo formal,
ndo formal e informal, ha contudo que atender, na nossa optica, que o
debate critico acerca do sentido da nova valorizagdo social e institu-
cional das aprendizagens individuais nfo escolares se encontra ainda,
em larga medida por fazer, carecendo de uma maior reflexdo, pois, tal
como afirma Fragoso, “tenho a sensagfio de que todos acabamos por
legitimar, as vezes, e por ser veiculos de uma espécie de discurso que
nos diz que tudo o que é aprendizagem € bom (...) ha muitas aprendi-
zagens que fazemos no dia-a-dia que néo facilitam a construgéo de
pessoas criticas, pessoas mais emancipadas” (Fragoso, 2005: 3).
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Ora, tratando-se, em concreto, o processo de RVCC de uma
das novas modalidades educacionais criadas, no contexto nacional,
como alternativa ao modelo escolar tradicional de adultos almejan-
do-se assim, sobretudo, como afirma Raquel Oliveira (2004), o
alargamento da participagdo dos adultos em actividades de educa-
¢do e formagdo, e que envolve, portanto, adultos “pouco escolari-
zados” ™, ou seja, todos aqueles que, nas palavras de Correia e
Cabete, “néo tiveram acesso, pelas mais variadas razdes, a um qua-
dro de educagfio formal, sendo, neste caso, a aprendizagem em
contextos ndo formais a responsavel pelas competéncias que o
adulto revela possuir” (Correia e Cabete, 2002: 45), torna-se entéo
indispensavel, desde a nossa optica, por um lado, atender ao facto
de que estas condicionantes de percurso de vida implicam a exis-
téncia de representacdes populares proprias acerca da escola e do
universo da educag@o e formagéo em geral, e por outro lado, aten-
der a que a especificidade da realidade educacional da populagéo
adulta portuguesa pressupde, desde logo, a necessidade de promo-

* Acerca da delimitagdo do conceilo, aparentemente simples, de adulto pouco escola-
rizado Imagindrio. Cavaco. Faustino ¢ Amorim, afirmam ser preciso ter em conta diver-
sos aspectos. nomeadamente: “em primeiro lugar. ¢ dificil estabelecer qual o nivel de
escolaridade que comporta as competéncias minimas que permitem, em diferentes
contextos. garantir a funcionalidade da vida adulta. Em segundo lugar, considerar
o nivel de escolaridade como indicador do nivel de literacia pressupde. por um lado,
a aceitagdo da ideia de que so a escola fornece competéneias de leitura, escrita e cal-
culo. desprezando-se, por isso. as aprendizagens efectuadas noutros espagos. Por outro
lado. pressupde que tais competéncias garantem os desempenhos de leitura, escrita e
caleulo que, na vida adulta, permitam a satisfagéio das necessidades dos individuos.
Pressupde ainda que tais competéncias, uma vez adquiridas, nio regridem nem progri-
dem. Pressupde, finalmente, que as exigéneias sociais de literacia se mantém constan-
tes, 0 que ndo acontece nas sociedades actuais” (Imaginario. Cavaco, Faustino ¢
Amorim, 1998: 40). Assim sendo, um entendimento elementar do conceito de adulto
pouco escolarizado pode ser o que inclui “todo o sujeito que ndo ¢ portador da escola-
ridade basica obrigatéria correspondente ao seu grupo etdrio — no caso dos adultos com
40 ¢ mais anos de idade (com mais de 45 sc do géncro feminino), sdo pouco escolari-
zados os que ndo possuirem pelo menos 4 anos de escolaridade completos”™ (id., ibid.).
Ora, de acordo com Aranjo e Fernandes. “a populagio adulta que em 2001, participon
de um processo de reconhecimento de competéncias nos Centros RVCC possui, na sua
grande maioria (78,6%). 6 anos de escolaridade, encontra-se predominantemente
representada na faixa dos 25-44 anos (68.6%). e 80% encontra-se empregada” (Araijo
¢ Fernandes, 2002; 143).
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ver uma ruptura com o entendimento politico-educativo hegema-
nico, largamente presente também nas representagdes das institui-
¢des afectas a educagdo e formagio de jovens e adultos, sobre uma
certa ideia de inevitabilidade de alguns percursos escolares limita-
dos a que se associa uma “visdo compensatoria da educagdo de
adultos” (Barbosa, 2004: 90). Deste modo, se considerarmos que a
reflexdio critica acerca destes diferentes tipos de representagdes
sobre o escolar se pode traduzir num maior ou menor engajamen-
to dos actores envolvidos na inovagdo proposta pelo reconheci-
mento de adquiridos experienciais, e numa maior ou menor valori-
zag#o local de um trabalho educativo mais amplo que promova de
igual modo a retaguarda educacional de base, que tem sido descu-
rada em Portugal para uma significativa proporgdo da populagio,
entdo faz sentido indagar sobre o tipo de representa¢des prevale-
centes no contexto educacional estudado. Neste sentido, partimos
do pressuposto de que, tal como afirmam Coimbra, Parada e
Imaginario, “a expressdo ‘sair da escola’ ndo comporta para todos
o mesmo significado” (Coimbra, Parada e Imaginario, 2001: 79),
sendo por isso que nos propusemos também, no Ambito do traba-
lho etnografico efectuado, recolher evidéncias acerca da percepgio
sobre a escola, e acerca da sua saida da escola®, que os adultos**
em processo neste Centro de RVCC transportavam consigo, como
forma de melhor interpretar as razdes do seu novo envolvimento
numa modalidade educacional.

! Para Coimbra, Parada ¢ Imaginirio, a existéncia de distintos sentidos inerentes 4
ideia de sair da escola remete imediatamente para uma “realidade plurifacetada porque
indissocidvel de uma variedade de factores dos quais se destaca o tipo - entenda-se,
saida qualificada ou desqualificada escolar ou profissionalmente — ¢ o nivel a que esta
transigio se processa — ou seja, se foi anterior ou posterior ao 9” ano de escolaridade
¢, neste ultimo caso. se comportou ou nio a conclusdo do ensino secunddrio ou supe-
rior” (Coimbra, Parada e Imaginario, 2001: 79).

2 Para o caso sfio os onze adultos pertencentes ao grupo S16. Este grupo foi por
nos directamente observado no ambito das sessdes colectivas (cinco no total, que
decorreram em horirio nocturno entre 26/07/2004 e 23/08/2004) e das formagdes
externas/acgdes s@ber + (quinze sessdes nocturnas de Literacia ¢ Tecnologia, com
inicio em 01/09/2004 ¢ término em 27/10/2004 e quinze sessdes nocturnas
de Matemdtica para a Vida, com inicio em 18/10/2004 ¢ término em 16/12/2004)
respeitantes ao normal desenrolar dos seus processos de RVCC.
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Assim, através da interacgdo prolongada que mantivemos
com os onze adultos do grupo (S16) estudado nesta investigagio
etnografica, usando como base a observagdo directa participante e
as entrevistas ndo-directivas, pudemos constatar que estes adultos®”
revelam, como seria de esperar, percursos escolares muito marca-
dos pelo absentismo, insucesso e abandono escolar precoce, predo-
minando actualmente nas suas representagdes acerca da escola, e da
sua saida da escola, um conjunto de imagens contraditorias que
oscilam entre considera-la como um lugar penoso: ndo posso dizer
que tenha tido uma relagdo maravilhosa com a escola... ndo tinha
cabega para aquilo... o que mais me recordo da primaria é que foi
uma experiéncia penosa, ndo gostava de ir para ali... [RO (516) S],;
e considera-la como um lugar de oportunidades desperdigadas: eu
Jui sempre um rebelde, gostava era de estar a desafiar tudo... e
claro fui chumbando os anos, naguela época ndo tinha consciéncia,
porque tendo estudos podia ter tido outra vida, outras oportunida-
des... [RO (S16) C], cabendo entre aqueles dois pélos um vasto
conjunto de ideias que valorizam a escolaridade, tais como as que
transparecem, por exemplo, nestes trés outros testemunhos que
apresentamos. No primeiro: eu até fiz um esforco para gostar da
escola, ndo era assim tdo mau e fui-me adaptando... mas depois
tive de largar para ir trabalhar [RO (S16) L]; no segundo: naque-
le tempo ter a quarta classe era muito bom, eu fiz a escola prima-
ria e fui trabalhar... era normal, hoje é que ja parece pouco, ndo é?

*% Numa breve caracterizagiio de cada um destes onze adultos-educandos poderemos
destacar a sua idade. a sua profissio ¢ os niveis possuidos de escolaridade (sendo que
o nivel pretendido por todos ao efectuar o processo RVCC era obter 0 9° ano da esco-
laridade basica, isto ¢. 0 méximo possivel em 2004). Assim. no caso do género femi-
nino temos quatro adultas-educandas: adulta (A). 45 anos, encarregada de pessoal
numa escola basica, com o 6° ano: adulta (E), 34 anos, tarefeira numa escola basica,
com o 6° ano; adulta (R), 26 anos, empregada de limpeza, com o 6° ano (incompleto);
¢ adulta (S), 25 anos, auxiliar numa Santa Casa da Misericordia, com o 6° ano. No caso
dos sete elementos do género masculino temos: adulto (C), 41 anos, empresdrio da
constrgio civil, com o 4° ano: adulto (H). 26 anos. jardineiro, com o 8 ano: adulto
(0). 24 anos, clectricista, com o 8° ano (incompleto): adulto (L), 28 anos. pintor de
construgiio civil, com o 5° ano (incompleto); adulto (JN), 50 anos, gerente de uma
empresa de serralharia civil, com o 4° ano; adulto (JM), 29 anos, técnico de sistemas
de seguranga. com o 7° ano; ¢ adulto (M). 27 anos. electricista, com o 8° ano.
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Mas eu gostei de estudar, aprendi coisas que esta juventude ja nem
sequer sabe... [RO (S16) IN]; e no terceiro: ld no Brasil a gente tem
que trabalhar.. se nasce pobre, entdo ndo tem tempo p'ra ir na
escola... eu tive sorte de aprender a lex, mas foi dificil p ‘ra caram-
ba... e depois tive a minha filha... e tando sozinha tive que me
virar... por isso eu fico dizendo p’ra ela, olha meu bem tem que
estudar e aproveitar.. que escola é bom p 'ra vocé, p 'ra ter um futu-
ro melhor, n’e? [RO (S16) R]. Na maioria das representa¢des acedi-
das verificamos também existir uma tendéncia generalizada, nestes
adultos-educandos, para individualizar a responsabilidade pelo seu
insucesso escolar, atribuindo-se frequentemente as razoes para
abandonar a escola, ou ao facto de o proprio individuo ndo ser sufi-
cientemente inteligente para aprender, como se percebe nestes dois
testemunhos: eu na escola tinha alguma dificuldade de aprender
aquelas matérias todas, havia coisas dificeis de eu entender..
a minha cabega néo atingia... e depois aborrecia-me [RO (S16) EJ;
p'ra mim botar no caderninho o que a professora pedia ndo era
Jacil... tinha vezes que os demais garotos ficavam assim... me man-
cando de burra...e eu ia fazer o qué? era burra mesmo... [RO (S16)
R]; ou ao facto da situagio familiar assim o determinar, como ates-
tam, por exemplo, estas trés declaragdes: os meus pais ndo podiam
ter-me na escola... tinha que ganhar o sustento, para ajudar.. pois,
teve de ser.. tive que sair da escola [RO (S16) L]; eu tive a possi-
bilidade de ir estudar e fui... mas depois casei e havia em primeiro
lugar que cuidar da familia, e depois também fui trabalhar.. ja ndo
havia tempo... agora que o filho esta criado é diferente [RO (S16)
Al; eu ja andava farto da escola... e como ia chumbando..., tive que
escolher e fui trabalhar... também ja tinha vontade de trabalhar, de
ganhar o meu dinheiro... [RO (516) C].

Jano que diz respeito aos principais motivos apontados pelos
adultos-educandos para se envolverem no processo de RVCC sur-
gem diversas razdes associadas, no entanto, a duas ideias funda-
mentais, por um lado a ideia de que obtendo um certificado da esco-
laridade basica obrigatoria se poderia melhorar a situagdo
profissional actual, como se percebe, por exemplo, destes testemu-
nhos: na minha familia ninguém estudou, sempre tivemos dificulda-
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des... eu agora vou ser pai e queria ter um trabalho melhor para
dar outras possibilidades aos filhos... como ouvi dizer que isto era
mais facil que a escola... entdo vim para tirar o hono ano... depois
mudo de trabalho, ja posso concorrer a outras coisas melhores...
[RO (S16) IM]; abrem-se outras portas quando se tem um diploma,
arranja-se uma situagdo melhor, ganhando melhor.. [RO (S16) S];
e por outro lado, a ideia de que a obtencdo publica de uma certifi-
cagdo escolar, superior a obtida anteriormente, valorizaria o estatu-
to social alcangado ou desejado, como atestam, por exemplo, estas
duas afirmagdes: en nem preciso do certificado, que a minha vida
evoluiu bem, a empresa vai prosperando bem... mas as vezes nos
meios politicos vejo que ter sé a quarta classe... ndo é bem visto...
[RO (S16) IN]; eu nunca gostei muito de estucar, gosto mais é de
Jazer coisas, como a electricidade... gosto muito, mas cono vim
com a minha mde fazer aqui o nono ano... e ajudando um ao outro
é mais facil... depois sempre é diferente poder dizer que se tem os
estudos completos... ¢ diferente... [RO (S16) 0. E de igual modo
relevante salientar, neste ponto, que transversalmente as razdes
apontadas para justificar o envolvimento actual no processo de
RVCC, constatamos estar presente nestes adultos-educandos a ideia
generalizada, mas na maior parte das vezes ndo muito clara, sobre-
tudo na fase mais inicial do processo de reconhecimento dos adqui-
ridos experienciais aqui encetado, que ao tratar-se de uma possibi-
lidade de obter a certificagdo escolar obrigatoria, mediante um
processo diferente do prevalecente na escola, valeria a pena apro-
veitar a oportunidade, especialmente por existir a percepgdo de ser
uma via muito mais rapida para atingir essa finalidade **. Esta é
uma representacdo comum identificada, também, pela equipa técni-
ca para salientar os motivos que trazem os adultos-educandos ao
Centro de RVCC da Serra do Caldeirdo, dando disto testemunho,

! A este propésito Alberto Melo afirma que “o argumento por vezes avangado de que
“a concorréncia so beneficia a qualidade dos servigos™ €, neste caso, falacioso. pois é
pratica corrente por parte de alguns adultos, desde que existam varios CRVCC na pro-
ximidade, procurarem o que tenha fama de ser “mais ficil e mais rapido’, adjectivos
que nio sdo sindonimos de qualidade quando esta em questdo um processo educativo.”
(Melo, 2007: 196).



por exemplo, estas duas afirmagdes, que em seguida se transcre-
vem, na primeira declarando-se que: no que diz respeito ao perfil do
piiblico, que se inscreve no Centro de RVCC, este é muito variado,
pois sdo pessoas de todas as idades, com um nivel sécio-econdmi-
co médio, empregados e desempregados, e com um local de resi-
déncia que oscila entre a serra e o litoral algarvio. De um modo
geral sdo todas pessoas que pretendem atingir a escolaridade obri-
gatoria, uns por uns motivos outros por outros... [RE (C) 1]; e na
segunda asseverando-se que:

O piiblico que procura o Centro de RVCC vem em busca mui-
tas vezes de reconhecimento social, pessoas que sentem que
o seu percurso de vida lhes proporcionou aquisigdo de
conhecimentos que lhes podem “conceder” este certificado.
A maioria sente que o 9° ano de escolaridade se tornou uma
exigéncia em termos de mercado de trabalho, para consegui-
rem alcangar determinados “escaldes” ou simplesmente
para procurar um trabalho melhor. Ao chegarem ao Centro
de RVCC trazem muitas expectativas, mas também muitas
duvidas. Ha um desejo em obler este certificado mas néo
conseguem perceber como é que o seu percurso se podera
traduzir num certificado escolar [RE (A) 1].

Ora, na abordagem usual acerca da complexa relagio existen-
te entre as razdes que conduzem um individuo adulto, pouco esco-
larizado, a envolver-se voluntariamente numa nova modalidade
educacional como o reconhecimento de adquiridos experienciais, e
as razdes que conduzem um colectivo, politicamente seleccionado
enquanto populag@o activa, a procurar crescentemente uma nova
oferta cuja proposta €, em geral, ainda pouco compreendida, parece-
nos ser possivel identificar uma tendéncia para se essencializar,
como explicagdo, o efeito de propagacdo que teria a questdo do pro-
prio impacto positivo do processo de RVCC, e da ac¢fio local dos
seus Centros especializados, na alteragdo profunda e benéfica das
auto-representa¢des negativas atribuidas a generalidade dos adultos
nacionalmente envolvidos nesta nova oferta educacional. E, com
efeito, frequente encontrar, tanto nos ainda escassos estudos de
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impacto, que destacam, normalmente com um certo énfase, a rele-
vincia do processo de certificagio das competéneias adquiridas
para suscitar a mudanga de varias dimensdes pessoais de caracter
subjectivo (cf. DGFV, 2007: 21-24; DGFV, 2004a: 32-34; ANEFA,
2002g: 36-42), como na literatura mais especifica, na qual se expla-
nam depoimentos que ddo conta, geralmente também com grande
énfase, de uma clara mais-valia para os sujeitos implicados resul-
tante do facto de o adulto-educando, em processo de RVCC, ser
levado a fazer, como afirma Isabel Duarte, uma “revisitagio do seu
quotidiano, do seu percurso de vida, abrindo-se para uma nova
dimensio de si proprio e da aprendizagem” (Duarte, 2004: 9), con-
siderando-se como um aspecto crucial do impacto desta nova
modalidade educativa, que “essa progressiva consciéncia de si
mesmo, das suas capacidades e saberes e o seu reconhecimento por
outros, induz um processo de verdadeira emancipacdo e de empo-
werment” (id., ibid.). Ou seja, percepciona-se que para os adultos-
educandos este processo “supera, em muito, o aumento da sua cer-
tificagdo escolar (o que so6 por si é desde logo, um valor
acrescentado), suscitando, em cada adulto, uma transformagcio de si
proprio, que emerge na dinimica de “desocultagdo’ de saberes até ai
ignorados ou desvalorizados, porque sem estatuto” (Duarte, 2003;
20). No mesmo sentido, Anténio Fragoso, por exemplo, também
assinala, referindo-se aos resultados do trabalho desenvolvido, até
2005, pela Rede Nacional de Centros, que “para la do aspecto pri-
mario da certificagdo, estes adultos saiam dos Centros RVCC com
um nivel de consciencializagdo notavel e com uma vontade de
aprender mais, generalizada — em suma, gracgas ao processo tal qual
estava desenhado, saiam ‘recuperados’ para o sistema de
educagdo/formagdo” (Fragoso, 2006: 5). Neste alinhamento, subli-
nha-se ainda, habitualmente, o impacto, visto como simbolicamen-
te positivo e libertador, da pratica de contar e partilhar** com o pro-
fissional de RVCC a sua trajectoria de vida no ambito deste
processo, tal como faz Couceiro, para quem “o acompanhamento
do processo de claboragéo do dossicr ¢ fundamental. A inter-subjec-
tividade ai posta em jogo torna-se condi¢do de identificagdo de
competéncias e de empowerment do sujeito” (Couceiro, 2002: 8).
Contudo, e sendo efectivamente, a fase de construgdo do Dossier
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Pessoal uma etapa estruturante de todo o processo, resultou claro
dos dados etnograficos recolhidos nesta investigagio que ha uma
distingdo a fazer entre o Dossier Pessoal preconizado e o Dossier
Pessoal concretizado, parecendo-nos que ao primeiro podera cor-
responder facilmente todo o conjunto de beneficios pessoais supra-
referidos, mas que ao segundo estd mais associado todo um leque
de riscos*™ inerentes ao uso instrumentalizado do balango de com-
peténcias™”, cujo resultado, no limite, pode mesmo apontar para a
elaboragiio simplista de um outro tipo de Dossier Pessoal, limitado
a ser apenas aquilo que Ana Umbelino designa como um “inventa-
rio estéril de documentos e de descrigdes sincréticas de experién-
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A este entendimento, porém, poder-se-ia contrapor a ideia de que este tipo de acom-
panhamento, sobretudo na fase preliminar e de investigagdo que, como esclarecem
Imaginario, Cavaco. Faustino ¢ Amorim (1998). é proprio da metodologia do Balango
de Competéncias (BC) adoptada no modelo nacional do processo de RVCC, represen-
laria menos uma pratica potenciadora de emancipagdo pessoal ¢ mais aquilo que
Richard Edwards denomina como uma “pratica confessional” (cf. Edwards, 1997: 9)
de governanga induzida, & maneira foucaultiniana, na subjectividade do proprio indi-
viduo. Neste sentido, Araujo, Silva, Imaginario, Coimbra e Castro afirmam relativa-
mente a questdo da formagio de base do profissional de RVCC que este “devera ser
conhecedor das estratégias. metodologias ¢ instrumentos utilizados no BC e, ao
mesmo tempo, ser critico ¢ criativo face a cles™ (Aratjo. Silva, Imagindrio, Coimbra e
Castro, 2006: 396), e relativamente a questdo do perfil do profissional de RVCC que
“a questdo ética e deontoldgica nio ¢ de todo trabalhada e apenas um autor (Schembri,
cit. in Castro, 1995) reflectiu sobre as 5 tentagdes do profissional de BC (Ingenuidade.
‘Ser todo Poderoso’. Depressio. Rejeiio ¢ a Tentagdo Psicoterapéutica)” (id., ibid.).
¢ Imaginario, Cavaco, Faustino ¢ Amorim chamam a atengéio para diversos tipos de
“riscos inerentes as intervengdes de balango de competéncias, evidentemente a evitar,
na maioria dos casos decorrentes dos reducionismos associados & nog¢do de competén-
cia” (Imaginario, Cavaco, Faustino ¢ Amorim, 1998: 171). De entre os riscos sinaliza-
dos destacamos os que se relacionam com: o reducionismo de padronizagdo. “com
consequéncias ao nivel de uma fraca ou ndo-apropriagio pelos sujeitos dos seus balan-
¢os de competéncias no que respeita quer ao processo quer aos resultados™: o reducio-
nismo psicologista, mais direccionado para o “estudo aprofundado das motivagoes ¢
dos “centros de interesses” dos sujeitos. que culmina, no limite. num ‘estudo da perso-
nalidade’ ”; e o reducionismo assistencialista. no qual “o profissional do balango de
competéncias se torna o seu protagonista, ndo conseguindo o sujeito desse projecto
assumir-se como seu indispensavel e principal actor” (cf. id., ibid.: 171-173). Sobre
esta matéria, também Marques e Rodrigues referem que “no caso de adultos pouco
escolarizados, o risco de abreviatura das designagoes e de leituras distorcidas torna-se
acrescido” (Marques e Rodrigues, 2003: 2).
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cias ndo reflectidas, para as quais o adulto ndo perspectiva um
sentido” (Umbelino, 2004: 3). Esta contradi¢dio entre o que se pre-
coniza para o Dossier Pessoal e o que se concretiza de facto pode
ser constatada na derradeira fase do processo de RVCC a
que corresponde a sessdo publica do Juri de Validagdo **, embora
ndo forgosamente por existirem, como se afirma localmente:
diferencas apreciaveis na qualidade dos Dossiers concluidos
[RO (A) 7], mas sim, segundo o nosso entendimento, por existirem
diferengas consideraveis no referido nivel de emancipagido e
de empowerment dos adultos em fim de processo””, e especial-
mente porque, ao contrario do que se divulga oficialmente,
ao momento do Juri de Validagdo nfo sobrevém um processo de
provedoria.

