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Apresentagdo do Livro

Mariana Gaio Alves

Aprendizagem ao Longo da Vida e Politicas Educativas Europeias: tensoes e
ambignidades nos discursos e nas praticas de estados, instituigoes e individuos é
um trabalho colectivo que tem origem num projecto de
investigagdo financiado pela Fundagio para a Ciéncia e Tecnologia

e desenvolvido entre 2007 e 20091,

Este projecto de investigacio, enquadrado no dominio das Ciéncias
de Educacio, revelou-se uma oportunidade muito significativa de
partilha e aprendizagem para um conjunto de jovens investigadoras
empenhadas no objectivo geral de explorar uma tematica
extremamente pertinente na actualidade — a aprendizagem ao longo
da vida no contexto das politicas educativas europeias —
mobilizando referéncias téorico-conceptuais diversas, com a
intencdo de construir um quadro compreensivo das dindmicas de
mudanca educativa em curso. Procurou-se desenvolver, tal como
consideramos caracterfstico da pesquisa em Educacio, uma
abordagem multi-referenciada, beneficiando do cruzamento entre
uma diversidade de perspectivas disciplinares, teérico-conceptuais e

metodoldgicas presentes na equipa de investigadoras.

Um olhar retrospectivo sobtre o trabalho realizado conduz-nos a
evidenciar que a constru¢do teérico-metodolégica do projecto foi
progressivamente configurando um contributo plural para a

compreensdo das tematicas em andlise. Plural porque convoca para

IEste projecto, com a referéncia PDCT/CED/60425/2004 ¢ o titulo “PEE - Educagio e
Desenvolvimento Humano no contexto da Unido Europeia: Analise Comparativa das
Politicas Educativas Europeias a luz do paradigma da Aprendizagem ao Longo da Vida” foi
desenvolvido por um equipa de investigadores da UIED (Unidade de Investigacao Educagao
e Desenvolvimento), FCT/Universidade Nova de Lisboa.
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a reflexdo uma multiplicidade de niveis de analise; plural no sentido
em que abarca perspectivas e temadticas diversas; plural também
pelo caracter multifacetado e inacabado dos resultados alcancados
os quais, mais do que conclusdes finais, devem ser entendidos
como exploragdes de trajectos de pesquisa educativa que importara

consolidar num futuro préximo.

Do ponto de vista da sua estrutura editorial, o livto encontra-se
organizado em oito capitulos. O capitulo 1 — “A educacio no
contexto das sociedades e das politicas centradas na aprendizagem
ao longo da vida: construgdo tedrico-metodolégica de um projecto
de pesquisa” — é da autoria de Mariana Gaio Alves e procura dar
conta dos principais eixos estruturantes que subjazem ao
desenvolvimento do projecto PEE, reflectindo simultaneamente
sobre as suas potencialidades, implica¢des e limitagoes. No capitulo
2 — “Padroes e variacGes de participacio na Aprendizagem ao
Longo da Vida na Unido Europeia: uma leitura de indicadores
estatisticos” — Mariana Gaio Alves e Claudia Neves sistematizam os
resultados de uma andlise de dados estatisticos que permitem,
genericamente, caracterizar as dinamicas de adesdo a aprendizagem
ao longo da vida por parte dos cidadios europeus e reflectir
criticamente sobre o valor destes indicadores estatisticos. Claudia
Neves discute no capitulo 3 — “Aprendizagem ao Longo da Vida:
das orientagbes comunitarias as estratégias de cinco estados-
membros” - 0 modo como as orientacbes comunitarias centradas
na aprendizagem ao longo da vida sdo reconfiguradas por cinco
estados-membros muito diversos no que respeita as suas
caracteristicas socioeconémicas e educacionais, reflectindo sobre as
dinamicas de construgdao das agendas politicas para a educa¢do no

contexto europeu. No capitulo 4 - “Politicas Europeias para as



Apresentagao do livro 3

Linguas - Plano de Accdo 2004-06: promover a aprendizagem das
linguas e a diversidade linguistica” - Clarisse C. Afonso analisa os
temas da diversidade linguistica e multilinguismo ¢ o modo como
os mesmos sio integrados nas orientagdes de politica educativa
emanada das instiancias europeias. Da autoria de Ana Luisa de
Oliveira Pires, o capitulo 5 — “Aprendizagem ao Longo da Vida,
Ensino Superior e Novos Publicos: uma perspectiva internacional”
— centra-se no ensino superior reflectindo sobre as transformaces
inerentes ao incentivo a participacdo dos adultos como estudantes
neste subsistema, tendo em conta as orientagoes politicas baseadas
na ideia de aprendizagem ao longo da vida. No capitulo 6 — “Da
Europa as Cidades: contributos de novos contextos de educa¢io
para a compreensdo da microregulagdo da politica” — Elisabete
Xavier Gomes explora algumas implicacdes das orientacoes
politicas centradas na aprendizagem ao longo da vida ao nivel local
e das cidades, introduzindo a reflexdo em torno das caracteristicas
das dinamicas educativas, de diferentes modalidades de educacio e
sobre institui¢ées de educacio ndo-escolares. O capitulo 7 —
“Individuos e Educa¢do nas Sociedades Europeias de
Aprendizagem: «ser ou nio ser» um aprendente ao longo da vidar”
—, da autoria de Mariana Gaio Alves, incide sobre 0 modo como as
actuals orientag¢oes de politica educativa centradas na aprendizagem
ao longo da vida transformam o lugar e sentido atribuidos a
educacio na vida dos individuos nas sociedades contemporaneas,
enunciando perspectivas criticas sobre as tendéncias de mudanga

€m curso.

Por fim, o capitulo 8 — “Interrogacdes e itinerarios de pesquisa em
politicas educativas: Owtra mudanga fag de mor espanto, que ndo se muda

Jjé como soid” — é da autoria de Fatima Antunes que acompanhou, na
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qualidade de consultora cientifica, o desenvolvimento do projecto.
O texto com o qual contribui para este livro colectivo constitui uma
leitura transversal do projecto a luz da pesquisa em politicas
educativas e é um bom testemunho do modo como ao longo de
varias sessOes de debate enriqueceu, com o seu olhar
profundamente conhecedor, o trabalho desenvolvido neste

projecto.



A educagdo no contexto das sociedades e das politicas
centradas na aprendizagem ao longo da vida: construgido

teorico-metodolégica de um projecto de pesquisa

Mariana Gaio Alves

Introdugio

Na origem do projecto de investigagdo colectivo que subjaz a este
livro assumiu-se, como ponto de partida, a interrogacdo sobre em
que medida a centralidade da aprendizagem ao longo da vida (ALV)
configura um novo “paradigma educativo” (Ambrédsio, 2001). Ou
seja, se e até que ponto as orientagOes politicas europeias centradas
na ALV podem ser associadas a tendéncias de mudanca educativa
que, pela sua profundidade e alcance, podem ser consideradas

paradigmaticas?.

Assim sendo, o desenvolvimento da pesquisa assentou em dois
eixos tematicos claramente identificados desde o inicio: ALV e
politicas educativas europeias. Estes dois eixos tematicos foram
sendo progressivamente pesquisados, analisados e debatidos pelas
investigadoras no decorrer do projecto, mobilizando varias
referéncias tedrico-conceptuais e perspectivas disciplinares, na
procura de construir um entendimento partilhado e coerente sobre
as questbes em estudo. Trata-se de uma pesquisa educativa

desenvolvida num contexto de “multi-referencialidade” que

2 Utilizamos o termo no sentido enunciado por Thomas Khun, segundo o qual uma
mudanca paradigmatica se traduz numa mudan¢a de modelo ou padrio de pensamento
dominante ou ainda numa mudanca de “concepgio sobre 0 mundo” (neste caso a educagao)
e sobre 0 “modo de ver e praticar nesse mundo”.
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argumentamos ser caracterfstico de numerosas pesquisas em

Ciéncias de Educacio (Alves e Azevedo, 2010).

O entendimento que se construiu em torno destes dois eixos
tematicos e da articulacido entre ambos, constitui, simultaneamente,
o enquadramento tedrico-conceptual e a justificacio da estratégia
metodolégica geral do trabalho de investigacio desenvolvido no
projecto. Com efeito, nesta pesquisa, 0s percursos teorico-
conceptual e metodolégico sdo particularmente indissocidveis, e

foram sendo (co)construidos de forma dialéctica e progressiva.

E possivel, para ilustrar esta dinamica, transpor uma expressao
utilizada por Névoa (2005) para caracterizar o modo de construgio
das politicas educativas europeias. O autor enfatiza que “forma é
conteddo” no sentido em que o método estabelecido na Unido
Europeia (UE) para a definicdo das politicas educativas (a “forma”)
¢ indissociavel do conjunto de orientagdes e prioridades politicas (o
“conteddo”) que se procura privilegiar. Noutros termos, os modos
de fazer politica baseados na identificacdo de objectivos comuns,
difusdo de boas praticas e compara¢do dos resultados alcancados
através de indicadores estatisticos comuns, estio intimamente
associados a procura genérica de fazer convergir os sistemas
educativos nos varios paises da UE. Ora, no caso do nosso projecto
de investigagdo, a estratégia metodoldgica global do projecto (a
“forma”) ¢ indissociavel do entendimento conceptual e teérico (o
“conteddo”) delimitado pela equipa de investigacdo sobtre os dois

eixos tematicos.

Neste primeiro capitulo, pretende-se dar conta desta construcdo
teérico-metodoldgica, uma vez que os restantes capitulos

correspondem a trabalhos de sistematizacio e reflexdo em torno de
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um conjunto de tematicas especificas aprofundadas no decorrer da

pesquisa desenvolvida.

Porém, importa previamente e desde ja sublinhar que consideramos
que, na sua globalidade, as opg¢des de desenvolvimento do projecto
permitiram uma abordagem das temdticas de investigacio em
analise que encerra, em nossa opinido, alguns indicios de inovacio e
originalidade como adiante procuraremos evidenciar. Mas, também
estamos conscientes de que alguns questionamentos téorico-
conceptuais e tarefas de recolha empirica concretizadas nio
constituem mais do que aproximacOes exploratorias a
problematicas mais amplas, pelo que os resultados alcancados
permitem sobretudo formular hipoteses e questdes de pesquisa a
explorar em trajectos de pesquisa futuros de maior envergadura. Ou
seja, a pesquisa deve ser valorizada, em nosso entender, em funcio
das conclusdes a que permitiu chegar, mas também - e talvez
sobretudo — pelas interrogacoes e pistas de pesquisa que permitiu

identificar.

O eixo tematico «aprendizagem ao longo da vida»

As orientacdes de politica educativa definidas pela UE na primeira
década do século XXI tém como grande finalidade tornar a Europa
na economia do conhecimento mais competitiva do mundo, sendo
que para alcangar esse objectivo atribuem um papel central a
promogio da ALV. E verdade que o reconhecimento de que todas
as idades e contextos de vida podem ser tempos e lugares de
aprendizagem ndo constitui uma novidade histérica, mas sublinhe-
se que a mobilizagdo da ideia de ALV como eixo estruturante de

politicas educativas é uma tendéncia particularmente marcante na
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Europa desde ha pouco mais de 10 anos, como destacamos noutro
texto (Alves, 2010). Neste sentido, consideramos que o trabalho de
investigacdo desenvolvido privilegia o estudo de dindmicas
emergentes na contemporaneidade, cujas implicagdes ndo sdo por
enquanto possiveis de discernir e avaliar de forma completa e

detalhada.

Na pesquisa adoptou-se, pragmaticamente, o vocabulo ALV como
um dos temas centrais do projecto de investigacio, mas tal niao
significa que ignotemos a importincia de o delimitar
conceptualmente e de clarificar as perspectivas de analise por nos
privilegiadas. Na verdade, como todos as palavras com uma difusio
alargada, o termo ALV arrisca tornar-se opaco e polissémico,
recobrindo uma multiplicidade de sentidos e significados nem

sempre convergentes.

A equipa de investigadoras nido adoptou uma defini¢io unica e
inquestionada de ALV, pelo que entendimentos ligeiramente
divergentes poderdo estar subjacentes aos capitulos seguintes.
Todavia, a equipa procurou situar os principais debates actuais em
torno da ideia de ALV como eixo central das politicas educativas,
tendo identificado trés dimensdes de andlise critica no intetior
desses debates. Por um lado, a anilise critica da ALV destaca
aspectos relacionados com as suas finalidades econdmicas, por
outro lado enfatiza a sua natureza marcadamente individual e, por
outro lado ainda, centra-se nas suas implicacGes pedagdgicas. A
explicitagdo destas trés dimensoes é mais facilmente alcangada se
introduzirmos uma breve retrospectiva histérica em torno dos

entendimentos possiveis de ALV.
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Na verdade, varios autores (Biesta, 2006, Canario, 2003, Lima, 2003
entre outros) sublinham que a concepgio de ALV actualmente
subjacente as orienta¢Oes de politica educativa europeia, constrasta
fortemente com o entendimento das ideias de “educacao
permanente” e “educa¢io ao longo da vida” presentes em diversos
textos produzidos, designadamente por organismos internacionais,
nos anos 19703. Desde logo, uma das principais linhas de contraste
relaciona-se com a argumenta¢io de que, na contemporaneidade, a
ALV se configura, fundamentalmente, como um instrumento que
visa assegurar a competitividade econémica dos paises e dos
individuos, ni3o sendo valorizada pelas possibilidades de
emancipac¢io e de construcdo da cada pessoa que a mesma também

encerra.

Uma segunda linha de debate em torno da ideia de ALV centra-se
nos seus sentidos porventura excessivamente individualistas, na
medida em que a mesma tende a ser apresentada mais como um
“dever” do que como um direito do préprio individuo e mais como
uma tartefa individual do que colectiva (Biesta, 2006). A este
proposito Popkewitz et all (2006) referem que a educagdo se torna
um projecto para a vida, sendo que a individualidade dos
aprendentes ao longo da vida se configura como uma continua
sucessdo de planeamento e escolhas biograficas, guiadas pela paixdo

relativamente 2 mudanca e a inovacio.

3 E habitual considerar-se que a ideia de aprendizagem ao longo da vida tem raizes nos
debates que emergem nos anos 1970 associados a diversos relatdrios internacionais
(produzidos na UNESCO - “An Introduction to Life Long Learning” de Paul Legrand
(1970) e “Learning to Be: the world of education today and tomorrow” de Edgar Fauré
(1972) - ou “Recurrent Education: a strategy for life long learning” da OCDE em 1973), os
quais (re)introduzem nos debates publicos e politicos a ideia de que a educagio é um
processo humano ininterrupto.
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Porém, Bauman (2005) argumenta que nas sociedades
contemporaneas se assiste a uma dificuldade crescente em planear a
longo prazo, a qual coexiste com uma tendéncia para a
desinstitucionaliza¢ao da educagdo que tem como efeitos inerentes
a respectiva individualizacio e privatizagdao. Ora, este cenario pode
encerrar riscos do ponto de vista da quebra de coesio e
agravamento das desigualdades sociais no interior das sociedades
contemporaneas. Assim sendo, como fazem Usher e Edwards
(2007), importa reforcar uma abordagem critica de ALV que
enfatize o entendimento da aprendizagem nao como um processo
estritamente mental e individual, mas sim como um fenémeno
socio-cultural que implica necessariamente a relagdo com os outros.
Do ponto de wvista das politicas educativas interessa,
consequentemente, nio ignorar as dimensdes colectivas da
educacio, mobilizando-as na reflexdo e implementacio de

orientacOes e praticas centradas na ideia de ALV.

Por fim, uma terceira linha de debate em torno da ideia de ALV
remete para a dimensio pedagdgica. A aceitagdo dos pressupostos
de que a aprendizagem ocorre nos varios tempos e lugares das
nossas vidas e de que a politica educativa toma como eixo central
esse entendimento abrangente, estd bem patente na afirmacio de
que se assiste a uma redefinicio da nogdo de Dewey da “escola
como sociedade” em favor da ideia da “sociedade como escola”
(Popkewitz et all, 2006). Mas, paradoxalmente, note-se que a
emergéncia da ideia de ALV ¢, de algum modo, favorecida pelos
posicionamentos de critica a forma escolar dos sistemas educativos
0s quais N30 sdo recentes e constituem, de resto, uma das herancas

do movimento da educagio permanente (Canario, 2003).
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Todavia, a aceitagdo da ideia de que a sociedade pode ser toda ela
escola e de que se aprende em qualquer lugar e idade, exige que se
estabelecam fronteiras conceptuais. Na verdade, se todas as
situagdes de vida sdo perspectivadas como oportunidades de
aprendizagem interrogamos: que especificidades, por um lado,
demarcam um contexto educativo? E, por outro lado, considerar
todas as experiéncias dos individuos como situages de
aprendizagem ndo nos conduzird a subjugar todos os momentos da

vida aos seus efeitos potencialmente educativos?

Da enunciagio destas perguntas ¢ da resposta as mesmas, emerge a
necessidade de diferenciar as aprendizagens que ocorrem
espontaneamente no decurso de actividades profissionais,
familiares, de lazer e outras, daquelas que ocorrem em contextos
eminentemente educativos. Gerwitz (2008) argumenta que num
contexto de centralidade de ALV interessa ndo ignorar a existéncia
e a necessidade de “espagos libertos de aprendizagem”, enquanto
Edwards  (2009) evidencia a importancia de demarcar
conceptualmente os contextos de aprendizagem. A este proposito,
Young (2010) defende que a educagio envolve necessariamente
uma relacdo pedagdgica e que sé sdo, efectivamente, instituicoes
educativas especializadas aquelas que potenciam a possibilidade de
cada individuo construir conhecimento a que nao teria acesso

sozinho vivenciando experiéncias ao longo e ao largo da vida.

Na verdade, consideramos que pode ser pertinente argumentar pela
necessidade de diferenciar, analiticamente, aprendizagem e
educacio. Isto, no sentido em que a primeira pode ocorrer em
qualquer contexto e idade da vida, desde que exista um processo de
reflexdo e transformacdo das experiéncias de vida (Pires, 2005),

enquanto a utilizagdo do vocabulo educacdo pressupbe que nio
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estamos a referirmo-nos simplesmente a situagoes de vida ou
mesmo a aprendizagens espontaneas dos individuos, mas sim a
situagdes que tém algum tipo de estruturagdo visando a construcio
de conhecimento por parte dos sujeitos. Essa estruturacdo pode
revestit a forma de contextos de ensino-aprendizagem mais ou
menos formalizados, tanto em organiza¢Oes escolares como em
organizagbes nao escolares, mas pode também corresponder a
sistemas de reconhecimento, validacio e certificacio de

aprendizagens expetienciais.

Globalmente, e em sintese, a explicitagio das trés dimensoes
inerentes aos debates em torno da ideia de ALV, permite situar as
perspectivas de analise partilhadas pela equipa de investigadoras e
realcar dois pressupostos cruciais na pesquisa desenvolvida. Por um
lado, assumiu-se a existéncia de tensdes e ambiguidades
provenientes da co-existéncia, quer nas praticas quer nos discursos,
desta diversidade de entendimentos, procurando-se desocultar
algumas dessas tensGes e ambiguidades (ver, a proposito, Alves,
Neves e Gomes, 2010). Por outro lado, procurou-se englobar na
pesquisa ndo apenas os sistemas educativos formais, mas também
aprendizagens nio - formais e informais, bem como processos de
reconhecimento de aprendizagens experienciais, pois sublinhou-se a
pertinéncia de privilegiar um entendimento abrangente e nio

circunsctrito dos fenémenos educativos.

Assim sendo, procuramos ter em conta todas estas vertentes tanto
na reflexdo tedrica quanto nas operacoes de recolha e analise de
informacgdo empirica. No trabalho de andlise de conteudo de
documentos europeus foi possivel retirar conclusdes sobre as faixas
etarias dos publicos-alvo das orientagoes politicas, sobre os

contextos educativos, principais finalidades e tipo de conhecimento
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privilegiados nessas orientagbes. Através de questionarios,
entrevistas e observacdo directa foi também possivel explorar quer
as trajectorias educativas quer as representagoes dos sujeitos de
varias faixas etarias (criangas, jovens e adultos) tomando em
consideracdo, ainda que por vezes apenas exploratoriamente,
contextos mais e menos formalizados de aprendizagem, finalidades
educativas e tipos de conhecimento construido pelos sujeitos nos

varios contextos.

Noutros termos, a aceita¢do de que partilhamos colectivamente, na
equipa de projecto, de um entendimento abrangente de educagio,
constitui entdo um aspecto crucial do enquadramento tedrico-
conceptual. Este justifica e fundamenta a procura de desenvolver
metodologicamente a pesquisa considerando uma diversidade de
espacos e tempos de aprendizagem, bem como as potencialidades e

constrangimentos que essa diversidade encerra.

Tal entendimento abrangente de educacdo é convergente com a
perspectiva de autores que defendem uma concepgio existencialista
de ALV, como por exemplo Jarvis (2006), para quem a mesma deve
ser entendida como o conjunto de processos ao longo da vida
através dos quais os sujeitos experienciam situagdes sociais
integrando-os na sua biografia e continuamente transformando-se
enquanto pessoas. Porém, a nossa pesquisa procurou abordar a
ALV também na sua vertente institucional (Jarvis, 2000), ou seja,
enquanto oportunidades educativas disponibilizadas por uma dada
instituicdo para que os sujeitos construam conhecimento. Noutros
termos, adoptamos uma perspectiva abrangente que procura
complementar a abordagem de diferentes vertentes da ALV,
situando-nos, por essa via, num entendimento amplo do conceito

de educacio.
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O eixo tematico «politicas educativas europeias»

O trabalho de investigacdo desenvolvido também se centra no
estudo de dindmicas emetrgentes na contemporaneidade
relativamente aos modos como as politicas educativas tém vindo,
crescentemente, a deixar de ser uma responsabilidade exclusiva dos
estados nacionais para, por um lado, serem influenciadas por uma
diversidade de organismos internacionais e, por outro lado,
integrarem cada vez mais significativamente a participacio de
instdncias regionais e locais nos processos de definicdo e
implementa¢do dessas mesmas politicas. Neste ambito, o projecto
centra-se especificamente na constru¢do das politicas educativas
europeias, as quais, como ¢ sabido e vem sendo extensamente
analisado por diversos autores (Fredriksson, 2003, Névoa, 2005,
Antunes, 2008 entre outros), assumiram maior protagonismo a
partit do ano 2000 tendo como principal principio otientador a
promog¢ido da ALV na UE. Tratando-se de dinimicas de mudanga
emergentes ao longo da dltima década, os resultados do nosso
trabalho de investigacio sdo, sobretudo, aproximagdes
necessariamente provisorias e instaveis a realidades que estio em

permanente mudanca e reconfiguracio.

Com efeito, uma perspectiva histérica sobre a evolucio
socioeconémica e politica da UE e sobre 0 modo como a educagio
tem constituido (ou ndo) uma area de intervencio prioritiria por
parte desta instdncia supra-nacional, revela que, na ultima década, se
registaram mudancas profundas cujas consequéncias e amplitude

sa0 ainda dificeis de identificar.

Para analisar essa evolugdo histérica, Novoa (2005) propoe a

metafora dos estados da matéria (liquido, gasoso e sélido) para
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delimitar diferentes fases de integracio da educacdo na esfera
politica europeia. Para o autor, a fase da “politica no estado
liquido” abrange o petiodo anterior ao Tratado de Maastricht,
assentando na promog¢do da cooperagdo europeia através de
programas de mobilidade e troca de informagao sobre os sistemas
educativos. A segunda fase corresponde a “politica no estado
gasoso” e corresponde ao periodo entre o Tratado de Maastricht e
a Cimeira de Lisboa de 2000, caracterizando-se por um discurso
recorrente sobre a dimensido europeia da educagio, a emergéncia
dos debates em torno da educagio/formagio ao longo da vida e a
publicagio de um conjunto de documentos importantes para
delimitar orientacbes e quadros de referéncia que estio na base da
construcdo do espago europeu de educagdo. Mas ¢é na terceira fase
que nos encontramos, a qual corresponde a “politica no estado
s6lido” e tem inicio com a Cimeira de Lisboa. E nesta tdltima
década que se passou a dar maior énfase ao desenvolvimento de
uma estratégia europeia para o sector educativo, assente na adop¢ao
de um modo de fazer politica (0 Método Aberto de Coordenacio) e
num novo objectivo estratégico: tornar a UE na economia do

conhecimento mais competitiva e dinamica do mundo.

Por seu turno, Antunes (2005) estabelece a necessidade de
considerar trés grandes etapas para analisar a importancia que a UE
vem assumindo na esfera da politica educativa. Para a autora, se o
inicio dos anos 70 constitui 0 momento em que se regista o
primeiro afloramento de iniciativas no campo da educagio ao nivel
comunitario, assiste-se a intensificacio dessa intervencdo numa
segunda fase correspondente aos anos 80 com o Acto Unico
Europeu e, finalmente, em 1992 com o Tratado de Maastrich é

consagrada a legitimidade da ac¢ido da Unido Europeia no dominio
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educativo. Segundo a autora, esta dltima fase desdobra-se em
diversas etapas, sendo também o ano de 2000 apontado como um
matco decisivo, tanto mais que o Programa Europeu Educacio e
Formagao 2010 definido em 1999 origina uma agenda globalmente
estruturada para a educacdo e para a europeizacdo das politicas
educativas nacionais. Ao mesmo tempo, assiste-se 4 implementagio
de processos de europeiza¢do nido necessariamente circunscritos
aos estados membros, como é o caso dos Processos de Bolonha e
de Copenhaga iniciados, respectivamente, em 1999 e 20024
Embora estes processos nio tenham legitimidade juridica sdo
referéncias incontorndveis, constituindo modos eficazes de

influenciar as politicas de educag¢io e formacio no espago europeu.

A primeira década do século XXI constitui assim um periodo de
mudanc¢a no que respeita as politicas educativas, a qual se vinha
delineando desde o final do século anterior. No contexto da politica
educativa europeia, os Processos de Bolonha e Copenhaga, a
emergéncia do Método Aberto de Coordenacio e os Programas
Europeus (Educagio e Formagio 2010 e Aprendizagem ao Longo
da Vida) constituem sinais evidentes das mudancas em curso, quer
nos modos de definicdo das politicas quer em termos do conteudo

das agendas politicas.

Centrando-nos nos modos de definicdo das politicas, sublinhe-se
que o projecto de investigagdo permitiu concretizar um trabalho de
analise documental que consideramos proficuo e pertinente para

analisar as orientacGes de politica educativa supra-nacionais, mas

4 O Processo de Bolonha incide sobre o ensino superior e visa fazer convergir os sistemas
educativos de modo a criar o Espago Europeu do Ensino Superior. O Processo de
Copenhaga incide sobre a educacio e formagido profissional com o objectivo principal de
promover a confianca mutua, transparéncia e reconhecimento de competéncias e
qualificagbes. Ambos os processos pretendem contribuir para aumentar a mobilidade dos
individuos na Europa e para facilitar o acesso a2 ALV.
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nio pretendeu esgotar-se neste nivel de analise. De facto, o
projecto encerra a ambicio de abordar, também, as
interdependéncias entre esse nivel de decisio politica supra-
nacional e outras esferas intervenientes no processo de delimitacdo
das orientagdes politicas como sejam os estados nacionais, as

institui¢des e os sujeitos individualmente considerados.

E deste modo que se justifica a nossa opgdo pela realizacio de
analise de conteudo de documentos politicos, mas igualmente a
decisio de realizar estudos que nos permitiram aflorar o modo
como as institui¢oes e os individuos interagem, através das suas
acgdes e representacdes, com as orientacOes de politica educativa.
Esses estudos incluem a andlise de um grupo de adultos que
ingressou numa instituicdo de ensino superior no quadro da
iniciativa Maiores de 23, bem como a realizagdo de dois conjuntos
de entrevistas: a um grupo de profissionais em instituicdes
educativas nao-escolares e a um grupo de cidaddos de idades e

niveis de escolaridade diversos.

Subjacente a esta estratégia metodoldgica geral, estd o
entendimento de que as politicas educativas europeias devem ser
analisadas como o resultado de um processo de constru¢io social,
no qual se articulam diferentes actores colectivos e individuais em
varios contextos institucionais e regionais (Lingard e Ozga, 2007,
Antunes, 2008, entre outros). Neste sentido, para estudar as
politicas educativas europeias nido é suficiente analisar apenas as
orientacOes e implementacOes preconizadas pelos 6rgaos da UE,
bem como os processos de definicio de politicas no seio desses
orgios. Importa, também, compreender de que modo essas
orientacOes e Implementagdes preconizadas sdo apropriadas,

interpretadas e até reconstruidas pelos estados nacionais e também
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por parte das institui¢ées e dos individuos. De facto, a politica
educativa ¢ o resultado contingente das inter-relagdes entre varios
actores individuais e colectivos em diversos niveis de decisio. O
projecto desenvolvido procurou contribuir para difundir este
entendimento de politica como um fenémeno complexo, que nio
pode ser plenamente abarcado através de abordagens deterministas

baseadas em relagoes de causalidade simples e linear.

O reconhecimento da importancia das inter-dependéncias entre
actores e niveis de andlise na definicdo das agendas politicas vem
sendo apontada em diversos estudos e pesquisas. Varios autores
sublinharam ja o papel das organizacGes internacionais na
estruturacdo das agendas de politica educativa. Alids, a op¢ido de
eleger a ALV como principio orientador das politicas educativas
decorre, precisamente, de debates e influéncias mutuas em
organizacées internacionais como a UNESCO, OCDE e UE (ver,
por exemplo, Teodoro, 2001, Antunes, 2008).

A tentativa de considerar analiticamente, de modo integrado,
diversas instincias e actores intervenientes nos processos de
decisdo politica da origem a propostas interpretativas que visam
abarcar a complexidade crescente desses processos. Para Barroso
(2006) o movimento lento de recomposi¢ao do poder do estado é
indissociavel de mudangas nos processos de regulagao das politicas,
identificando-se trés niveis distintos mas complementares de
regulacdo: a regulagdo transnacional, a regulacdo nacional e a
microrregulagdo.  Adicionalmente, tendo em conta este
enquadramento, o autor argumenta que o papel do estado passa a
ser o de “metaregulacdo” ou seja de “regulador das regulagbes”
(Barroso, 2000), atribuindo-lhe um lugar essencial para equilibrar as

diferentes forcas em presenca. Um outro autor (Lima, 2007) sugere
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a ideia de “rede” enquanto mecanismo alternativo susceptivel de
assegurar uma melhor coordenagdo e uma governacio mais eficaz
da educacio. Isto porque na petspectiva do autor, assistimos hoje,
no mundo ocidental, a novas estratégias cujas inter-dependéncias
entre governos e com inumeros actores sociais justificam a
emergéncia do termo governacdo. Ora, o novo modelo de
governacdo da educagio em “rede” pressupde que o estado assume
uma funcio de mediador, privilegiando os principios de cooperagiao

e coordenacio relativamente aos de controlo e uniformidade.

Como ¢ evidente, apenas destacamos duas propostas interpretativas
entre outras, porque ambas nos parecem particularmente tteis para
ilustrar a complexidade do campo da decis@io politica na
contemporaneidade. O projecto de investigacdo desenvolvido nao
ignorou essa crescente complexificagdo, tendo procurado reunir
alguns indicios que desejamos que contribuam para uma
compreensao mais aprofundada das inter-relagdes entre actores e
instincias envolvidos na defini¢ao e implementacio das agendas de

politica educativa.

Conclusio

Os resultados do projecto foram sendo progressivamente
divulgados e debatidos no seu decurso tendo dado origem a um
conjunto de artigos em revistas e textos publicados em actas de
congressos. Adicionalmente, este livro reine um conjunto de textos
inéditos das investigadoras da equipa que sistematizam reflexGes
tedricas e resultados empiricos decorrentes dos varios estudos
desenvolvidos. No entanto, julgamos util procurar identificar alguns

aspectos que emetgitam do projecto na sua globalidade, os quais
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importa manter sob observagiao no futuro e considerar na pesquisa

e na pratica educativas.

Neste sentido, destacamos alguns riscos que consideramos estarem
subjacentes a promogado de politicas educativas centradas na ALV: a
individualizacio, o economicismo e ainda a acentuacio das
desigualdades sociais. Na verdade, existem evidéncias que indiciam
a possibilidade de, a luz das politicas centradas na ALV, a educa¢io
arriscar tornar-se, essencialmente, um campo em que se investe
visando, apenas ou sobretudo, beneficios econémicos individuais e
colectivos, a0 mesmo tempo que se torna uma responsabilidade de
cada sujeito ilibando-se a responsabilidade das organizagoes
(educativas, profissionais, culturais e outras) e dos governos na

promocio do acesso a oportunidades educativas.

O regresso na idade adulta aos sistemas educativos, a iniciativa ¢ a
capacidade de reconhecer e validar aprendizagens ou a procura de
institui¢oes educativas nao escolares constituem dinamicas que sao
fortemente influenciadas por factores pessoais e sociais, de entre os
quais destacamos as motivacOes dos sujeitos, bem como as suas
origens sociais e niveis de escolaridade prévios. Assim sendo, existe
o risco de se acentuarem as desigualdades sociais no quadro das
medidas politicas centradas na promog¢io da ALV, o que,
conjugado com os riscos de individualizagdo e economicismo,
podera prejudicar fortemente a coesdo social das sociedades

contemporaneas.

Para finalizar, gostarfamos de sublinhar que no centro deste
projecto de investiga¢do estd a interrogacdo sobre a amplitude e
profundidade das mudanc¢as em curso, interrogando se, e em que

medida, a apologia da ALV no quadro da politicas educativas



A educagio no contexto das sociedades e das politicas centradas na ALV 21

europeias esta dando lugar a um novo paradigma educativo. As
mudangas a que nos referimos podem ser analiticamente
identificadas em trés dominios distintos: politico, societal e

pedagdgico.

Com efeito, por um lado, ao constituir-se como principio das
otientacoes politicas, a promocdo da ALV é concomitante com a
ocorréncia de mudangas tanto nos modos de definicdo das agendas
politicas quanto nos conteudos dessas agendas. Por outro lado,
preconizar que todos os tempos e espacos de vida sdo
potencialmente geradores de aprendizagens pode ter um efeito
transformador dos modos de vida nas sociedades contemporaneas,
conferindo sentidos novos e diversos a educacio na vida dos
individuos. Por outro lado ainda, torna-se urgente revisitar os
debates pedagdgicos em torno da natureza, operacionalizagdo e tipo
de conhecimento que enformam qualquer processo educativo,
tendo em conta a apologia e o reconhecimento de que a
aprendizagem pode ocorrer em qualquer espa¢o e tempo das vidas
dos sujeitos e das sociedades, bem como de que as aprendizagens
experienciais podem ser mobilizadas para o (re)ingresso nos

sistemas educativos.

Globalmente, em qualquer destes trés dominios, encontramos
indicios na investigacdo de tensdes e ambiguidades que decorrem
da coexisténcia de novas e velhas dinamicas. Como sobressai
transversalmente nos capitulos deste livro, seja nos modos de fazer
politica, seja na organizagdo dos processos e institui¢oes educativas,
seja ainda no papel e lugar da educacio na vida dos individuos e das
sociedades, misturam-se perspectivas e formas de operacionalizagio
novas com as tradicionais. Por esta razdo, defendemos que serd

precoce afirmar que, no momento presente, a ideia de ALV ja se
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traduziu numa mudanga educativa paradigmatica no sentido
khuniano do termo, mas importa considerar a possibilidade de que
esse tipo de mudanca se venha a verificar no futuro. Afinal, nas

palavras de J.-F. de Laprunelle®:

Todo e qualquer momento histérico contém sempre, em
poténcia, varios futuros possiveis. Parece-me, contudo, que um,
de entre eles, serda o mais possivel de todos os possiveis.
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Padrées e variagbes da participagio na Aprendizagem ao
Longo da Vida na Unido Europeia: uma leitura de

indicadores estatisticos

Mariana Gaio Alves e Claudia Neves

Introdugio

Neste capitulo procuramos, através de uma leitura de indicadores
estatisticos, explicitar em que medida a orientagdo politica de
promogiao de dindmicas de ALV estd (ou nfo) a registar uma
adesdo significativa por parte da populacio na Europa. Os dados
nos quais nos baseamos para analisar a situagao dos paises da UE, e
em particular o caso de Portugal, relativamente a participacio na
ALV, constam da base de dados do 6rgio oficial de estatisticas
europeu - o Eurostat. Estes indicadores referem-se aos 27 Estados-
membros da UE e também a Noruega e a Suica. O ano a que dizem

respeito é 2003, embora tenham sido publicados em 2005.

Este moédulo da ALV contém indicadores que medem a
participacdo e o volume (horas de participagdo) em actividades de
aprendizagem em ambientes formais, ndo-formais e informais. A
populagao do estudo é constituida por uma amostra aleatéria de
individuos com idades entre os 25 e os 64 anos. A unidade de
observacao ¢é o individuo e a informacao foi recolhida através de
entrevistas presenciais em 2003. O perfodo de referéncia do

inquérito sdo os ultimos 12 meses anteriores a semana do inquérito.

O inquérito a ALV insere-se no plano de médulos ad hoc estipulado

a nfvel comunitirio no quadro da Labour Force Survey, de
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execucdo conjunta com o Inquérito ao Emprego no segundo
trimestre de cada ano, partilhando uma metodologia comum. A
principal prioridade deste médulo da ALV ¢ medir a participagio e

o volume de horas de participag¢do na ALV.

As classificacdes de ALV e os conceitos utilizados neste médulo
sdo baseados no relatério do Eurostat Task Force sobre a avaliacao
da ALV, publicado em Fevereiro de 2001¢. No quadro deste

trabalho, a ALV ¢ entendida da seguinte forma:

Lifelong learning emcompasses all purposeful learning activity,
weather formal or informal, undertaken on an ongoing basis
with the aim of improving knowledge, skills and competences.

Esta definicdlo de ALV ¢é a que foi adoptada pela UE no
Memorandum para a ALV e, como referem Borg e Mayo (2005),
foi objecto de algum debate nomeadamente por se considerar que
se colocava demasiada énfase nos aspectos do emprego e do
mercado de trabalho. Por essa razdo, a defini¢do veio a ser alargada
para (Borg e Mayo, 2005, p. 211):
«all learning activity undertaken throughout life, with the aim of
improving knowledge, skills and competences within a
petsonal, civic, social and/or employment-related perspective’»
The social dimension of lifelong learning was thus recognised,

reflecting an appreciation of the different facets of the human
and collective being.

Retomando a analise da definicio de ALV adoptada no quadro do
Memorando e dos dados estatisticos do Eurostat, verificamos que a
mesma tem subjacente a ideia de que as actividades de
aprendizagem tém necessatiamente uma finalidade e que envolvem

conhecimentos e competéncias. Esta dltima assun¢do corresponde

¢Consultar:http:/ /www.clab.edc.uoc.gt/hy302/papers/lifelong%20learning%20in%20EU %2
Oreport%202001.pdf

7 Definigao adoptada na comunicagio “Making a European Area of Lifelong Learning a
Reality” (Comissiao Europeia, Novembro 2001).
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a uma perspectiva sobre o conhecimento que vem sendo defendida
por diversos autores no plano académico (ver, por exemplo, Jarvis,
2006 e Guille, 2008) e adoptada em documentos otientadores de
organizagbes internacionais (ver, por exemplo, o projecto
DESECO da OCDE ou a Recomendacio sobre as Competéncias-
chave da/para ALV da Unido Europeia).

Porém, a obrigatoriedade de toda a actividade de aprendizagem ter
necessariamente uma finalidade é objecto de algum debate no
campo da pesquisa e da pratica educativa. Ainda que nos dados
estatisticos que analisimos se adopte este conceito de aprendizagem
que tem, necessatiamente, uma finalidade, recorde-se que alguns
autores argumentam que nem toda a aprendizagem se orienta em
torno de uma finalidade pré-definida. Como refere Pires (2005, p.
218):
o conceito de aprendizagem experiencial apresenta alguma
proximidade conceptual com os de formagio experiencial,
educacio informal, educacio expetiencial. Estes conceitos
dematrcam-se de uma concepgao de aprendizagem estruturada
em contexto escolar, de uma ac¢do organizada explicitamente
com a finalidade de proporcionar a aquisicio de um conjunto
de saberes sistematizados e formalizados; tém um conteudo

aberto, que se estrutura em funcdo dos acontecimentos do
meio e da vida quotidiana.

by

Padrées e tendéncias gerais em relagdo a participagdo em

actividades de aprendizagem

As principais orientacGes politicas da UE acentuam a urgéncia do
aumento de qualificacdes da populagdo europeia no sentido de
sedimentar uma cultura de aprendizagem ao longo da vida que
possibilite a constante aquisicdo e actualizagdo de conhecimentos,

capacidades e competéncias. Nesse sentido, o aumento da
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participagdio  dos cidaddos europeus em actividades de
aprendizagem ¢ considerado crucial para a Europa atingir os

objectivos estratégicos a que se propde desde o ano de 2000.

Fig. 1 Percentagem da populagio de 25-64 anos que participa na educagio e
formacio

De acordo com os dados do médulo ad-hoc da LES referentes ao
ano de 2003, 42% da populacido com idades compreendidas entre
os 25 e os 64 anos afirma ter participado em alguma actividade de
aprendizagem nos doze meses anteriores ao inquérito. Cerca de
4,5% da populacio afirma ter participado em actividades de
educacio formal; 16,5% na educacio/formacio nio-formal; e
32,5% na aprendizagem informal. Isto significa que pouco mais de
metade da populagio europeia afirmou nio ter participado em
nenhuma actividade de educacio ou formacio na altura deste
inquérito. Se analisarmos com algum detalhe verificamos que
existem algumas diferencas no que respeita ao desempenho dos
diversos paises dentro da UE, sendo identificaveis trés grupos de
paises de acordo com estes dados. Num primeiro grupo temos os
paises com menos de 1/3 da populagio a patticipar na educagio e

na formacio que inclui a Hungria, Grécia, Espanha, Lituania,



Padries e variagies da participagao na Aprendizagem ao Longo da 1ida na U. E. 29

Republica Checa, Polénia e Esténia. Num segundo grupo temos
paises cujas taxas de participa¢do na educacgio e formagdo se situam
entre 1/3 e 2/3 da populacio, designadamente o Chipre, Reino
Unido, Holanda, Bélgica, Alemanha, Portugal, Letonia, Italia,
Franga, Malta e Eslovaquia. Finalmente, um terceiro grupo de
paises, onde mais de 2/3 da populacio participa em algum tipo de
aprendizagem, abrange a Suécia, a Finlandia, a Dinamarca, o
Luxemburgo, a Eslovénia e a Austria. Portugal, incluindo-se no
grupo intermédio, encontra-se ligeiramente acima da média da UE,
com cerca de 44,1% da populacio de 25-64 anos a afirmar ter

participado em alguma actividade de aprendizagem.

Globalmente, em termos de contextos de aprendizagem,
verificamos que apenas 4,5% da populacio europeia afirma ter
participado na educagio formal®. Este contexto de aprendizagens ¢é
o que revela ter uma menor taxa de participagdo da populacio entre

0s 25 e 0s 64 anos.

A Suécia, a Finlandia, a Eslovénia, a Holanda e a Dinamarca sao os
paises que apresentam maiores taxas de participacio em contextos
formais de aprendizagem, ou seja, nestes pafses os sistemas
educativos acolhem mais frequentemente popula¢io com mais de
25 anos. No extremo oposto, a Bulgaria, a Republica Checa, a
Grécia, a Franca, o Luxemburgo, Malta, Roménia e Eslovaquia sdao
os paises cuja taxa de participagdao na educacio formal é inferior a
1,5%. Em Portugal o valor deste indicador é de 4%, ou seja, ¢

inferior ao que se regista para a média europeia (4,5%).