7 Neste particular, constatamos existir no Centro de RVCC da Serra do Caldeiriio uma
percepgdo geral, por parte da equipa técnica, de que existe um excessivo centralismo
do proprio Dossier Pessoal como meio de prova de competéncias, como evidenciam
esles dois nhos: seria inl nie a conjugagio de outros elementos de
“prova”... [RO (D) 5]: do ponto de vista da avaliagdo das compelténcias penso que nes-
tes Centros se reproduz o modelo escolar mas de uma forma ainda mais acentuada...
pois os meios de prova tendem a ser todos escritos [RO (P) 4]. O que. alids, levanta
algumas inquictagdes a nivel local. tais como: nido hi controle sobre a autoria de mui-
tas das pegas apresentadas pelos adultos nos seus dossiers... [RO (C) 5].

** Na Orientagdo Técnica elaborada centralmente respeitante a esta fase do processo
de RVCC pode ler-se: “o processo de validagdo de competéncias inicia-se quando o
adulto se candidata a ver validadas, em Jiri, as competéncias evidenciadas ao longo
do processo de reconhecimento ¢ constantes do seu Dossier Pessoal” (cf. OT n°
05/2004, da DGFV). Num Documento de suporte 4 prossecugio do processo. escrito
localmente pela equipa ¢ destinado aos adultos, pode ler-se ainda que “O juri ¢ cons-
tituido pelos seguintes elementos: a Profissional de RC, os quatro Formadores, a
Directora ¢ Coordenadora do Centro ¢ o Avaliador Externo™ (cf. Doc. B2). Explica-se
ainda que “no inicio da sessdo de Juri, os referidos elementos sdo apresentados pelo
presidente — que ¢ o profissional de RC - ¢ identificados os adultos candidatos & vali-
dagdo/certificagdo” (id., ibid.)..a0 que se junta a explicagdo da sequéncia habitual das
varias tomadas de palavra ¢ objectivos de cada intervengdo. explicitando-se (agora
com base na OT n° 06/2004, da DGFV) que “no final da sessdo de Juri, sdo validadas
e certificadas as suas competéncias, de acordo com o Referencial de Competéncias-
chave. Nessa altura, assina a sua Carteira Pessoal de Competéncias-chave, que de
seguida ¢ enviada para a Direcgio Geral de Formagio Vocacional, a qual prossegue a
emissdo do Certificado legalmente equivalente ao Diploma do nivel de ensino basico
atingido™ (ibid.).
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Sem negar, de modo algum, a importincia da dimenséo de
cariz mais pessoal e subjectivo, muitas vezes relacionada com o
aumento da auto-estima destes adultos “pouco escolarizados”, que
como verificamos tendem a auto-diminuirem-se e auto-responsa-
bilizarem-se pelos seus percursos formais de insucesso escolar,
parece-nos arriscado, ndo obstante, cair naquilo que poderiamos
qualificar como a tendéncia para reproduzir no discurso educacio-
nal sobre esta modalidade uma psicologizagdo do impacto do pro-
cesso nacional de RVCC, fundamentalmente porque assim se tende,
concomitantemente, a descurar a reflexdo critica acerca da dimen-
sdo de cariz mais socio-politico que a este processo esta também
profundamente associada, muito embora com um impacto menos
discutido, que nos parece ser, na exacta medida da sua invisibiliza-
¢do, significativamente mais dilematico e problematico. Assim,
diferentemente da perspectiva mais disseminada e centrada no
impacto psicologico sobre o individuo, o que nos parece ser um
aspecto crucial a convocar para o debate é o paradoxo a que se
refere Fatima Antunes (2004), relacionado com o fendmeno socio-
politico a ocorrer na nova realidade educacional emergente, de ser
hoje possivel observar em simultineo e em paralelo, por um lado,
um claro incremento da individualizagdo das biografias*" e, por

2 E de referir que do Grupo (S16) dos onze adultos por nés directamente observados.
apenas dois [a adulta-educanda (A) ¢ o adulto-educando (O)] concluiram todas as
fases do Processo de RVCC encetado. obtendo a Certificagdo de nivel B3, apos a pre-
senga em sessdo de Juri de Validagdo ocorrida em 17/02/2005,

2 Fatima Antunes lembra que “tal como assinalado por Beck e Giddens, as condigdes de
desvinculagio dos individuos face a contextos, relagdes e formas sociais tradicionais
c/ou colectivas, como a comunidade local. a classe social. a estrutura de relagdes fami-
liares, associadas a actual fase de modermidade tardia produz o processo de individua-
lizagdo das biografias. Isto ¢, os individuos sdo confrontados com situagdes de vida em
que se véem compelidos a planear e organizar os seus percursos biograficos, inevita-
velmente realizando escolhas. cujos termos ¢ limites lhes escapam mas cujo sentido ¢
consequéncias lhes cabe por inteiro assumir. As prescrigdes institucionais ¢ biografi-
cas sfo tio poderosas como sempre: no entanto. dado que as modalidades de padroni-
zagdo das situages individuais assentam na compulsio para que cada um determine a
orientagio da sua vida através da manipulagio das condigdes sociais, os riscos, con-
tradigoes, insucessos e deficiéncias institucionais tendem a ser subjectivamente vivi-
dos como responsabilidades, fracassos ou realizagdes pessoais™ (Antunes, 2004: 350).
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outro lado, uma notoria reelaboragdo dos processos de reprodugéo
social ™. E, portanto, neste sentido, e sem contestarmos o potencial
emancipador contido na metodologia convocada, todavia frequen-
temente subaproveitada no ambito dos dispositivos de reconheci-
mento dos adquiridos experienciais, que ndo podemos concordar
nem com a ideia, no que concerne mais aos adultos-educandos, de
que “enveredar pelas abordagens biograficas €, assim, ganhar a pos-
sibilidade de recuperar e reconstruir a nossa propria historia, de
conhecer o nosso lugar no mundo, de valorizar percursos de vida
por vezes durissimos, enfim de reconhecer, de forma explicita, que
0 que somos e o que valemos ndo ¢ funcdo da nossa classe social,
do rendimento que temos ao fim do més, do nivel cultural ou das
condigdes quase a-historicas que fomos obrigados a suportar por
vicissitudes multiplas” (Fragoso, 2005b: 4), nem com a ideia, no
que concerne mais a propria equipa técnica dos Centros de RVCC,
de que seria “no seio das sociedades capitalistas que se cumpre o
sonho marxista, ja que os trabalhadores do conhecimento so final-
mente os verdadeiros detentores dos factores de produgéo: conheci-
mento, capital de inovagéo, capital organizacional, capital compor-
tamental, capital de cliente, capital de processo, capital relacional
para detectar oportunidades e mobilizar conhecimento e recursos,
dispersos pelo mundo” (Trigo, 2007; 63). Com efeito, parece-nos,
alias, que estas sdo duas traves-mestras do que percepcionamos
como sendo a edificagdo de um novo senso comum educacional
persuasivo e em ebuligdo no ambito do paradigma hegemonico da
aprendizagem ao longo da vida, que ndo subscrevemos, e que
segundo a perspectiva em que nos situamos, faz ele proprio parte de
uma conjuntura que, desde que se queira encetar o caminho analiti-
co-educacional de desconstrugdo e leitura critica do mundo, perce-
bemos nada ter de inevitavel "2,

' A este respeito Fatima Antunes afirma “de facto, numerosas investigagdes eviden-
ciam que. enquanto as estruturas sociais de poder e controlo, de base colectiva. perma-
necem como os principais quadros que condicionam as oportunidades de vida e as tra-
jectorias sociais e profissionais dos jovens. evidenciando regularidades e desigualdades
a0 marcadamente identificiveis como em épocas anteriores, a reprodugio social assim
concretizada assume formas novas e apresenta-se subjectivamente como uma experién-
cia marcadamente individual e de resultados incertos”™ (Antunes. 2004: 351).
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E pois assim que, para nos, faz entdo todo o sentido dar visi-
bilidade e centralidade, assumindo as implicagdes daqui resultantes
na propria interpretagio dos nossos dados empiricos, aquilo que
entendemos ser uma “pergunta elementar” (cf. Sousa Santos, 1998)
para o nosso conturbado tempo, que urge colocar nas agendas
hodiernas da investigagdo educacional deste sector, e que Wilma
Fraser formulou deste modo: “fazer a experiéncia contar... para
qué?” (making experience count... towards what?”’) (Fraser, 1997:
137), para evidenciar que “o principio fundamental que prevalece é
a necessidade de nos dirigirmos a ‘natureza’ das nossas experién-
cias socialmente construidas” (id., ibid.). Ou seja, enquanto se anuir
que o proposito de fazer com que a experiéncia dos adultos-educan-
dos conte mais para o mandato da adaptabilidade social e do empo-
werment psicologico de individuos resilientes do que para o man-
dato da transformagéo social e do empowerment socio-politico e
comunitario de cidados criticos, ndio merecera especial preocupa-
¢do o facto de que os principios humanistas orientadores do novo
sistema nacional de RVCC presentes na altura da sua introdugdo
como inovagdo na agenda politica educacional para o sector este-
jam hoje “definitivamente postos de parte ou secundarizados pela
politica actual” (Novoa, 2007: 12). Nem merecera especial preocu-
pagéo a evidente auséncia de uma logica ampla de formagéo apoia-
da por um processo de provedoria no ambito do trabalho desenvol-
vido no seio da crescente Rede nacional de Centros de RVCC.

212 0 mesmo ¢ dito por Fatima Antunes de outro modo, quando refere, pertinentemen-
te. que “¢ esta conjuntura que Furlong & Cartimel codificam como a falicia epistemo-
logica da moderidade tardia: enquanto as estruturas sociais como a classe social (ou
o género, a raga ou regido para citar apenas algumas das clivagens assinalaveis na dis-
tribui¢do de bens e recursos materiais e simbélicos) continuam a modelar as oportuni-
dades de vida, aquelas estruturas tendem a tornar-se obscuras ¢ o mundo surge as pes-
soas como imprevisivel. invadido por riscos que apenas podem ser negociados a nivel
individual. mesmo que as cadeias de interdependéncia se mantenham intactas. Desse
modo, assistimos a uma disjuntura entre as dimensdes objectiva e subjectiva da vida
em consequéncia das pressdes para a adopgio de perspectivas e cursos de acgdo indi-
vidualistas num mundo em que os processos sociais que modelam as oportunidades e
experiéncias de vida permanecem largamente fora do controlo pessoal. Os riscos, inse-
gurangas ¢ fracassos parecem assim inevitaveis (cf. Furlong & Cartmel, 1997: 1-10,
109-14)" (Antunes, 2004: 350-351).
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Sendo assim, e com base em toda a nossa investigagdo educacional,
documental e etnografica, sustentamos que o que temos presente-
mente em Portugal é um dispositivo de reconhecimento de adquiri-
dos experienciais que € acima de tudo um processo rapido de certi-
ficagdo, que dada a gritante realidade habilitacional da sua
populagio alvo também confere formagdes mas de tipo cirargico,
isto €, acgdes de formagdo curtas®”, concebidas e financiadas ape-
nas para remediar défices face ao Referencial de Competéncias-
chave, e ndo um dispositivo de RVCC que, fazendo jus aos pressu-
postos da sua génese nacional, fosse “acima de tudo um processo de
educagdo de adultos, que também certifica” (Melo, 2007: 195).
Trata-se para além disso de recusar, com este posicionamento, duas
ideias vigentes na agenda politica hodierna de um sector governado
a luz do paradigma da aprendizagem ao longo da vida, na medida
em que, de um lado, como sustenta Rosa, ser capaz de aprender ao
longo da vida “ndo significa necessariamente a frequéncia continua
de acgBes de formagdo. Significa, sobretudo, uma formagio de base
que habilite para, continuamente, rentabilizar o ja sabido perante
situacdes novas e diferentes, transpondo para dominios diversifica-
dos saberes e processos aprendidos noutras areas e experiéncias”
(Rosa, 1991: 1060), e de outro lado, como afirma Martins, “todo o
solicitante de formagédo é, certamente, um solicitante de certifica-
¢do, mas nem todo o solicitante de certificagio é solicitante de for-
magdo (...) pelo que o direito a certificagdo € complementar, mas

3% No ambito do nosso trabalho de campo constatimos que para além do facto da

Formagio Complementar, interna aos Centros, ser irriséria, porque muito limitada na
sua duragdo, a Formagio Exterior toda ela, 4 data, assente na oferta paralela de Acgdes
Staber +, que formalmente se assevera, mesmo documentalmente, contemplar até 150
horas para cada adulto-educando, na realidade dificilmente ultrapassa uma espécie de
“compacto S@ber +” de apenas 50 horas por adulto, numa légica que nio ¢ negocia-
da com os adultos-educandos. ¢ portanto, flexivel. nem ¢ tampouco, a nosso ver, uma
abordagem de iniciagdo, nem um aprofundamento ou uma consolidagio, mas uma
forma contextualmente encontrada de assegurar a construgdo de “provas” para o
Dossier Pessoal nas areas de competéncias em falta, usnalmente TIC e MV, e cujo
modelo curricular ¢ pedagdgico nos levanta, portanto, muitas reticéncias na medida
em que se aproxima mais da logica formal e escolar que procura resultados, e na qual
o adulto-educando parece mais um adulto-cliente com uma capacidade minima de
intervengio,
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nédo confundivel com o direito & formagdo” (Martins, 1991: 1065).
Neste ponto, iriamos mesmo mais longe sustentando que o que se
incrementa actualmente em Portugal, quase escandalosamente num
sector ja de si diminuido, é uma espécie de dever de certificagdo
acompanhado de um direifo aparente a formagéo.

Assistimos entdo, deste modo, a emergéncia de uma nova
ordem educacional em que a pandplia nacional de novas ofertas de
EFA se dissemina a revelia do entendimento politico-filoséfico assen-
te no movimento internacional da educag@o de adultos, e no paradig-
ma da educag@o permanente, segundo o qual se movem os seus acto-
res tradicionais ¢ para os quais, como afirma Antonio Novoa, “o
reconhecimento dos adquiridos so faz sentido no ambito de uma logi-
ca de formagdo” (Novoa, 2007: 12), ou seja, fazendo-se com que a
experiéncia dos adultos-educandos conte, ndo para combater mais
eficientemente o problema estatistico da subcertificacio, mas sim
para o propodsito ambicionado por Alberto Melo de “promover a
aprendizagem num sentido integral e integrado” (Melo, s/d b: 2), o
que sustenta e fomenta, nos termos de Wildemeersch, Jansen,
Vandenabeele e Jans (1999) a transi¢do de uma aprendizagem expe-
riencial para uma aprendizagem social >, Dito de outro modo, trata-
se, em primeiro lugar, de fazer incidir a acgdo do trabalho de reconhe-
cimento dos adquiridos experienciais da populagdo adulta portuguesa
ndo tanto, e apenas, na individualidade das pessoas mas nas suas rea-
lidades sociais, assumindo-se assim, em pleno, um dos grandes pres-
supostos da pedagogia freiriana de acordo com o qual a educagdo
auténtica “nio se faz de A para B ou de A sobre B, mas de A com B,
mediatizados pelo mundo. Mundo que impressiona e desafia a uns e

24 A transigdo de uma aprendizagem experiencial para uma aprendizagem social foi
formulada por Wildemeersch, Jansen, Vandenabeele ¢ Jans, e de novo reelaborada por
Stroobants, Jans ¢ Wildemeersch, e pressupde um entendimento da educagéo de adul-
tos como um processo vasto ¢ humanista com trés etapas estruturantes: em que sc¢ parte
da aprendizagem experiencial. para depois problematizar criticamente os dados bio-
graficos enquanto construgdes sociais, aqui num interregno longo em que ocorre o que
estes autores designam como aprendizagem transizacional, para chegar por fim aos
fundamentos de uma aprendizagem social (cf. Wildemeersch, Jansen. Vandenabeele e
Jans, 1999: 105-127: Stroobants, Jans ¢ Wildemeersch, 2001: 114-126).
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a outros, originando visdes ou pontos de vista sobre ele” (Freire,
2001a: 84). Ora, se a missdo final que interessar na governagdo plu-
riescalar deste sector for a de fazer uma educagdo de adultos autén-
tica, entdo, neste caso concreto, as representagdes resultantes, por
exemplo, dos Temas de Vida, previstos no dispositivo nacional de
RVCC, terdo for¢osamente, a nosso ver, que ser usados nas praticas
educacionais, em contexto meso e micro-sociolégico, como um con-
junto de Temas Geradores para possibilitar aos adultos-educandos
“pouco escolarizados” a oportunidade, consequente, de desenvolver
uma leitura da sua leitura anterior do mundo. Isto na medida em que,
tal como demonstrou Paulo Freire, “esta leitura mais critica da leitu-
ra anterior menos critica do mundo possibilitava aos grupos popula-
res, as vezes em posigdo fatalista em face das injustigas, uma com-
preensdo diferente da sua indigéncia” (Freire, 2000: 21), sendo entdo
neste sentido que “a leitura critica da realidade, dando-se num pro-
cesso de alfabetizagdo ou ndo e associada sobretudo a certas praticas
claramente politicas de mobiliza¢do e de organizagio, pode consti-
tuir-se num instrumento para o que Gramsci chamaria de agdo con-
tra-hegemonica” (id., ibid). Trata-se ainda, em segundo lugar, de
reorganizar o sector a partir do nivel subnacional para criar, também,
a sua propria retaguarda politica e reivindicar-lhe condigdes efecti-
vas, neste caso para o trabalho das equipas técnicas dos Centros de
RVCC, envolvendo um maior desafogo, quer a nivel temporal quer a
nivel financeiro, para permitir que o potencial emancipador da meto-
dologia de base desta modalidade educacional possa ser efectivamen-
te explorado, visando a opgéo consciente®”, ja ndo de técnicos mas de
educadores, de querer desencadear, nos processos que acompanham,
uma reflexividade que se deseja ndo apenas psico-educacional para
desocultar competéncias-chave mas sobretudo critico-sociologica
para desocultar competentemente realidades-chave ™.