8 “Formal education and training (referred to as formal education in the indicators)
corresponds to education and training in the regular system of schools, universities and
colleges (.)” (Report of the Eurostat Task Force on Measuring Lifelong Learning, Fevereiro
de 2001).
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Figura 2. Distribui¢io de paises relativamente a participagdo na educagio e
formacio

Paises onde mais de 2/3 da Paises com taxas de participagio Paises onde menos de 1/3
populagio participa na na educagio e formagio que se da populagio participa na
educagio e formagio situam entre 1/3 e 2/3 educagio e formagio

Na educacio/formacio nio-formal® 16,5% da populagio europeia
afirma ter participado em alguma actividade realizada neste
contexto, o que quer dizer que participaram em actividades de
ensino-aprendizagem ndo integradas num programa educativo
formal. A Suécia, a Finlandia e a Dinamarca apresentam taxas de
participagdo préximas dos 50% neste dominio. Pelo contririo, com
valores abaixo dos 2% temos a Bulgaria e a Roménia. A Grécia, a
Italia e a Hungria tém também taxas de participagio relativamente

baixas rondando os 5%. No que respeita a participagio na

““Non-formal education and training (referred to as non-formal education in the indicators)
includes all types of taught learning activities which are not part of a formal education
programme” (Report of the Eurostat Task Force on Measuring Lifelong Learning, Fevereiro
de 2001).
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educac¢io/formacio nio-formal, Portugal regista um valor inferior

a média da UE com 9,3%.

Na aprendizagem informall® quase 33% da populacio curopeia
afirma ter participado em alguma actividade de aprendizagem nos
12 meses anteriores ao inquérito. Saliente-se que o entendimento de
aprendizagem informal subjacente a este indicador corresponde a
auto-aprendizagem através de meios diversos (materiais escrito,
computadores e radiodifusio educativa ou centros e bibliotecas
escolares). Esta é a modalidade de aprendizagem que apresenta
maiores taxas de participacio na UE. No entanto, também esta
média se exprime de forma diferente nos varios paises: cerca de
70% da populacio da Finlindia, Eslovénia e 80% na Austria
reconhece ter realizado aprendizagens informais, enquanto o
mesmo valor ¢ inferior a 20% na Espanha, na Grécia e na Hungtia.
Portugal tem uma taxa de 42,1% de participacdo na aprendizagem

informal.

Padrées e variagoes da participagdo na ALV segundo a idade

Quando interpelamos os dados estatisticos sobre as idades da
populagio que participa em actividades de aprendizagem,
verificamos que s3o as populagbes mais jovens as mais
participantes. A medida que nos vamos aproximando de idades

mais velhas o nivel de participagdo vai baixando. Esta tendéncia é

10 “Informal learning corresponds to self-learning which is not part of either formal nor non-
formal education and training, by using one of the following ways:

Making use of printed material (e.g. professional books, magazines and the like);

Computer based learning/training; Online internet based web education;

Making use of educational broadcasting or offline computer based (Audio or Videotapes);
Visiting facilities aimed at transmitting educational content (library, learning centers, etc.)”
(Report of the Eurostat Task Force on Measuring Lifelong Learning, Fevereiro de 2001).
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comum em todos os 27 Estados-membros da UE como podemos

verificar no Quadro 1.

Quadro 1 - Percentagem da populacio em participacdo de actividades de
aprendizagem por idades

Idades TOTAL 25_34 35_44 45_54 55_64

Paises

EU25 42 50.2 45 40.3 29.5
BE 41.9 50.9 451 41.2 26.9
BG 16.1 21.6 19.4 15.9 6.5
CZ 28.7 35 32.4 27.9 19.5
DK 79.7 82.3 83.4 79.9 721
DE 41.9 50.1 44.8 40.9 31.6
EE 31.4 411 35.8 29.6 15.8
1IE 48.7 50.9 51.8 471 421
GR 17.4 27.2 18.9 13.2 7.2
ES 24.5 334 26 19.6 13.7
FR 51 61.1 55.1 50.9 32.2
1T 48.6 57.4 51.5 46.5 35.4
CY 37.8 51.8 41.3 32.6 19.1
LV 46.2 56.3 48.6 42.2 35.6
LT 27.8 34.2 31.6 25.3 16.3
LU 81.9 86.3 83.9 79.3 75.3
HU 11.7 19.5 13 8.3 4.4
MT 53.2 81.8 28.5 73.5 17.9
NL 41.6 50.6 43.7 39.4 29.9
AT 89.2 89.5 88.3 87.2 92.5
PL 30 40.8 33 25.8 16.2
PT 441 54.2 46.3 39.2 32.6
RO 10 14.3 9.7 8.3 5.8
SI 82 86.2 82.8 80.1 78.2
SK 59.5 62.4 61.8 60.8 48.9
FI 77.3 84.6 82.3 76.1 65.7
SE 71 76.6 73.7 71.2 61.9
UK 37.6 44.1 42.2 38.7 22.5

Fonte: Eurostat — LEFS, Médulo Ad-hoc sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida.

Uma das interpretagbes que estes dados permitem ¢é que os
individuos com idades mais direccionadas para o exercicio da
actividade profissional e que poderdo estar ainda, em alguns casos,
a terminar a educa¢do formal inicial, sio aqueles que, de facto,
recorrem mais as ofertas de educacio e formacido. Assim sendo,
cerca de 50% da populacido com idades entre os 25 e os 34 anos

afirmou participar em actividades de aprendizagem, enquanto que
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nas idades compreendidas entre os 55 e os 64 anos apenas 30%

afirmam participar.

Em alguns dos casos estes contrastes geracionais sdo
particularmente  claros, nomeadamente em alguns paises
considerados mais pobres e que mais recentemente aderiram a UE
como a Bulgaria, a Roménia, a Hungtia e a Grécia. Nestes paises a
percentagem de participagio em ALV da populagao mais velha (55
a 64 anos) ¢ inferior a 10%, sendo a média europeia de cerca de

30% nesta faixa etaria.

Em situagdo oposta temos pafses como a Eslovénia, o
Luxemburgo, a Austria e a Dinamarca onde os padrdes de
participagdo da populagio mais velha estdo acima dos 70%. Na
Austria verificamos, inclusive, que no grupo etario mais velho ¢é

mais elevada a taxa de participagdo em ALV.

No caso portugués a participagido da populagido em cada faixa etaria
esta ligeiramente acima da média da UE, com excep¢ido das idades
compreendidas entre os 44-55 anos nas quais se verifica uma taxa

de participacio ligeiramente inferior a média europeia.

Analisando os dados referentes aos diferentes contextos de
aprendizagem considerados, verificamos que na educagdo formal
todos os pafses apresentam a mesma tendéncia. Ou seja, as taxas de
participagdao vao decrescendo a medida que nos aproximamos de
idades mais velhas. Existem alguns pafses onde as taxas de
participacdo da populacio com idades entre os 25-34 anos sio
bastante mais elevadas como na Dinamarca, Eslovénia, Finlandia e
Suécia. Em paises como a Bulgaria, a Republica Checa, a Grécia, o
Luxemburgo, Malta, Roménia e Eslovaquia as taxas de participagio

sao inferiores a 1% logo a partir dos 35 anos de idade, o que
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significa que poucos individuos com mais de 35 anos participam na

educacio formal.

Os dados relativos 2 participacio na educacio/formagio nio-
formal indicam-nos que, na maioria dos casos, as taxas de
participagdo sdo, também, inferiores nos grupos etirios mais
velhos. No entanto existem algumas excepg¢des, nas quais as idades
compreendidas entre os 35 e os 54 anos apresentam taxas elevadas.
Esta situagdo verifica-se em pafses como a Republica Checa, a
Dinamarca, a Estonia, a Irlanda, a Italia, a Let6nia, o Luxemburgo,

Finlandia, Suécia e Reino Unido.

Em relagdo as aprendizagens em ambiente informal é notério que,
na grande maioria dos paises, as taxas de participa¢do vao, do
mesmo modo, diminuindo com o aumento da idade. A excepg¢io
recai em pafses como a Dinamarca e a Irlanda, onde a populagio
com 35-44 anos é a que participa mais frequentemente; outras
excepegoes sao Malta, onde o grupo etario dos 45-54 anos também
apresenta elevada taxa de participacdo, assim como a Austria onde
o grupo dos 55 aos 64 anos tem uma taxa de participagio supetior a

todos os outtros grupos.

Em sintese, constata-se que, de um modo geral, é a populagido mais
jovem quem mais participa em actividades de aprendizagem, sejam
elas de caracter formal, ndo formal ou informal. Entre os paises
onde existe mais populacio de grupos etarios mais velhos a
participat em ALV, destacam-se aqueles nos quais, numa
perspectiva historica, existe uma longa tradi¢io de educagdo de
adultos e/ou nos quais os sistemas educativos mais cedo se

desenvolveram e consolidaram.
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Padrées e variagbes da participagdo na ALV segundo a

situagédo profissional

Face as constatagoes anteriores referentes as configuracdes etirias
da participa¢do da populagido europeia na ALV, torna-se importante
analisar dados estatisticos sobre a situagdo profissional e a ocupagio

dos inquiridos.

Grifico 1. Participagdo em actividades de aprendizagem por situacio profissional

Legenda: Total W Empregados [ Desempregados [l Inactivos M

De acordo com estes dados constatamos que, de uma maneira
geral, existe um padrio comum em todos os paises da UE, ou seja,
a populagio empregada (48% média europeia) é quem mais
participa na educagdo e na formagio seguida da populagio no

desemprego (40,6%). Os inactivos representam cerca de 27,5%.

Quase todos os paises manifestam este mesmo padrio, existindo
poucas excepeoes. Por exemplo, a Austria é o tnico caso em que a
populagdo inactiva é quem mais participa na educacio e na
formacdo, seguida dos desempregados. Em alguns paises ha uma
maior participagdo em ALV por parte dos desempregados, como ¢é

o caso de Portugal onde existe uma participagio dos
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desempregados (38,8%) ligeiramente superior a dos empregados

(37,8%) seguidos dos inactivos (26,3%).

Complementarmente analisamos indicadotes que dizem respeito a
participagdo na aprendizagem por actividade econémica, e
verificamos que, em todos os paises da UE, os empregados no
sector terciario sdo quem mais participa na educagio e na formacio.
De acordo com a média europeia, cerca 52,3% das pessoas que
afirmam ter tido alguma actividade de aprendizagem nos ultimos 12
meses anteriores ao inquérito da LFS enquadram-se em actividades
do sector dos servicos. Em contrapartida, 37,5% pertencem a
profissdes do sector agricola e 39% da industria. Em nosso
entender, esta tendéncia deverd ser a expressao da terciarizagdo das
sociedades ocidentais que vem sendo visivel desde a década de
1970 na Europa. Estes indicadores revelam que o mesmo padrio se
mantém em todos os 27 paises da UE, com excepc¢do da Franca
onde existem mais pessoas do sector primario a participar em
actividades de aprendizagem. A Austria é o pais mais igualitirio em
termos de proporcdo de participantes pertencentes aos trés sectores

de actividade econdmica.

No que respeita aos dados que nos indicam as taxas de participacao
das pessoas empregadas por ocupagido profissionall! verificamos
ue nio existem excepgoes nos paises da UE. Ou seja, em todos os
n istem n ises da UE. O , em tod
paises é notdrio que sdo os profissionais mais qualificados que mais

participam nas ac¢oes de educagao e formacao (64,8% em média na

1 Os tipos de ocupacido profissional sio definidos de acordo com a classificagio
internacional ISCO-88. Sao distinguidos 4 categorias: “high skilled white collar (codes
1+2+3) that includes, legislators, senior officials and managers, professionals and technicians
and associate professionals; low skilled white collar (4+5) that includes clerks and service
workers and shop and market sales workers, high skilled blue collar (6+7) where includes
skilled agricultural and fishery workers and craft and related trades workers; low skilled blue
collar (8+9) where is included plant and machine operators and assemblers and elementary
occupations. Armed forces are excluded.”
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UE). Os niveis de participagdo vao diminuindo a medida que nos
vamos aproximando de profissbes menos qualificadas (cerca de

27,7%).

Em termos de modalidades de aprendizagem, a leitura dos dados
estatisticos permite-nos concluir que a populagdo empregada
participa, sobretudo, nas modalidades de educagido ndo-formal e

informal.

No que respeita a educagio nao-formal destacam-se a Dinamarca, a
Finlandia, a Suécia, a Noruega ¢ o Reino Unido com niveis de
participagdao da populagdo empregada entre os 40% e os 50%. No
lado oposto, temos paises como a Bulgaria, a Grécia, a Hungria e a
Roménia com niveis de participacio muito baixos. Portugal
apresenta valores inferiores a média da UE, sendo que os
empregados (10,9%) sdo ligeiramente mais participativos na
educagio/formacio nio-formal do que o desempregados (8,8%) ¢

os inactivos (3,5%).

Assim  sendo, as razdes indicadas para participar na
educacio/formacio nio-formal na UE sio maioritariamente as
razoes relacionadas com a profissio (para 83,9% da populacio
europeia), enquanto que os aspectos pessoais e sociais sdo aqueles
que menos pessoas afirmam influenciar a opc¢ao pela educagdo nao-
formal, em todos os pafses (para 15,9% da populagido europeia).
Nio nos parece por isso estranho que, na maioria dos paises, as
horas de participagio na educac¢io/formacio nio-formal sejam
realizadas dentro do horario laboral, com excep¢iao da Grécia, da
Hungria e da Roménia onde os dados indicam precisamente o

contratio.
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Em termos de média de horas por ano dedicadas a
educacio/formacio nio-formal, de acordo com os dados
analisados nio existem grandes discrepancias em relagdo as horas
dispendidas por actividades econémicas. A excepcgiao é Portugal,
onde as pessoas do sector primario afirmam participar em média
202 horas em acg¢des de educagio/formacio nio-formal, enquanto
que as pessoas empregadas no sector da industria dedicam em

média 91 horas e dos servicos 94 horas.

No que se refere aos dados sobre a aprendizagem informal por
situagdo profissional, de uma maneira geral verificamos que sao as
pessoas que estdo empregadas que mais reconhecem ter tido
alguma experiéncia de aprendizagem informal. Porém, na Austria,
na Holanda, em Malta e na Bélgica sdo os desempregados quem
mais reconhece a existéncia de aprendizagens informais. Em
Portugal a situacio é muito semelhante quando analisados os dados
das pessoas empregadas e desempregadas, sendo os inactivos os
que menos afirmam ter tido experiéncias de aprendizagem em

contexto informal.

Em relagdo a educacdo formal, a média europeia indica que se
destaca a participacdo de desempregados e inactivos. No entanto,
esta tendéncia assume diferentes contornos em alguns pafses. A
titulo de exemplo, na Suécia ou na Dinamarca a maior parte das
pessoas que afirmam participar na educagido formal sdo inactivos,
enquanto que em alguns paises sdo, principalmente, 0s

desempregados. Portugal inclui-se neste ultimo grupo.

Em sintese, a leitura dos indicadores analisados revela que a ALV é
particularmente patticipada por aqueles que estdo empregados (na

maioria dos pafses) e de entre estes pelos que desempenham
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profissdes mais qualificadas (em toda a Europa). Os
desempregados e inactivos sio quem mais participa em formagio
de tipo formal, enquanto a populacio empregada participa em

maior propor¢iao na formagao nao-formal e informal.

Padrées e variagdes da participagdo na ALV segundo o nivel

de escolaridade

No que respeita a participagido na ALV por nivel de escolaridade,
uma das primeiras leituras que a andlise dos indicadores da LFS nos
permite fazer é que, em todos os paises da UE sem excepgio, sio
as pessoas com formacgao superior quem mais participa em alguma
actividade de educacio e formacio. Esta tendéncia ¢é
particularmente acentuada em paises como a Bulgaria, a Republica
Checa, a Grécia, o Chipre, Roménia e a Lituania. A Austria é o pais
onde parece existir menor variabilidade de participagdo na ALV

consoante os niveis de escolaridade, como demonstra o grafico 2.

Quando olhamos para os dados referentes a educa¢do formal
verificamos que as tendéncias se mantém, pois sao os detentores de
niveis de escolaridade mais elevados quem mais participa nesta
modalidade de educagdao. A Dinamarca e a Finlandia afiguram-se
como os paises onde parece existir um maior equilibrio entre os
niveis de escolaridade e os indices de participacio na ALV. Em
Portugal, verifica-se a tendéncia geral com cerca de 16,2% das
pessoas que participam na educa¢do formal a terem qualificagoes
escolares de nfvel ISCED 5-6, contra 1% de pessoas com nivel

ISCED 0-212,

2 Com base na classificagio Internacional ISCED sao distinguidos trés niveis de
escolarizacao: nivel inferior, que cotresponde ao ensino pré-primario, primario e secundario
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Griéfico 2. Participagdo em actividades de aprendizagem por nivel de escolaridade
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Na educacio/formacio nio-formal, mais uma vez, a situacio
mantém-se. Voltamos a encontrar valores de participacdo alargados
nas pessoas com nivel de escolaridade mais elevado, sendo que os
mesmos decrescem a medida que os grupos apresentam niveis de
escolaridade inferiores. Esta tendéncia é comum a todos os
Estados-membros, mas é mais acentuada no Chipre, na Lituinia, na

Polonia e na Letdnia.

Na aprendizagem informal verificamos, também, que as pessoas
que afirmam ter participado em alguma actividade de aprendizagem
em contexto informal s3o as pessoas com niveis de escolaridade

mais elevados. No entanto, existem pafses onde a variagdo no grau

inferior (ISCED 0,1 e 2); nivel médio que corresponde ao ensino secundirio de nivel
superior ¢ ao ensino poés-secundario ndo superior (ISCED 3 e 4); e superior, que
corresponde ao ensino supetior (ISCED 5 e 6).



Padries e variagies da participagao na Aprendizagem ao Longo da 1ida na U. E. 41

de participacdo segundo o nivel de escolaridade nido ¢é tio

acentuada, como € o caso da Austria, da Dinamarca e da Finlandia.

Noutros paises, as discrepancias sdo mais visiveis como a Roménia,
a Polonia, a Hungria, a Lituania, o Chipre, a Grécia, a Republica
Checa e a Bulgaria. A Italia apresenta um padrio diferente, pois a
maior parte das pessoas que afirma ter participado em alguma

actividade de aprendizagem informal é de nivel ISCED 3.

Ainda relacionada com a aprendizagem informal, quando
analisamos os dados referentes aos suportes de aprendizagem
verificamos que sdo as pessoas com nivel de escolaridade mais
elevado (ISCED 5-6) que mais utilizam suportes de aprendizagem
impressos, suportes computacionais e bibliotecas no estudo

individual.

Globalmente, saliente-se que existem paises, por exemplo a
Dinamarca, a Finlindia e a Austria, onde para além das elevadas
taxas de participagdio em ALV nas suas varias modalidades, se
constata que essas taxas variam menos em funcdo dos niveis de
escolaridade. Pelo contrario em pafses como a Bulgaria, a Republica
Checa, a Grécia, o Chipre, a Roménia, a Lituania, a Polénia e a
Hungtia, verifica-se que as taxas de participa¢do em ALV variam
mais significativamente com o nivel de escolaridade. Ou seja, alguns
dos paises reconhecidos quer pelo bom desempenho dos sistemas
educativos quer pelas elevadas taxas de participacio em ALV, sdo
também os casos nos quais se verificam menos disparidades entre
grupos com diferentes niveis de escolaridade. Alguns dos paises
onde a adesdo a ALV é menos expressiva e onde os indicadores de

escolarizagdo sio menos favordveis, parecem registar maiores
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desigualdades entre classes etarias no que respeita a participagdo em

ALV.

Em suma, da analise destes indicadores relativos aos padroes de
aprendizagem e aos niveis de escolaridade podemos concluir que,
quanto mais elevado o nivel de escolariza¢io, maior a participagiao
em ac¢oes de educacio e formacio formal e nao-formal, bem como
maior a capacidade de reconhecimento de aprendizagens em

ambiente informal.

Padrées e variagbes de participagio na ALV segundo o

género

No que respeita a participagdio de homens e mulheres nas
actividades de aprendizagem verificamos, em geral, que na maior
parte dos pafses existe uma certa paridade em relagdo a participagao
dos dois grupos na educagio e na formagio, como se observa no
Quadro 2. No entanto, embora em média na UE nio existam
assimetrias significativas entre os dois sexos, em alguns pafses

regista-se alguma diferenciacio.

Em termos de média da UE, 41,1% do total de adultos que
afirmam ter participado em alguma actividade de aprendizagem sio
mulheres e 42,8% sio homens, verificando-se esta mesma
tendéncia em Portugal. Os paises onde se registam as maiores
assimetrias (superiores a 6%) sdo os seguintes: Irlanda, Letonia,

Lituania, Finlandia e Franca.

Relativamente aos contextos de aprendizagem formal, ndo-formal e
informal, na maioria dos paises, as mulheres e os homens estio
equilibrados em termos de participagio em actividades de

aprendizagem, mas sio as mulheres que, em média, dedicam mais
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horas a este tipo de actividades. A situagdo portuguesa enquadra-se
neste padrio. Contudo, a andlise dos suportes de aprendizagem
informal revela que os homens sio quem mais recorre aos
computadores e aos materiais de radiodifusio educativa, enquanto
as mulheres se apoiam, sobretudo, em materiais impressos e em

bibliotecas e centros de aprendizagem.

Quadro 2 - Percentagem da populacdo que participa em alguma actividade de
aprendizagem por sexo

Sexo Mulheres Homens Total
Paises TOTAL TOTAL TOTAL
EU25 411 42.8 42
BE | 39.8 44.1 41.9
BG | 173 15 16.1
CZ | 27.2 30.1 28.7
DK | 80.3 79 79.7
DE | 40.5 433 41.9
EE | 32.6 30 31.4
IE | 53.2 44.1 48.7
GR | 16.3 18.7 17.4
ES | 24.8 24.3 24.5
FR | 47.4 54.8 51
IT | 46.3 50.9 48.6
CcY | 35.4 40.4 37.8
LV | 49.8 422 46.2
LT | 31.6 23.5 27.8
LU | 81.4 82.3 81.9
HU | 12.4 11 11.7
MT | 52.5 54 53.2
NL | 39.1 44 41.6
AT | 90.3 88.1 89.2
PL | 30.6 29.4 30
PT | 43.5 44.7 44.1
RO | 10 10 10
ST | 83.2 80.9 82
SK | 58.6 60.5 59.5
FI | 80.9 73.7 77.3
SE | 72.7 69.2 71
UK | 38.4 36.7 37.6
NO | 343 35 34.7

Fonte: Eurostat — LEFS, Médulo Ad-hoc sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida.

Os indicadores que analisamos nestes textos ndo permitem,

constatar em que medida existem diferencas nas opgdes de areas de



44

educacio e formacio de homens e mulheres. Contudo, outros
trabalhos referem que existem assimetrias de género nio tanto em
termos de taxas de participacdo globais na ALV, mas sobretudo ao
nivel do tipo de educa¢io/formacio frequentada. Aparentemente,
os homens tendem a optar por modalidades mais vocacionadas
para o mercado de trabalho e articuladas com os desempenhos
profissionais (Holford et all, 2008, Leathwood e Francis, 2006). No
caso do Reino Unido aponta-se que as mulheres frequentam em
maior nimero as universidades e participam mais em ac¢des de
educacido comunitaria (Leathwood e Francis, 2006). Holford
sublinha que estas assimetrias entre homens e mulheres deverdo
estar relacionadas com a sua participagdo menos expressiva no

mercado de trabalho em geral na Europa (Holford et all., 2008).

Desenvolvimentos mais recentes sobre as estatisticas de ALV

na UE

Mais recentemente, o FEurostat tem vindo a desenvolver um
inquérito piloto sobre a ALV - a Adult Education Survey — que
abrange os 27 Hstados-membros da UE e, também, os paises

membros da EFTA — Eurgpean Free Trade Association.

As amostras da populagdo abrangida por este questiondrio variam
consoante os pafses. A unidade de observacio podem ser os
individuos ou os agregados domésticos, no entanto sio
considerados, em qualquer caso, apenas individuos com idades
entre os 25 e os 64 anos. A informacao foi recolhida através de
entrevistas presenciais realizadas em perfodos compreendidos entre

os anos de 2005 e 2008, consoante os pafses. O periodo de



Padries e variagies da participagao na Aprendizagem ao Longo da 1ida na U. E. 45

referéncia do inquérito sao os 12 meses anteriores a semana da
inquiri¢ao.

Os dados, assim recolhidos, ndo sio directamente comparaveis com
os da LFS, quer porque a metodologia de amostragem e inquiricao
¢ distinta, quer porque os conceitos subjacentes aos indicadores sao
diferenciados. Uma diferenca essencial, em nossa opinido, decorre
do facto de os dados disponibilizado na Adult Education Survey
inclufrem apenas as modalidades formal e ndo formal de

aprendizagem.

Assim sendo, no caso destes dados, apenas 36% da populagio
europeia com idades compreendidas entre os 25 e os 64 anos
afirma ter participado em alguma actividade de aprendizagem nos
doze meses anteriores ao inquérito. Destes, 6,3% afirma ter
participado em actividades de educacdo formal e 32,7% na
educagio/formacio nio-formal. Isto significa que pouco mais de
60% da populacdo europeia afirmou ndo ter participado em

nenhuma actividade de educa¢io ou formacio.

Em termos de analise por paises, registamos varia¢cdes significativas
em termos de desempenho nos indicadores de participagio em
ALV. Refira-se, a titulo ilustrativo, o caso de paises como a
Republica Checa e a Estonia, que integravam em 2003 o grupo dos
paises com mais baixas taxas de participagio em ALV, e que
surgem nos dados da Adult Education Survey, entre os paises com
valores acima da média europeia. Importa, ainda, mencionar que a
Suécia é o tnico pafs em que mais de 70% da populagao afirma ter
participado em alguma actividade de aprendizagem, de acordo com

os dados da Adult Edncation Survey.
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Note-se, também, o caso de paises como Portugal e a Italia que, em
2003, estavam no grupo intermédio e que nos dados da _Aduit
Education Survey fazem parte do grupo de paises onde se registam as
taxas mais baixas de participagdio em ALV. No caso portugués, o
valor médio situava-se acima da média europeia em 2003, mas nos
dados da _Adult Education Survey Portugal regista um valor

claramente inferior 2 média europeia.

Globalmente, a analise destes dados revela as mesmas tendéncias de
variacio na taxa de participacgio em ALV segundo algumas
variaveis de caracterizagdo dos individuos ja verificadas no LFS.
Com efeito, relativamente ao sexo ndo se registam grandes
disparidades entre as taxas de participa¢ao de mulheres e homens.
Em todos os pafses, constata-se que sdo aqueles que concluiram
niveis de escolaridade mais elevados e os mais jovens que mais
frequentemente se envolvem em actividades de aprendizagem. E,
também, notério que a maior parte dos participantes em ALV se

encontra empregada.

Conclusées

De uma maneira geral, podemos afirmar que, no contexto das
exigéncias impostas aos paises da UE no sentido de promover a
economia do conhecimento, a participagdo em ALV abrange
grandes contingentes populacionais, embora se identifiquem
sintomas de diferentes padroes e velocidades entre os 27 Estados-
membros. Uma andlise mais aprofundada que favoreca a
compreensdo destas diferencas devera tomar em consideracio a
diversidade de trajectos prévios de cada um dos paises, no que

respeita a4 sua organizac¢do politica geral, as tendéncias demograficas
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que os caracterizam, a evolucdo das politicas educativas e aos
processos de desenvolvimento dos sistemas educativos, entre

outros factores.

Na verdade, existem desempenhos de alguns paises que se
destacam na maioria dos indicadores analisados e que
correspondem, de um modo geral, aos paises do norte e centro da
Europa. Neste grupo de pafses encontramos a Austtia, a Suécia, a
Finlandia, a Dinamarca e o Reino Unido. Estes dados coincidem
com leituras anteriores (Graff, 1991) relativas aos pafses do norte
da Europa que apresentam estratégias de consolidagdao dos sistemas

educativos com alguma maturacio.

No entanto, no conjunto de paises que se destacam por um modelo
de fraca participagio em ALV incluimos pafses do sul e leste da
Europa, como a Bulgaria, a Hungria, a Roménia, a Republica
Checa, a Eslovaquia ou a Grécia. Relativamente aos paises do leste,
sublinhe-se que os desempenhos favoraveis que evidenciam em
alguns indicadores de escolaridade (Martins, 2005), nio significa
que apresentem taxas de participacdo mais elevadas em ALV.
Praticamente todos os paises recentemente integrados na UE tém
uma fraca participagdo na ALV, com excepcio da Eslovénia que se
aproxima de valores de participacdo muito elevados. Nestes paises,
como sublinham Holford et all. (2008), a aposta actual na
promogao da ALV ¢ entendida, em geral, como uma estratégia de
promocao do desenvolvimento econémico que € ai mais incipiente
quando comparada com os paises de outras regides do continente

que ha mais tempo integram a UE.

A andlise dos diversos indicadores treforca a evidéncia de trés

velocidades dentro de uma mesma Europa. Os paises considerados
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de topo, os pafses que se situam num intervalo que abrange uma
grande variedade de desempenhos considerados medianos (entre
eles Portugal) e os pafses que, de facto, revelam atrasos
significativos na maioria dos indicadores. Se considerarmos, de
acordo com Green et all (2006), que as desigualdades educativas
tém impacto na coesdo social, estas assimetrias nio podem ser
ignoradas. Isto porque podem ser o indicio de dificuldades na

constru¢do de uma sociedade europeia coesa.

Um outro aspecto que gostarfamos de frisar verificou-se aquando
do desdobramento dos dados em grupos etarios. Existe uma
tendéncia muito clara em toda a UE que é o facto dos grupos mais
jovens se assumirem claramente como 0s mais activos em termos
de participagdo em actividades de aprendizagem. Paralelamente a
este reforco dos jovens na participagdo nas aprendizagens,
encontramos, também, uma maior participacdo dos activos e dos
activos mais qualificados em todos os ambientes de aprendizagem,
sejam eles formais, ndo-formais ou informais. Tal constatacido
sugere a hipétese de que sejam os mais qualificados aqueles que
reconhecem mais facilmente as experiéncias de aprendizagem
informais, sejam elas com recurso a materiais Impressos,
computacionais ou na frequéncia de centros escolares ou

bibliotecas.

Estas hipéteses fazem-nos interrogar sobre se as dinamicas
associadas a ALV estardio a reproduzir assimetrias ja existentes
entre pafses e entre grupos (mais e menos escolarizados, mais e
menos qualificados) que podem estar relacionadas com
configuracdes institucionais, com processos de escolatizagdo, com
condi¢bes econdémicas e padroes socioculturais. A verificar-se essa

tendéncia para a reproducdo de assimetrias, as estratégias politicas
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em torno da ALV podem nao estar a introduzir alteragoes
significativas nos sistemas e nas sociedades, no sentido de facilitar o
acesso e promover a igualdade de oportunidades em educacio e

formacao, como sugerimos anteriormente (Alves, 2010).

Esta nossa afirmacio é convergente com a andlise de outros autores
(Holford et all., 2008), pois os mesmos colocam a hipdtese de que
as desigualdades sociais possam estar em aumento com a promogao
da ALV e da economia do conhecimento, sublinhando igualmente
que os empregados e os mais qualificados e escolatizados s3o os

grupos que mais estao envolvidos em dinamicas de ALV.

Numa outra perspectiva, sublinhamos que o uso de indicadores
integrados em sistemas estatisticos como forma de medir e avaliar
determinadas realidades sociais tém vindo a generalizar-se nos
ultimos 30 anos, assumindo um papel importante quer ao nivel
cientifico, quer aos niveis técnico e politico. Neste sentido, a
avaliagdo e monitorizacio da ALV assenta em indicadores de
natureza quantitativa que permitem descrever a situacdo e analisar a
mudanca. Simultaneamente, estes indicadores impSem-se como
quadro de referéncia com base no qual se avaliam as situa¢Ses dos
varios pafses relativamente a metas comuns que, por esta via, se

constituem como objectivos a alcancar por todos os paises.

No entanto, questionamo-nos sobre a utilidade destes indicadores
quantitativos enquanto forma de compreensio de uma realidade
complexa, no sentido em que estas leituras estatisticas pouco
valorizam a percep¢ao das dinamicas, condi¢es e dos contextos
locais em que as politicas e praticas de ALV estdo a ser
implementadas. Os contrastes existentes entre os dados referentes a

ALV no Labour Force Survey e no Adult Education Survey sio
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ilustrativos de como ¢é possivel, através de opg¢des diversas nos
critérios e metodologias de recolha dados, construir retratos

diversos de uma mesma tematica.

A este respeito, gostarfamos de chamar a atencdo para a base
conceptual de referéncia que suporta estes indicadores. Referimo-
nos, em particular, ao conceito de ALV, assumido como toda e
qualquer actividade de aprendizagem com o objectivo de melhorar
conhecimentos, competéncias e aptidoes, mas operacionalizado de
forma diferente na Labour Force Survey e na Adult Education
Survey. Se no primeiro caso se refere a educacio e formacio de
tipo formal, nio-formal e informal, no segundo caso s6 as duas
primeiras modalidades sd3o consideradas. Colocamos como hipétese
que esta diferenca conceptual no que respeita aos indicadores
estatisticos origine variagdes significativas nos dados referentes a
alguns paises, designadamente no caso portugués a menor adesio a
ALV expressa nos dados da Adult Education Survey podera estar
relacionada com a nio consideracdo nestes dados de praticas de

aprendizagem informal.

Em trabalhos anteriores (Alves, Gomes e Neves, 2010)
demonstramos a constru¢do de uma retérica discursiva presente no
conteddo dos documentos politicos da UE que se baseava na
construcdo de consensos em torno da ALV. Na maioria das vezes
estes consensos assentavam em concepeoes ideoldgicas um pouco
vagas, mas que dificilmente algum Estado-membro conseguitia
refutar. Do ponto de vista programatico, verificimos que os
documentos politicos definem uma agenda para a educag¢io e para a
formacdo assente na definicio de objectivos e de resultados,
disseminando e homogeneizando muitos dos seus efeitos sem ter

em consideragdo as realidades culturais, sociais, historicas, politicas
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e educacionais nacionais. Estas tendéncias tém vindo a aumentar a
sua eficacia legitimadora tornando dificil a tarefa de identificar as

légicas e os interesses que lhe subjazem.

Esta ambiguidade nos discursos sobre ALV que evidenciamos
noutros trabalhos reflecte-se nestes indicadores que se assumem,
em nossa opinido, como pretextos para justificar decisdes e
fundamentar agendas para a educagio e a formagdo, mais
orientadas para a formacdo para o trabalho e, consequentemente

para finalidades de desenvolvimento econémico.
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Aprendizagem ao Longo da Vida: das orientagdes

comunitarias as estratégias de cinco Estados-membros

Claudia Neves

Introdugio

A analise da documentacio produzida pela Unido Europeia (UE)
para a educagdo e a formacdo destaca o termo Aprendizagem ao
Longo da Vida (ALV) como uma ideia-chave e presente em quase
todos os documentos. A ALV ¢é assumida como uma prioridade
politica a partit da qual se definem estratégias, instrumentos e
medidas de monitorizacio.

No entanto, ndo ha um consenso evidente em relacio ao conceito
nem de que forma os sistemas educativos devem set construidos
para incorporar esta referéncia ou como é que ela deve ser
implementada na pratica. Para além disso, hoje em dia estdo
envolvidos intmeros actores no processo de formulacio das
politicas educativas, que vio desde os governos aos parceiros
sociais, os quais configuram praticas convergentes ou divergentes
das orientacbes comunitarias.

Este estudo foi desenvolvido tendo por principal objectivo analisar
as estratégias de ALV ao nivel nacional, no sentido de abarcar os
sentidos que lhe vio sendo atribuidos quer ao nivel da politica,
enquanto orientagao estratégica no contexto da UE, quer ao nivel
da implementacio desta referéncia nos contextos dos paises
seleccionados para andlise.

Partimos do pressuposto que, embora exista uma forte pressao para

que os governos da UE moldem as suas politicas de educagdo e de
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formacio de acordo com as recomendacbes e orientacoes
supranacionais, na realidade os sistemas de educagdo e de formagao
nacionais continuam a ser influenciados por um contexto social,
econémico, politico e cultural mais alargado e, como consequéncia,
nio existe um modelo unico de politicas de educagio e de
formacio que prevaleca. Neste sentido, as tendéncias que emergem
sdao naturalmente e inevitavelmente complexas.

Neste capitulo, iremos apresentar os principais resultados da analise
de documentos politicos de cinco Estados-membros que se dirigem
a tematica da ALV, procurando identificar o tipo de conotagdes
explicitas e implicitas que este conceito esta a ser alvo, bem como
outros conceitos que lhe sejam claramente associados nos discursos
nacionais.

Depois de apresentarmos uma sintese interpretativa das principais
convergéncias e divergéncias entre os cinco Estados estudados,
terminamos com uma breve andlise dos contributos deste estudo
para a compreensio do processo de construcdo da politica no seio

da UE e, em particular, das estratégias de ALV.

Da diversidade a selecgiao de contextos nacionais para analise

Realcando que uma das principais riquezas do projecto de uma
Europa unida ¢é a diversidade de culturas, linguas e costumes, um
dos nossos objectivos na selec¢iao de paises membros da UE para o
estudo, é abarcar esta diversidade de contextos que os caracteriza.

Assumindo que nio temos condi¢des humanas e logisticas para
analisar os 27 Estados-membros da UE, partimos do modelo
proposto por Aiginger e Guger (2006) que, com base na
classificacdo de Esping-Andersen (1990), distinguem cinco modelos

sociais na Europa: o escandinavo, o continental, o anglo-saxénico,
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o mediterranico, e ainda um outro modelo que incorporasse os
paises na altura candidatos a adesao na UE, para além da Republica
Checa e da Hungria, o chamado modelo “catching-up”.

Estes autores sugerem que ha trés dimensdes chave que
caracterizam os modelos socioeconémicos europeus e que se
desenvolvem de diferentes formas nos varios  paises:
responsabilidade, redistribui¢ao e regulacio.

A responsabilidade ¢ entendida enquanto actividades assumidas
pelos Estados para assegurar o bem-estar dos seus cidadios, como
a saude, a educagdo, a seguranga social, etc. Em alguns paises, os
autores defendem que esta responsabilidade tem vindo a ser exigida
cada vez mais aos proprios individuos. A segunda dimensdo chave
¢ a regulacdo e aqui os autores referem-se a forma como as relagdes
de trabalho sio institucionalizadas e a forma como o mercado de
trabalho ¢ regulado, bem como outros sistemas administrativos que
controlam as relacGes sociais; e, finalmente, temos a redistribuicio,
que para Aiginger e Guger (2007) se refere a forma como o apoio
financeiro ¢ fornecido aos que mais necessitam dele e a extensdo
dos apoios sociais acessiveis a todos os cidadaos.

Tendo em conta estas dimensdes, estes autores concluem que na
UE coexistem diferentes modelos socioeconémicos que se
traduzem em diferentes estratégias politicas consoante 0s
objectivos e finalidades que caracterizam cada um desses modelos.
Gostarfamos de realgar que partimos do pressuposto que nenhum
pais é uma expressao pura e simples de cada um destes modelos,
antes pelo contrario, cada pais tem especificidades que podem ser
consideradas como pertencentes a cada um dos modelos, mesmo
que um deles seja predominante.

No entanto, consideramos que seleccionar um pafs de cada grupo
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seria um bom ponto de partida para conseguir captar a enorme
diversidade de contextos dentro da UE e, para isso, seleccionimos
um pais de cada um dos modelos propostos por Aiginger e Guger
(2007).

Complementarmente, outro dos critérios de selec¢ao dos paises é o
facto de terem estratégias nacionais explicitas para a implementagio
da ALV. Este critério é considerado importante porque o principal
objectivo desta investigacdo ¢é identificar e analisar diferentes
estratégias de implementagio da ALV. Nesse sentido,
consideramos fundamental seleccionar paises que tenham essas
estratégias definidas e implementadas.

Com base no relatério da Comissdo Europeia de 2003 referente a
implementac¢ao de estratégias de Aprendizagem ao Longo da Vida
identificimos os paises que tém estratégias explicitas e, também,
estratégias de reconhecimento e validacio de aprendizagens nio-
formais e informais. Nesta primeira fase de seleccio deparamo-nos
com o facto de existir mais do que um pais dentro de cada modelo,
em iguais circunstancias.

Foi necessario acrescentar outros critérios de selecgdo que nos
permitisse escolher apenas um pais para representar cada modelo.
Deste modo, analisimos alguns indicadores relacionados com a
ALV, tais como, a coesdo social, a pobreza, o emprego e
desemprego, a distribuicdo de rendimentos, etc., sempre
privilegiando aqueles que se relacionavam directamente com as
finalidades da ALV.

Os indicadores considerados foram os seguintes:

Percentagem da populagao adulta de 25-64 anos que participou
nalguma ac¢do de educacdo ou formacio nas dltimas 4 semanas

anteriores a consulta (indicador Eurostat, Labour Force Sutrvey, 2007);
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Percentagem da populacio adulta que participa em qualquer
actividade de aprendizagem (indicador Eurostat 2003);

Percentagem de adultos que participam na educacio formal
(indicador Eurostat, 2003);

Percentagem da Populacio adulta na educa¢io nio-formal (indicador
Eurostat 2003);

Percentagem da educagio adulta na aprendizagem informal (indicador
Eurostat 2003);

Taxa de emprego (indicador Eurostat 2007);

Taxa de desemprego da populagio adulta entre 25-64 anos (indicador
Eurostat 2007);

Percentagem da populagio em risco de pobreza depois da
transferéncia social (indicador Eurostat 2007);

Desigualdade na distribuicio de rendimentos (indicador Eurostat 2007).

Foram estes os critérios que nos permitiram chegar a cinco paises
pertencentes a cinco modelos socioeconémicos que Aiginger e
Guger identificaram para a Europa. Com o objectivo de abarcar a
maior diversidade possivel consideramos que a selec¢do de um pafs
de cada modelo socioeconémico foi a melhor forma de
conseguirmos aprofundar e compreender diferentes estratégias de
ALV na UE. Baseados nestes critérios seleccionamos os paises

indicados no Quadro 1 para o estudo.

Quadro 1 - Paises seleccionados para o estudo

Modelo escandinavo Dinamarca
Modelo continental Bélgica
Modelo anglo-saxénico Reino Unido
Modelo mediterranico Portugal
Modelo “catching-up” Eslovénia
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A opcao de identificar pafses com estratégias nacionais explicitas de
ALV e de validacio de aprendizagens fora do sistema formal,
também nos pareceu muito pertinente pois, de facto, ¢ nosso
objectivo analisar paises onde as politicas de ALV estio mais
implementadas, no pressuposto de que isto ¢ um indicio da sua
vitalidade neste dominio

O recurso a indicadores fol uma estratégia que consideramos
bastante util, porque nos ajudou a identificar quais os paises que
tem desempenhos mais positivos em telagdo aos indicadores de
ALV, combinados com outros indicadores igualmente importantes

como os indicadores de pobreza, emprego e coesido social.

Sintese interpretativa das principais convergéncias e

divergéncias

Tal como ja referimos, a partir dos relatorios de progresso que 0s
paises seleccionados enviam a Comissdo Europeia sobre a
implementa¢io do Programa Educa¢do e Formacio 2010,
identificimos um conjunto de documentos que sdo apontados
nestes relatérios como os documentos de enquadramento das
estratégias de ALV. Identificar estes documentos nem sempre foi
facil e, mesmo depois de identificados, para alguns paises a
inexisténcia destes documentos noutra lingua, que nio a de origem,
tornou-se um obsticulo dificil de contornar. No entanto,
conseguimos reunir um total de 21 documentos para caracterizar as
estratégias de ALV de cada um dos cinco Estados-membros, cujo
contetido foi analisado a partir de categorias de analise definidas «
priori e a postetiofi.

Apresentamos, de seguida, uma sintese interpretativa das principais

convergéncias e divergéncias e explicitamos um conjunto de ideias
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que nos parecessem interessantes de destacar, quando comparamos
as diferentes estratégias de ALV.

Antes de mais, ¢ de referit que a relacdio que existe entre os
diferentes tipos de Estado de providéncia e a definicdo das
estratégias de ALV nos sugere que, apesar das forcas de
globalizacdo e do impacto das agendas politicas neo-liberais, ainda
existem padroes de variagdo consideraveis nas politicas nacionais.
Nesse sentido, ¢é interessante verificar que podemos encontrar
diferencas cruciais entre os paises no que se refere as estratégias de
ALV inseridas em estruturas politico-sociais distintas.

Dada a diversidade de respostas politicas para a promogio da ALV
consideramos que cada pais desenvolve a sua estratégia respeitando
simultaneamente as orientagdes gerais da UE e os seus contextos
nacionais especificos. Tendo em conta esta variedade de contextos
nacionais consideramos que cada pafs deve ser analisado
isoladamente.