** A este respeito, Wilma Fraser afirma que “os facilitadores devem problematizar o expe-
riencial desde o inicio. Isto requer um ambiente de apoio. A aprendizagem opera num ter-
reno entre o individual e o social. E pois. um dado adquirido que o MEC deve operar
como um processo colectivo e grupal para desconstruir os “clichés’ sobre os quais a nossa
percepgio sobre as nossas experiéncias se baseia. Assim, a natureza das nossas experién-
cias deve ser analisada para descobrir sinais dos discursos mais amplos que as informam.
Isto significa reconhecer o poder dinamico do processo reflexivo™ (Fraser, 1997: 144).
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Afinal, como enfatizou Paulo Freire “ndo ha que considerar
perdido o tempo do didlogo que, problematizando, critica e, eriti-
cando, insere 0 homem em sua realidade como verdadeiro sujeito
da transformag@o™ (Freire, 1992: 51). A nfo ser assim, o que po-
deremos esperar a breve trecho sera a disseminagio e massificagdo
de uma pratica educacional que ndo faz parte da educagéo de adul-
tos auténtica, no sentido freiriano, e que néo sendo problematizado-
ra e desafiadora de realidades sociais injustas, mais ndo fara do que
se constituir como uma pratica reprodutora das desigualdades
sociais, néo obstante a celebragéo da retérica do empowerment dos
individuos, sendo mesmo até como uma pratica apaziguadora dos
conflitos sociais ¢ destinada, por isso, a adultos activos, mas, recor-
de-se, cada vez mais na sua especificidade de activos desemprega-
dos ou de activos precariamente contratados, no contexto hodierno
de uma nova economia, implacavel e destruidora do bem-estar
social e da ideia de providéncia social de bens, materiais e imate-
riais, publicos e colectivos, que a todos interessa cuidar e preservar,
como prova derradeira de sermos ainda uma humanidade capaz de
se humanizar.

1% Este tipo de reflexividade mais ampla distancia-se profundamente daquela mais
pragmatica, actualmente incentivada no processo nacional de RVCC, especialmente
porque com ela se entende, nas palavras freirianas, que sendo os seres humanos “seres
em ‘situagdo’, se encontram enraizados em condigées tempo-egspaciais que os marcam
¢ a que eles igualmente marcam. Sua tendéncia ¢ refletir sobre sua propria situaciona-
lidade, na medida em que. desafiados por ela, agem sobre ela. Esta reflexdo implica,
por isso mesmo. algo mais que estar em situacionalidade, que ¢ a sua posigdo funda-
mental. Os homens sdo porque estio em situagdo. E serdo tanto mais quanto ndo
s6 pensem criticamente sobre a sua forma de estar, mas criticamente atuem sobre a
situagiio em que estio” (Freire, 2001a: 101). No mesmo sentido, também Wilma Fraser
afirma “o nosso trabalho com o MEC tem ilustrado as contradi¢des inerentes as nos-
sas nogdes de empowerment. Também nos tem alertado para o perigo que reside em
esquecer que o processo de aprendizagem €, no final de contas, um processo social que
tera profundas implicagdes educacionais ¢ politicas™ (Fraser, 1997: 145).

203



3. O Reconhecimento das Competéncias Adquiridas
e o Senso Comum Educacional no Paradigma

da Aprendizagem ao Longo da Vida: Critica

a Despolitizacdo da Educacgdo de Adultos

Mediante tudo o que foi exposto entendemos que se torna
fundamental, numa altura em que se massificam em Portugal estas
novas ofertas de educagéo e formagdo de adultos, reivindicar, a par-
tir do interior do campo *”, um entendimento politico lato para o
sector, percepcionado, entdo, como “um sector especifico e especia-
lizado de agentes intermediarios e de estruturas de intervencdo
capazes de conceber e de implementar estratégias para facilitar,
organizar, planificar, financiar, acompanhar, avaliar a permanente
interaccgio entre o ‘educativo’, o ‘sociocultural’ e o ‘econdmico’™
(Imaginario, Cavaco, Faustino e Amorim, 1998: 164). Trata-se de
procurar garantir, pelo debate publico esclarecido, que se considere
no agendamento politico, como defende Luis Rothes, a médio e
longo prazo os diferentes planos histéricos de afirmagfio da educa-
¢do de adultos, revalorizando, por exemplo, a animagdo comunita-
ra para o desenvolvimento nas ADL como modo de assegurar
localmente “a necessidade de garantir aos adultos oportunidades de
conseguirem diplomas escolares” e “a necessidade de promover a
posse e uso de competéncias de literacia” (Rothes, 2007: 79), mas
sem esquecer a promo¢do de uma educagfio pos-inicial que aborde
criticamente as relagdes de poder desiguais que resultam das con-
tradig¢des do capitalismo selvagem que hoje reina globalmente, pro-
movendo-se assim igualmente “uma logica universalista da acgdo

217 Referimo-nos aqui ao que conceptualizamos como sendo o campo da educagiio de
adultos, percepcionado por nos sobretudo como um campo de trés polaridades dialéc-
ticas. em necessaria, contraditoria ¢ processual relagio, e que sio: as praticas pedago-
gicas; as praticas discursivas ¢ as praticas de investigagio (cf. Barros, 2009a).

204



da educagdo de adultos, que privilegie mas ndo se esgote no traba-
lho educativo com os adultos socialmente desfavorecidos e marca-
dos pela exclusdo social” (id., ibid.). Dito de outra forma, cabe tam-
bém aos actores educacionais mais directamente envolvidos no
sector encetar uma vigilancia critica para evitar que as novas ofer-
tas de EFA se compartimentalizem tornando-se meros dispositivos
paliativos, que, a ser assim, ndo servirdo o projecto de emancipagio
pessoal e social dos cidaddos em geral e dos mais desfavorecidos,
podendo pelo contrario, neste ultimo caso, reforgar-se a sua condi-
¢do de alvo, eterno e imutavel, de uma pedagogia pensada para o
oprimido, invertendo e pervertendo, assim, os pressupostos pedago-
gicos desenvolvidos, por exemplo, na obra freiriana ou no paradig-
ma da educagdo permanente. Ora, para evitar que as novas praticas
de reconhecimento, validagdo e certificacdo de competéncias se
transformem em meros mecanismos renovados de confirmagdo das
desigualdades sociais, e de eventuais percursos familiares de exclu-
s#o social e educacional, seria importante, no nosso entender, des-
vincular localmente o processo nacional de RVCC da mera produ-
¢o rapida de certificados escolares, redireccionando, na medida do
possivel, 0 mandato geral da governagao pluriescalar do sector para
uma misséo nova mais proxima da ideia de um servigo publico con-
duzido em prol de uma mudanga social mais comprometida com a
democratiza¢do da democracia vigente.

Este seria entdo um pressuposto politico-pedagogico de
base, que consideramos essencial na actual expansdo de um sec-
tor educacional estratégico para reconduzir esclarecida e partici-
padamente o sentido da transigdo paradigmatica que agora vive-
mos, mas que, ao faltar, visivelmente, na agenda politica hodierna
nacional e supranacional para o sector, poderia, por hipotese, estar
hoje presente, explicita ou implicitamente, nas orientagdes meso-
institucionais internas para a ac¢do organizacional de agentes edu-
cativos afectos ao associativismo civico e solidario. E neste senti-
do, que nos interessou estudar um caso no ambito da sociedade
civil portuguesa organizada, com provas dadas ao longo de duas
décadas de ser um exemplo actuante e bem sucedido no ensaio de
formulas criativas e criticas de articulagio entre a educago de

205



adultos e diversas intervengdes integradas de desenvolvimento
local. Com efeito, a Associagio In Loco, entre 1985/88 e 1991,
bem como entre 1992 e 2000, soube conduzir, como vimos, a sua
actividade, que de resto mantém bem documentada, no d4mbito da
intervengdo socioeducativa no sector da educagio e formagdo de
adultos de modo a salvaguardar toda uma dinamica participativa
suscitada pela animacdo local, sendo capaz, ao que tudo indica, de
desencadear processos pedagogicos geradores de um conhecimen-
to critico e multidimensional, fomentados por uma aprendizagem
em comum, e desde logo impulsionadores de uma vontade de
melhorar as condigdes de vida e de agir conscientizadamente
sobre o local, perspectivando uma gradual concretizagdo de um
futuro, viavel e desejado, partilhado com as populagdes locais
envolvidas. Na medida, portanto, de ter predominado, neste perio-
do, nas suas orientagdes para a acgdo organizacional, sobretudo a
missdo de contribuir para a promo¢do de uma politica educativa
integrada a nivel local, ancorada numa metodologia de projecto e
numa pedagogia da situagdo, pareceu-nos, por hipotese, que o seu
desempenho organizacional, a partir de 2003, quando se estreia
enquanto entidade promotora do Centro RVCC da Serra do
Caldeirdo, poderia conter alternativas humanistas viaveis na
governagdo subnacional das novas modalidades emergentes no
panorama da oferta publica do sector, particularmente no que con-
ceme ao reconhecimento dos adquiridos experienciais. Assim,
seria de esperar que esta organizagdo, com estatuto de instituigdo
para-publica e de pessoa colectiva de utilidade publica na altura
em que enceta a sua colaboracdo na rede nacional de Centros
RVCC, reclamasse com maior vigor e determinagdo uma estraté-
gia de continuidade e prossecugdo de um projecto educativo iden-
tificavel na sua trajectdria institucional, certamente agora em mol-
des novos, mas fundamentalmente enraizado no notavel capital de
experiéncia e pensamento critico ja adquirido. Assim, ao existir
um tal projecto politico-educativo préprio na implementagdo local
do dispositivo de RVCC, entéio deveriamos encontrar neste con-
texto praticas concretas de resisténcia ao crescente afunilamen-
to, centralmente regulado e promovido, desta nova modalidade
educacional.
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Ora, tendo-se nesta matéria pretendido investigar sobretudo
0s possiveis tragos reveladores de um modo assumidamente contra-
hegemonico de produgdo e recriagdo local destas novas politicas
educacionais movidas por propositos estatisticos, com base em
indicadores transnacionalmente elaborados, temos de assentir efec-
tivamente que se revelou bastante dificil encontrar os elementos
procurados, porque, se admitirmos que o projecto educativo proprio
desta ADL continua a existir, entdo a concluséo € a de que ndo ha
evidéncia, no periodo em observacgio, da sua efectiva tradugdo na
valéncia especifica do trabalho desenvolvido no seu Centro de
RVCC. Deste modo, e embora portadores de um sentido critico, que
registamos nos dados ¢ destacamos na analise, os elementos da
equipa técnica do Centro RVCC da Serra do Caldeirdo ndo parecem
ter sido, no entanto, até a data em causa, capazes de integrar de
facto o seu desempenho, ou de serem consequentemente integrados,
no dmbito de um projecto politico-pedagdgico mais vasto e articu-
lado com a histéria, vocagdo e missdo transversal que esta ADL
vem assumindo, os objectivos de intervengdo humanistas que a fun-
daram, e os processos de decisdo e de coordenagdo da ampla activi-
dade socioeducativa que vem desenvolvendo no seu contexto espe-
cifico de intervengdo. Julgamos que daqui sobressai um desafio
central para a agenda deste contexto meso-institucional que se pren-
de com garantir a continuidade ou anuir na extingdo da sua missiva
de contribuir para que a acgdo local dos cidadaos seja incentivada e
promovida “como meio de resisténcia a nova vaga de colonizagdo
global” (Melo, s/d: 1). Se a opgdo recair sobre reanimar os tragos
emancipadores do seu projecto educativo proprio, entdo podemos
esperar ainda vir a encontrar neste contexto um outro desempenho
educacional menos extensionista do paradigma da aprendizagem ao
longo da vida, que, sem recusar a inegavel importancia, actualmen-
te predominante no Centro, de contribuir para que os seus proces-
sos educativos e formativos favoregam a efectiva, e centralmente
ambicionada, qualificacdo e certificagio da populagio adulta em
termos escolares, se reoriente prioritariamente, porém, a incidéncia
da acg¢do educacional e da estratégia local da intervengdo do reco-
nhecimento de adquiridos experienciais em objectivos de promogéo
do debate critico e da discussdo esclarecida entre pontos de vista
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divergentes, para que os adultos-educandos aqui presentes consi-
gam alcangar também um patamar de competéncias-chave alterna-
tivo, porque 1til na leitura critica do mundo e na percep¢io de que
0s sujeitos estdo sempre inseridos na historia a que podem perten-
cer na qualidade de autores, ou seja, priorizando-se a tarefa estrita-
mente educativa de que fala Michael Apple com “o objectivo de
devolver as pessoas um determinado sentido de possibilidade ima-
ginativa” (Apple, 2001: 256).

Um tal projecto politico-pedagogico proprio reavivado, resul-
tante da relagdo criativa entre os objectivos nacionais para o
Sistema de RVCC ¢ a experiéncia anterior capitalizada por esta
ADL, significa presentemente, e com base na nossa interpretagdo
dos dados empiricos obtidos e sobretudo das auséncias detectadas,
principalmente um pertinente desafio para a equipa técnica deste
Centro de RVCC, e inferimos que também para as equipas de outros
Centros, na medida em que associar os pressupostos de uma peda-
gogia critica e emancipatoria ao dispositivo nacional de RVCC
implica que os educadores de adultos estejam, como sublinha
Almerindo Afonso, “comprometidos nio apenas com a emancipa-
¢do pessoal enquanto desenvolvimento em relagdo a autonomia, a
liberdade e a responsabilidade, mas também com a emancipagdo
social enquanto projecto que se inscreve numa mudanga mais
ampla, colectiva e profunda” (Afonso, 2001: 234). Trata-se, pois, de
um problema eminentemente politico: o de assumir ou n#o, pela
pratica socioeducativa engajada, que ha algumas promessas da
modernidade relacionadas com a ideia de emancipagdo*" que “con-
tinuam a merecer ser tidas em consideracéo na formulagdo e na con-
cretizagdo das politicas de educagdo” (id., ibid.), isto ndo obstante
o espirito do tempo presente, cuja metanarrativa neoliberal tende a
induzir na nova ordem educacional uma “hipervalorizagdo dos pro-

1% A este respeito, Almerindo Afonso esclarece que “em sentido muito amplo e gené-
rico, a ideia de emancipagio anda associada as lutas ¢ movimentos sociais que ao
longo dos tempos (€m mobilizado homens e mulheres com o objectivo de alcangar a
libertagio de constrangimentos multiplos de ordem psicologica. religiosa, material,
cultural, econdmica, politica™ (Afonso, 2001: 223).
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jectos individuais™ (id., ibid.). Depositando-se, entdo, neste sentido,
na propria capacidade dos actores institucionais *’, particularmente
os que detém uma tradi¢dio critica e civica, o ensejo de ser bem
sucedidos a explorar deliberadamente graus de desarticulagdo/arti-
culagdo entre os ambitos de intervengdo nacional e local, tornando
assim real a possibilidade, identificada por Alcides Monteiro
(2004), de fazer com que o encontro entre a individualidade e o lago
social ndo seja na esséncia um encontro contraditorio™", ou no limi-
te, um ndo encontro '

Ultrapassar o facto de o Centro de RVCC da Serra do Caldeirdo
poder ser, no periodo da nossa observagéo, lido ¢ interpretado como
uma valéncia paradoxal e isolada, com dois anos de existéncia, no
seio da tradi¢do de intervengfo socioeducativa, com duas décadas
de duragdo, da propria entidade promotora pressupde desde logo,
necessariamente, uma “critica do presente, uma visdo do futuro e
uma estratégia” (Apple, 2001: 257). No entanto, para o efeito, esta

1 Esta capacidade de assumir a politicidade da intervengéio ¢ hoje, quanto a nos, fun-
damental ¢ incontorndvel. requerendo da sociedade civil organizada uma capacidade
de imaginagdo sociologica para retirar possibilidades de um amplo conjunto de cliva-
gens que hoje marcam o panorama global. de entre as quais Boaventura Sousa Santos
refere, por exemplo. a clivagem entre encarar o Estado como inimigo ou como aliado
potencial: ou entre envolver-se em lutas nacionais ou globais; ou entre optar pela acgdo
directa ou a acgdo institucional, so para destacar as mais pertinentes para o dmbito da
nossa analise (cf. Sousa Santos, 2005b: 87-99).

20 A este respeito. Alcides Monteiro questiona: “em que sociedade vivemos nés?
Numa sociedade povoada por seres narcisistas, guiados por uma razdo instrumental ¢
aceitando o relativismo ético de que cada um possui os seus proprios valores que nio
sdo passiveis de discussdo? Ou, em alternativa, numa ordem social que assume como
necessdria e se envolve activamente na gestdo de um compromisso entre liberdade
individual e solidariedade, em movimentos de afirmagdo da cidadania?” (Monteiro,
2004: 127).

2! A este proposito. poderemos convocar as palavras de José Manuel Mendes quando
afirma que “o processo de normalizagfio democratica em Portugal assenta na consa-
gragdo parlamentar de um Estado de direito, num processo inexoravel de reelitizagéo
da vida politica através do regular funcionamento da democracia representativa. Toda
a retdrica de um Portugal moderno e europeu participa num trabalho constante de
construgiio de uma memoria selectiva e de esquecimento de um passado recente revo-
luciondrio, pelo abandonar lento e sistematico dos ideais de igualdade e de participa-
¢ao popular” (Mendes, 2005: 182).
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estratégia so podera, desde a nossa optica, alicergar-se na recriagdo
de um projecto educativo de fundo para o conjunto da sua acg¢do
organizacional hodierna, de modo a envolver numa missdo mais
integrada e coerente 0s varios projectos existentes neste contexto
institucional, unindo os esforgos de grupos e subgrupos no interior
da propria organizagdo para tirar o maior partido dos intersticios
que ocorrem entre os modelos decretados centralmente e os mode-
los recriados perifericamente. Criar neste processo novas conexoes
parciais, mas produtivas, entre o desenvolvimento local e rural e a
educagio e formagdo de adultos afigura-se-nos como uma possibi-
lidade de inverter** uma tendencial aproximag#o entre as praticas
de reconhecimento de adquiridos experienciais operacionalizadas
neste contexto e a propagagdo de uma racionalidade técnico-instru-
mental tornada hegemoénica® pela governacdo nacional e suprana-
cional deste sector.

Assim, trabalhando agora as pontes e as intersecgdes perti-
nentes ™ no proprio contexto meso-institucional e micro-pedagogi-
co, mas sem abdicar de um ideario emancipatorio e humanista,
havera que assumir a produ¢iio de modelos pedagdgicos e didacti-
cos proprios para explorar uma ac¢fo educacional que privilegie no
trabalho realizado com os adultos-educandos uma cultura de pro-

** Pensamos que esta seria também, embora por outra via, uma maneira de introduzir
na actuagdo deste actor institucional, de resto profundamente relevante no seu
territério de intervengiio como vimos. uma “ruptura, possivelmente desejivel, com
a estratégia actual da In Loco™ (Melo, s/d: 30). Nesta matéria é de ter em conta o
sentido geral da reflexdo de Alberto Melo que, referindo-se ao modo como esta ADL
tem vindo a participar ao nivel da governagdo municipal. afirma que “pode estar
proximo, de facto, o momento certo para a fn Loco dar um passo em frente na direc-
¢do de estruturas locais ¢ processos decisorios mais participativos e capacitantes™
(id., ibid ). Destacando ainda, nesta possivel encruzilhada, que “o grande problema
consiste no facto de uma associagio como a /n Loco niio possuir fundos proprios
e. consequentemente, depender de projectos a serem claborados. propostos e even-
tualmente aprovados para cobrir os seus custos de funcionamento e de pessoal. Sob
tais condicionalismos, como disponibilizar pessoas ¢ tempo para tarefas, mesmo
se importantes, para as quais nio ha financiamento? Terd entdo a In Loco que, inevi-
tavelmente, assumir o simples papel de brago extra da politica publica, restando-lhe
apenas parcas oportunidades para ocasionalmente “meter a colherada?” ™ (id., ibid.).
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blemas em detrimento de uma cultura de respostas, colmatando-se
assim a gritante auséncia detectada, neste contexto, de iniciativas
educacionais demarcadas mas complementares do mero balango de
competéncias para fins de certificagdo escolar. Ndo sendo facil,
como sublinham Lima, Guimardes e Oliveira, “conseguir escapar
aos elementos de uniformizag¢do e homogeneizagio de uma pedago-
gia técnico-burocratica que emerge e se abate sobre os promotores
associativos locais” (Lima, Guimardes e Oliveira, 2007: 44-45),
ndo deixa, no entanto, de ser nestes territorios intermédios que
melhor se poderiam explorar as componentes educacionais previs-
tas na génese do sistema nacional de RVCC, tais como a animagio
ou a provedoria, mas posteriormente ndo implementadas no mode-
lo que foi generalizado na rede nacional de Centros de RVCC. Em
particular os métodos e técnicas especificos da educagiio de adultos
a par de um trabalho consequente e aprofundado de provedoria
poderiam, quanto a nos, contribuir para deslocar o foco de atengdo

#* Nas actuais actividades de governagiio. especialmente a logica de financiamento
tem contribuido claramente para diminuir a independéncia e a autonomia das organi-
zagdes da sociedade civil. que assim “passam entdio de parceiros a contratantes, enti-
dades aparentemente apoliticas que lutam por apoios financeiros com outras organiza-
¢oes semelhantes (...) estes financiamentos parecem comprometer a capacidade e o(s)
modo(s) de interven¢do mais tradicionais destas organizagdes (...) a dependéncia
financeira parece enfraquecer a sua legitimidade enquanto entidades nio governamen-
tais ¢ enquanto actores independentes nas comunidades em que se inserem. uma vez
que as suas finalidades originais sdo. por vezes. esquecidas ¢ susbtituidas por outras
mais consetineas com as politicas sociais ¢ educativas em desenvolvimento™ (Lima,
Guimardes e Oliveira, 2007: 42-43),

24 Sem propositos de exaustividade neste aspecto, poderemos, mesmo assim, referir
uma das pontes ou intersecgdes que percepeionamos como pertinentes, de entre varias
outras possibilidades. ligando-se por exemplo o trabalho de Reconhecimento e
Validagiio de competéncias de matemdtica para a vida (MV) e de cidadania e empre-
gabilidade (CE) com a discussdo alargada suscitada pelas implicagdes complexas de
emancipagdo social contidas num dos projectos mais recentes em que a Associagdo /n
Loco tem vindo a participar: o Projecto Sdo Bras Soliddrio. que se pode relacionar, por
seu turno, quer com o Projecto de Orgamento Participativo para Portugal, cujo lema é
mais participagdo para melhor democracia. quer com a colaboragio mantida por esta
ADL com a Rede Latino-americana de Sécio-economia Solidaria, cuja intervengio
consiste em produzir e incentivar o uso da moeda social como alternativa ao capitalis-
mo selvagem, e a democratizagio da democracia como alternativa a alienagio politi-
ca dos cidaddos (cf. www.redlases.org.ar).
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no decorrer do processo de RVCC do individual para o colectivo,
criando espagos para que os adultos-educandos, na sua condigdo
participada de cidaddos activos, pudessem discutir os mais diversos
problemas comuns imaginando, em paralelo, as mais variadas pos-
sibilidades de acgdo, assim reconhecendo-se e aprofundando-se,
neste processo de RVCC alternativamente conduzido, as pretendi-
das competéncias-chave mas também adquirindo-se novas formas
de perspectivar o mundo, e de agir sobre 0 mundo, que usualmente
ndo estdo presentes nesta modalidade educacional nos moldes
actualmente praticados **, mais vocacionados para instituir nos
adultos activos um saber-fazer, um saber-ser e um saber-estar ade-
quado e, portanto, bem adaptados a ordem social vigente. Por outras
palavras, a conjugacdo de outras metodologias, contextualmente
conduzida pelo educador de adultos, propicias a abertura de espago
de debate critico, incontornavel a um trabalho pedagogico de ruptu-
ra com o senso comum no sentido de quebrar a resisténcia a expli-
cagdo sociologica da condigdo de vida experienciada por cada adul-
to, possibilitaria introduzir uma visdo sociologica no decurso do
proprio processo de balanco de competéncias, aportando-se ganhos
para os envolvidos de sensibilidade a estrutura das forgas politicas
e sociais, capacitadores de uma leitura do mundo enquanto totalida-
de, menos permeavel, portanto, as explicagdes naturalizadas das
desigualdades sociais. Se a educagdio de adultos ndo pode tudo,

** No 4mbito da nossa investigagdo empirica, etnograficamente conduzida no Centro
de RVCC da Serra do Caldeirdo, niio testemunhamos nas sessdes do processo de
RVCC previstas para decorrer em grupo (oito no total em 2004 reduzidas para cinco
em 2005). espagos de debate deste tipo, predominando, ao invés, a mera explicagdo e
exposigio simplificada do Referencial de Competéncias-chave e do que haveria que se
fazer para elaborar rapidamente ¢ com sucesso o Dossier Pessoal. Nas formagdes com-
plementares ¢ nas formagdes externas (Acgdes S@ber +), embora ndo na totalidade,
tendeu a predominar o trabalho pedagdgico de tipo mais expositivo por parte do for-
mador, sendo os momentos de trocas de opinido muito balizados. quer por uma agen-
da prévia e proposta pelo formador, quer por imperativos de restrigdes de tempo.
Parece-nos ser ignalmente relevante o facto de ao longo de todo um ano. em que
decorreu o nosso trabalho de campo. o trabalho de provedoria. previsto como vimos
para as varias fases do processo de RVCC, nunca ter sido realizado, niio nos tendo sido
tampouco possivel encontrar comprovativos ou lestemunhos da sua realizagio passa-
da ou mesmo de um agendamento futuro.
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pode certamente ser conduzida segundo um mandato ** que va ao
encontro da necessidade de colmatar a ja assinalada falta de reta-
guarda educativa e cultural da grande maioria dos adultos portugue-
ses, de modo a permitir a emergéncia de sujeitos mais auténomos
para enfrentar, resistir ¢ procurar mudar as relagdes de poder desi-
guais, que ndo sdo inevitabilidades mas resultam primeiramente das
contradi¢des inerentes a uma determinada forma de organizar poli-
ticamente a esfera socio-econdmica dos colectivos humanos no
mundo. Trata-se, pois, sobretudo de explorar deliberadamente a
margem relativa de ac¢do dos actores educacionais mais humanis-
tas e criticos para, assim, reinventar a oferta de reconhecimento de
adquiridos experienciais de modo a reforgar, no decurso das suas
praticas, as necessarias estratégias de promogao da justica social,
fazendo-se de um tal Centro de RVCC uma outra coisa, agora posta
ao servigo de uma educagdo de adultos auténtica, transformando-o
por exemplo: num espaco critico nos pressupostos®’ de Dave Hill
(2003), ou numa escola de cidaddos nos pressupostos**® de Alberto
Melo (2007), ou ainda num espago criativo nos pressupostos *” de
Tan Martin (2000).

E, portanto, também reconhecendo as alternativas que se
colocam, hoje, uma vez que toda a educagdo € politica, aos actores
institucionais e ao proprio educador de adultos, que melhor se pode-

26

Neste mesmo sentido, Fernando Henrique Belchior afirma que “ha que conceber a
educagiio permanente como desenvolvimento cultural, como mudanga dos “sistemas
simbolicos” (a linguagem, as relagdes econdmicas, etc.) que ordenam as priticas, tanto
individuais, como colectivas. o que implica o conhecimento ¢ a transformagio do meio.
nos seus efeitos visiveis ¢ invisiveis, directos ¢ organizados, e difusos ou incidentes: por
outras palavras, hi que situar a educagfio no terreno do desenvolvimento comunitirio
(nos espagos rurais ¢ urbanos), por forma a que se assuma ndo so a interacgio entre o
escolar e o extra-escolar, como tudo o que concorre, sustenta, mas também dificulta,
compromete ou impede o desenvolvimento cultural™ (Belchior, 1990: 127).

27 Para Dave Hill o espago critico “consiste naqueles lugares e espagos sociais onde
a critica fundamental é possivel. Um espago critico efectivo consiste daqueles Ingares
¢ espacos onde a critica realmente acontece (...) a importancia do espaco critico esta
no seu potencial ou actualidade de critica da sociedade em existéncia e na busca
por alternativas. Actualmente na educagio o espago critico — o espago para estudos ¢
pesquisas — esta sendo comprimido™ (Hill, 2003: 31).
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ra enfrentar a velha tensdo entre assimilagdo e autonomia, isto na
medida em que, como salientam Rothes, Silva, Guimaries, Sancho
e Rocha (2006), existem multiplas soluc¢des organizativas e pedago-
gicas para a educagdo de adultos e leituras diversas sobre os desa-
fios prioritarios para o sector”. Ora, € igualmente neste sentido que
ndo nos € possivel admitir a auséncia de um projecto politico-peda-
gogico proprio e claro a nivel meso-institucional que oriente, criti-
camente, a ac¢do micro-pedagogica realizada nas valéncias afectas
a educacdo e formagdo de adultos e ao reconhecimento dos adqui-
ridos experienciais sobretudo numa associagdo de tipo civico e soli-
dario. E, em grande medida, neste alinhamento reflexivo-analitico
que temos de admitir uma certa surpresa ao constatar a existéncia
bastante residual de um discurso local mais critico na equipa técni-
ca do Centro de RVCC da Serra do Caldeirdo, onde seria de espe-
rar, pelo contrario, encontrar uma acg¢do discursiva e politico-peda-
gogica de tipo mais alternativo, contestatario e resistente, baseada
numa utopia partilhada pelo menos por influéncia do proprio ethos
associativo inerente a trajectoria e especificidade da propria entida-

** Para Alberto Melo (2007). uma escola de cidaddos cria sujeitos capazes de analisar
rigorosamente a sua situagéio pessoal e a sua sociedade. Trata-se sobretudo de promo-
ver, neste tipo de espagos, a consciéncia social e politica dos cidaddos.

** Para [an Martin “o espago intermédio entre o micro ¢ 0 macro quase ja niio existe.
esmagado. de um lado. pelo vicio do individualismo possessivo e, do outro lado, pelo
poder globalizado das empresas transnacionais. O ponto que eu quero destacar ¢ que,
historicamente, aquele tipo de educagdo de adultos no qual os cidaddos se encontra-
vam para discutir, aprender, argumentar ¢ zangar-se, preenchia, precisamente, este
espago — tornando-o criativo e imico. Com efeito, pode ser dito que numa maneira bas-
tante real. a aprendizagem de adultos, quando autonoma e auto-dirigida, constituiu este
espago” (Martin, 2000: 13).

* Enfatizando a ndio neutralidade do papel do educador/formador de pessoas adultas,
também Helena Quintas afirma que “diferentes enquadramentos de filosofia educati-
va apontam diferentes fungdes para quem orienta processos formativos™ (Quintas,
2008: 35). Indo num sentido semelhante as afirmagdes de Thomas ¢ Harries-Jenkins,
ao identificar como principal relagdo dilematica na histéria do campo da educagdo de
adultos aquela que na esséncia separa os desempenhos dos educadores que adoptam o
argumento de que “as mudangas sociais devem ser tolalmente repudiadas como um
objectivo educativo” (Thomas e Harries-Jenkins, 1991: 109). daqueles que adoptam o
argumento de que “a mudanga social € um objectivo fulcral e legitimo da educagéo de
adultos” (id., ibid.).
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de promotora. Ou seja, a par de uma pratica discursiva mais desali-
nhada face ao senso comum educacional disseminado *' que traduz
a emergéncia tendencial de um pensamento tnico nos discursos ofi-
ciais nacionais e europeus sobre educagdo *”, esperariamos verifi-
car, registando inclusive nos nossos descritivos de praticas, iniciati-
vas concretas e sistematicas que pudessem traduzir a identificagdo
contextual de uma opgdo ético-politica por uma logica contra-hege-
monica de operacionalizar os dispositivos pedagogicos, para garan-
tir entdo que o trabalho de reconhecimento e valida¢io dos adquiri-
dos experienciais, assim desenvolvido, se instituisse mais como
ponto de partida num processo educacional permanente capaz de
contribuir para instigar processos colectivos novos de transforma-
¢do social ™, e menos como um ponto de chegada num processo
conjuntural ** de certificagdo escolar de larga escala, que no pano-

51 Este senso comum educacional afecto ao paradigma da aprendizagem ao longo da
vida relaciona-se ditectamente com o que Usher, Bryant e Johnston sublinham ser “a
influéncia hegeménica do pensamento da “Nova Direita’ sobre a actual teoria educati-
va (...) dentro desta hegemonia, caracteristicas significativas da tradigdo liberal da
educagdo de adultos tém sido incorporadas e reconstituidas numa nova ortodoxia da
educagdo de adultos que agora destaca a escolha do consumidor. a centralizagio no
aprendente, a competéncia pessoal, o desenvolvimento individual, e até mesmo o
empowerment, dentro de um sistema de mercado livre™ (Usher. Bryant e Johnston,
1997: 38-39). Sendo destacado por Shaw e Crowther que “¢é precisamente através da
sua articulagdo com as ideias humanistas liberais que os discursos de competéncia se
tornam poderosos (...) isto envolveu a redefinigdo de propésitos e dos processos agora
claramente ligados a consideragdes ideolégicas ¢ de mercado. em vez de considera-
¢oes educativas, dando 4 velha linguagem novos significados de uma maneira que obs-
curece a sua verdadeira natureza” (Shaw ¢ Crowther, 1997: 208).

# Acerca, por exemplo, do discurso oficial referente a Iniciativa Novas Oportunidade.
Rui Candrio destaca o que considera ser “uma ‘retérica’ dispensavel ¢ pouco esclare-
cedora (...) tomando como referéncia a teoria do capital humano, a justificacdo do pro-
grama retoma os habituais e “velhos’ clichés sobre a relagdo directa e linear entre o
investimento na qualificagéio dos recursos humanos ¢ o ‘crescimento econdmico’, o
‘desenvolvimento’, a ‘superagéio do atraso’. o ‘emprego’. a “produtividade’. a ‘compe-
titividade™ e a “coesdo social”. Ora, ndo ficard mal reconhecer que esta relagfio directa
ndo existe” (Candrio. 2007b: 167). Trata-se de um exemplo nacional de uma politica
para as estatisticas que se baseia hoje no que Usha Brown diz ser uma “retérica inclu-
siva para uma realidade exclusiva” (Brown, 2000: 38), e que se rege, portanto, por uma
logica paliativa, na medida em que dissemina uma retérica das oportunidades e da
empregabilidade que apenas contribui para distribuir ilusdes.
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rama nacional nos parece ser sobretudo um processo renovado de
prét-a-porter que surge na realidade dirigido ao todo mas como se
a cada um se tratasse, ocultando retoricamente o seu caracter
hodierno de intervengdo casuistica mais em conformidade com uma
agenda de manuten¢do e reprodugdo social que coloca hoje as
novas ofertas de EFA ao servigo da prevengdo social do conflito
num mundo crescentemente desigual, antidemocratico e irrefuta-
velmente injusto.

Sustentamos que uma leitura possivel desta situagdo parado-
xal remete para a sua inclusdo num fenémeno mais vasto que
se relaciona com os perigos inerentes a gravitagdo da sociedade
civil, agora reconvertida em terceiro sector, em torno de um Estado
Capitalista Democratico (Offe, 1984) que ao redefinir-se, mais
como um Estado Neoliberal do que como um Estado Providéncia,
pressupde a emergéncia de novas formas de governagio da educa-
¢do em geral (Dale, 2005), e da educagdo de adultos em particular,
que envolvem novos modelos de produgdo de politicas sociais
(Griffin, 1999a; 1999b) e novas combinagdes institucionais
para articular a relagfio politicamente complexa entre o Estado, o
mercado e a sociedade civil (Sousa Santos, 1998¢). Ora, num con-
texto global particularmente favoravel a acumulagéo econémico-
financeira, o quadro conceptual das teorias da nova gestdo publica

** Num processo educacional deste tipo. o papel das opgdes dos actores educacionais
directamente implicados nas praticas pedagégicas ¢ central ¢ pressupde a valorizagdo
dos recursos enddgenos, a opgiio por desenvolver uma acgio educacional intensiva ¢
de proximidade, e a escolha consequente por uma logica curricular que encare, sem
ambiguidade, o curriculo como processo ¢ ndo como produto, estimulando a reflexio
aberta ¢ critica sobre o contexto sécio-politico. promovendo situagdes de didlogo
esclarecido que. desta forma, participe na construgdo colectiva e dialégica de propési-
tos para a acgéo, dando protagonismo aos sujeitos, para que assim se envolvam demo-
craticamente na transformagdo futura da sua condigéio social presente.

** Este processo parece emergir também facilitado por aquilo a que Shaw ¢ Crowther
se referem como sendo “o vacuo teorico criado pela falta de debate sobre os propési-
tos da educagiio comunitiria” que sublinham “fer permitido ser preenchido por uma
metodologia que substitui a fungdo pelo propésito [os meios pelos fins]. A sedugio
inerente & linguagem libertadora que esta ligada sub-repticiamente com a tradigio
humanista, ajuda agora a esconder a verdadeira natureza da abordagem baseada em
competéncias” (Shaw e Crowther, 1997: 208).
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aportaria, significativamente, um conjunto de novas estratégias ges-
tionarias (Trigo, 2002d) que convocam as organizag¢des da socieda-
de civil organizada a uma constante prestagio de contas que coop-
ta frequentemente a logica emancipatoria da sua intervengdo mais
tradicional, redireccionando o seu papel para uma nova participagdo
activa na regulagdo social da nova ordem emergente. E neste senti-
do que actualmente, como afirma Alcides Monteiro, o fenémeno
associativo parece encontrar-se, de um modo geral, “atravessado
por uma profunda crise, em grande parte derivada da opgio por
orientagdes técnico-instrumentais, em detrimento de logicas civicas
e solidarias, e do apagamento da dimenséo do politico” (Monteiro,
2004b: 139), sendo cada vez mais dificil encontrar evidéncias,
como sucedeu no caso estudado, de uma orientagdo da acgéo orga-
nizacional que deliberadamente afronte certas politicas de pendor
mais neoliberal, o que pode também ser entendido, como afirma
Carlos Montafio, como “mais um passo no historico processo ideo-
légico de despolitizagdo das organizagdes e actividades populares”
(Montaiio, 2002: 149). No ambito da governagdo pluriescalar do
sector, referente a nova oferta nacional de reconhecimento de
adquiridos experienciais (ver Barros, 2009b), esta realidade com-
plexa® traduz-se sobretudo numa logica de adaptagdo e ajuste das
orientagdes meso-politicas e do estilo anterior de intervengdo socio-
educativo as novas exigéncias centralmente definidas de execucdo
do modelo, o que significa, por exemplo, que no confronto politico-

% Nos termos de Montaiio. o processo de despolitizagio do actualmente designado
terceiro sector ocorre em dois passos: primeiro, a tentativa de substituir os movimentos
sindicalistas, ou s¢ja. os velhos movimentos sociais classistas que questionam as con=
digdes de produgdo ¢ a distribuigfo. pelo novos movimentos sociais. que visam mais
questdes de consumo ¢ redistribuicdo: ¢ segundo, a tentativa de substituir os tltimos
pelas ONGs, actuando agora ndo contra o Estado mas em parceria com este e articu-
ladamente com o capital. No primeiro momento perdeu-se “a condigdo de identidades
¢ lutas de classes ¢ o horizonte de questionamento & ordem do capital, 4 contradigao
capital/trabalho ¢ ao sistema como um todo™ (Montafio, 2002: 149): enquanto no
segundo momento se perden. para além disso. “a antonomia do movimento pela
dependéncia das ONGs no financiamento estatal, empresarial ou das fundagdes inter-
nacionais, a perspectiva de luta e confronto, trocadas pela “parceria’ e “acordo’ entre
classes, a procedéncia popular das demandas, passando agora a ser definidas pelas
arcas de interesse ou de agdo das entidades financeiras ou pelo Estado” (id., ibid.).
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pedagogico entre favorecer a logica formativa ou a logica sumativa
no processo de reconhecimento e validagiio de competéncias, usual-
mente prevaleca a logica sumativa®™ que ao originar o que Licinio
Lima designou como “uma mania avaliativa de tipo ‘contabil’™
(Lima, 2004c: 223) conduz a elaboragdo de Dossiers Pessoais bas-
tante mais instrumentalizados na sua concretizagiio factual do que
discursivamente se admite. Estas diversas constatagdes, empirica-
mente comprovadas, remete-nos para a ideia da existéncia de uma
teia gestiondria na governagdo subnacional do sector, que se tra-
duz numa administrativizagdo induzida*’, para o caso sobretudo
pelos programas de financiamento ** afectos & implementagéo,
quantitativamente regulada, do novo dispositivo nacional de
RVCC, que estando bem tecida acarreta actualmente sérios riscos
de uma cooptagio dos actores institucionais de tipo civico e solida-

2% A este respeito Ana Luisa Pires afirma que “parece ser comum que a énfase seja
colocada no processo de validagdo, de acordo com a logica sumativa, visto que € o
objectivo ultimo dos sistemas implementados na maioria dos paises (...) até que ponto
serd possivel evitar o risco deste ‘deslizamento” da fungio formativa para a fungio
sumativa, ou, explicitando de outra forma, a desvalorizagdo da fungdo formativa (de
processo) em beneficio da sumativa (de produto) ¢ o enfoque excessivo no produto
final (diploma, certificado, credito)?” (Pires, 2005a: 567).

*7 Esta administrativizagdo induzida traduz um dos riscos associados & actual redefi-
nigéio do proprio Estado pos-providéncia em que ¢ frequente. como sublinham Lima ¢
Afonso, “uma delegagdo politica nas institui¢des, reduzindo a sua autonomia a execu-
¢do em conformidade das decisdes centralmente definidas™ (Lima e Afonso, 2006:
216).