Outro dos “mitos” que este estudo nos permitiu desvendar foi a
crenca de que os modelos nérdicos de ALV se destacam de outros
modelos de Estado de Providéncia. Tal como demonstra este
estudo estes paises estdo, também, influenciados pelas pressdes dos
ideais neo-liberais. No caso da Dinamarca, por exemplo, estas
influéncias sdo bastante visiveis. A necessidade de responder aos
desafios do mercado de trabalho e a necessidade de adaptar os
individuos a esses desafios s3o ideias muito presentes nos
documentos politicos dinamarqueses. Isto ndo quer dizer que o
interesse na ALV seja unica e exclusivamente orientado para fins
econémicos.

Garantir que as populagcdes adquiram as competéncias necessarias

para serem participantes activos no mercado de trabalho ¢
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considerada, pelos pafses analisados, uma das formas de manter ou
aumentar o desempenho econémico dos pafses e a competitividade,
20 mesmo tempo que se luta contra a exclusao social.

Em casos como o da Dinamarca, do Reino Unido e da Bélgica,
quer pelo seu percurso histérico quer pelas suas performances
econdmicas, tornaram-se paises ricos com elevados padrSes de vida
e de instrucdo. Assim sendo, nestes paises a ALV esta bastante mais
consolidada e os niveis de participacio sao bastante mais elevados.
No caso da Eslovénia, a tradicdo na area da Educacio de Adultos
teve um enorme contributo para o desenvolvimento e participagdo
na ALV. No entanto, trata-se de um pals que ainda estd
desenvolver uma série de reformas educativas, bem como a outros
niveis, muito intensas e que ainda mantém vivos muitos ideais do
antigo sistema. Ao mesmo tempo os eslovenos tentam desenvolver
os seus sistemas de acordo com os padrdes dos restantes paises da
Europa. Talvez por isso, a Eslovénia seja o pafs onde os principios
de ALV estido mais préximos aos ideais humanistas promovidos na
década de 70 nos trabalhos da UNESCO. A Eslovénia foi, dos
cinco paises analisados, o pafs que melhor equilibra as finalidades
de realizacio individual, coesdo social e crescimento econémico.
No caso portugués, a énfase na modernizacdo tecnoldgica através
da qualificagdo é claramente a principal finalidade da ALV, sendo
que o recurso as orientagoes da UE nesse sentido esta muito
presente.

Em todos os pafses analisados, a ALV é encarada como um meio
para enfrentar os desafios econémicos e as mudangas sociais. Mas,
quando analisamos os aspectos operacionais e de aplicacdo concreta
da ALV, verificamos que a ALV tem vindo a ser implementada, em

paises como Portugal, de forma muito circunscrita. Nos outros
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paises, encontramos, também, alguma discrepancia entre os
principios orientadores das politicas de ALV e a medidas concretas.
Como exemplo temos o enfoque das politicas de todos os pafses na
educacio formal e em modalidades de ensino e aprendizagem
vocacionadas para jovens e adultos.

Nesse sentido, consideramos que este estudo demonstra que a
diversidade de contextos nacionais dificulta a implementacdo de um
unico modelo de ALV na UE, mesmo que as orientagdes da UE
tenham um enorme impacto nas politicas dos seus estados-
membros.

Outra das conclusGes a que este trabalho nos permitiu chegar diz
respeito a existéncia de uma aceitagio geral de que ha uma
necessidade de criar iguais condi¢bes de acesso a educagio e
formacdo para todas as pessoas, pelo menos ao nivel dos aspectos
ideologicos. Este discurso estia presente em todos os pafses. No
entanto, quando analisamos os aspectos operacionais verificamos
que a abordagem mais comum ¢é assumir que a exclusio social s6 se
combate com a empregabilidade, como é o caso do Reino Unido e

de Portugal, onde esta tendéncia é mais evidente.

Conclusdes relativas ao processo de construgdo da politica

Os clementos conclusivos que agora apresentamos relacionam-se
com o processo de construcio da politica educativa no seio da UE.
Consideramos que um dos principais contributos deste trabalho ¢ a
demonstracdo de alguns tracos caractetisticos dos modos de
articulagio entre o nivel supranacional e o nivel nacional no
processo de desenvolvimento da politica educativa.

Quer a partit dos debates tedricos que mobilizamos (Teodoro,

2003; Antunes, 2004, 2005, 2008; Dale, 2001; Barroso, 2003, 2006)
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quer a partir dos resultados do trabalho empirico, constatamos que
existe uma “Agenda Globalmente Estruturada para a Educagiao”
(Dale, 2001) fortemente influenciada pelas organizacOes
internacionais como a OCDE, a UNESCO e a UE.

Esta conclusio ¢ ilustrada pelos varios exemplos que fomos
destacando no trabalho empirico e que tém a ver com as indmeras
referéncias nos documentos politicos quer as contribuicdes de
organiza¢des internacionais, quer a referéncias a outros pafses fora
da UE, como forma de comparacio de estratégias politicas
adoptadas.

Os resultados do estudo confirmam que a regulacido da educagio é
um processo que é desenvolvido a varios niveis e que resulta da
interac¢ao de varios dispositivos reguladores.

De facto, os documentos politicos da UE que analisimos tém
vindo a assumir a tendéncia para um certo pragmatismo das
politicas, no sentido em que cada vez mais se recorre a defini¢do de
objectivos concretos a atingir, bem como a definicdo de dreas
prioritarias, recorrendo a um discurso mobilizador que evidencia as
principais preocupagdes dos pafses no contexto dos desafios da
globalizacdo.

A este respeito evocamos as abordagens propostas por Noévoa
(2005) para analisar a politica da UE para a educagdo: a abordagem
pragmatica baseada na definicdo de objectivos comuns e em
estratégias para medir e comparar resultados; e a abordagem
identitaria que apela a uma identidade europeia assente na
edificacio de uma heranca comum como forma de enfrentar o
futuro. O argumento proposto por Névoa é que estas duas
abordagens estio presentes simultaneamente no discurso e nas

praticas apontadas nas politicas educativas europeias e nio sio
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mutuamente opostas, articulando-se e combinando-se de forma
harmoniosa.

Tal como temos vindo a frisar, na analise dos documentos da UE
verificamos que a tendéncia pragmatica tem-se vindo a evidenciar,
aliada a uma linguagem que articula termos tradicionalmente
associados a arena econdémica como: eficiéncia, custos,
investimento, qualidade, etc.

Mesmo ao nivel da defini¢do da agenda politica da UE, o estudo
evidencia um certo grau de ambiguidade e presenca de interesses
distintos nos documentos politicos, o que revela que a construgdo
da politica educativa na UE é um processo onde estdo envolvidos
individuos e estruturas formais e informais cuja influéncia é decisiva
para a configuragio da estrutura e da dinamica do sistema de
regulacio e dos seus resultados (Barroso 2000).

E neste contexto que a perspectiva tedrica que assumimos em
torno do conceito de politicas educativas se revelou de extrema
importancia na leitura dos resultados que alcancamos. O processo
de construcio da politica de ALV, quer no seio da UE, quer nos
seios dos Estados-membros que analisimos, revelou-se um
processo de extrema complexidade cujo resultado depende
fortemente de varias representacdes que envolvem lutas,
compromissos e reinterpretagoes.

De acordo com Mainardes (2006) referindo-se a Ball e Bowe, este
contexto cotresponde a primeira etapa do ciclo de produc¢io da

politica denominado por contexto de influéncia.

“E nesse contexto que grupos de interesse disputam para
influenciar a definicdo das finalidades sociais da educacao e do

que significa ser educado” (Mainardes, 2000, p. 51).
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Através da analise dos textos politicos que selecciondmos para
enquadrar as estratégias de ALV da UE e dos cinco Estados-
membros, conseguimos perceber nio apenas os varios elementos
contextuais que influenciam as politicas, como também as varias
estruturas e os diferentes interesses presentes.

Num trabalho anterior (Gomes e Neves, 2008) levantimos a
hipétese de que a politica definida pela UE para a educagdo e a
formacdo evidencia uma tendéncia para promociao de redes e
parcerias no sentido da construgdo de uma sociedade em rede, a
qual tem consequéncias na configura¢ao actual dos Estados.

Ora, no presente trabalho aprofundamos esta questdo para além
das consequéncias ao nfvel da formulacio das politicas e do
processo que as conduz. Interessa-nos, também, aprofundar a
questdo do grau de participac¢do de varios actores na definicdo das
agendas politicas e o conteddo dessas agendas, nomeadamente para
a ALV.

Tal como Barroso (2006) entendemos que nio é possivel reduzir o
debate sobre os modelos de governacdo da educacio apenas a visao
da administracdo centralizada, planificada e hierarquizada, ou ao
mercado descentralizado e concorrencial, pois existem novos
contextos de ac¢do colectiva no interior da sociedade que
influenciam os modos de governagdo das politicas educativas.
Exemplo desta afirmacdo é a multiplicidade de actores colectivos
que encontramos nos documentos politicos quer da UE, quer dos
cinco Estados-membros analisados, o que demonstra uma
tendéncia geral para a criacio de modelos de governacio/regulacio
da educacido em rede, que também podem ter finalidades mercantis
¢ um caricter burocratico.

Associada a esta questio temos a reconfiguracdio do papel do
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Estado que, no contexto desta investigacdo, assume a forma de
mais um actor no processo complexo de construcio da agenda
politica comunitaria.

Consideramos que, neste ponto, é fundamental chamar a atencgdo
para o facto de a UE ser constituida por 27 Hstados, os quais estao
representados nas varias instituicdes comunitarias que constituem a
propria UE. Neste sentido, a UE ndo é sé uma entidade abstracta
composta por uma multiplicidade de funcionarios organizados em
diversas institui¢oes e 6rgaos de competéncia alheios aos governos
nacionais. A UE é composta por representantes de 27 Estados-
membros que através de mecanismos de negociagdo participam na
definicdo das agendas politicas das mais diversas dreas, entre as
quais a Educagdo. A conflitualidade e a ambiguidade que
encontramos na maioria dos documentos politicos da UE justifica-
se pela multiplicidade de contextos nacionais que intervém no
processo politico ao nivel comunitario.

Os pafses que analisimos assumem uma matriz discursiva
comunitaria como vector de orientagio das politicas porque foram
eles préprios que a definiram no contexto da UE. No entanto, tal
como verificamos neste estudo, eles constroem e configuram de
diferentes modos estas orientacGes. Esta 4 uma das principais
caracteristicas da regulacdo supranacional (Barroso, 2006) que
acentua o caricter do processo de constru¢do social das politicas
educativas atravessadas pela complexidade, heterogeneidade e
mesticagem dos meios em que sdao construidas.

No que concerne ao papel da UE, em particular, na definicio das
politicas educativas dos seus Estados-membros, o nosso trabalho
aponta para tendéncias distintas entre os cinco casos estudados. Em

alguns pafses como a Dinamarca, o Reino Unido e a Bélgica parece-
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nos que existe uma maior proximidade entre as finalidades das
politicas da UE e destes pafses. Para reforcar esta evidéncia
salientamos que as politicas destes trés paises, tal como as
orientacoes da UE sdo em grande medida finalidades de natureza
econémica, mas que sdo matizadas por objectivos de coesdo social
e desenvolvimento pessoal. Em paises como Portugal e a Eslovénia
temos uma distincdo mais clara entre as suas orientacdes e as
propostas da UE. A Eslovénia distingue-se por ser o pais que mais
valor atribui ao desenvolvimento das préprias pessoas como central
nas politicas de ALV; enquanto Portugal acentua claramente as
finalidades de empregabilidade e qualificagbes da populagio como
principal objectivo das politicas de ALV.

Tal como temos vindo a referir consideramos que esta tendéncia
pode ser compreendida pela distancia geografica destes dois paises
relativamente ao centro politico da UE e pelo tempo de integracio
na unido, pois sdo os que mais tarde concretizaram a sua adesio
(Portugal 1986, Eslovénia 1992) comparativamente com o0s
restantes paises do estudo. Com isto queremos dizer que, os pafses
que mais cedo aderiram ao projecto europeu parecem estar em
maior sintonia com as orienta¢des politicas comunitarias.

Ao mesmo tempo, verificamos que alguns dos casos que estudamos
evidenciam uma forte influéncia destas orientagoes gerais da UE no
seu sentido mais pragmatico, como ¢ o caso de Portugal. Os
documentos  portugueses sdo, essencialmente, documentos
pragmaticos que revelam prioridades e objectivos claramente
associados a empregabilidade e 4 qualificagio dos cidaddos. E claro
que, no caso de Portugal, estas tendéncias podem ser justificadas

pelo facto deste pais ter um atraso educativo significativo, o que
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exige que as politicas de educacio e formagao assumam a urgéncia

da qualificagio da populacio.

Conclusdes relativas ao conteudo das estratégias de

Aprendizagem ao Longo da Vida

Passamos agora a apresentar algumas das reflexGes sobre o
conteddo da politica de ALV, com base na anilise dos documentos
da UE e dos cinco Estados-membros.

Depois de concluido o nosso estudo acreditamos que, em relagiao
ao conteudo das agendas politicas para a ALV, mantém-se acesas
grande parte das tensGes e ambiguidades que evidenciamos no
enquadramento teérico do estudo.

Quando interpelamos os documentos sobre as concep¢des de ALV
explicitas e implicitas quer da UE quer dos cinco Estados-membros
analisados verificamos que, na maioria dos casos, existem visoes
muito circunscritas relativamente a ALV.

Os dados que nos permitem chegar a esta conclusdo sio relativos a
uma maior associacao da ALV a contextos de aprendizagem formal
e ndo formal que encontrimos na maioria dos documentos. Por
outro lado, verificimos a tendéncia para a valorizagio da
acumulacdo de competéncias associadas a saberes disciplinares e
ndo a conhecimentos e atitudes transversais a diferentes dominios.
Também a valorizagdo de prioridades centradas nos actores com
idades préximas a entrada no mercado de trabalho (jovens e
adultos) e uma evidéncia marcante em todos os documentos, bem
como a forte presenga de termos associados a uma linguagem de
aprendizagem em detrimento da linguagem da educagio (Biesta,
2005). Finalmente, gostatfamos de destacar a definicdo de areas de

operacionalizagdo concreta caracterizadas por objectivos de
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aprendizagem e de investimento, entre outras, como mais uma
caracteristica dos documentos que evidencia um entendimento
demasiado circunscrito da ALV.

Em paises como a Dinamarca, a Bélgica e o Reino Unido sio
assumidas claramente tendéncias politicas de ALV em torno da
competitividade, da inovacdo e do desenvolvimento econémico,
embora sempre matizadas pelo apoio a coesdo social e pelo
desenvolvimento individual. Esta situacio ¢ ilustrada pela forte
presenca nos documentos de aspectos ideologicos e operacionais
associados a eficiéncia e a qualidade das ofertas e das oportunidades
de aprendizagem privilegiando os jovens e os adultos; a acumulagio
e actualizacdo de competéncias em particular vocacionadas para
areas de profissionalizacdo ou do conhecimento relacionadas com o
desenvolvimento tecnoldgico e industrial que marcam alguns destes
paises.

Mas existem especificidades. No caso da Dinamarca esta tendéncia
para o desenvolvimento tecnolégico e para a inovagdo estd muito
presente. No caso do Reino Unido destacamos a tendéncia para a
definicdo da estratégia de ALV enquanto fase pos-escolar e pos-
obrigatéria. No caso da Bélgica, existem finalidades comuns a
comunidade flamenga e as regides de expressdo francesa, mas com
formas de operacionalizacio um pouco distintas. A Eslovénia, quer
do ponto de vista ideolégico quer do ponto de vista operacional,
valoriza a ALV nas suas trés dimensdes de modo muito
equilibrado. Esta conclusao ¢ ilustrada pela concepgio de
aprendizagem presente nos documentos da Eslovénia, muito
associada as aprendizagens “acidentais” e nfo intencionais o que
nos remete para contextos de aprendizagem informais. Temos

também, nos documentos eslovenos, uma concep¢do de
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aprendente que extravasa as idades mais vocacionadas para a
entrada no mercado de trabalho, sendo o pafs que mais refere as
criancas e os mais velhos como actores do processo de ALV.

Nesse sentido, voltando a recorrer as abordagens de Névoa (2005)
consideramos que a Eslovénia se assume como um caso particular
onde os documentos politicos tém um caricter mais ideolégico, ao
contrario dos restantes pafses cujos documentos politicos sdo
maloritariamente pragmaticos.

Como exemplo deste pragmatismo temos o caso de Portugal que
assume claramente uma concep¢ao de ALV directamente associada
ao aumento de qualificacGes e a empregabilidade. O caso portugués
assume contornos unicos no sentido em que € o tnico pais que nio
tem um documento geral de enquadramento da estratégia de ALV,
mas sim documentos associados 4 estratégia de emprego. Este facto
¢ de si uma evidéncia da tendéncia dominante das politicas
portuguesas de ALV.

Na leitura dos dados empiricos concluimos que é possivel, como
ilustta o caso da Eslovénia, associar a ALV a finalidades de
empregabilidade e competitividade, a0 mesmo tempo que se
trabalha no sentido de uma sociedade inclusiva com igualdade de
aprendizagens e se promove o desenvolvimento pessoal.

Nesse sentido, mantivemos neste trabalho uma posicao flexivel em
relagdo as finalidades que as politicas de ALV podem assumir
considerando que dificilmente se pode prescrever uma solugio
magica, tendo em conta a multiplicidade de contextos que
influenciam estas politicas.

Em nosso entender, é possivel associar a fungdo econdémica
(entendida enquanto aquisi¢do de competéncias e conhecimentos

em relagdo ao mundo do trabalho, com objectivos de melhoria de
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bem-estar financeiro e de empregabilidade) a uma funcio de
desenvolvimento pessoal (que diz respeito ao desenvolvimento da
prépria pessoa e as suas potencialidades a partir de experiéncias
adquiridas ao longo da vida) e, ainda, associar a ALV a uma fungéo
democratica (baseada em finalidades de inclusao social, participagiao
democratica e coesio).

O maior peso atribuido a uma fungdo em detrimento de outras
resulta, em grande medida, de factores contextuais especificos de
cada contexto nacional, como temos vindo a ilustrar.

Neste sentido, embora a tipologia de Aiginger e Guger (2006) nos
tenha servido como ponto de partida para a escolha de pafses que
ilustrem a diversidade de contextos dentro da UE, neste estudo nao
podemos contribuir para uma tipologia de estratégias de ALV. No
entanto, podemos tecer algumas conclusdées que podem, num
estudo futuro e mais alargado, estar associadas a modelos e
tipologias.

Existe, de facto, na matriz discursiva da UE presente em grande
parte dos documentos dos paises analisados, uma visdo politica de
ALV que considera as aprendizagens niao-formais e informais como
residuais (com excepcio da Hslovénia e de Portugal, com o
exemplo da iniciativa RVCC) e que centra as aten¢des nas formas
de aprendizagem mais institucionalizadas e que respeitem a
aprendentes que estejam proximos da entrada no mercado de
trabalho.

Nio queremos com isto defender que deve existir uma tnica visao
sobre a ALV que seja consensual. Este estudo demonstra que,
embora ao nivel ideolégico possa existir algum consenso sobre as
finalidades e os pressupostos subjacentes as politicas de ALV, do

ponto de vista da sua aplicagdo a nivel nacional as tendéncias
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podem assumir sentidos distintos. As diferengas entre os contextos
nacionais estdo, também, articuladas com sentidos e praticas
diversos no campo da ALV.

Assim, consideramos que tendo em conta a natureza heterogénea
do processo de construgdo politica, em particular no seio da UE, a
ALV como projecto politico-ideolégico deve ter um entendimento
o mais abrangente possivel, que se baseie numa perspectiva
ideolégica holistica associada a finalidades econémicas, que
promova e maximize as oportunidades de aprendizagem e que
possibilite o desenvolvimento de cada individuo como pessoa.
Adoptamos, assim, uma posicdo que nio pretende criticar as
tendéncias do projecto politico da ALV como exclusivamente
associado a factores econémicos, ou de empregabilidade embora,
em alguns casos, esta tendéncia se confirme. Em nosso entender
existe uma multiplicidade de factores que fundamentam algumas
das opg¢oes politicas de caracter mais economicista e que nio

podem ser entendidos de forma linear.

Conclusdes gerais

Gostarfamos de finalizar este capitulo com algumas consideragdes
finais. Uma primeira consideragdo diz respeito ao acervo tedrico
que consubstanciou este trabalho e ao desenho metodolégico que
seguimos.

Relativamente ao enquadramento tedrico, procuramos aprofundar
uma visdo abrangente e ampla sobre as politicas educativas e sobre
a ALV de modo a possibilitar-nos a emergéncia de uma grande
variedade de questSes que foram surgindo ao longo do trabalho.
Do ponto de vista metodolégico, a amplitude deste trabalho

sugere-nos que esta é apenas uma aproximagao, ou seja, uma Vvisao
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abrangente que beneficia se for complementada por outras visdes e
outras abordagens, nomeadamente perspectivas mais focadas nas
praticas de ALV desenvolvidas nos contextos nacionais estudados.
Independentemente destas questdes, consideramos que este estudo
traz substancia a areas fundamentais nesta area do conhecimento,
como o facto do desenvolvimento das politicas ser um processo
onde estio envolvidos varios actores, a diversos niveis, que vao
conferindo diferentes sentidos de uma mesma politica. Esta é uma
das perspectivas estruturantes de todo este trabalho que aqui
sintetizamos.

Consideramos, também, ter identificado indicios e ilustracoes da
capacidade da autoridade politica publica em condicionar as
politicas, em particular na area da educagio, e a influéncia dos
contextos nacionais na apropriagdo das politicas. Estas ideias
reflectem a heterogeneidade que caracteriza o contexto da Unido
Europeia e que é espelhado neste processo de desenvolvimento da
politica.

E neste contexto que a ALV surge como um discurso que enuncia
mudangas e promove novas dinamicas que, muitas vezes,
reproduzem velhas desigualdades. Ainda assim, o nosso estudo
comprova que o campo das politicas educativas ¢ um campo movel
e dinamico e que, tal como refere Dale (2001), estamos a assistir a
uma reordenacio das realidades e dos fenémenos educativos.
Existe uma agenda globalmente estruturada para a educacio na
Unido Europeia, mas esta ¢ sujeita a interpretacoes diferentes,
através da consolidagio de instrumentos de regulagdo politica que
sdo plasticos e flexiveis, mas que sdo a esséncia da politica educativa

na Unido Europeia.