% Neste particular, Paula Guimaries enfatiza que “as associagdes populares que repre-
sentam ambientes de aprendizagem flexiveis proximos das necessidades educativas de
adultos. também parecem estar a enfrentar alguns perigos. Um dos mais significativos
¢ o facto de que essas instituigdes desenvolveram maneiras diferentes de participagio
na defini¢do de politicas educativas e sociais. Mas as novas estratégias de dependén-
cia social ¢ organizacional estdo agora a ser construidas por cima delas™ (Guimardes,
2004: 101). No mesmo sentido Lima e Afonso realgam que uma das principais muta-
goes operadas nos contextos associativos implica que hoje os mesmos “se tornaram
mais dependentes da contratualizagio com o Estado e dos respectivos programas de
financiamento e parcerias (...) trata-se da emergéncia de novas configuragées. e adop-
¢io de distintos processos, morfologias, micro-politicas ¢ relagdes de poder que vém
contribuindo para alterar a face mais conhecida do associativismo, mesmo quando,
aparentemente, de forma silenciosa, ou imediatamente pouco perceptivel” (Lima e
Afonso, 2006: 220, 221).
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rio ¥ e de desqualificagdo dos educadores de adultos com aborda-
gens mais comunitarias e transformadoras, num detrimento do seu
potencial e numa forte restri¢io a um saber-fazer técnico®” que con-
voca uma nova logica de acg@o para o campo?' capaz, estamos
em crer, de fazer ruir pela “arregimentacdo da consciéncia colecti-
va” (cf. Chomsky, 2000: 43) o edificio da educacdo de adultos
critica, tradicionalmente centrado no educador de adultos militante
e nos pressupostos do paradigma da educagéio permanente (Barros,
2008b).

Ora, se admitirmos, com Sousa Santos (1998c; 2003), que a
grande exigéncia democratica do tempo presente passa por reivin-
dicar a construgio de um novo contrato social, entdo uma das impli-
cacdes directas para o nosso campo e problematica de analise pres-
supde o acto de exigir que os diversos promotores actuais de
educacgdo e formagdo de adultos, especialmente os de raiz civica e
solidaria, participem de facto na concepgdo, e ndo apenas na imple-
mentagdo condicionada, do que poderemos designar como uma

¥ Licinio Lima esclarece: “pretensamente situado entre o Estado (primeiro sector) e
o Mercado (segundo sector). o conceito de Terceiro Sector ¢ frequentemente despoli-
tizado a partir de uma visdo sectorial ¢ fragmentadora da totalidade do social
(Montano, 2002). As ONGs representariam o sector mais dinamico da Sociedade
Civil, através do papel de novos intermedidrios entre os movimentos sociais ¢ o
Estado. A tradigéo de lutas sociais, de militincia politica ¢ de reivindicagdo seria agora
substituida por um sector mais institucionalizado e organizado. capaz de gerir os pro-
blemas sociais através de solugdes reformistas mais ou menos pontuais. Assim se
ultrapassaria o caracter burocritico ¢ paternalista do Estado e a sua crise fiscal, garan-
tindo, & semelhanga do mercado ¢ do mundo empresarial. uma maior eficiéncia ¢ ino-
vagdo. A gestdo ¢ a negociagdo tendem a substituir a velha légica da luta pela transfor-
magdo, tal como os antigos militantes sdo parcialmente substituidos por voluntarios e
por novos profissionais com contratos precarios: as liderangas populares de tipo cole-
gial e participativo ¢ aos ‘intelectuais organicos’, sucedem-se agora os novos empreen-
dedores e gestores sociais™ (Lima, 2004d: 13).

" Neste saber-fazer écnico predomina o que Shaw e Crowther designam de “funcio-
nalismo metodoldgico que poe a énfase na avaliagio do desempenho das fungées em
vez de atender ao porque de serem ou nido importantes. Uma outra implicagdo desta
metodologia ¢ que simplifica demasiadamente a realidade (...) assuntos complexos
como valores, poder ¢ ideologia ¢ a sua inscricdo nas interacgdes sociais sdo ignora-
dos™ (Shaw e Crowther, 1997: 210).
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outra politica publica educativa, reinscrita nos principios gerais do
modelo de politicas sociais de tipo progressivo social-democrata 2.
Trata-se, antes de mais, de comegar por defender um espago politi-
co para a “ac¢do rebelde”, em contraponto da “ac¢do conformista”
(cf. id., ibid.) ou seja “novas agoras” nos termos de Salete Moraes
(2004), de modo a tornar possivel pensar e construir politicas edu-
cacionais alternativas, porque baseadas num conceito predominan-
temente emancipatorio para a ac¢o desenvolvida no ambito do sec-
tor. Assim, talvez conseguissemos diminuir de novo a distincia que

#! Carlos Montafio refere-se a fetichizagdo das relagdes humanas, sublinhando a este
respeito que o agente de intervengio social voluntario ¢ induzido a crer que a sua acti-
vidade ¢ criadora; porém ele apenas manipula, ocupa-se, preocupa-se com o ja exis-
tente. Tem uma pratica apenas reprodutora, sem criar nada de nove, portanto, sem
transformar (...) ele apenas opera, manipula os instrumentos, os aparelhos, porém sem
sequer conhecer a estrutura e a sua dinimica, nem sequer a realidade para além da
fenomenicidade, da pseudoconcreticidade. Tem um conhecimento instrumental, ope-
rativo, niio critico nem fundamental, Com isto, na verdade, ele é que ¢ instrumentali-
zado, manipulado, refuncionalizado para a reproducio do sistema que nio conhece e
considera como dado, estruturalmente inalieravel. O ator do “terceiro sector’, volunta-
rio ou niio, tende a comportar-se desta maneira, ocupando-se em atividades dentro de
um sistema considerado como ji dade ¢ imutdvel. Tende a preocupar-se ¢ agir de
forma imediata sem critica. sem visar a transformagdo, apenas algumas mudangas ime-
diatas, localizadas. que respondam s suas caréncias diretas (...) esta €, também, a fun-
¢do social das atividades do ‘terceiro sector’: agir de modo desarticulado, imediato,
direto, nos ‘problemas’ singulares., numa realidade destotalizada, deseconomizada,
despolitizada, imutdvel, sem historia. Este agente deixa de ser sujeito. passa a se mate-
rializar num sistema supra-histérico. Ja ndo se faz a (nem se pensa na) historia, mas
apenas em estorias. singulares ¢ cotidianas™ (Montafio, 2002: 242-243). De certa
forma é a consciéncia das diacriticas que enformam este panorama hodierno que, con-
comitantemente, nos permitem interpretar a “auséncia de uma perspectiva problema-
tica ou critica sobre a dimensio europeia da educacio™ (Etxeberria, 2000: 60), ¢ a
forma complexa como os proprios actores locais desempenham, conscientemente ou
ndo, um papel como parte integrante do processo de disseminagio de um senso comum
educacional que traduz, para o interior do campo da nova educagio e formagdo de
adultos. os pressupostos do que Afonso e Antunes (2001) designaram de um pensa-
mento (inico que caracteriza a nova agenda teérica e politica.

** Neste ponto pensamos, em acordo com Licinio Lima, que “¢ pois indispensavel, no
momento presente que se retomem e actualizem criticamente projectos interrompidos
¢ promessas nio cumpridas com vista a uma educagéo ao longo de toda a vida, consi-
derada em toda a sua amplitude. comprometida com a emergéncia de sujeitos demo-
criticos, cidaddos livres e autdnomos, capazes de uma leitura critica do mundo ¢ da
tomada da palavra com vista a sua transformagdo™ (Lima, 2003a: 144).
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separa “o terreno da autonomia, ou seja, o terreno da criagdo em
que nos determinamos, do terreno da heferonomia, ou seja, o terre-
no em que interiorizamos e reproduzimos o que ja existe e em que,
portanto, somos determinados” (Canario, 2007: 20). No entanto, e
como condigdo, ter-se-ia entdo que convocar, de novo, a criticidade
propria do campo para re-politizar a intervengdo educacional **
conduzida por movimentos sociais verdadeiramente auténomos, ou
seja, que distingam consequentemente, nas suas praticas discursivas
mas também nas suas praticas de intervengdo, entre uma nogio de
autonomia mitigada, no fundo um oximoro na medida em que se
circunscreve a liberdade local de bem implementar o que ja foi
decidido centralmente, ¢ uma nogdo de autonomia amplificada,
referente a liberdade de decidir e influenciar efectivamente o arbi-
trio da educacfo publica de adultos e o sentido do seu mandato a
instituir. Perscrutando a realidade educativa hodierna desde o pris-
ma em que nos situamos, so concebendo a participagdo autonoma
como ingeréncia € que poderemos esperar interferir, desde o nivel
subnacional, na governagdo pluriescalar do sector, reclamando pro-
positos de bem-estar colectivo num processo eminentemente de
retaguarda educacional em que esta ainda por construir, no contex-
to portugués, o cidaddo democratico participativo. Parece-nos,
inclusivamente, que quando prevalece a heteronomia na esfera
publica a acglio rebelde dos actores organizacionais pode comegar
pela atitude de adoptar, na sua agenda, o conceito critico de ndo-
participagdo, ou mesmo de contra-participacdo, pois sendo, a nosso
ver, este um “conceito politicamente estratégico” (cf. Griffin, 2001)

% Trata-se de desconstruir o actual senso comum educacional para conscientizar os
actores do campo de que. como sublinha Ian Martin, “o discurso dominante da apren-
dizagem ao longo da vida (existem ainda outros!) estd em perigo, progressivamente.
de funcionar primariamente como uma ideologia politica ¢ um instrumento de politi-
ca social — e o que faz, aparentemente de forma paradoxal, tornando-se um substituto
para a politica. E nos termos em que a aprendizagem ao longo da vida pressupde que
se aprenda que a desconstrugdo do bem-estar, como um objectivo ideolégico e politi-
co, se baseia na reconstrugdio da cidadania. Esta alquimia politica é alcangada pela
metamorfose da educagio de adultos em aprendizagem ao longo da vida. Temos difi-
culdade em percepcionar este facto porque continuamos a tentar falar sobre a aprendi-
zagem ao longo da vida em termos educativos em vez de em termos politicos™ (Martin,
2003: 566-567).
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na condugdo, a partir de dentro, do rumo a reclamar para o proprio
campo, acabaria por contribuir para garantir, aos nossos olhos, o
fundamental, nomeadamente: que como ponto de partida se salva-
guarde a autonomia da pedagogia da autonomia, ambicionada mas
cada vez menos concretizada, porque, como esclarece Licinio
Lima, “a pedagogia da autonomia, enquanto ac¢do educativa e pra-
tica pedagogica, ndo é passivel de realizagdo de forma independen-
te, totalmente e permanentemente desconectada, da autonomia da
pedagogia, isto &, da autonomia do campo pedagdgico e dos actores
educativos” (Lima, 1999a: 75).

Podemos, assim, concluir que um campo da educagdo de
adultos empenhado em assegurar a sua autonomia, e 0 agendamen-
to e cumprimento de um mandato ético e humanista de emancipa-
¢do individual e colectiva para as intervengdes operadas pelo sec-
tor, representa, quanto a nds, um desafio fundamental para as
entidades promotoras e as equipas técnicas dos actuais Centros
nacionais despolitizados de RVCC, na medida em que pressupde
uma op¢do politica e, desde logo, um distanciamento daquilo que
Licinio Lima designou como uma “educagéo indecisa” (cf. Lima,
2007), por exemplo, para responder inequivocamente ao repto lan-
¢ado recentemente por Fernanda Marques, ao interpelar o sector
questionando “que quadro ideoldgico pretendemos que presida
hoje as nossas intervengdes no campo da educagdo e formagio de
adultos? O quadro do exercicio de um direito que contribui para o
aprofundamento da democracia ou o quadro de um dever que
serve, prioritariamente, os interesses do desenvolvimento econo-
mico?” (Marques, 2006: 5). Na modalidade educacional concreta
aqui estudada, esta questdo implica, por exemplo, que se reconhe-
¢a que ¢ urgente dar outros objectivos ao processo pedagogico-
metodologico do balango de competéncias para além da mera cer-
tificagdo, pois, ao continuar assim, sustentamos, esta-se
basicamente a admitir e a consentir a faylorizagdo do processo
(pela excessiva divisdo técnica do trabalho) e a coisificagdo dos
adultos-edicandos-activos, isto €, no fundo, gragas a um expedien-
te administrativo estdo-se a instrumentalizar as suas vidas e adqui-
ridos experienciais para cumprir as metas da certificagio, num pro-
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cesso que assim conduzido, argumentamos, ja ndo é educativo e
que ao ser, nestes moldes, massificado, contribui ainda, embora
ndo declaradamente, para desvalorizar o novo certificado, e de
forma mais gravosa e sub-repticia, a vida que o originou, o que de
resto nos parece ser um claro paradoxo contido acriticamente, tal-
vez mesmo ingenuamente no sentido freiriano, no senso comum
educacional do sector, que continua a reclamar e a celebrar publi-
camente na sua retorica mais disseminada, uma pretensa inquestio-
navel valorizagdo pessoal, obtida sobretudo pelo acesso e partici-
pacdo no sistema nacional de RVCC, e operada por via do
acréscimo da auto-estima induzida neste adultos “pouco escolari-
zados” pela obtengdo do certificado, o que na esséncia ¢, com efei-
to, comprovavel no imediato curto prazo. O que nos interrogamos,
porém, é se este sentimento prevalecera no mais longo prazo,
quando estes adultos-educandos constatarem que numa medida de
politica educacional casuistica, face ao panorama europeu, e de
tipo paliativo, face a um cenario de desemprego estrutural, ha,
como enfatiza Antonio Novoa, “um risco grande, bem conhecido
dos historiadores da educacdo, de provocar a depreciag¢do do valor
social dos diplomas, prometendo aos menos qualificados a recom-
pensa de um diploma que, no momento em que é alcangado, ja é
de pouca valia” (Ndvoa, 2007: 12). Qu seja, se admitirmos com
Sérgio Gracio (1997) que face a um excesso de diplomas tende a
verificar-se uma inovagdo dos mecanismos de controlo da mobili-
dade social ascendente, visivel no que Kirsch e Desgoutte (1996)
chamaram uma “doenga do diploma” cuja sintomatologia é cons-
truida e anunciada por uma pretensa perda da qualidade dos certi-
ficados, ou do nivel de exigéncia requerido para a sua obtengéo,
que acarretaria consequentemente a sua desvalorizagdo e diminui-
¢do do seu valor de uso, bem como do seu valor simbdlico de estra-
tificagdo social, entdo, e como afirma Liétard, havera que indagar
criticamente para que servem os diplomas hoje em dia, na medida
em que surgem novos desafios ontologicos de interpretacdo e
novos mandatos para a intervengdo educacional quando se admite
que “os diplomas ja ndo sdo o que eram” (Liétard, 2001: 476).
Neste sentido, ndo deixa de ser possivel imaginar que afinal a pro-
pria sustentabilidade de um emergente mercado europeu da educa-
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¢do e formagdo ao longo da vida**, por ora ainda um quase-mer-
cado (Le Grand e Bartlett, 1993) na semi-periferia europeia em que
estamos situados (Fortuna, 1987), passa por incentivar quer a ofer-
ta, na sua logica de servigo, quer a procura, na sua logica de con-
sumo, naquilo que nos parece ser uma dupla hélice viciosa, e cres-
centemente viciante, de um “genoma educacional” (cf. Kauppila,
2008: 145) que a uma desvalorizacdo qualitativa do certificado faz
corresponder a sua valorizagdo quantitativa, ou seja, num processo
socio-politico que basicamente adopta uma visdo instrumental da
educagdo e formagdo em geral, e da educagio e formagédo de adul-
tos em particular, em que se aprende a ter com a mesma velocida-
de e intensidade com que se desaprende a ser.

Nio subscrevemos, portanto, apesar do seu actual protagonis-
mo, esta visdo tecnicista e instrumental da educagdo**, que no sec-
tor analisado se traduz naquilo que Theo Jansen designa como “a
cultura tranquilizante da educag¢io de adultos” (Jansen, 2000: 45),
cujo problema decorre em primeiro lugar da sua tipicamente “insu-
ficiente reflexdo relativamente a natureza ambivalente das transfor-
magdes sociais da modernidade tardia, e aos apelos e experiéncias
contraditérios que lhe estdo associados” (id., ibid.), pelo que hoje
em dia, e em segundo lugar, “na comunidade de educadores de
adultos ja ndo se procura intervir propositadamente nos processos
que continuamente transformam as condigdes de vida social. Bem
pelo contrario, agem como especialistas que facilitam o desenvol-
vimento das consequéncias multifacetadas das mudangas sociais
nas vidas dos seus clientes” (id., ibid.: 43). Para noés, o imperativo
passa entdo por reconhecer, como propde Ian Martin, que “uma das
primeiras e mais urgentes tarefas ao reclamar um objectivo comum
[em educagdo] ¢ reafirmar a nossa agéncia enquanto educadores: a

* A este respeito, Fatima Antunes afirma “as bandeiras-projecto para a Europa de edi-
ficagdo do espago curopeu da educagéo ¢ realizagio do paradigma da aprendizagem ao
longo da vida sdo marcadas por ambignidades e ambivaléncias varias, em que sobres-
sai a trago grosso a énfase na individualizagdo dos problemas sociais e econdmicos,
um novo pacto entre Estado ¢ sociedade civil com uma distribuicdo distinta de riscos
e responsabilidades entre a autoridade publica e os individuos face a educagdo e ao
bem-estar social” (Antunes, 2006b: 88).
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nossa capacidade de escolher intervir e actuar para fazer a diferen-
¢a” (Martin, 2000: 13), até porque, como ele proprio também nos
recorda, “certamente somos mais que meros técnicos-gestores de
oportunidades de aprendizagem das outras pessoas, ou os guarda-
livros de contas individuais de aprendizagem” (id., ibid.). Ou seja,
no contexto da nova ordem educacional emergente, entre trabalhar,
no dmbito das novas ofertas de EFA, qualitativamente com a pessoa
adulta ou quantitativamente para o individuo activo, a escolha, que
ndo sera isenta de consequéncias para os actores envolvidos, tera
ndo obstante, de recair sobre a construgdo da pessoa, baseada no
aprender a ser e por referéncia a um conceito de aprendizagem
socialmente responsavel ¢ sustentavel, sob pena, doutra forma, de
se ceder passivamente a presente situagdo de profunda “erosio dos
ideais da educacdio permanente” (Canario, 2006: 35). Trata-se
sobretudo de querer e escolher participar, numa aprendizagem cri-
tica e ndo mimética, que nos termos de Licinio Lima, “implica ndo
s6 conhecer e seguir as regras heterébnomas, mas também ser capaz
de quebra-las para assim, desaprendendo, poder voltar a aprender;
pressupde consentir e aquiescer, mas também dissentir a certos
valores e objectivos, exige intimidade com os conteudos e as técni-
cas, mas também distancia critica que fomente a sua reinvengdo”

% Neste particular, Melo, Lima ¢ Almeida afirmam que “sendo certo que toda a for-
magdo técnica e instrumental ¢ relevante em fungdo da substantividade ¢ do valor dos
seus fins ¢ objectivos, os quais lhe conferem sentido (e caricter politico). ¢ que por-
tanto todo o tipo de formagdes deve subordinar-se a principios ¢ objectivos educativos.
e que, por outro lado, a educagio nio pode certamente ignorar os objectivos de adap-
tagiio, socializagio e integragio indispensiveis a preparagio de cidaddos capazes de
se orientarem no mundo, ¢ também indispensavel impedir o puro ajustamento meca-
nico ¢ funcional. Existe uma tensdo — ¢ mesmo uma contradigdo indispensavel aos
objectivos do esclarecimento, da consciencializagdo, do pensamento e da acgédo criti-
cos — entre adaptagéio ¢ transformagdo, entre acomodagido ¢ mudanga, que deve ser
objecto do trabalho educativo, da acgéio pedagogica e da mobilizagdo critica e cidada
que se identifica com um conceito de EA hoje ja internacionalmente reconhecido e
com a sua melhor tradi¢do humanista e emancipatéria. Denegando, portanto. a mera
adaptacio funcional, a acomodagiio, que no limite, como sustenta Cortella (2000: p. 39).
representaria a morte, pois “para nos, em ultima instancia, adaptar-se ¢ morrer. Estar
adaptado significa estar acomodado, circunscrito a uma determinada situagéo, recluso
em uma posigdo especifica, adaptar-se €, sobretudo, conformar-se (acatar a forma), ou
seja. submeter-se”™ (Melo. Lima ¢ Almeida, 2002: 122-123).
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(Lima, 2003a: 145). No enquadramento tedrico-conceptual e politi-
co-filoséfico em que nos posicionamos, defender a esséncia e prin-
cipios da educacdo de adultos inscrita nos pressupostos do paradig-
ma da educagfo permanente indeferindo o espirito geral da nova
educacio e formagdo de adultos afecta a estratégia do paradigma da
aprendizagem ao longo da vida pressupde, por um lado, que aceite-
mos defender e ajudar a construir uma agenda politica para o sector
de tipo mais radical >, e por outro lado, que assumamos adoptar e
incentivar o exercicio de resisténcia a despolitizagio das praticas
discursivas, pedagogicas e investigacionais do sector. Posto isto, e
se concordarmos com a ideia de que a educagéo de adultos hodier-
na se encontra huma encruzilhada, como defendem Finger e Asun
(2003), entdo parece-nos que a melhor forma de “aprender a nossa
saida” (id., ibid.) sera procurando sustentar um horizonte de espe-
ranga, mantendo uma vigilancia critica do nosso proprio compro-
metimento e coeréncia, enquanto se convoca a vasta contribuigéo
para esta finalidade dada, no nosso entender, pela obra e pensamen-
to freiriano, cujos desafios e propostas principais nos parecem nao
s6 incontornaveis para este desiderato como, inclusivamente, pro-
fundamente actuais e pertinentes.