Aprendizagen ao Longo da V'ida 73

Bibliografia

Aingiger K. & Guger, A. (2006). The European Socioeconomic Model. In
A. Giddens, P. Diamond, R. Liddle (Eds.), Global Europe, Social Europe.
London: Polity.

Aiginger, K., & Guger, A. (2007). Reform Perspectives on Welfare State Models
in Global Capitalism. WIFO Working Papers, No. 303.

Antunes, F. (2004). Politicas educativas nacionais e globalizacao. Novas instituicoes
¢ processos educativos - o subsistema de escolas profissionais em Portugal (1987-
1998). Braga: Universidade do Minho - Instituto de Educa¢io e
Psicologia

Antunes, F. (2005). Globalizacao e Europeiza¢io das Politicas Educativas.
Percursos, processos e metamorfoses. Sociologia, Problemas e priticas, 47,
125-143.

Antunes, F. (2008). Nova ordem educacional, Espaco Europen de Educacao e

Aprendizagem ao Longo da Vida: Actores, Processos ¢ Instituigoes. Coimbra:
Almedina.

Ball, S. (2001). Ditectrizes Politicas Globais e relagdes Politicas Locais em
Educacao. Curriculo sem fronteiras, 1, 99-116.

Ball, S. (2006). Education policy and social class. London and New York:
Routledge.

Ball, S. (2007). Big policies/small wotld: an introduction to international
petspectives in education policy. In B. Lingard & J. Ozga (Ed.), The
RoutledgeFalmer Reader in Education Policy and Politics. London and New
York: Routledge.

Barroso, J. (2003). Regulagio e desregulagio nas Politicas Educativas:
tendéncias emergentes em estudos de educacio comparada. In J.
Barroso (Ed.), A Escola priblica — regulagio, desregulagdo, privatizacio. Porto:
Edi¢cdes ASA.

Barroso, J. (2006). O Estado e a Educacio: a Regulagdo transnacional, a
regulagdo nacional e a regulagdo local. In J. Barroso (org.) A regulagao
das politicas priblicas de educagio. Espagos, dinamicas e actores. Lisboa: Educa.

Biesta, G. (2005). Against learning. Reclaiming a language for education in
an age of learning. Nordisk Pedagogik, 25, 54-60.

Dale, R. (2001). Globalizacio e Educa¢io: demonstrando a existéncia de
uma cultura educacional mundial comum ou localizando uma agenda
globalmente estruturada para a educacdo. Educacdo, Sociedade e Culturas,
16, 133-169.

Esping-Anderson, G. (1990). The Three Worlds of Welfare Capitalism. New
Jersey: University Press.



74

Gomes, E. X, Neves, C. (2008). Relatério de Andlise de Documentos de
Referéncia da Unido Europeia para as politicas educativas “Programa
Educagio e Formagao 20107 e “programa Aprendizagem ao Longo da
Vida 2007-2013”. Monte da Caparica: Projecto PEE, UIED -
FCT/UNL. Documento policopiado.

Mainardes, J. (2006). Abordagem do ciclo de politicas. Uma contribuicdo
para a analise de politicas educacionais. In Educagio e Sociedade.
Campinas. vol. 27, n. 94, 47-69.

Névoa, A., & M. Lawn (Coords), (2005). L’Europe Réinventée. Regards
Critigues sur lespace eurgpéen de ['éducation. Paris: L'Harmattan.

Teodoro, A. (2003). Globalizacio ¢ Educacio. Politicas Educacionais e
novos modos de governagdo. Porto: Edi¢oes Afrontamento.



Politicas Europeias para as Linguas - Plano de Acgao 2004-06:
promover a aprendizagem das linguas e a diversidade

linguistica

Clarisse C. A. Costa Afonso

Introdugio

Este capitulo tem por base o relatério resultante da investigagdo
sobre Politicas Europeias para as Linguas, desenvolvida no ambito
do projectoPEE. Tendo como ponto de partida uma série de
documentos da Unido Europeia relacionados com a promocio e
aprendizagem de linguas, nomeadamente os que envolvem o
“Plano de Acgdo 2004-2006” e os que lhe sdo correlatos, faz-se o
levantamento dos seus objectivos e conteidos, finalizando com um

comentario critico.

Faz-se igualmente uma apreciacdio nio exaustiva das politicas
oficiais educativas para as linguas no contexto portugués, em todos
os niveis de ensino, numa tentativa de determinar qual o grau de
implementacdo destas face as conclusdes e recomendagOes

dimanadas da Unido Europeia para os seus Estados membros.

Documentos de referéncia das politicas europeias para as

linguas

Pretendemos, numa primeira abordagem, identificar os
documentos seleccionados para analise e as razGes que justificam
esta seleccio, bem como explicitar os procedimentos que

orientaram a analise do respectivo contetudo.
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Enquadramento dos documentos seleccionados

O primeiro programa geral de promog¢io do ensino e da
aprendizagem das linguas entrou em vigor em 1989 verificando-se,
desde entdo, a aprovacdo de varias medidas a favor da promocao
das linguas, de que salientamos a decisao de declarar 2001 o Ano
Europeu das Linguas!3. A melhoria da aprendizagem das linguas
estrangeiras foi adoptada como objectivo especifico da componente
de educacio e formacido da Estratégia de Lisboal4, «Educacio e
Formacio para 2010». Como consequéncia das vatrias medidas e
resolugdes, foi em 2002-2003 que as linguas passaram a ser alvo de
atencdo mais consequente por parte das institui¢oes europeias e dos
Estados-Membros, alargando-se o seu ambito de aplicacio quando
o Parlamento Europeu convidou a Comissao a atribuir maior
importancia a questdo das linguas regionais e menos utilizadas no
contexto do alargamento e da diversidade cultural. A Comissio
reagiu a este convite lancando o Plano de Acgiao 2004-06
«Promover a aprendizagem das linguas e a diversidade linguistica».
Desde entdo tem vindo a verificar-se um crescendo na promogao
das linguas, visivel na documentacio correlacionada, destacando-se
a criagdo de uma pasta auténoma para o Multilinguismo (1 de

Janeiro de 2007)

The fact that multilingualism has been made an EU policy area
in its own right is a clear indication of a heightened awareness
on the part of the Commission of the increasing importance of
the multilingual challenge for the European project (High Level
Group on Multilingualism, Final Report European
Communities, 2007, p. 6)

13 Cf. Decisao do Parlamento Europeu e do Conselho relativa a0 Ano Europeu das Linguas
2001 (1934/2000) de 17/07/2000

14JO C 142 de 14.6.2002, p. 1. Programa de trabalho pormenorizado do Conselho sobre o
seguimento dos objectivos dos sistemas de educacio e formagio na Europa.
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e, em fins de 2007, a nomeacao de um Grupo de Intelectuais para o

Dialogo Intercultural:

O Presidente da Comissio Europeia, José Manuel Durio
Barroso, e o Comissitio para o Multilinguismo, Leonard
Orban, desejaram formar um grupo constituido por
personalidades activas no dominio da cultura que teria por
tarefa aconselhd-los sobre a contribuicio do multilinguismo
para o dialogo intercultural e para a compreensio mutua dos
cidadaos na Unido Europeia (Propostas do Grupo de
Intelectuais para o Dialogo Intercultural Constituido por
iniciativa da Comissio Europeia, Bruxelas 2008, p. 2).

Critérios de selecgdo e identificagdo dos documentos

A anilise desta tematica foi decidida no ambito do Projecto de
Investigacio em curso sobre as Politicas Educativas da Unido
Europeia e como complemento do trabalho de analise documental
das “competéncias-chave”!%, na medida em que as linguas, materna
e estrangeiras, constituem duas dessas competéncias, tendo como
objectivo uma melhor apreensio dos sentidos e significados da
aprendizagem das linguas, multilinguismo e diversidade linguistica
enquanto elemento central das orientacSes politicas europeias.
Constituindo esta aprendizagem uma orientacdo estratégica das
politicas educativas europeias da aprendizagem ao longo da vida, a
analise dos documentos que sublinham a sua importancia, pareceu-

nos essencial.

Nestes termos, seleccionamos um conjunto de 13 documentos que
abordavam predominantemente a tematica das linguas, do

multilinguismo, da diversidade lingufstica, da importancia da

15y, ALVES, Mariana Gaio ¢ VICENCIO, Ana Margarida, 2008, Relatério de Anilise de
Documentos da Unido Europeia sobre “Competéncias-chave da Aprendizagem ao Longo da
Vida”, Projecto PEE, UIED — FCT/UNL, documento policopiado
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competéncia lingufstica no mundo empresarial, os inquéritos
levados a cabo entre os cidaddos da Unido quanto a importincia
que estes atribuem as linguas bem como alguns dos projectos
inovadores nesta area financiados pela Comissdo. Pelos temas
abordados e por estes serem fundamentais em termos de analise e
divulgacio da importincia das linguas, selecciondmos os que
pareceram mais relevantes também quanto ao seu contributo para o
Plano de Accdo 2004-06. O subsequente relatério de andlise da
aplicagdo desse Plano foi finalizado em 2007 ano em que o
multilinguismo passou a ter uma pasta auténoma, reflectindo assim

a sua dimensao politica na Unido Europeia.

Estes documentos sdo constituidos por 2 Relatérios (n® 11 - High
Level Group on Multilingnalism — Final Report e n° 13 - Relatirio sobre a
aplicagio do Plano de Acgdo «Promover a aprendizagem das lingnas ¢ a
diversidade linguistica»), 1 Recomendacio (n° 1 - recomendagies politicas);
2 Estudos (n° 3 - Key competences in the knowledge based society — A
Sframework of eight fey competences [working group B| e n® 7 - Elan:
Effects on the Enrgpean Economy of Shortages of Foreign Language Skills in
Enterprise); 4 Comunicacdes da Comissao (n® 2 - Promover a
aprendizagem das lingnas e a diversidade linguistica: um Plano de Accdo
2004-2006; n° 4 - Indicador Europen de Competéncia Linguistica; n° 5 -
Um novo quadro estratégico para o multilinguismo; 0n° 10 - Quadro para o
inquérito enropen sobre competéncias linguisticas); 2 Projectos (n° 8 -
Eurgpean langnage policy and CLIL A selection of EU—funded projects e n°
12 - 30 Projectos para promover a aprendizagem de Lingnas — Linguas para
a Eurgpa); 1 Memorando (n° 9 - Uwma agenda politica para o
multilingnismo) e 1 Comunicado de imprensa (n° 6 - Niimeros-chave do
ensino das lingnas na escola na Europa), elaborados entre 2003 e 2007 e

publicados no sitio da Unido Europeia.
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A estratégia de analise de contetiddo dos documentos

O estudo do conjunto de documentos atras identificados decorre
da intencdo de compreender como se expressam as otientagdes
politicas dominantes quanto a tematica de promogiao e
aprendizagem das linguas, bem como as fundamentagdes e
implicacBes subjacentes a essas mesmas otientacdes “A capacidade
de comunicar numa lingua estrangeira constitui uma das oito
competéncias essenciais necessarias para a realizacio pessoal, a
cidadania activa, a coesdo social e a empregabilidade na sociedade

do conhecimento (...) 716

No decorrer do trabalho de analise de conteudo procurdmos estar
atentos a necessidade de assegurar o rigor e a objectividade dos
procedimentos seguidos, mantendo uma atitude permanente de
questionamento e critica das op¢Ses seguidas, de modo a evitar o
mais possivel que os nossos pré-conceitos sobtre estes textos
politicos e sobre as tematicas em analise enviesassem e deturpassem
os resultados da nossa analise. No dificil equilibrio entre o respeito
dos sentidos conferidos aos textos em analise pelos seus autores e a
necessidade de operacionalizar procedimentos que permitissem
efectuar inferéncias pertinentes para as questdes de investigacao
que otientam o nosso trabalho, realizimos a andlise de conteudo

concretizada nas seguintes fases, tal como preconizam Alves e

Vicéncio (v. Alves/Vicéncio, 2008:9-11):

- uma primeira “leitura flutuante” que permitiu obter as primeiras
indica¢Ges sobre o material a analisar no que respeita quer aos seus
conteudos quer as suas formas.

- elaboracio de fichas de leitura dos documentos de acordo como
uma grelha de categorias que visava essencialmente sistematizar os

16 Grupo de Alto Nivel sobre o Multilinguismo, RELATORIO FINATL, Resumo (EAC-
2007-00606-00-00-PT-TRA-00.Doc)
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conteudos dos  documentos, permitindo  conhecer  mais
pormenorizadamente as suas caracteristicas.

- analise destas fichas de leitura visando a sistematiza¢io do trabalho
de que resultou o presente relatorio.

As especificidades linguisticas e culturais

Aspectos ideologicos e conceptuais

A importancia da competéncia linguistica dos cidaddos europeus é
referida  transversalmente nos documentos analisados na
perspectiva da prossecucdo do enriquecimento cultural do
individuo e da criagdio de um mercado de trabalho competitivo a
escala mundial. O objectivo presente na Estratégia de Lisboa de
“tornar a Huropa a economia mais competitiva do mundo até
2010” implica que os seus cidaddos sejam competentes em pelo
menos trés linguas: a lingua materna ou de escolaridade e duas
linguas estrangeiras. Esta competéncia foi também reconhecida
como fundamental para o sucesso empresarial, depois de se ter
verificado que uma parte consideravel dos negécios nio se
concretizava devido a falhas de comunicagdo por auséncia de

conhecimentos linguisticos (doc.n® 7-ELAN report).

A competéncia linguistica ¢ um instrumento para a consecugao das
politicas europeias, facilitando a livre circulagao dos cidadaos, tanto
para estudarem como para exercerem uma actividade profissional,
permite um melhor conhecimento e compreensio das diversas
culturas europeias, promove o respeito pela diversidade linguistica e
faculta o acesso a legislacdo europeia nas diferentes linguas

maternas.

O GANM (doc. n° 11) acentua ainda que “A aprendizagem das

linguas desenvolve a atencdo, a percep¢do, a memoria, a
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concentragdo, o pensamento teérico e o pensamento critico, bem
como a capacidade de resolver os problemas e de trabalhar em
equipa. Além disso, estes beneficios para o individuo sio
extremamente importantes para o bem-estar da sociedade a todos
os niveis”, reforcando assim a ideia de que o desenvolvimento
cognitivo do individuo contribui para uma melhor e mais

equilibrada sociedade.

Este leque de objectivos enquadra-se nos também definidos por
autores como Christ (1996:182)!17, que observa que numa sociedade
multicultural e plurilingue, as aulas de linguas estrangeiras, o seu
ensino e a sua aprendizagem sdo imprescindiveis, contribuindo para
assegurar a paz, o bem-estar social e o desenvolvimento

econoémico, cultural, social e pessoal.

Por nio se enquadrar nos ideais que defendem o multilinguismo e a
diversidade linguistica, a aprendizagem de /ingnas francas ¢é
considerada redutora (doc. n® 2-COM(2993)449 final, p. 4). A
aprendizagem unicamente de inglés ¢ desaconselhada mesmo em
termos da aprendizagem precoce de linguas. Em contrapartida, ¢é
realcada a importancia da aprendizagem das linguas minoritarias,
regionais e das comunidades migrantes (doc. n° 1, 2), que devem
ser integradas nos curriculos escolares, ampliando o leque de oferta

de linguas disponiveis para aprendizagem.

O principio de que a aprendizagem s6 de /lingnas francas é redutor, é
partilhado por linguistas como Finkenstaedt/Schroder (1992)
segundo os quais, as linguas que sdo reduzidas ao papel de linguas

internacionais auxiliares (/ngna franca) acabam por ser limitadas a

17 Christ, Herbert, 1996, «Didaktische Konzepte im Umfeld der Srachenpolitik am Ende des
20. Jahrhunderts», Funk/Neuner, Verstehen und Verstindignng in Eurgpa. Berlin: Cornelsen. pp.
182-192.
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uma fun¢ido de puro instrumento de comunicag¢io, perdendo o elo
com o contexto cultural, a sua esséncia literdria e as marcas
individuais. Uma lingua reduzida a sua funcionalidade cotre o risco
de ressequir e de se tornar uma lingua morta, a semelhanca do
latim'8. Como refere Capucho (2006), ao optar-se por uma lingua
franca e portanto esvaziada de cultura, nega-se a construcio de
redes interculturais. E ainda, reagindo a proposta de alguns autores
de que neste contexto importaria desenvolver uma nova nog¢io de

competéncia comunicativa, contrapdoe:

uma lingua asséptica, esterilizada, que nao abra portas ao
desconhecido, correspondendo apenas a um mundo
globalizado, uniforme e incolor (...). Uma lingua que nos
permita comunicar mas ndo aceder ao outro. Uma lingua que
evite que nos questionemos sobre os outros e sobre nés

(2006:209).

Apesar de muitos contributos fundamentados para a rejeicio da
lingna franca, neste caso o inglés, esta serd provavelmente a lingua
que se continuara a impor pelo menos no mundo cientifico uma
vez que, a nivel empresarial, como se vera a seguir, tal ndo indica
que se colham bons resultados uma vez que é determinante a
competéncia intercultural que nio se constréi sem a componente

cultural.

Paralelamente ao facto da Comissao pretender desenvolver as
competéncias dos cidadaos da Unido Europeia (EU), esta estd
também a trabalhar no sentido de desenvolver o espirito
empresarial. (Carta Europeia das Pequenas Empresasl ou o Livro
Verde intitulado «Espirito Empresarial na Europa»). No entanto,
acentua que estes objectivos sé serdo plenamente atingidos se a

aprendizagem de linguas for promovida com eficicia na UE,

18 Finkenstaedt, Thomas/Schroder, Konrad, 1992, Sprachen im Europa von morgen. Betlin,
Minchen:Langenscheidt.
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zelando para que os cidaddos e as empresas da Europa possuam as
competéncias lingufsticas e interculturais indispensaveis a uma

presenca forte no mercado global (doc. n® 2-COM(2993)449 final).

O conceito de que as linguas sdo imprescindiveis para o sucesso
empresarial resulta de um estudo efectuado pelo National Centre
for languages, Reino Unido, que refere que muitos dos negdcios
nao se concretizam devido a falta de conhecimentos linguisticos nas
empresas. A partir desta constatacio foi desenvolvida uma
estratégia linguistica para as empresas, “language strategy” (defined
as ‘the planned adoption of a range of techniques to facilitate
effective communication with clients and suppliers abroad’ (doc. n°
7 - ELAN report). O forum das Empresas para o Multilinguismo
foi lancado com o intuito de identificar formas de aumentar as
capacidades multilingues das empresas a fim de as ajudar a entrar

em novos mercados.

Nestes estudos verifica-se que a componente cultural e a
componente econémica que justificam a aprendizagem de linguas
estdo interligadas, dependendo o sucesso desta ultima da

competéncia linguistico-cultural do individuo.

Ao longo da leitura cronoldgica destes documentos, constata-se que
o principio economicista comegou a ganhar mais peso no contexto
da aprendizagem de linguas aquando da elaboraciao da «Estratégia
de Lisboa». Da aprendizagem das linguas oficiais da Comunidade
Europeia, transitou-se pata a aprendizagem de todas as linguas,
atribuindo-se maior importancia as linguas regionais e minoritarias
bem como a diversidade linguistica, e culminando com a criacdo da

pasta autbnoma para o Multilinguismo.
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Moreover, the learning of foreign languages is no longer simply
regarded as being beneficial to the individual citizen, but as
being of special importance for the Lisbon aims of economic
growth and social cohesion. (doc. n° 11, High Level Group on
Multilingualism p. 5)

Multilinguismo

O multilinguismo ¢ definido nos documentos analisados sob trés
perspectivas: a capacidade de uma pessoa utilizar diversas linguas, a
coexisténcia de comunidades linguisticas diferentes numa dada drea

geografica e enquanto nova drea de acg¢do politica da Comissdo

(doc. n° 5 - COM (2005) 596 final).

A bivaléncia do termo, aplicado a pessoas e a regides, é consciente e
como tal referida nos documentos analisados (doc. n® 5), apesat da
publicagao do Conselho da Europa “Quadro Comum Europeu de
Referéncia para as Linguas - QECR” (2001:23) definir o
multilinguismo como a caractetistica dos pafses onde existem varias
comunidades linguisticas diferentes e o plurilinguismo a capacidade
dos individuos em comunicar em diversas linguas'?. Esta
publica¢io foi adoptada pela Comissdo Europeia pois, entre outros,
estabelece os niveis comuns de referéncia de uma proficiéncia em
lingua. Estes niveis sido referidos como medida no inquérito
europeu sobre competéncias linguisticas (doc. n°® 10 -

COM(2007)804 final, p. 4).

A dimensao politica do multilinguismo na Unido Europeia é de tal
maneira incontornavel que passou a ser uma pasta autbnoma em
2007. Este é considerado relevante para a educacdo inicial, a
aprendizagem ao longo da vida, a competitividade econémica, o

emprego, a justica, a liberdade e a seguranca, contribuindo para:

19 Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas — Aprendizagem, ensino,
avaliagdo, 2001, Conselho da Europa. Porto:Edi¢Ges ASA (edi¢io portuguesa)
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-a competitividade econémica, o crescimento e a melhoria do
emprego

-a aprendizagem ao longo da vida e o didlogo intercultural

-a criacdo de um espaco para o didlogo politico europeu através de
uma comunica¢io multilingue com os cidadios. (doc. n® 9 —

MEMO/07/80).
O multilinguismo ¢ salientado como um dos valores europeus na
medida em que a Unido Europeia é constituida por uma diversidade
de culturas, de costumes e de credos — e de linguas. A diversidade
linguistica é uma realidade na Unido Europeia, salientando esta que
esta consignado na Carta dos Direitos Fundamentais da Unido
Europeia que se respeitara a diversidade cultural, religiosa e
linguistica, proibindo a discriminagdo baseada num certo nimero
de razdes, entre elas a lingua. O respeito pelo individuo, a abertura
para outras culturas, a tolerancia e a aceitagdo dos outros (doc. n° 5
— COM(2005)590), sao valores continuamente acentuadas pela UE
e que neste documento sio os mais enfatizados como justificacao
para a aprendizagem de linguas, referindo medidas, acgdes,
recomendag¢es entre as atribuicées dos Estados-Membros ¢ da
prépria Comissdo, dando aqui menos relevancia aos valores

econémicos (Capitulo 111, 10-13).

Orientagées da EU para a implementagio das estratégias de

aprendizagem/ensino das linguas estrangeiras

A fim de se poder ter uma visao global sobre o ensino de linguas
nas escolas dos Estados-Membros, a rede EURYDICE, com o
apoio da Comissao Europeia, passou, a partir de 2005, a publicar
um relatério bienal. Neste primeiro relatorio (doc. n® 6) conclui-se,

face aos dados, que é na escola que a maioria dos alunos aprende
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uma segunda lingua. Apenas em cinco pafses20 mais de 15 % dos
alunos na faixa etaria dos 15 anos dizem falar linguas diferentes em
casa e na escola. Este revela ainda que o ensino de uma lingua
estrangeira é obrigatério em toda a Europa a excepcdo de dois
paises (Irlanda e Escécia) e, nalguns deles, reserva-se ao ensino
secundatio a aprendizagem de duas linguas estrangeiras. Apesar de,
tal como ja foi referido no ponto 2, a UE pretender que nio se
privilegie a aprendizagem do inglés, esta ¢ uma realidade na maioria

dos paises europeus onde esta lingua € a primeira a ser ensinada.

Segundo os dados fornecidos pelo Eurobarometro (2006), em 19
dos 29 paises inquiridos, o inglés é a lingua mais amplamente
conhecida para além da lingua materna. 77% dos cidadios da UE
consideram que as criangas devem aprender inglés como primeira
lingua estrangeira, aparecendo esta lingua no primeiro lugar em
todos os paises inquiridos, com excep¢io do Reino Unido, Irlanda
e Luxemburgo. O francés segue na segunda posi¢ao com 33% e o

alemao recebe a preferéncia de 28% dos inquiridos.

(..)o inglés é claramente a lingua mais comummente utilizada
na EU, sendo que mais de metade dos inquiridos (51%) a falam
quer como lingua materna quer como lingua estrangeira.
(eurobarémetro especial 243 “os europeus e as suas linguas”
resumo)?! .

O facto de se verificar que é na escola que se aprendem as linguas
estrangeiras ¢ importante na medida em que se preconiza uma
melhor formacio para os professores de linguas lancando-se ac¢oes
que facilitem a desloca¢io destes aos paises onde a/s lingua/s que

ensinam sao faladas.

20 (Comunidade flamenga da Bélgica (34 %), Espanha (15 %), Italia (18 %), Luxemburgo (29
%), Liechtenstein (21 %)

21 v, http://ec.europa.cu/education/languages/languages-of-curope/doc137_pt.htm (dltima
consulta 15.01.2010)
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As novas tecnologias como forma de atrair e formar alunos de
linguas sdo ac¢oes lancadas pela Comissdo bem como é uma das
suas competéncias o desenvolvimento de ferramentas que facilitem
o trabalho dos tradutores e intérpretes, por exemplo a base dados
terminoldgica interinstitucional IATE e a Plataforma Tecnoldgica

Avancada para a Comunicagiao Multilingue.

As permanéncias de curta ou média duracio noutros pafses fazem
parte de acgbes financiadas pelos programas da Comissdo tanto a
nivel dos estudantes, como dos professores e de outros
trabalhadores (Erasmus, Leonardo, Comenius) (doc. n° 7-ELAN
report; doc. n° 2-COM (2003) 449)

O programa Aprendizagem ao Longo da Vida financiara projectos
linguisticos abarcando todas as linguas, mesmo as regionais e
minoritarias. A Comissdo apoia também programas de pos-
graduacdo para intérpretes e tradutores dos Estados-Membros
(doc.n® 9 — MEMO/07/80), tendo ctiado o Mestrado Europeu de
Traducdo do qual participam instituicbes de diversos paises. A
legendagem ¢ também recomendada como uma ferramenta que

ajudard as pessoas a aprender linguas.

Através do processo “Educa¢ido e Formaciao 20107, os Estados-
Membros acordaram objectivos comuns para os quais se propoem
trabalhar, definindo indicadores e parametros de referéncia,
compartilhando boas priticas e recorrendo a avaliagbes znter pares,
tendo definido a melhoria das competéncias linguisticas como uma

prioridade.

Entre as estratégias nacionais definidas contam-se:
- Melhor formagao de professores,

- Aprendizagem precoce das linguas,
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- Aprendizagem Integrada de Contetddos através de uma
Lingua Estrangeira (CLIL),

- Linguas no ensino superior,
- Desenvolvimento da area académica do multilinguismo,

- Indicador Europeu de Competéncia Linguistica (doc.n® 5
— COM (2005)596, pp. 6 ¢ 7).

A Comissao propde aos Hstados-Membros diversas ac¢des para
consecucdo das politicas definidas e acordadas, definindo também
as medidas que serdo da sua responsabilidade. Convoca igualmente
os Estados-Membros a informarem-na sobre os passos dados neste

sentido e bem como sobre as acgdes concretizadas (ibid. p. 17).

O Indicador Europeu de Competéncia Linguistica possui um valor
intrinseco. Facultara mais informacdes sobre as capacidades
multilingues dos jovens eutopeus do que as existentes actualmente
ou das que se poderiam obter através de qualquer outro meio. Ao
mesmo tempo, simboliza, contudo, algo mais. Ao apelar a criagdo
deste indicador, o Conselho Europeu de Barcelona observou
igualmente que o ensino de pelo menos duas linguas estrangeiras
desde uma idade mais precoce era uma parte importante das
competéncias de base — parte dos direitos inalienaveis de todos os
cidaddos europeus. Neste sentido, o Conselho Europeu sublinhou
o facto de a Unifo ser o ber¢o de muitos povos, culturas e linguas e
de a aprendizagem destas dltimas ser inerente a identidade europeia.

(doc. n° 4 — COM (2005) 356).

Métodos inovadores — AILC/CLIL

Uma das medidas preconizadas para promover a aprendizagem de
linguas nos paises da EU refere-se a um método inovador
denominado Aprendizagem Integrada de Linguas e Conteudos-

AILC (mais divulgada a sigla em inglés, CLIL).
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Neste processo de ensino/aprendizagem a lingua é usada como um
meio para aprender conteudos e os conteidos sdo, por sua vez, um
recurso para aprender linguas. F encorajada a generalizacio deste
método por preparar desde logo o estudante para uma vertente de
aplicagdo pratica da lingua ao aprender os conteudos na lingua
estrangeira. Um factor fortemente aliciante, é o facto dos alunos
poderem por de imediato em pratica a lingua que estdo a aprender,
razao pela qual AILC/CLIL esta a ser alvo de uma grande atencio,
como um dos meios para alcangar o objectivo de aprender duas

linguas para além da lingua materna.

A aplicagdo deste método implica porém um consideravel
investimento na formacgdo de professores e, esta dependente
também do tipo de formagdo que estes tém, ou seja se a sua
formacio ¢ unir ou bidisciplinar e, neste ultimo caso, ¢ relevante a
possibilidade de conjugacio das duas areas de ensino. A avaliacdo
destas praticas e a elaboracio de material didactico sdo tarefas que
se encontram ainda pouco desenvolvidas e que por isso contam
com o apoio da Comissio que encoraja os pafses ao seu

desenvolvimento (doc. n°1).

Existe no entanto uma rede europeia — EuroCLIL que reune os
interessados neste método de entre investigadores, professores,
formadores, decisores politicos e outros. O férum CLILCOM
permite também o debate e troca de experiéncias oferecendo ajuda
no ambito da formacio de professores interessados em aplicar este

método.

Neste contexto ¢ relevante mencionar o papel do Centro Europeu

de Linguas Modernas?? do Conselho da Europa, situado em Graz,

2V, http://www.ccml.at
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que tem vindo a apoiar varios projectos nesta area, incentivando a
criacio de manuais ¢ de ferramentas de avaliacdo nao deixando de
dat especial atencdo a outras linguas para além do inglés, como é o
caso dos projectos em curso CLIL-LOTE-START (para alemio) e
CLIL-LOTE-GO (para francés)?.

E ainda de referir que o Quadro Europeu Comum de Referéncia
para as Linguas tendo sido organizado pelo Conselho da Europa
foi elegido pela Comissdo Europeia, estando a ser aplicado como

um importante instrumento de referéncia a nivel europeu.

Concretizagio de boas praticas

Da leitura do Relatério sobre a aplicagio do Plano de Acgio
«Promover a aprendizagem das linguas e a diversidade linguistica»

o

(doc. n° 13), foram apresentados resultados em relagdio aos
objectivos tragados, em quase todas as ac¢Oes, destacamos oOs
estudos seguintes, pelo papel relevante que podem ter na
persecucdo dos objectivos em relagdo a promogio e aprendizagem
de linguas: «Perfil Europeu do Professor de Linguas na Europa»
(I1.3.2); «Necessidades Educativas Especiais na Europa — o
Ensino e a Aprendizagem das Linguas» (1.5.1), «Lingo: 50 formas
para motivar os alunos de linguas» (IV.1.2) e «Efeitos na Economia

Europeia da Escassez de Competéncias em Linguas Estrangeiras

nas Empresas» (IV.1.3). (doc. n° 13-COM(2007)554 final p. 7).

Entre os diversos projectos que foram financiados pela Comissao
com o objectivo de promover o multilinguismo e a aprendizagem

das linguas, destacamos os mais significativos em termos do seu

2 CLIL-LOTE-START, Content and Language Integrated Learning through languages other
than English for beginners; CLIL-LOTE-GO, content language integrated learning in
languages other than English for independent users.
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caracter de metodologias inovadoras no ensino da lingua, tanto a
nivel formal como informal (AILC/CLIL, doc. n° 8) e de outros
projectos alargados, visando desde criancas a pessoas de idade mais
avancada (doc. n° 12), inserindo-se na aprendizagem ao longo da
vida, estes ultimos em contexto predominantemente informal. E
comum a todos estes projectos o envolvimento em patcetrias com
diversos pafses e mais de duas linguas de trabalho. Os projectos
ATLC/CLIL descritos no doc. n° 8, reflectem os diversos contextos
em que esta metodologia pode ser desenvolvida, desde o ensino
secundario e cursos vocacionais até ao ensino superior: (1) Projecto
lingnas na Escola Superior de Enfermagem da Universidade de Grenoble -
Lingua alvo: Inglés, Alunos alvo: formacdo profissional, ensino
supetior; (2) Business Ethics - Alunos alvo: professores e alunos do
ensino secundario, lingua alvo: inglés; Ensino Superior: alunos do
ultimo ano das licenciaturas (BA) em International Business &
Languages e International Marketing & Langnages, lingua alvo: francés;
(3) Eurgpe 25 - jornal online, alunos alvo: ensino secundario, ensino
supetior, formacdo profissional, diversas linguas alvo; (4) Science in
English - Vastervang school, YSTAD, Suécia, ensino de Fisica,
Quimica, Biologia e Tecnologia em inglés, privilegiando o ensino

destas matérias.

Cada um dos 30 projectos que constam do doc. n° 12, da corpo, na
pratica, aos principios ideologicos apresentados nos varios
documentos aqui referenciados, procurando cativar os aprendentes
através de instrumentos e meios electrénicos que possam tornar a
aprendizagem mais apelativa (®JOYFLL: junte-se aos seus netos
para aprender linguas estrangeiras, p. 30; * Lingoland: a plataforma
europeia para as criancas na Internet, p. 34; * Lingu@net: ajuda e

assessoria para estudantes de linguas, p. 34; ¢ Speech bubbles:
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programas televisivos de aprendizagem de linguas apresentados por
criangas, p. 60) ou recorrendo a estes como forma de propiciar essa
aprendizagem a determinado grupo alvo (*57g#Onl Inglés para
utilizadores da lingua gestual para surdos na Internet, p. 54) ou
criando materiais diddcticos para grupos com necessidades especiais
(*Listen & Touch: um curso de inglés basico para deficientes visuais,
p. 40) ou ainda com o propésito de inclusdo (=Alegro: aprendizagem
de linguas para as pessoas socialmente menos favorecidas ou

matginalizadas, p. 6).

Para concluir, citaremos Dooly (2008:2) que na sua publicaciao
sobre as abordagens inovadoras em relagio ao ensino e

aprendizagem das linguas refere:

With the backdrop of the aforementioned Year of Languages
2001 behind us, and the declared goals of a plurilinguistic
society before us (CoE), we have seized this newfound interest
in teaching and learning languages (note the plural suffix, at
least two languages apart from the mother tongue are being
touted as the ideal goal) as an exemplar moment to highlight
some of the practices and experiences of language teaching and
learning which are being implemented around the globe?*.

Implementagdo das politicas europeias para as linguas em

Portugal

No ambito das analises e resultados mencionados nos pontos
anteriores, e, sendo o Multilinguismo desde 2000 uma drea
prioritaria da Unido Europeia, reforcada em 2007 com a criagio de
uma pasta propria, levanta-se a questdo de verificar qual o actual
enquadramento das politicas preconizadas no contexto portugués.

Pretendemos aqui fazer uma abordagem desta questdo a nivel da

2 Dooly, Melinda/Eastment, Diana (eds), 2008, “How we’re going about it”: Teachers’
Voices on Innovative Approaches to Teaching and Learning Languages. Cambridge:
Cambridge Scholars Publishing
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implementagdo oficial, ou seja das politicas governativas. Neste
sentido, procedeu-se a uma consulta ao Portal da Educacio do
Ministério da Educac¢io (ME), nomeadamente a Direccdo Geral de
Inovacdo e Desenvolvimento Curricular (DGIDC):, e aos varios

links para que se é remetido, sobre Linguas Estrangeiras.

Constatou-se que na pagina principal do ME, objecto de consulta
diaria de 18 a 29 de Janeiro de 2010 e de muitas esporadicas em
datas anteriores, nio surgiu nenhum destaque quanto a linguas
estrangeiras ou qualquer noticia que lhes estivesse associada. Estas
s6 surgem como um link na pagina da DGIDC, sendo aqui que se
constata desde logo uma grande similitude com os objectivos
consignados na documenta¢io da Unido alvo de anilise, ligando-os

a envolvente pessoal e profissional nas suas multiplas formas.

A aprendizagem de linguas estrangeiras é um pré-requisito essencial
para o acesso ao conhecimento e um factor favoravel a mobilidade
pessoal e profissional. A par do dominio da lingua materna, a
capacidade de comunicar em outras linguas ¢, no mundo
interdependente em que vivemos, uma mais-valia para o exercicio
da cidadania de forma activa e participada, pois que tal nio se
confina, hoje, as fronteiras nacionais. Além disso, o dominio de
competéncias de comunicagdo em varias linguas potencia o
alargamento das nossas mundividéncias, pois permite o acesso a

outras culturas, outros valores, modos de viver e pensar (ibid.).

A pagina mencionada remete ainda para as instituigdes europeias,
projectos e concursos a elas ligados, instrumentos (QECR e
Portfdlio), e parcerias com outros paises. E também neste portal

que se acede aos cutriculos do ensino basico e do ensino
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secundario e a respectiva integragdo das linguas estrangeiras, bem

como aos COII'CSpOI’ldCI’ltCS programas.

Em termos de projectos concretizados com financiamento
comunitario, a Agéncia Nacional PROALV?>, refere na brochura
divulgada em 2009, as ac¢des portuguesas contempladas com
financiamento que, sendo ainda em ndmero reduzido, mostra um
grande interesse da parte de institui¢bes e de individuos, atendendo
a0 nimero de candidaturas. Nesta brochura sio referenciadas as
diversas accbes em termos das candidaturas recebidas e das
aprovadas, bem como a caracterizacdo dos beneficiarios, o seu

enquadramento institucional e regional.

Ensino Basico e Secundario (EBS)

A obrigatoriedade de aprendizagem de duas linguas estrangeiras no
ensino obrigatério é uma realidade em Portugal desde 2001 (n° 3 do
Artigo 7° do Decteto-Lei n°6/2001) sendo que a aprendizagem
precoce de pelo menos uma lingua estrangeira foi implementada em
2006 através do Despacho 12 591/2006, de 16 de Junho, tornando
obrigatoria a aprendizagem de inglés no 3° e 4° ano de escolaridade,
conquanto neste diploma também esteja previsto o ensino de

outras linguas estrangeiras (alinea ¢) do n° 9).

Como ja foi referido, a escolaridade obrigatéria, que a esta data é de
nove anos?. A aprendizagem de uma lingua estrangeira inicia-se no
3° ano, compulsoriamente o inglés até ao 4°, abrindo-se no 5° e 6°
ano a escolha de uma lingua a um leque de quatro: alemio,
espanhol, francés e inglés. Do 7° ao 9°, dentro do mesmo leque de

linguas terdo de ser estudadas duas. No ensino secundatio, que a

25 V. PROALYV - Sintese 2007>2008, Lisboa
2 cf. Afonso, Clarisse C. (2003) p. 128 ss.
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partir de 2011 integrard o ensino obrigatério de 12 anos de
escolaridade, ¢é leccionada uma unica lingua estrangeira e s6 nos
dois primeiros anos, havendo no entanto a possibilidade de, nos
cursos  cientffico-humanisticos, se poder continuar esta
aprendizagem no 12° dependendo, para algumas 4areas, da oferta da

escola?’,

Sendo as quatro linguas estrangeiras referidas de livre escolha,
excepto no 1° ciclo, a lingua inglesa, tal como na maioria dos paises
comunitarios, (cf. Doc. N° 6 e n® 7) esta surge claramente em
destaque, uma vez que, ndo s6 foi implementada como a Gnica
lingua estrangeira obrigatéria no 1° ciclo da escolaridade, mas
também porque ¢ a lingua mais escolhida tanto no 2° como no 3°
ciclo do ensino basico bem como no ensino secundario. Este facto
corrobora o que referem as estatisticas a nivel europeu (v. pagina
92), em que o inglés é tanto a lingua mais amplamente conhecida

como a mais falada enquanto lingua estrangeira.

Mas esta tendéncia do ensino/aprendizagem preferencial do inglés,
contraria as recomendacdes feitas pela EU, no sentido de que nio
se deve privilegiar esta lingua em detrimento das outras e onde se
apela igualmente ao reconhecimento e aprendizagem das linguas
minoritarias e das linguas da imigracdo também como meio de

promover a diversidade linguistica e a competéncia intercultural.

Apesar de Portugal ter acolhido nas ultimas décadas grande nimero
de imigrantes, primeiro dos paises luséfonos e mais recentemente
dos paises do Leste europeu, s6 comecou a tomar consciéncia da
diversidade cultural e linguistica com a chegada destes dltimos, na

viragem do século (cf. Mendes, 2006). Esta situacdo levou a que,

27y, Diario da Republica n® 143/2007 de 26 de Julho.
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em termos de politica educacional s6 muito recentemente se tenha
implementado o ensino de Portugués como Lingua Nio Materna
(PLNM)2, ndo havendo contudo registo de que oficialmente sejam
leccionadas, ainda que extra-curricularmente, algumas das linguas
de imigracio, nomeadamente o crioulo e¢/ou o ucraniano, por
serem as linguas mais representativas em termos de populagio

imigrante?.

Em resumo, pode dizer-se que as politicas portugueses pata as
linguas que tém vindo a ser implementadas correspondem
globalmente as politicas da Unido ainda que se encontrem num
estadio muito inicial. E de registar no entanto que em relagio a
diversidade linguistica Portugal segue a tendéncia de muitos dos
paises da Unido ao privilegiar a aprendizagem da lingua inglesa e
ndo contrariando esta tendéncia ainda que, neste campo pudessem
ser criadas condigbes para que as outras linguas fossem de facto
leccionadas em todo o universo escolar, vinculando as escolas a
essa oferta uma vez que todos os professores de Inglés e grande
namero dos de Portugués tém, compulsivamente, a sua formagio

também numa das outras linguas curriculares.

Apesar de na dltima legislatura ter sido autorizada a leccionacio de
alemio em turmas de apenas dez alunos, esta por si s6 ndo é uma
medida suficiente para facilitar a sua aprendizagem enquanto
escolas e professores desta lingua bem como de francés, nao forem
de algum modo vinculados ao seu ensino nas escolas em que sdo
colocados. Parecer-nos-ia viavel a implementagdo de quotas nas

escolas para as linguas estrangeiras.

2V http:/ /www.min-edu.pt/np3/1934.html (dltima consulta 16.01.2010)
29 Cabo Verde-53.289; Ucrania-50.499; Moldavia-10.221; Roménia-8.815; Russia-6.015
(dados de 18/2/2002), in_http:www.imigrantes.no.sapo.pt/ page2.himl (iiltima consulta 12.1.2010).
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Ensino Superior

A criagdo de Universidades multilingues num paifs que, de acordo
com as estatisticas do Eurobarémetro (2000), a par da Grécia, surge
como o que menos reconhece as vantagens em aprender linguas
estrangeiras, e onde, além disso, 58% dos inquiridos declaram nio
saber outra lingua para além da materna, situando-se a média

europeia em 44%, nio oferece perspectivas promissoras.

Por outro lado e ainda segundo a mesma fonte, se considerar que a
nivel europeu as razdes para aprender linguas se inserem cada vez
mais num contexto de cariz pratico (oportunidades de utilizar as
competéncias no trabalho 32%, ou de trabalhar no estrangeiro,
27%), compete ao ensino superior aproveitar esta dindmica,
introduzindo a sua aprendizagem em contextos multiplos e

diversificando as linguas.

Seguindo a tendéncia ja constatada no ensino basico e secundario
(EBS) em relagdo a lingua inglesa, verifica-se que as Universidades,
sobretudo apds as reestruturacdes decorrentes da adopgio do
Processo de Bolonha, criaram seminarios em lingua inglesa. Se em
determinados cursos tais como Economia e Gestdo, tal se possa
justificar, ainda que o chinés ou o russo nio devessem estar
omissos, outros cursos ha que, por ineréncia dos conteudos a tratar
justificariam que esta oferta se abrisse a outras linguas tais como,
por exemplo o alemio para disciplinas de Filosofia, Ciéncias
Musicais ou Direito. Esta dindmica, num aproveitamento conjunto
com o intercambio universitario, contribuiria certamente para
fomentar igualmente a competéncia intercultural dos aprendentes,
nas varias vertentes que lhe ¢ atribuida nos documentos da Unido e

nos que aqui foram analisados.
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A oferta de aulas em lingua estrangeira, quase que exclusivamente
em inglés, ndo sera certamente alheio o facto de, tal como refere
Capucho (2006:211), as Universidades europeias pretenderem
captar um publico estrangeiro mais vasto, nomeadamente os
estudantes “Erasmus”. Mas, sendo assim, falha-se na divulgacio
das linguas nacionais dos paises anfitrides, cuja aprendizagem é
objectivo primordial deste intercambio de estudantes universitarios,
o que vai de encontro aos numeros fornecidos pelo Eurobarémetro
segundo o qual 83% dos cidadios dos Estados-Membros
consideram que saber linguas estrangeiras ¢, ou pode ser, muito util

para eles pessoalmente.