Concomitantemente, resta-nos clarificar que pensamos que
uma pratica de investigagio acerca do actual panorama educacional
que seja também ela politizada®’, quando de pendor contra-hege-
monico, procurara fundamentar factualmente, como aqui se inten-
tou fazer para a problematica seleccionada, a ideia sublinhada por
Antonio Novoa de que “olhar para os RVCC como no passado se
olhou para as ‘campanhas de alfabetizagdo’, vendo-os como a solu-
¢do magica para resolver o ‘atraso educacional portugués’, seria a

% A este proposito, Shaw e Crowther afirmam o seguinte: “vemos uma agenda radical
para o desenvolvimento da educagdo de um ponto de vista que coloca o individual dentro
do contexto colective ¢ permite um compromisso activo e critico com as questoes de
poder. ‘ Agir sobre” o mundo requer uma compreensio da relagfio entre a teoria e a pra-
tica em termos muito diferentes daqueles expressos no paradigma da competéncia (...)
requer um novo compromisso com questdes de proposito que sio explicitas na manei-
ra segundo a qual um poder invisivel constroi “os problemas’ que muitas vezes cons-
tituem o nosso campo de praticas” (Shaw e Crowther, 1997: 212),
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mais perigosa das 1lusdes” (Novoa, 2007: 12). Ou seja, pressupuse-
mos que ao desocultar nesta investigagfio as principais fragilidades
democraticas do sistema estavamos a contribuir, desde logo, para o
reinventar e fortalecer, no sentido em que acreditamos que actores
educacionais conscientizados das possibilidades em aberto podem
também, desde aqui, mais facilmente optar por re-politizar o seu
papel, reclamando e exercendo a sua autonomia para reorientar o
proprio sentido da intervengéo, resistindo assim ao mandato educa-
cional que prevalece na agenda politica que pretende continuar a
massificar** uma oferta de reconhecimento de adquiridos experien-
ciais demasiadamente instrumentalizada para quem se identificar,
como nods, em primeira instancia com os ideais de democratizagdo
e de emancipagdo social aqui explicitamente referidos.

* Como afirma Henry Giroux, “na auséncia de um projecto politico. o papel dos inte-
lectuais das universidades ¢ reduzido a um papel técnico repleto de rituais formais ¢
indiferentes aos problemas graves e urgentes que confrontam a sociedade no geral (...)
os intelectuais publicos no geral devem combinar os papéis interdependentes do edu-
cador critico ¢ do cidaddo activo. Devem encontrar manciras de aliar a pratica do ensino
em sala de aula a operacionalizagiio das questdes de poder na sociedade em geral (...)
estes intelectuais devem operar através das suas institui¢des, em parte como exilados,
como alguém cuja posigdo passa, no geral. por levantar questdes embaragosas. con-
frontar ortodoxias ¢ dogmas. ser alguém que ndo ¢ facilmente cooptado pelos gover-
nos ¢ empresas. Nesta perspectiva, o educador enquanto intelectual publico, torna-se
responsavel pela conjugacdo das diversas experiéncias que produzem conhecimento,
identidades e valores sociais na universidade para a qualidade da vida moral ¢ politi-
ca na sociedade em geral” (Giroux, 1997: 265).

¥ O mandato de massificar um dispositivo de RVCC instrumentalizado para rapida-
mente produzir certificagdes ficou bem patente na apresentagdo piblica da Iniciativa
Novas Oportunidades. que anunciaria. por um lado, um crescimento acelerado. a par-
tir de 2006, da Rede nacional de Centros de RVCC, agora rebaptizados como Centros
Novas Oportunidades (CNOs), e, por outro lado, o breve alargamento da certificagio
até ao nivel secundsrio. Podemos ainda referir que até esta data foram certificados ao
nivel da escolaridade bésica, segundos dados da ANQ, um total de 88 882 adultos,
sendo 36 856 referentes aos adultos certificados s6 durante o ano de 2006, o que deno-
ta um claro aumento da taxa de certificacio resultante do crescimento da rede de
Centros (as primeiras certificagdes para o nivel secundario datam ja de finais de 2007).

227






Conclusio

Como forma de concluir uma analise escrita desta natureza
retomaremos agora o essencial das linhas mais distintivas e ori-
ginais da reflexdo elaborada. Ora, ndo obstante o facto de as
conclusdes de qualquer ensaio cientifico ndo serem definiti-
vas, representando, apenas, um leque de conhecimentos possi-
veis e transitorios, julgamos, ainda assim, ter com esta inves-
tigag8o dado um contributo valido, mesmo que modesto, para
ajudar a esclarecer justificadamente os contornos complexos
com que se configura hoje a criagdo, desenvolvimento e im-
plementagdo do subsistema de educag¢fo de adultos em Portu-
gal, na sua vertente do reconhecimento dos adquiridos expe-
rienciais.

Neste estudo, mobilizamos sobretudo os autores e obras de
referéncia da sociologia critica da educagéo e da sociologia politi-
ca, porque este saber disciplinar permite, quanto a nos, evidenciar
0s mecanismos sociais segundo os quais a educagéo pode contri-
buir tanto para enquadrar os individuos na ordem social pré-exis-
tente ao seu nascimento (educag¢do enquanto educare), como para
promover a ac¢do dos individuos para a transformagdo social e a
criagdo de uma ordem social nova (educagdo enquanto educere).
Deste exercicio retiramos que a analise e desvelamento da actual
realidade social e educacional sé podera ser efectuada por educa-
dores de adultos que aceitem o desafio de pensar de forma comple-
xa, tanto numa analise estrutural do sistema social como numa ana-
lise da acg¢dio humana sobre o sistema social, isto de forma a
exercitarem conscientemente um olhar, um pensar e um agir que,
em lugar de simplesmente dicotomizar a realidade, a assuma nas
suas unidades dialécticas contraditorias e dela profundamente
constitutivas.
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Procuramos assim, neste estudo, retirar as ilagdes decorrentes
da analise socioldgica e critica da realidade politica e sécio-econd-
mica que vivemos para melhor percepcionar a complexidade das
transformagdes em curso na realidade educacional do campo da
educacédo de adultos em particular.

Nio sendo este estudo resultado de uma pesquisa suposta-
mente neutral, em que simplesmente ndo acreditamos, como se
demonstra e justifica na explicitagdo do racional paradigmatico da
nossa ontologia, epistemologia e metodologia de investigagdo que
se apresentou na primeira parte, posicionamo-nos firmemente e
com clareza, como autora, investigadora e educadora, perante os
principais pressupostos, consequéncias e implicagdes da globaliza-
¢do neoliberal que esta hoje em pleno andamento.

E por isto mesmo que esta investigagdo ambicionou também
contribuir para instaurar uma cultura de problemas em lugar de uma
cultura de respostas, assumindo-se que nos revemos, actualmente,
sobretudo naqueles pedagogos criticos auténticos que defendem
que nestes conturbados tempos neoliberais precisamos de voltar ao
pensamento desenvolvido na obra de Paulo Freire, para tentar ima-
ginar novas solugdes educativas essenciais que possibilitem a todos
poder viver, aprender e trabalhar com preocupagdes de reciprocida-
de e ndo de competitividade. Para nos, os contributos solidos, as
interrogagdes fundamentais e os desafios centrais que o pensamen-
to freiriano coloca de maneira complexa e dialéctica sdo, ndo so de
absoluta pertinéncia transversal para qualquer educador, como na
realidade verdadeiramente incontornaveis quando se trata de assu-
mir consequentemente a politicidade da educagdo, isto €, de ilumi-
nar as relagoes entre poder e pedagogia.

Séo, em boa medida, as alteragdes introduzidas pelos proces-
sos de globalizagdo nas actividades de governagdo do sector (finan-
ciamento, fornecimento, regulagéo e propriedade) que possibilita-
ram quer o ensaio de novos arranjos institucionais (que enformam
uma nova logica de redistribui¢do de responsabilidades na gestio
da proviséo da educagio de adultos) quer a redefini¢do dos papéis
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desempenhados pelos agentes da regulagdo social (o Estado, o mer-
cado e a sociedade civil) no conjunto do processo. Evidenciamos,
com os dados apresentados, que o Estado capitalista democratico
portugués se assume(embora seguindo linhas de orientagéo ideolo-
gica hibridas que oscilam entre um padrdo humanista, por exemplo,
mantendo ainda a logica de servigo publico, e um padrdo neolibe-
ral, por exemplo, promovendo a logica conjuntural de programa,
como vimos e sistematizimos noutro lugar), também como um
Estado articulador da crescente Rede Nacional de entidades promo-
toras de educagéo e formagéo de adultos, institucionalmente media-
das primeiro pela ANEFA, depois pela DGFV e mais recentemente
pela ANQ, numa formula politica compdsita em que cabe ao Estado
a regulagdo™ e o financiamento” da oferta de EFA, e a nova rede
de promotores, pablicos e privados, a propriedade *' e o forneci-
mento’” dessa mesma oferta.

Portanto, esta investigagdo educacional constituiu-se, tedrica
e empiricamente, como um estudo de caso atento ao processo de
constru¢do e implementacdo do subsistema de educacéo de adultos

** Embora aqui em articulagdo com a propria ANEFA/DGFV/ANQ, para estipular a
defini¢do geral de normas e critérios genéricos organizadores das especificidades da
nova oferta.

#" QO financiamento ¢ predominantemente piblico. mas comporta uma significativa
parcela de co-financiamento supranacional proveniente dos Fundos Estruturais da
Unido Europeia. Neste particular, Alberto Melo, enfatiza que. em geral. o novo feno-
meno de afluxo de verbas provenientes dos Fundos Estruturais da CEE/UE desenca-
deado desde a adesdo de Portugal a esta organizagdo regional supranacional, contribui-
ria para “fortalecer os poderes ¢ as administragdes centrais, que garantiram desde logo
o monopolio da sua programagdo ¢ gestio (...) procurando em geral os servigos publi-
cos reforgar e alargar o mais possivel o seu poder financeiro, técnico e institucional.
sem qualquer perspectiva de concepgdo/gestdo partilhadas de programas e medidas™
(Melo, 2003: 8).

#! As entidades promotoras devem pertencer previamente a lista de entidades regista-
das no INOFOR. de modo a garantir-se a existéncia e posse dos recursos necessarios
a0 desenvolvimento adequado de acgdes educativo-formativas.

#2 Tendo o Estado ¢ a ANEFA/DGFV/ANQ previamente estipulado competéncias e
Ambitos de actuagiio cabe autonomamente as entidades promotoras, respeitando os ter-
mos do designado dossier de gestio técnico-pedagogica, assegurar o provimento dos
novos servigos educativo-formativos destinados aos adultos.
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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 ope-
racionalizagdo do sistema nacional de reconhecimento, validagdo e
certificagdo de competéncias (RVCC). Com um modo deliberada-
mente complexo de pesquisar acreditamos ter obtido neste estudo
dados para encetar uma discusso (meso e micro-sociologica) acer-
ca do papel contemporaneo da sociedade civil organizada na imple-
mentagdo das inovagdes socio-politicas nacionais introduzidas no
sector da educag@io de adultos apos efectuarmos uma abordagem
etnografica do campo. Observando como se movem ¢ posicionam
os actores da sociedade civil critica e solidaria no quadro emergen-
te da nova ordem educacional deste sector num cenario como o por-
tugués, pleno de especificidades.

Quisemos assim indagar, no terreno privilegiado das praticas
de reconhecimento, validagdo e certificagdo de adquiridos, acerca
do tipo de interferéncia que os actores principais, aqui envolvidos,
despoletam na implementagdo das novas politicas piblicas de EFA
inscritas na agenda globalmente estruturada, procurando o sentido,
critico ou ndo, das reconstru¢des locais que se espera que fagam das
actuais directrizes nacionais e orientagdes supranacionais prepon-
derantes, de modo a compreender que tipo de papel estdo, hoje, a
desempenhar os actores mais directamente envolvidos neste sector.
Assim, para o estudo da dimensdo subnacional da governagio
hodierna do sector da educagdo de adultos escolhemos investigar
etnograficamente, durante um ano de trabalho de campo antropolo-
gico, o Centro de RVCC da Serra do Caldeirdo promovido pela
Associagdo In Loco. Esta ADL que desenvolve, como vimos, acti-
vidade no Algarve ha vinte anos, que possui um expressivo capital
de experiéncia critico acumulado no dmbito mais vasto do campo,
e que foi inicialmente presidida por Alberto Melo, constituia, a
nosso ver, a entidade promotora com um dos maiores potenciais, de
entre as entidades promotoras da Rede Nacional de CRVCC exis-
tente a data, podendo ser por isso, e por hipotese, diferente entre
iguais no panorama da promogio contratualizada desta nova oferta
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publica. Por este motivo, o alvo do estudo nfo foi a associagio
enquanto tal, mas sim o plano das suas orienta¢des para a acgio no
ambito da educacdo e formagio de adultos, e em concreto: o seu
desempenho organizacional entre 2003 e 2005 enquanto Entidade
Promotora de um CRVCC.

Tratou-se de assumir nesta investigagdo que, quanto mais
critica, e regida por valores democraticos, for a actuagdo de uma
associagdo mais se espera que a sua agenda programatica traduza
espagos proprios de suporte ao protesto, a resisténcia a a afirma-
¢do social e politica de uma cidadania que seja democratica e, face
ao contexto politico-economico contemporaneo, vincadamente
contra-hegemonica (Sousa Santos, 1999). Ou seja, questionamo-
nos se haveria hoje a possibilidade efectiva das suas caracteristi-
cas particulares, enquanto associagdo civica e declaradamente cri-
tica aos principios neoliberais, se repercutirem na sua qualidade
de Entidade Promotora, pelo que quisemos saber se a historia,
vocagdo e missdo transversal que esta ADL vem assumindo, os
objectivos de interven¢do humanistas que a fundaram, e os pro-
cessos de decisdo e de coordenacdo da ampla actividade socio-
educativa que vem desenvolvendo, e que no seu conjunto enfor-
mam um capital de experiéncia notavel no campo da intervengéo
educacional com adultos em meio rural, seriam suficientes para
que as politicas e as praticas de reconhecimento de adquiridos
experienciais, operacionalizadas neste contexto, se distanciassem
da racionalidade técnico-instrumental com que tem vindo a ser
governada esta oferta na agenda politica nacional. A nossa agenda
investigacional neste quadrante procurou compreender se, de que
modo, e até que ponto, as alteragdes introduzidas, em contexto
portugués, na relagdo, plena de especificidades, entre o Estado e a
sociedade civil afectaram, ou néo, a logica de acg¢do e intervengdo
educacional dos actores institucionais reconhecidamente mais cri-
ticos. Quisemos averiguar, entdo, os possiveis dilemas que se
colocariam a um certo tipo de associativismo, com tradigdo reco-
nhecida de intervengdo critica em educagdo de adultos, na explo-
ragdo, supusemos que deliberada, da sua propria margem relativa
de acg¢8o, cujo potencial, do nosso ponto de vista, consiste basica-
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mente na possibilidade de contrariar certas orientagdes de politi-
ca, encetando, deste modo, quer a busca local de alternativas ao
pensamento unico educacional, que o paradigma da aprendizagem
ao longo da vida parece estar a estimular na generalidade da nova
oferta do sector, quer a busca e identificagio de possiveis tragos
reveladores de um modo de produgéo local de politicas educacio-
nais.

Ora, ndo obstante terem sido estas, no essencial, as interro-
gagdes com que partimos para esta dimensdo da pesquisa, a
investigacdo empirica aqui encetada mostrou-nos que ha hoje em
Portugal poucas possibilidades de se jogar com outras regras (que
sgjam autonomas e localmente estabelecidas) o jogo complexo
em que se tece a teia europeia da governagdio pluriescalar da
“nova educagdo e formagdo de adultos”. A tese geral que assim se
retira deste trabalho é que instrumentos de politica europeia
como o Método Aberto de Coordenagdo (MAC) e a emergéncia
de novas instituigdes e processos na semiperiferia europeia, tra-
duzidos emblematicamente nos novos programas de financia-
mento por seu turno afectos a logica de uma “nova administragdo
publica”, estdo a impedir com sucesso, e sem grandes obstaculos
ou oposig¢io, o real desenvolvimento de experiéncias educativas
com adultos que se pautem por um horizonte de transformagéo
social.

Com base nos dados desta investigagdo verificamos que o
Estado portugués controla hoje, indirectamente através do seu novo
papel na meta-regulagdo social, mas de um modo muito eficaz, a
acgdo da sociedade civil organizada logrando dificultar grandemen-
te a missdo de Entidades Promotoras como a estudada, que fazendo
Jus ao seu historial estaria, a priori, mais vocacionada para a inter-
vengdo educacional e comunitaria de cariz critico e emancipador.
Porém, o que observamos fol uma real dificuldade, em se conseguir
centrar a acg¢do meso-institucional nfio tanto nos procedimentos
burocraticos-administrativos mas sim, prioritariamente, num debate
partilhado e democraticamente alargado da agenda de intervengéo
educacional pretendida localmente com a pratica do reconhecimen-
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to de adquiridos experienciais. O que nos leva a pensar que a forte
tensdo politico-social entre racionalidades de sentido oposto
(Monteiro, 2004) parece afinal tender a resolver-se actualmente mais
em prol da logica de regulagdo e adaptagdo ao modelo, do que da
logica de emancipagdo e transformagdo do modelo. Esta constatagdo
empirica remeteu-nos entdo para a ideia da existéncia de uma feia na
governagdo subnacional do sector, que se traduz numa administra-
tivizagdo induzida, para o caso sobretudo pelos programas de finan-
ciamento afectos a implementagdo, quantitativamente regulada, do
novo dispositivo nacional de RVCC, que estando bem tecida acarre-
ta actualmente sérios riscos de desqualificagdio dos educadores de
adultos com abordagens mais comunitarias ¢ transformadoras.

Perante o que ficamos assim a saber através desta pesquisa
empirica, e face quer ao nosso racional metodologico da investigagdo
quer ao cariz do nosso proprio posicionamento politico-pedagdgico
de comprometimento com uma causa emancipatoria para a ac¢do
educativa neste sector, decidimos iniciar ja a etapa de retomo ao ter-
reno, primeiro, para apresentar e problematizar com os actores locais
o proprio resultado da nossa acgio investigacional registando ainda
neste epilogo alguns aspectos da sua reacgéo, e, seguidamente, para
discutir e debater as possiveis formas de acgéo presente e futura, deri-
vadas da analise etnografica e critica por nés empreendida, que ao
interrogar as convicgdes que fundamentam as praticas educacionais
correntes a partir de uma reflexdo dialogica com pressupostos huma-
nistas abre novos campos de possibilidades, que julgamos agora ser
urgente convocar para o debate. Assim, promovemos ja no passado
dia 5 de Abril do ano de 2009, um primeiro encontro informal com
Alberto Melo e Priscila Soares, os dois responsaveis por esta ADL até
ao més de Margo de 2009, data em que entrou em fungdes uma nova
direcgdo. Tratou-se de comegar a desencadear o processo de feedback
ao terreno**, onde haviamos colocado um ponto e virgula e ndo um

3% Acordamos em realizar um conjunto de sessdes de trabalho na Associagiio In Loco
para troca de ideias ¢ reflexiio interna (por isso mesmo a realizar em primeiro lugar
com a actual equipa técnica) a partir das interpretagdes e propostas produzidas neste
estudo. A primeira destas sessoes ficaria agendada para o dia 9 de Margo de 2010.
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ponto final realizando, desta forma, e neste primeiro momento um
contacto para devolver, em primeira-mio, a nossa interpretagio dos
dados, recolhendo simultaneamente outros.

Procedendo assim, ambicionamos também tornar este estudo
num trampolim para a acgdo e intervengdo, pois, ao explicitarmos
com ele alguns pontos criticos da actual governagfo pluriescalar do
sector, desocultando aspectos relacionados com a compreensio de
quem exerce o poder hoje neste dominio, decidimos enfrentar, de
algum modo, este paradoxo hodierno que detectamos na formagéo
social portuguesa, e que exprimimos explicitando a nossa perplexi-
dade perante o facto de que os momentos de crise ¢ transi¢do para-
digmatica e societal deveriam ser, ao contrario do que parece estar
a suceder, momentos privilegiados de grande militdncia e criativi-
dade. Se optarmos, enquanto educadoras e cidadés, por resistir e
combater esta rapida instrumentalizagio da educagdo de adultos,
tornar-se-a crucial pensar na maneira de desenvolver, sempre que
possivel em rede, um novo sentido, de caracter mais humanista,
para a educacio, que possibilite construir uma nova missdo e agen-
da na governagio da educagio de adultos, baseada no compromis-
so com valores opostos a competi¢do e ao lucro, como suportes da
nossa vida colectiva. Trata-se de dar prosseguimento a uma inves-
tigacdo educacional engajada que ao fim de um processo longo
(compreendido entre final de 2003 e meados de 2009) apresenta
nesta Monografia escrita criticas empiricamente fundamentadas ao
sector, culminando agora com um reatar dos lagos ao terreno para
dar em contexto de praticas um contributo efectivo ao debate de
principios, que desde a nossa optica, tem vindo a ficar refém da pre-
sente perspectiva gestionaria dominante na area. Neste novo ciclo
esperamos retomar o que nesta investigagdo ndo se conseguiu rea-
lizar, adicionando-lhe agora a perspectiva dos actores envolvidos de
modo a trabalhar com as pessoas, assumindo assim o papel que
acreditamos que os intelectuais devem desempenhar na vida social.

Desde logo procuramos com este estudo fornecer oportunida-

des teoricas para a reflexfo pelo que expusemos para comentario,
aos responsaveis principais desta ADL, algumas das conclusdes
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deste estudo respeitantes sobretudo ao Centro de RVCC da Serra do
Caldeirdo dando agora ao leitor, basicamente como um comple-
mento neste texto escrito, também reflexo de algumas das suas
palavras e impressdes face as nossas proprias interpretagdes dos
dados. Assim, por exemplo, obtivemos concordancia com a ideia
avancada de que uma das principais tensdes do campo a merecer
um debate publico e politicamente mais engajado continuava a ser
o dilema que se coloca aos actores educacionais do sector entre ope-
racionalizar nos dispositivos do reconhecimento de adquiridos
experienciais a logica das competéncias segundo pressupostos ges-
tionarios ou segundo pressupostos de empowerment pessoal e
social. Ao salientarmos como um dos aspectos mais positivos o
notavel esforgo que a equipa técnica do Centro RVCC da Serra do
Caldeirfo fez no inicio para ir interpretando e reinterpretando a ade-
quabilidade contextual dos instrumentos de mediag&o que lhe foram
centralmente disponibilizados, face aos objectivos mais ambiciosos
a nivel educacional e de metacogni¢io pretendidos localmente para
o processo de RVCC (e com efeito contemplados no trabalho peda-
gbgico inicial deste Centro), sem nos inibirmos de sublinhar como
um dos aspectos mais negativos que este impulso foi esmorecendo
(durante o ano em observagio e com o claro proposito de simplifi-
car a sua compreenséo técnica pelos adultos e agilizar a evolugdo
temporal para cumprir as metas), ao ponto de que o processo que
vigorava quando saimos do terreno (cinco sessdes de grupo) estar
mais restrito no seu potencial emancipador do que o processo que
vigorava quando entramos no terreno (oito sessdes de grupo), regis-
tamos também um pleno reconhecimento por parte dos nossos
interlocutores desta “evolugéo negativa” ocorrida naquela altura.

Com efeito verificamos, através dos dados desta investiga-
¢o, que o que prevaleceu na pratica micro-sociologica do reconhe-
cimento de adquiridos experienciais observada, no periodo em
causa, fol inclusive a aplicagdo (crescentemente instrumentalizada
face a press@io das metas fisicas a atingir) de um modelo hibrido
que, metodologicamente, nem ¢ historia de vida nem é balango de
competéncias nem ¢ analise de necessidades. A principal razéo para
este facto parece-nos ser que as fungdes previstas no dispositivo ini-
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cial concebido pela ANEFA para desenvolver o dominio fundamen-
talmente educacional da interven¢io dos Centros de RVCC, nomea-
damente: a animagfo local, a informagio, o aconselhamento, o
acompanhamento, e a provedoria foram completamente preteridas
pela DGFV face a prioridade dada a intervengao no dominio da ava-
liacdo sumativa e célere de competéncias para certificagiio escolar
do puiblico adulto. Neste cenario, uma das problematicas-chave
caracteristicas da area e que resulta da contraposi¢do entre o diag-
nostico de necessidades e o reconhecimento dos adquiridos perde
a esséncia do seu sentido na medida em que se tratava de uma ten-
sd0 que coloca no centro do debate a questdo da adequagdo contex-
tualizada dos processos ¢ ofertas de educagdo ¢ formagdo de adul-
tos, conferindo importancia a experiéncia de quem aprende com o
pressuposto de que as aprendizagens experienciais resultantes do
percurso de vida sdo tdo ou mais decisivas para a concretizagdo de
novas aprendizagem, desde que avaliadas formativamente, como as
aprendizagens formais derivadas do percurso escolar e traduzidas
por um certificado. Ou seja, ndo obstante o seu potencial tedrico-
pedagbgico complexo observa-se cada vez mais, no nosso entender,
nos discursos e nas praticas hegeménicas do campo, uma tendéncia
contemporanea para, em contexto de globalizagdo neoliberal, ins-
trumentalizar e fragmentar de novo a logica do trabalho educativo
desenvolvido em tomo da revalorizagdo epistemologica da expe-
riéncia, sobretudo na modalidade educativa ndo formal, o que tem,
evidentemente, repercussdes variadas nas actividades e praticas
educativas realizadas com adultos. No caso do reconhecimento dos
adquiridos experienciais, esta instrumentalizagdo e fragmentacdo €
notodria, do nosso ponto de vista, na distincia que constatamos exis-
tir entre o Dossier Pessoal preconizado e o Dossier Pessoal concre-
tizado e remeteu-nos para a ideia da importancia de efectuar opgdes
que sdo eminentemente do dmbito da polificidade da educacgio e
passam por lidar com o Referencial ou de forma pragmatica ou de
forma critica, isto é, por querer trabalhar pedagogicamente, mas
escolhendo politicamente entre assegurar tais equivaléncias (entre
as competéncias de vida e o Referencial) como pontos de chegada,
ou pelo contrario organiza-las como pontos de partida. Neste aspec-
to, quando indagamos os nossos interlocutores se lhes parecia ser
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possivel lidar com o Referencial de forma mais critica e menos
pragmatica, num caso afirmou-se somente que: o Referencial é sem
divida muito estruturado e estruturante... mas mesmo assim permi-
te um espago de manobra para trabalhar.. [E (P) 1], e noutro caso
enfatizou-se sobretudo que: falando com pessoas de varios Centros,
vejo que ha apesar de tudo interpretagies [do Referencial| bastan-
te diferentes... [E (A) 1]. Ora, este panorama parece-nos, contudo,
ser significativamente gravoso quando se tem em conta que toda
esta nova oferta nacional de RVCC ¢é assegurada, maioritariamente,
por técnicos jovens, muitos dos quais recém-licenciados e que
vindo frequentemente de outras areas das ciéncias sociais e huma-
nas, que ndo a area da educagfo (que garante um contacto prévio
com questdes de pedagogia), sdo introduzidos através de processos
de rapida socializagio profissional e ja em contexto de praticas em
tarefas de educagdo e formagdo de adultos, regidas pelo
Referencial, que nos parecem crescentemente pseudo-pedagogicas
como reflexo de serem concebidas centralmente a luz do paradigma
da aprendizagem ao longo da vida.

A falta de iniciativas centrais (devidamente articuladas com
as universidades, politécnicos e centros de investigagdo) de pro-
mogdo de formagédo especializada e de acompanhamento pedago-
gico das equipas dos Centros de RVCC que registamos no perio-
do em que fizemos a nossa investigagdo etnografica
afigura-se-nos, também, como um factor revelador de uma possi-
vel agenda oculta destinada a esbater os aspectos politico-pedago-
glcos mais tipicos do sector da educagdo de adultos face aos
aspectos técnico-administrativos de uma nova oferta que se quer
pragmaticamente disponivel para certificar eficientemente um
crescente nimero de adultos activos no contexto nacional. Assim,
contrariando o sentido de uma parte das nossas hipoteses de par-
tida ndo obtivemos registo de desarticulagdes estratégicas meso-
politicas conscientemente introduzidas, no Centro RVCC em
observagfio, que fossem capazes de ultrapassar os constrangimen-
tos técnico-processuais impostos sobretudo através dos programas
de financiamento. Neste sentido, o que verificamos no trabalho
desenvolvido pela equipa técnica, durante o periodo aqui em
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observagao, foi que tendeu a predominar progressivamente quer a
“fungio de extensionistas” (Melo, 2000), quer a logica da “retra-
dugdo por acomodagio” (Rothes, 2002), atenuando-se, numa rela-
¢do que quanto a nos é de sentido inverso, a possibilidade efecti-
va de este Centro ser uma outra coisa, operando localmente com
um processo de RVCC proprio, mais distintivo e particular do
ponto de vista politico-pedagdgico. Alias, o que observamos, na
maioria dos discursos e representagdes correntes ali existentes, foi
uma tendéncia para enfatizar a necessidade de resolver os possi-
veis obstaculos adjacentes ao desejavel fluir do processo (tal
como previsto pelo modelo central) mais do que uma deliberada
alteragdo de prioridades no seio do Centro mais consonante, quan-
to a nos, com a missdo mais vasta da propria ADL. Neste ambito
inquieta-nos a identifica¢dio que fizemos ao longo deste estudo de
alguns sinais que, desde a nossa perspectiva, insinuam a invasio
num contexto reconhecidamente critico da logica paradigmatica
mais caracteristica dos pressupostos da aprendizagem ao longo da
vida que nos parece estar a comegar a ser sucedida em reproduzir
e naturalizar, também ao nivel da governacio subnacional, a des-
responsabilizagdo estatal operada ja a nivel da governagio nacio-
nal do sector, para o caso culpabilizando-se agora também aqui a
inadequagéo do publico para esta oferta, em vez de se insistir em
questionar a eventual inadequagdo da oferta, assim instrumentali-
zada, para um publico adulto pouco escolarizado como conse-
quéncia de ser vitima cronica de um abandono politico com pro-
tagonistas concretos a que poucos parecem querer, nos dias de
hoje, exigir responsabilidades. Neste particular, ndo estamos total-
mente de acordo com os nossos interlocutores quando mantém
que: a questdo pior é que sdo empurradas para o RVCC pessoas
que ndo tém perfil... [E (P) 1.1], embora entendamos a critica sub-
jacente na afirmacgdo paralela de que: o processo de RVCC deve-
ria ser dirigido a uma parcela minima da populagdo, porque ndo
¢é um processo de qualificagdo como o poder central inadequada-
mente divulga... [E (P) 1.1]. Néo obstante, e num cenario em que
a oferta geral de EFA esta instrumentalizada, ou se exige com cla-
reza e determinagdo novas e substantivamente distintas ofertas
publicas e dispositivos para o sector (que sejam de facto pedago-
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gicos para fazer face a retaguarda educacional que continua a ndo
existir para a maioria da populag¢do adulta portuguesa), ou a leitu-
ra, desde o nosso ponto de vista, daquilo que se faz (quanto a nos
de modo deliberado na agenda politica nacional) é afinal a que vé
empurrar “este RVCC” (esse sim sem um perfil ou desenho ade-
quado) para as pessoas que apresentam as especificidades clara-
mente identificadas, por exemplo, no relatorio preliminar do
Estudo Nacional de Literacia realizado em 1995, e publicado
ainda nesse mesmo ano. Tendemos, neste ponto, portanto, a radi-
calizar mais a critica, porque nos parece inadmissivel que pos-
suindo-se em Portugal uma tardia e alomorfica construgdo de um
subsistema nacional de educagdo de adultos (Cf. Barros, 2009a),
se consinta em aceitar ainda uma oferta mitigada, pobre e que
toma a parte pelo todo, como se a educagio de adultos fosse sind-
nimo de cursos EFA, de RVCC e de ensino recorrente. Posto isto,
perguntamos onde estd a agenda politica que garanta, responsa-
velmente, aos portugueses, também cidadéos europeus, uma edu-
cagdo de adultos digna desse nome, que sendo perspectivada
como um direito inalienavel ofereca uma real diversidade de pro-
cessos pedagdgicos capazes de ir ao encontro da realidade educa-
cional portuguesa alterando a situagdo ndo apenas no curto e ime-
diato panorama estatistico, mas no longo prazo, que como sabem
todos os pedagogos é a duragdo do tempo em educagio.

Nesta linha de raciocinio, intriga-nos profundamente a consta-
tagdo que fizemos de que a aptiddo de tipo técnico-processual e o
dominio geral dos tramites admunistrativo-burocraticos (ambos
incentivados pela esfera do poder central) estarem, em conjunto, a
esgotar quase por completo e muito rapidamente o quotidiano e a
agenda local, mesmo num Centro que esperariamos, por hipotese,
ser mais irreverente na exploragdo da sua margem relativa de ac¢do
como territorio intermédio de exercicio de uma autonomia relativa.
E esta eminente despolitizagdo dos educadores de adultos e a corres-
pondente administrativizagdo induzida de um processo de reconhe-
cimento de adquiridos experienciais, a que ndo deixamos de reconhe-
cer um potencial educacional, que nos suscita sérias inquietagdes
face ao que nos parece ser uma iminente mutagio do sector da edu-
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cagdo de adultos (Barros, 2010b). Trata-se, no entanto, segundo a
nossa interpretagdo da governagdio hodierna do sector, ndo de um
problema por ventura estruturante a este Centro, mas sim de uma
manifestagdo local de um fenémeno politico mais vasto e bem suce-
dido em que se reorientam e transmutam, sobretudo através de novas
regras de financiamento, velhos processos educativos capazes de
emancipar e libertar em novos processos de aprendizagem capazes
de restringir e condicionar. Seguindo as linhas de um pensamento
freirianamente inspirado diriamos entfo, por outras palavras, que em
Portugal, certamente ninguém escolheu nem escolhe ser “pouco
escolarizado”, e se a passagem do paradigma da educagéo perma-
nente para o paradigma da aprendizagem ao longo da vida represen-
tasse uma continuidade, como pretendem alguns, e ndo uma ruptu-
ra, entdio no tipo de processo pedagdgico que este paradigma propde,
deveriamos ser capazes de identificar o objectivo maior de promo-
ver o ganho, pouco contabil, de uma relagfio reflexiva sobre a reali-
dade, visando desencadear uma autonomia nos individuos e nas
classes populares e pouco escolarizadas que lhes possibilitasse a
apreensdo critica dos seus contextos de vida e a libertagdo das situa-
¢des concretas de opressdio em que se encontram (duas competén-
cias-chave que ndo encontramos no Referencial em uso), ou seja,
situagdes por si vividas (como o desemprego e a pobreza) que pas-
sariam a ser percepcionadas como sendo historica e socialmente ins-
tituidas e, portanto, politicamente mutaveis.

Com esta justificativa, empiricamente baseada, sustentamos
neste estudo que o que temos presentemente em Portugal é um dis-
positivo de reconhecimento de adquiridos experienciais que €
acima de tudo um processo rapido de certificagdo, que dada a gri-
tante realidade habilitacional da sua populagdo alvo também confe-
re formagBes mas de tipo cirtrgico, isto €, ac¢des de formagio cur-
tas concebidas e financiadas apenas para remediar défices face ao
Referencial de Competéneias-chave, e ndo um dispositivo de
RVCC que, fazendo jus aos pressupostos da sua génese nacional e
internacional, fosse sobretudo um processo de educagéo de adultos,
que também certifica. Parece-nos que o que se incrementa actual-
mente em Portugal, quase escandalosamente num sector ja de si
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diminuido, € uma espécie de dever de certificagdo acompanhado
de um direito aparente a formacgdo. Dadas as caracteristicas do
dispositivo montado e do processo politico que o precedeu (ver
Barros 2009a), parece-nos igualmente que a recente introdugédo do
Subsistema Nacional de Reconhecimento, Validagdo e Certificagdo
de Competéncias no campo da educagdo de adultos em Portugal
ilustra paradigmaticamente uma “situagio de equivoco tecnocrati-
co” (Lenhardt e Offe, 1984), tratando-se de uma inovagao socio-
politica portadora de um mandato que possibilitou ao Estado portu-
gués modificar os termos em que a sua acgdo de regulagio €
exercida e percepcionada, contornando, agora com maior facilida-
de, mecanismos de concertagdo que tinham sido democraticamente
instituidos durante as Gltimas trés décadas. Destacamos, assim, as
particularidades nacionais de um fenémeno mais vasto, reportado a
uma “agenda globalmente estruturada em educagdo” (Dale, 2005),
e relacionada com a emergéncia no centro do sistema mundial do
Estado regulador de pendor neoliberal, cuja estratégia de moderni-
zagdo assenta na “formacdo e desenvolvimento das elites sociais™
(Stoer, 1994), e num estreitamento radical dos pressupostos huma-
nistas que desenhavam as politicas educacionais como um direito
social para ser democraticamente negociado nos foruns nacionais
dos Estados-providéncia. Diferentemente, desde a perspectiva em
que nos situamos, o que predomina hoje como corolario principal
do novo método aberto de coordenagdo europeu parece ser, e ao
invés do que é publicitado, um “estilo vincadamente elitista de ges-
tdo publica” (Coraggio, 2000) portador de um “défice democratico”
(Antunes, 2006b), e que constitui o pano de fundo da nova politica
transeuropeia em que emergem novos actores, novas instituigdes ¢
novos processos educacionais (Barros, 2009a). E, pois, neste cena-
rio de fundo que nasce todo um novo contexto de desenvolvimento
das politicas de educaco e formagdo de adultos, em que, significa-
tivamente, os actores de EFA nacionais, por relagio aos actores glo-
bais, e os actores de EFA subnacionais, por relagdo aos actores
nacionais, véem crescentemente reduzida a sua influéncia sécio-
politica ao campo da mera “execugdo das politicas” (Lima, 1995)
que, por sua vez, parecem processar-se, cada vez majs, quer com
um caracter discricionario dos critérios de participagdo quer com
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supressdo da responsabilizagdo e prestagdo de contas publicas, num
processo que vem evoluindo sob a forma de “vertiginosas mudan-
cas em cascata” (Antunes, 2007), que parecem estar a conduzir na
direc¢do de uma tendencial exclus@o dos protagonistas nacionais da
educacio de adultos de modo a eliminar, assim, os conflitos de inte-
resses, silenciando as divergéncias. Ora, é, quanto a nos, precisa-
mente neste sentido que se pode interpretar a crescentemente gene-
ralizada redugéo do politico ao técnico no campo da educagéo de
adultos, identificavel na formagio social portuguesa, como este
estudo comprovou, sobretudo desde a Agenda de Lisboa.

As conclusdes resultantes desta linha de interpretagéo sai-
riam, na nossa optica, ainda mais reforgadas quando indagamos os
nossos interlocutores acerca da sua opinifo sobre as altera¢bes
recentes que tém ocorrido na relagdo entre o Estado portugués e a
sociedade civil, designadamente no que respeita ao desempenho da
Associagio In Loco. Quisemos em particular saber se esta ADL, na
sua qualidade de associagdo civica que se distinguiu no passado
por praticar uma interven¢do socioeducativa mais proxima da tra-
digdo critica do sector da EA, tem ensaiado outras formulas mais
criativas de interagir reivindicativamente, em parceria, com 0S
poderes centrais, principalmente na sua qualidade de Entidade
Promotora de um CRVCC, procurando auscultar a razdo de ser da
dificuldade observada em identificar, neste contexto, desarticula-
¢Oes estratégicas face as orientagdes nacionais e supranacionais
vigentes. As respostas e comentarios obtidos indicam-nos duas
linhas principais no tipo de desempenho institucional que esta
actualmente em curso no, agora, mais certeiramente designado ter-
ceiro sector. Assim, por um lado, é notorio que cabe hoje aos par-
ceiros do terceiro sector estabelecer a mediagéo entre a populagdo
e 0 poder central, facilitando a paz social através de uma aplicagdo
conveniente dos pressupostos da nova regulagéo social, aos quais
a populagdio tem fundamentalmente de se adaptar como de resto se
infere por exemplo desta afirmagéo: fazemos ver as pessoas que se
quiserem obter determinado mimero de coisas sdo obrigadas a tra-
balhar no interior daquele quadro [das normas comunitarias]...
[E (P) 1.3]. Por outro lado, e de forma mais significativa, parece
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também haver actualmente um clima de medo generalizado, que
ndo deixa de nos parecer bizarro em Democracia, a nfio ser que se
defenda ter-se atingido também em Portugal um “excesso de
democracia” (Crozier, Huntington e Watanuki, 1975), que faz com
que os actores do terceiro sector, hoje profundamente profissiona-
lizado e dependente do financiamento piblico, sejam muito come-
didos nas criticas que até gostariam de levar mais longe, como
alias se pode retirar, na nossa leitura, de um conjunto de afirma-
¢des que recolhemos no reencontro promovido com 0s nossos
interlocutores e representantes institucionais, tais como estas que
apontam desde logo para as duas frentes no trabalho actual desta
ADL, nomeadamente, uma frente em que por um lado: somos obri-
gados a aceitar as regras do jogo... podemos ndo aderir comple-
tamente a essas regras do jogo, mas somos obrigados a cumpri-las
para fazer o nosso trabalho [E (P) 1.4]; e outra frente em que:
vamos reivindicando uma outra forma de funcionar, mas sem gran-
de sucesso... o que tentamos é fazer ver ao Governo que ha regras
que sdo absurdas... [E (P) 1.5]. Ou de afirmagdes como estas que
apontam para a questdio do controlo social, hoje fortemente resta-
belecido na formagdo social portuguesa, tanto pelo tipo de acom-
panhamento feito ao trabalho das Entidades Promotoras do tercei-
ro sector que, na esséncia, passa somente pelas auditorias aos
Centros de RVCC: ndo ha a minima preocupagdo em saber se os
objectivos e finalidades locais foram efectivamente alcangadas e
conto, se 0 processo era o mais adequado ou se havera maneiras
de o rever e aperfeigoar, isso ndo se faz... o que se faz é saber se
houve algum tostdo que tenha sido mal gasto... isto é, que ndo
tenha sido utilizado segundo as normas... [E (A) 1.4]; como pelo
tipo de asfixia financeira induzida pelo poder central, que coopta a
accdo tradicional da sociedade civil transmutada em terceiro sec-
tor, ao promover a emergéncia de um novo tipo de associag¢des pro-
fissionalizadas, com pessoal remunerado que tem o seu salario
refém de financiamentos condicionados (e pagos muitas vezes com
atraso) ndo face a compra da sua méio-de-obra mas face a metas e
demais regras impostas e frequentemente alteradas, o que basica-
mente significa que: as pessoas esido permanentemente a organi-
zar a sua sobrevivéncia... ndo tém tempo nem energia para orga-

245



nizar a sua defesa ou o seu protesto... na realidade aquelas pessoas
dos Centros sdo obrigadas a trabalhar dez/onze horas por dia, e
assim ndo tém sequer tempo para que lhes passe pela cabega que
deveriam revoltar-se... [E (P) 1.12]. Ou seja, associada a Estratégia
Europeia de Emprego (EEE) a nova ideia de empregabilidade e fle-
xibilizagéo, que se traduz desde a nossa Optica em simples preca-
riedade laboral (e desemprego), pode ser também pensada, a partir
da realidade dos Centros de RVCC, como uma estratégia do poder
central para prevenir a revolta e controlar o protesto colectivo
man-tendo-se com esse desiderato: as pessoas permanentemente
exaustas e sob pressdo de dar respostas a questdes administrati-
vas... [E () 1.13].

Para além disto, sai igualmente refor¢ada, a nosso ver, a
ideia, também defendida neste estudo, de que o acentuado ressur-
gimento hodierno do terceiro sector ocorre, na realidade, ndo
como um processo politico autdbnomo, consequéncia, como acon-
teceu no século XIX, de lutas sociais e politicas que visassem
aperfeicoar a providéncia estatal, mas pelo contrario, ressurge
como estrutura funcional ao projecto neoliberal que visa alcangar
a retrac¢do das politicas sociais. Desde uma perspectiva critica, €
possivel, entdo, pensar alternativamente neste fendmeno politico
de “ressurgimento” do terceiro sector, ndo como uma expansio do
papel da sociedade civil mas como uma verdadeira cooptagio
politica da sua tradicional fung¢do de contra-ciclo, processada no
ambito de um novo tipo de regulagdo social, agora largamente ins-
pirado por principios de pendor neoliberal. Neste sentido, susten-
tamos ser necessario, actualmente, que as ciéncias sociais voltem
a contribuir para desestabilizar e desnaturalizar a leitura celebra-
toria existente sobre esta matéria, nas narrativas hegemonicas
afectas ao poder publico, para assim promover a resisténcia criti-
ca quer a redugdo conceptual a nivel discursivo quer a cooptagdo
pratica do potencial transformativo inerente aos pressupostos tra-
dicionais do principio da comunidade, que sdo de resto pressupos-
tos de emancipagdo social, ou seja, que implicam fundamental-
mente uma acgdo autonoma construida contra o Estado capitalista
democratico, por referéncia a questio social, desde que equacio-
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nada como um “conflito antagonico entre o capital e o trabalho”
(Canario, 2007), isto se quisermos, enquanto intelectuais, traba-
lhar em prol de uma regulagdo socialmente mais justa. E portan-
to, pouco surpreendente, a luz do nosso quadro tedrico-concep-
tual, que a responsavel da Entidade Promotora deste Centro de
RVCC, no dmbito da sua interac¢dio com o Estado afirme: ndo
tenho sentido abertura nenhuma do poder central para aceitar
ouvir 0 nosso parecer sobre o que seria mais adequado face ao
RVCC... nunca senti... alids as coisas pioraram mesmo quando se
passou da ANEFA para a DGFV [E (P) 1.7]. Neste modelo de par-
tenariado em voga o mais caracteristico da relagéo entre Estado e
tercelro sector parece mesmo Ser: nés nunca somos ouvidos, ndo
se utiliza a experiéncia, o conhecimento, as competéncias que
foram desenvolvidas no terreno pelos CRVCC... [E (P) 1.8], ou
seja, a nossa margem para conceber e propor coisas de acordo
com o que hos pensdmos sevem as especificidades do terreno é
cada vez menor.. [E (P) 1.9]. Interessando ao Estado unicamente
a delegagdo politica de fungdes que, alias, a sociedade civil na sua
condicdo de terceiro sector se dispde a aceitar, como deriva desta
declaragiio: somos cada vez mais alguém que gere em vez do
Estado... o Governo transfere para a dita sociedade civil a gestdo
dos programas que estdo cada vez mais formatados... 0 nosso
campo de manobra é muito apertado, esta tudo previsto (de que
Jforma o dinheiro deve ser gasto, exactamente em que linhas, os
montantes minimos e maximos, etc.), todas as regras estdo previs-
tas... [E (P) 1.10]. Ou seja, parece-nos ser cada vez mais claro que
as teorias da nova gestdo publica aportam um conjunto de novas
estratégias gestionarias que convocam as organizagdes da socie-
dade civil organizada a uma constante prestagdo de contas que
coopta frequentemente a logica emancipatoria da sua intervengdo
mais tradicional, redireccionando o seu papel para uma nova par-
ticipagdo activa na regulagdo social da nova ordem emergente.

E também assim, no dmbito do nosso quadro de analise, que
se pode interpretar o facto da valéncia do Centro RVCC da Serra
do Caldeirdo se constituir, para o periodo em observagéo, como
“uma valéncia paradoxal” no dmbito das restantes valéncias desta
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ADL e do seu proprio historial de intervengdo. Tratando-se de uma
interpretagio que seria também validada e reconhecida pelos nos-
sos interlocutores que, neste particular referiram: a In Loco langou,
por exemplo, a ideia do or¢amento participativo, e [mais recente-
mente] a ideia da economia social..., mas a sua intervengdo de
tipo mais politico ndo tem passado tanto pelo RVCC... [E (A) 1.6].
Precisamente pelo facto de este Centro, por nés etnograficamente
estudado, nédo se ter, afinal, constituido “como uma outra coisa”,
representando ao invés de uma “escola de cidaddos” emancipados
no seio associativo uma espécie de “ilha distante” (a data com dois
anos de existéncia) no mar de uma intervengdo associativa mais
ampla (com um capital de experiéncia acumulado em duas déca-
das), torna-se, de facto, ainda mais claro que é efectivo e grande o
poder de cooptacdo e afunilamento logrado recentemente no
campo da educagdo de adultos. Na nossa leitura, trata-se de um
fendmeno que ocorre através de um novo mandato (inscrito nos
pressupostos das teorias da nova gestdo publica e do paradigma da
aprendizagem ao longo da vida) traduzido na ac¢do do novo siste-
ma de RVCC que ilustra a nova governacdo pluriescalar do sector
(Barros, 2009a), quanto a nos, profundamente agressiva no que
significa de estreitamento da jovem democracia portuguesa. Como
se pode inferir das proximas afirmacgdes dos nossos interlocutores,
ao comentar esta dimensdo das conclusdes do nosso estudo, o novo
mandato para o sector que o coopta para fins de controlo social evi-
dencia o risco do eminente desmoronamento do edificio da educa-
¢do de adultos quer pela desqualificagdo dos educadores de adul-
tos (mesmo os que trabalham num contexto com potencial de os
levar a aderir a uma abordagem mais comunitaria e transformado-
ra das suas praticas de reconhecimento de adquiridos), quer pela
transformagdo, discursivamente persuasiva, da “educagio” em
“formagdo” e em “aprendizagem”, e do trabalho educativo em tra-
balho técnico-administrativo. Assim, sublinha-se, por exemplo,
que: a nova geragdo ndo tem, e ndo procura tex, um posicionamen-
to que possa ser considerado especificamente politico mas ha em
quase todos [os elementos da equipa técnica do CRVCC] uma
preocupagdo ética de fazer bem o seu trabalho... o que é ja qual-
quer coisa a referenciar.. ha uma preocupagdo de estabelecer uma
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relagdo de profundo respeito pelas pessoas, o que ndo sendo uma
atitude politica também ndo deixa de ser um comportamento alter-
nativo na sociedade actual... [E (P) 1.15]. Ainda nesta linha de
pensamento, e denotando, do nosso ponto de vista, a auséncia de
um projecto politico-pedagogico definido a nivel meso-institucio-
nal para integrar esta valéncia na agenda maior da ADL, afirma-se
que: aquelas pessoas s@o mais novas e ndo tiveram uma experién-
cia de vida que as prepare para acolher uma mensagem politica...
nasceram depois do 25 de Abril... e portanto o discurso politico
de pessoas mais velhas pura e simplesmente ndo passaria...
[E (P) 1.18]. Ao que, foi acrescentado, num registo que corrobora
a esséncia das nossas concluses nesta matéria, que: elas ouvem-
me frequentemente... em varias siluagdes... eu muitas vezes fago
um discurso que é mais de desafio do poder, mas sinto que as pes-
soas 1ém muito receio desse tipo de posicionamento porque temem
que isso possa por em causa o seu posto de trabalho... estdo muito
preocupadas com a manutengdo do Centro, com o cumprimento
das metas... que é uma forma de garantir que vdo ter o seu
posto de trabalho... a partiv daqui ndo ha espaco para o discurso
politico... sinto que ndo ha um terreno fértil para acolher esse
discurso... mesmo as pessoas mais esclarecidas da equipa, mesmo
essas suponho que ndo tém um posicionamento politico claro...
[E (P) 1.20].

Ora, na medida em que acreditamos, como explicitamos e
justificamos na primeira parte desta Monografia, que nos pressu-
postos-base da teoria e etnogratfia criticas esta também o objecti-
vo e a aspiragdo de deixar pistas e construir bases, teoricamente
enformadas, para a acgdo e intervengdo socialmente transforma-
doras, nio nos demitiremos aqui, e como modo de finalizar este
resultado escrito da investigagdo, de realizar ainda um esforgo
para tecer critica e construtivamente sugestdes e langar dialogica-
mente desafios que se alimentam no trabalho de pesquisa por nos
desenvolvido. Assim, e como forma de ultrapassar o facto de o
Centro de RVCC da Serra do Caldeirdo poder ser (no periodo da
nossa observagdo) lido e interpretado como uma valéncia parado-
xal e isolada no seio da exemplar tradi¢do de intervengdo socio-
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educativa critica da propria Entidade Promotora sugerimos ser
necessario construir dialéctica e dialogicamente (a partir dos
dados que enformam esta critica do presente) uma visdo do futu-
ro e uma estratégia. Havera, por exemplo, que redireccionar o tra-
balho do reconhecimento dos adquiridos experienciais na “pers-
pectiva ecologica do desenvolvimento humano” que caracterizou,
desde a sua fundaco, a tradi¢do de intervengdo da Associagdo /n
Loco. Para cumprir esse objectivo é necessario, no nosso enten-
der, que os elementos da equipa técnica reatem os lagos tedrico-
analiticos com a tradigdo critica da educagdo de adultos para rein-
ventar uma praxis que possibilite esgravatar um pouco mais fundo
o0s contextos educacionais ¢ pensar um pouco mais critica ¢ radi-
calmente a realidade social. As geragdes mais experientes da ADL
ndo podem, a nosso ver, deixar também de com eles procurar con-
tribuir para construir uma ontologia e uma epistemologia educa-
cional de cariz radical, para a complexa época actual, que retome
a politizagdo dos conceitos e das praticas (junto com a tomada de
consideragdo da dignidade universal e ética da condigdo humana).
Desde logo, uma das consequéncias fundamentais, a nosso ver,
que se podem destacar do exercicio dialéctico entre uma ontolo-
gia e uma epistemologia radicais € o resgate da dimenséo colecti-
va da educacgiio de adultos. Ora, com esta visiio de futuro, uma
estratégia possivel podera ser a de re-articular e aprofundar o tra-
balho da equipa técnica do CRVCC com o trabalho da equipa de
animadores locais da rede pré-estabelecida pela /n Loco no terre-
no da sua intervengdo. Neste particular, parece-nos inclusive que
podera ser extremamente frutifero intentar o “trabalho de tradu-
¢d0” (Sousa Santos, 2002b), entre as praticas das diversas valén-
cias desta ADL, isto porque nos parece que deste trabalho de tra-
dugdio (para o qual pensamos poder desde ja contribuir com este
estudo) podera advir uma melhor articulagdo de base entre as
varias linhas de actuagdo em curso, em moldes que as poderdo
reforcar reciprocamente. A dialogicidade interna entre as varias
praticas e projectos ndo hegemonicos postos a decorrer separada-
mente neste contexto organizacional podem criar os fundamentos,
quanto a nos, para inspirar a construgdo de uma pratica integrada
(e assumidamente contra-hegemonica?).
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Trata-se fundamentalmente de co-construir (e querer assu-
mir, ndo obstante 0s riscos) um projecto politico proprio, para o
caso, resultante da relagdio criativa entre os objectivos nacionais
para o Sistema de RVCC e a experiéncia anterior capitalizada por
esta ADL. Embora portadores de um sentido critico, que regista-
mos nos dados e destacamos na analise, os elementos da equipa
técnica do Centro RVCC da Serra do Caldeirdo ndo parecem ter
sido no entanto, até a data em causa, capazes de integrar de facto
0 seu desempenho, ou de serem consequentemente integrados, no
ambito de um projecto politico-pedagdgico mais vasto e articula-
do com a historia, vocagiio e missdo transversal que esta ADL
vem assumindo, os objectivos de interven¢do humanistas que a
fundaram, e os processos de decisdo e de coordenagio da ampla
actividade socioeducativa que vem desenvolvendo no seu con-
texto especifico de intervengdo. Julgamos que daqui sobressai
um desafio central para a agenda deste contexto meso-institucio-
nal (onde tivemos o privilégio de ancorar a nossa investigagio
etnografica) que se prende com garantir a continuidade ou anuir
na extingdo da sua missiva de fundo de contribuir para que a
acglio local dos cidaddos seja incentivada e promovida como
meio de resisténcia a nova vaga de colonizagdo global, o que
remete para o desafio principal de re-politizar a ac¢iio destes
varios agentes envolvidos nas praticas da ADL, com destaque
para a subsequente, e desde o nosso prisma, inadiavel, re-politi-
zacdo da educag@o de adultos pela acgdo dos seus protagonistas:
educandos e educadores.

Neste sentido, os contributos dados pela investigagdo empi-
rica para desocultar tanto as incongruéncias e dificuldades de exe-
cugdo de um modelo centralmente concebido como as mais-valias
e inovagdes criadas localmente serdo, estamos em crer, oportunos
num momento em que emergem novas instituigdes e processos
educativos no sector, cuja agenda, “globalmente estruturada”
(Dale, 2005), urge discutir e debater de forma alargada e extensa.
Esta investigagido ambicionou, por isso mesmo, contribuir para ins-
talar uma cultura de problemas em lugar de uma cultura de respos-
tas, sendo esta a principal razio porque se insistiu transversalmen-
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te ao longo deste estudo na importancia de colocar a investigagdo
cientifica a colaborar para restituir o debate critico de ideias asso-
ciado a educacdo, ou seja, o debate de principios e ideologias que
enformam e justificam as finalidades passiveis de ser atribuidas a
educagdo. Na condigdo pds-moderna deste tempo indeciso, que
Licinio Lima vé reflectido numa educagio também ela indecisa,
esta atitude por nos assumida € ja uma atitude radical face ao actual
contexto que tende a uniformizar os discursos e o pensamento edu-
cativo em torno de uma perspectiva geral assente numa pretensa
neutralidade da educagéo e na importéncia da aquisigdo funcional
de competéncias. Ter obtido esse mesmo reconhecimento, por
parte dos nossos interlocutores, representa para nés um incentivo
numa jornada que sabemos ter tantas dificuldades como possibili-
dades: hd wuma outra forma de encarar a politica na sociedade
hoje... as pessoas ndo se revéem naquilo que para nos era normal
como espago de luta politica... mas penso que quando tu tentas
realizar o teu trabalho de uma forma politica tu estdas de alguma
Jforma a contribuir para uma certa alteragdo deste estado de coi-

sas... [E (P) 1.25).

Termino este livro ousando o discurso directo e na primeira
pessoa, para realgar, ensaiando a escrita de um paragrafo mais dia-
logico e freiriano, ao meu leitor (e ha varias paginas atento interlo-
cutor), que o meu inconformismo manifesto, portanto, é de tipo
novo, alternativo & minha propria geragéo, e vem em contra-ciclo.
E o novo inconformismo de que tem vindo a falar Boaventura de
Sousa Santos (com quem tive o privilégio de comegar a investigar,
e que inspirou desde entdo o meu caracter e perfil como jovem
investigadora), o qual nas suas palavras: “¢é o que resulta da verifi-
cagdo de que hoje e ndio amanhi seria possivel viver num mundo
muito melhor” (Sousa Santos, 2002b: 274). Por isso, ndo pude dei-
xar de admitir e expressar nas paginas deste estudo, e também em
primeira-mao aos meus dois interlocutores da ADL, uma certa sur-
presa ao constatar a existéncia bastante residual de uma pratica e de
um discurso local mais critico, na equipa técnica do Centro de
RVCC da Serra do Caldeirdo, onde seria de esperar encontrar pelo
contrario, e apesar do espirito do tempo, uma ac¢io discursiva e

[}
O
b



politico-pedagogica de tipo mais alternativo, contestatario e resis-
tente, baseada, como afirmei aqui, numa “utopia partilhada”™ pelo
menos por influéncia do proprio ethos associativo inerente a trajec-
toria e especificidade desta Entidade Promotora. E claro que a
acg¢do rebelde a que apelamos por parte dos actores organizacionais
poderia também passar pela simples atitude de adoptar, na sua agen-
da, o conceito critico de ndo-participagio, e desta forma decidir a
ndo candidatura como entidade promotora de um CRVCC (nos mol-
des centralmente impostos). Ou seja, poderia esta ser a forma de
acg¢do escolhida para protestar: a acgdo de ndo aderir. No obstante,
parece-me ser um desafio maior (e mais no espirito desta associa-
¢éo civica e solidaria), o repto de lutar hodiernamente por criar for-
mas novas de emancipago pessoal e colectiva que néo sejam facil-
mente cooptaveis pela nova regulagio social dominante. Tenho
assim, uma inabalavel confianga no poder de convocatoria da uto-
pia, tal como a sentiu Eduardo Galiano, escritor uruguaio que sobre
ela escreveu o seguinte:

Para qué sirve la utopia?
...Yo también
me lo pregunto siempre.
Porque ella
Esta en el horizonte.
Y si yo camino dos pasos,
Ella se aleja dos pasos.

Y si yo me acerco diez pasos,
Ella se coloca diez pasos mas alla.
Para qué sirve la utopia?
Para eso sirve, para caminar.

Penso, portanto, que a dialéctica entre critica e utopia pode
fazer de uma investigagdo educacional como esta uma utopistica
(Wallerstein, 1998) para o século XXI, ou seja, um ensaio portador
de um conhecimento-emancipagiio para ajudar no caminho da
transformagdo da “nova educagdo e formagdo de adultos” numa
educagdo de adultos renovada e auténtica. Vamos Caminhar?
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