O grau de competéncia linguistica com que os estudantes nacionais
acedem e concluem os seus estudos varia de Universidade para
Universidade uma vez que, com a adaptagdo curricular no ambito
do Processo de Bolonha, deixou de haver a exigéncia global de uma
aprendizagem minima de trés anos a nivel do ensino secundario (v.
Afonso, 2007; 2008) e, consequentemente, um nivel de
competéncias similar em todas as Universidades no acesso a
obtencao da licenciatura. No contexto actual, algumas Universidade
oferecem o nivel A.1 do QERL* (Universidade de Lisboa e
Universidade do Porto), no ptimeiro ano, enquanto outras
oferecem a partir do nivel A.2 (Universidade Nova, excepto a
Inglés que inicia com o nivel B.1). Tal determina que a conclusio
da licenciatura os alunos possam ter tanto o nivel B.1, como o B.2
ou o C.1, dependendo muitas vezes do facto de ser a segunda ou a

primeira lingua estrangeira.

V. QERL (2001), escala global p. 49; escala pormenorizada, p. 91 ss.
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Formagio de Professores

A adaptagao dos cursos superiores ao Processo de Bolonha, teve
forcosamente de introduzir mudancas na formacido inicial de
professores passando esta a integrar o grau de mestrado para todos

os ciclos de ensino (Dectreto-Lei n® 43/2007 de 22 de Fevereiro).

No que diz respeito as linguas, verificaram-se mudancas
fundamentais de que destacamos: a estrutura, a estrutura curricular
do ciclo de estudos conducente ao grau de mestre é igual, quer a
docéncia se destine ao Ensino Basico quer ao 3° ciclo e ensino
secundario, o que nao acontece com nenhuma outra area de ensino.
Para aceder ao curso de mestrado, o inglés foi equiparado ao
portugués em termos de unidades de crédito, 100, nas suas
combinatérias com as outras linguas curriculares (alemao, espanhol
e francés), para as quais s6 sdao exigidas 60 unidades de crédito.
Exclui-se ainda a combinacio daquelas duas linguas-, surgindo
consequentemente o inglés obrigatoriamente ligado a outra lingua
estrangeira. Constata-se assim novamente que, a nivel oficial, o

inglés foi mais uma vez colocado em destaque.

Tendo em conta o numero minimo de créditos exigido para aceder
ao Mestrado em Ensino, e o que foi referido no ponto anterior
quanto ao nivel de lingua com se completam as licenciaturas que
envolvem linguas, compete neste contexto levantar a questio da
competéncia linguistica e da sua envolvente em termos culturais,
nas areas da especialidade a entrada do mestrado e, dependendo da
estrutura curricular deste, a saida. Considerando que o mestrado
tem a duragdo de quatro semestres e que a componente pratica sao
atribuidos 40% da totalidade dos créditos, 120, 30% a didactica e

30% a formacio educacional, sobram 5% para a formacdo na area
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da docéncia, o que é manifestamente insuficiente em termos de
aprofundamento da lingua e cultura, tendo em conta que o nivel de
lingua com que se conclui a licenciatura nao é, necessariamente, o
minimo que se pode exigir a um professor, ou seja, o nivel B.2

completo.

Tal insuficiéncia dificulta também a compreensio e o tratamento da
Didactica Especifica, o que nao é colmatado com a pratica lectiva
supervisionada, uma vez que esta pouco se traduz em pritica
lectiva, significando isto que, por parte dos futuros professores nio
sera muito sentida a necessidade de desenvolver as competéncias
linguisticas e interculturais. Neste contexto partilhamos da opinido
de Schellack/Lemmermhle quando, no seu artigo sobre a formacio
universitaria dos professores afirmam que “s6 quem dispoes de
competéncias profissionais especificas ¢ capaz de desenvolver e
aplicar estratégias de actuacdo em determinadas situagdes

profissionais de grande exigéncia” (traducdo nossa) (2008, p. 140)3!

Conclusio

Apesar de se terem verificado bastantes alteracdes nos curticulos
nacionais dos Estados-Membros quanto as linguas estrangeiras, tal

como refere Dooly,

Foreign language teaching is a constantly changing field of
education; in many places throughout the world language
education is perhaps one of the areas of the curriculum which
has changed the most in the past two decades. This is largely
due to the influences of new research, dissemination of
innovative practices, increasing numbers of students and
greater interest in educational policy promoting a multilingual
society (2008:6),

3No original: “Wer tiber spezifische, berufsbezongene Kompetenzen verfiigt, ist in der Lage,
in konkreten, anspruchsvollen beruflichen Situationen professionelle Handlungsstrategien zu
entwickeln und diese auch zu realisieren.*
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constata-se que ainda ha um longo caminho a ser percorrido, com
constrangimentos de varia indole a nivel das politicas nacionais e,
ndo por udltimo, de caricter financeiro, dados os custos da sua
implementa¢ao em muitos casos. Os exemplos mais evidentes sdo a
formacdo de professores a nivel nacional e que seja também
transversal aos paises da Unido Europeia (UE) e a introduc¢io das
linguas regionais e das comunidades imigrantes como linguas
curriculares. Os relatérios e as sondagens de opinido e dados
disponiveis, mostram que tem havido progressos na implementagio
das politicas linguisticas da UE nos Estados-Membros, mas ainda

se estd muito aquém do desejado (COM(2005) 356 final).

O relatério da Comissao (doc. n® 13-COM(2007) 554 final) sobre
os principais resultados da aplicagao do Plano de Ac¢iao «Promover
a aprendizagem das linguas e a diversidade linguistica 2004-2006»32
refere que se trealizaram progressos significativos na execugao das
ac¢des enunciadas, tendo a promogao da aprendizagem das linguas,
a diversidade linguistica e o multilinguismo no seu conjunto,
alcancado uma consideravel importancia politica. Ainda segundo
este relatério, a situagdo geral das politicas linguisticas nacionais
parece ser mais coerente, existindo um consenso geral em questoes
essenciais como a importancia das linguas enquanto competéncia-
chave para a aprendizagem ao longo da vida®, a necessidade de
ensinar aos alunos duas linguas na sua educagdo inicial e a
necessidade de garantir um ensino das linguas com qualidade e uma
avaliacdo transparente. A introducdo de alguns aspectos da
Aprendizagem Integrada de Linguas e Conteddos (AILC) nos

curriculos, é um ponto que salientamos. Sobre este assunto é

32 http:/ /europa.cu.int/comm/education/doc/ official /keydoc/actlang/act_lang_fr.pdf.
3 v. Alves/Vicéncio, 2008
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referenciado que ainda sdo poucos os paises a pratica-lo e que tal
depende sobretudo do empenho em dar uma formagio
especializada aos professores. Outros pontos que carecem de
desenvolvimento, sao a avaliacio destas praticas e elaboracdo de

material didactico.

Portugal ndo consta dos 24 paises que enviaram relatorio sobre este

assunto.

No entanto, e apesar de um certo optimismo que se verifica no
relatério final, partilhamos a opinido de autores como Gotze* e
Carson® que manifestam o seu cepticismo quanto a viabilidade do
multilinguismo na Europa, nos termos preconizados pela UE. A
hierarquia das linguas (inglés, francés, alemio, espanhol) continua a
manter-se, inclusivé nas proprias instituicGes europeias onde o
inglés e o francés sio predominantes e tacitamente aceites como
linguas universais. O inglés é predominante nos sistemas de ensino
nacionais, continuando a verificar-se pouca diversidade no leque de
linguas que se ensinam. O alargamento aos paises do Leste e do
Norte da Europa veio reforcar ainda mais esta tendéncia pois
naqueles a primeira lingua estrangeira que era predominante, o
russo e depois o alemdo, passou a ser substituida pelo inglés
sobretudo depois da integracdo destes pafses na Unido Europeia.
Nos pafses do Norte da FEuropa o inglés ja era a lingua de
comunica¢do com o exterior, manifestando-se cada vez mais a
tendéncia para se deixarem de aprender como segundas linguas as

linguas dos paises vizinhos.

3 Gotze, Lutz, 1996, «Multikulturelles Europa — Uberlegungen zum Konzept einer
“rezeptiven Mehrsprachigkeit™, Funk/Neuner, Verstchen und Verstindignng in  Europa.
Berlin:Cornelsen.pp. 201-205.

35 Carson, Lorna (ed.), 2005, Multilingualism in Enrope, A Case Study. Brussels, etc.: Peter Lang
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A proposta destes autores para uma Europa multilingue vai mais no
sentido de se estabelecer um equilibrio entre as necessidades
linguisticas de comunicagao e as afectivas, em se poderem adquirir
diferentes competéncias receptivas e produtivas em determinadas
linguas, mas com um bom dominio em uma ou duas linguas que
nio a materna. Gotze enfatiza ainda que as linguas de fronteira
deveriam ser as privilegiadas, para além do inglés como lingua a
utilizar na indudstria, no comércio e em comunica¢des técnicas, o

que, de algum modo, ja é largamente praticado.
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Aprendizagem ao Longo da Vida, Ensino Superior e novos

publicos: uma perspectiva internacional

Ana Luisa de Oliveira Pires

Aprendizagem ao Longo da Vida e Ensino Superior

Na actual agenda politica internacional e europeia, fortemente
matcada pelas perspectivas de Aprendizagem ao longo da vida e da
Sociedade do Conhecimento, tem sido evidenciado o papel
crescente que as instituicdes de Ensino Superior detém enquanto
motores de mudanca social e econémica. Ja ha uma década atris,
nas conclusées da World Conference on Higher Education
(WCHE, 1998), o Ensino Superior era identificado, no contexto de
globalizacdo, como um significativo catalisador do progresso
econémico e social, devido ao seu papel de producio e
disseminacdo de todas as formas de conhecimento (Kearny, in
Eggins, 2004). A OCDE tem vindo a reforcar a importincia do
Ensino Superior, num contexto de Economia do Conhecimento,
como um motor da competitividade econémica e do
desenvolvimento social, destacando o seu papel na criagio de uma
forca de trabalho qualificada, que sustenha a globalizagio da
economia e promova a disseminagdio do conhecimento na
sociedade em geral. Também o Conselho da Unido Europeia, em
2007, tendo como preocupagdo a modernizagio das universidades
para a competitividade Europeia no contexto da Economia do
Conhecimento, tem destacado a importincia da criagdo de
oportunidades de Aprendizagem ao longo da vida nas institui¢oes

ensino superior, bem como o alargamento do ensino superior a
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todos os tipos de puiblico. Como sabemos, a Estratégia Europeia
para o Emprego e a agenda politica dos estados membros
estabeleceram como prioridade a Aprendizagem ao longo da vida, e
as politicas nacionais da educagao enfatizam a necessidade de elevar
a estrutura de qualificacio da populagio, colocando a énfase na
aquisicao de qualificages relevantes para o emprego e para a esfera
econémico-produtiva. Neste contexto, e particularmente no quadro
das politicas educativas europeias, a educacio / formacio de
adultos € considerada uma “componente crucial” da Aprendizagem
ao longo da vida — orientada para “objectivos da competitividade
e empregabilidade, inclusdo social, cidadania activa e
desenvolvimento pessoal”. Como se tem vindo a constatar nas duas
ultimas décadas, o incremento da educacio / formacio de adultos
tem sido principalmente associado aos desafios da competitividade,
e, tal como alguns autores defendem (Canario, 2000, Lima, 2003),
subordinando funcionalmente a educagdio a eficicia e a
racionalidade econdémica. Para Canario (2000), observa-se o
deslocamento do debate da aprendizagem / educa¢io enquanto um
fim, para a aprendizagem / educagio enquanto um meio, pelo que
se torna necessaria a andlise critica e a desconstrucio do discurso
dominante, questionando os significados que sdo atribuidos
actualmente a aprendizagem ao longo da vida. As actuais politicas
de educacio / formacio de adultos, estreitamente articuladas com
objectivos de natureza econdémica, tém sido predominantemente
operacionalizadas em estratégias orientadas para a elevagio da
qualifica¢do da populacio activa e para o refor¢o das competéncias
consideradas relevantes para a economia ¢ a competitividade. Nesse
sentido, a preocupagao evidenciada relativamente ao incremento da

formacdo de nivel terciario e ao alargamento do acesso do Ensino
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Superior a novos publicos, nomeadamente a populagio adulta, tem
sido uma das actuais tendéncias observada a nivel internacional. No
entanto, e apesar de se reconhecer internacionalmente a
importancia da aprendizagem dos adultos, constata-se ainda a
necessidade de lhe atribuir mais visibilidade, prioridade politica e
recursos — particularmente no contexto europeu. Diversos estudos
tém evidenciado que a participagdo dos adultos em processos de
educacio / formacio varia fortemente nos diferentes pafses e que
as taxas de participagdo sdo ainda manifestamente insatisfatorias na

sua maiotia.

Participagdo de adultos no Ensino Superior

Os factores associados a participacio dos adultos no E.S. tém
vindo a modificar-se nas dltimas duas décadas e torna-se
fundamental compreender quais sdo as especificidades e as
dindmicas associadas aos diferentes pafses. Um estudo
desenvolvido pela OCDE (1987) evidenciava diferengas
significativas nos niveis de participacio e a partir desses resultados
Schuetze e Slowey (2000) construiram uma tipologia de paises
relativamente aos niveis de participagdo da populagao adulta no
E.S.
- um grupo de paises com niveis relativamente elevados de
participacdo de adultos, com nivel elevado de flexibilidade

relativamente aos critérios de acesso e padrées de estudo:
neste grupo inclufam-se a Suécia e os E.U.A;

- os pafses com um significativo nfvel de participagio,
embora mais baixo que o anterior, nos quais as instituicdes
em que estes publicos se inserem sdo geralmente mais
diversificadas, tais como a Open University, centros de
formacio de adultos e centros de formacio continua no
ambito de instituicbes universitirias: neste grupo
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encontravam-se o Canada, a Austrilia, Nova Zelandia e
Reino Unido;

- um grupo dos paises com niveis baixos de participa¢do no
E.S. (geralmente inferior a 5%), que incluia a Austria, a
Alemanha, Irlanda e o Japio.

Uma década mais tarde, com a evolucio do contexto
socioeconémico e da estrutura da oferta educativa, evidenciou-se
uma mudanca nos padroes de participacio de adultos no E.S.
(OCDE, 1997). Apesar de, em alguns paises europeus, o publico
continuar a ser maioritariamente o tradicional (jovens com idade
inferior a 20 anos, recém saidos do ensino secundirio — tal como a
Franca e a Irlanda, em que estes representam mais de 80% das
entradas no E.S.), na Dinamarca, Suécia e Noruega mais de metade
dos estudantes que entram no E.S. tinham idade superior a 22 anos,
sendo que menos de 20% tinham idade inferior a 20 anos. Nos
paises nérdicos referenciados e na Nova Zelandia, mais de 20% de
estudantes tinham idade superior a 28 anos. No entanto, a Franca,
Irlanda e Grécia encontravam-se entre os pafses com menores
nfveis de participa¢io, visto que menos de 5% dos estudantes que
entram no E.S. tém idade superior a 25 anos (nio existem dados
referentes a Portugal neste estudo). Os E.U.A, o Canada e o Reino
Unido seguiam de perto os niveis de participagio da Nova
Zelandia, fazendo patte do grupo de paises com taxas mais elevadas

de patticipacdo de adultos no E.S. em termos internacionais.

Durante a década seguinte verificou-se o crescimento das taxas de
participacdo de adultos no E.S., e o grupo de paises lider neste
dominio ¢ alargado: para além dos paises nérdicos, Nova Zelandia
e Australia, conta-se com a Republica Checa, Hungria e Suica, onde
a percentagem de estudantes que entram no E.S. com idade igual

ou superior a 27 anos ¢ superior a 20%. Na média dos paises da
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OCDE, 24.9% da populagio entre os 20 e os 29 anos de idade
encontra-se a estudar no E.S., excedendo os 30% nos seguintes
paises: Australia, Dinamarca, Finlandia, Nova Zelandia, Polénia,
Suécia e Eslovénia (OCDE, 2007). Na média dos paises da OCDE
as taxas de participacdo de adultos no E.S. cresceram 7% desde
1995 a 2005 (OCDE, 2007). A Republica Checa, a Grécia e a
Hungtia, que se encontravam no grupo dos paises com menor taxa

de participacio, passaram para o grupo dos paises intermédios.

No entanto, em Portugal e Espanha s6 muito recentemente se
observou um aumento ligeiro na participacao de adultos no E.S.
Em geral, todos os paises da OCDE e seus parceiros econémicos
verificaram um aumento significativo na participagdo da populacio
entre os 20 e os 29 anos de idade. Dados da Eurostat relativos ao
ano de 2004 evidenciam que, na EU 25, a percentagem de adultos
no E.S., com idades entre os 30 e os 39 anos, é mais elevada na fixa
etaria dos 30-34 (4.1%) do que na dos 35-39 (1.8%), sendo ainda
inferior a dos E.U.A., em que a percentagem da populacio 30-34
no E.S. é de 7%, e a de 35-39 é de 4.9%. Estes dados confirmam a
tendéncia encontrada a nivel internacional, no que diz respeito ao
factor idade: quanto mais elevada é, menor é a participacdo dos

adultos em processos de aprendizagem.

No que diz respeito a conclusio do nivel terciario, na EU 27
(Eurostat, 2009), 30% da populagdo com idade entre os 25-34 anos
de idade possui um diploma do Ensino Supertior. A percentagem da
populagao que completou este nivel de ensino nos ultimos dois
anos aumentou relativamente as geracGes anteriores. Em 2007, 30%
dos individuos com idade compreendida entre 25-34 anos obteve
um diploma de educagio terciaria, face a 25% do grupo de 35-44 e

a 19% do grupo entre os 45-64 anos. O nimero de diplomados em
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2007 foi mais elevado no grupo de idade mais jovem (25-34 anos)
do que no mais velho (45-64 anos) em todos os paifses europeus
(excepto na Alemanha). O aumento de diplomados deste nivel de
ensino na EU 27 foi mais marcado no grupo de mulheres do que
no dos homens, nas udltimas geragdes. Mas contrariamente ao
anterior, no grupo de idade mais velho sdo os homens que se
encontram mais representados (21% homens e 18% mulheres); no
grupo de idades intermédio as propor¢Ses encontram-se
equilibradas (24% homens e 25% mulheres); no grupo mais jovem
a propor¢ao de mulheres que completou este nivel é superior a dos

homens (26% homens e 34% mulheres).

Quadro 1 - Populagdo com educagio de nivel terciario* em 2007 (%)

Idade 25-34 35-44 45-64
Mulheres Homens Total Mulheres Homens Total Mulheres Homens Total
EU27 29.9 335 26.4 24.8 25.4 24.2 19.4 17.7 21.3
Belgium 41.3 47.0 35.8 35.5 38.8 323 25.6 24.4 26.8
Bulgaria 24.9 32.0 18.2 23.0 27.3 18.7 20.9 24.5 16.9
Czech Rep. 15.5 17.0 14.0 14.3 12.8 15.7 12.4 10.0 14.9
Denmark 40.1 44.0 36.2 34.1 36.8 31.6 27.3 28.7 26.0
Germany 22.6 234 21.8 25.7 22.1 29.1 24.2 18.8 29.7
Estonia 34.6 43.0 26.3 33.7 42.8 23.9 324 36.5 27.3
Ireland 43.9 50.4 37.5 343 36.6 32.1 21.8 21.7 21.9
Greece 27.1 30.1 24.2 25.3 25.8 24.9 16.9 13.4 20.6
Spain 38.9 44.0 34.2 32.2 33.9 30.6 19.7 16.8 22.7
France 41.5 46.1 36.8 28.7 30.5 26.8 18.3 17.9 18.7
Ttaly 18.9 22.9 14.8 14.0 15.4 12.7 10.4 9.9 11.0
Cyprus 47.0 523 41.7 35.2 34.5 36.0 22.9 21.1 24.8
Latvia 26.3 327 20.0 22.9 28.3 17.3 20.3 23.5 16.5
Lithuania 38.9 45.3 32.6 28.1 33.6 22.4 23.9 26.4 21.0
Luxembourg 35.7 39.8 31.7 27.3 25.2 29.5 20.7 16.9 24.6
Hungary 22.0 26.2 17.9 17.8 20.4 15.2 15.9 15.6 16.2
Malta 22.5 25.0 20.1 11.5 9.0 13.9 7.9 6.6 9.2
Netherlands 36.7 39.3 34.1 30.8 29.6 32.1 28.1 23.4 32.8
Austria 18.9 19.2 18.6 19.1 16.1 22.1 15.9 11.8 20.2
Poland 30.0 35.9 24.2 17.7 212 14.1 12.6 13.2 11.9
Portugal 21.4 27.8 15.1 13.6 16.5 10.6 9.0 9.3 8.7
Romania 16.6 17.7 15.6 10.1 10.3 9.9 10.1 8.5 11.8
Slovenia 30.1 40.3 20.4 22.6 25.5 19.9 17.8 18.3 17.2
Slovakia 17.5 19.9 15.1 13.1 13.4 12.8 13.2 12.2 14.2
Finland 39.3 47.9 31.1 42.7 50.9 34.8 32.1 34.8 29.4
Sweden 39.9 45.8 343 31.0 36.4 25.8 27.4 31.1 23.7
U. Kingdom 379 39.4 36.3 32.7 32.8 327 28.4 28.2 28.5
Croatia 18.3 23.4 13.6 15.7 16.5 14.9 15.7 14.0 17.4
Turkey 12.9 11.1 14.8 8.8 6.4 11.0 7.0 4.1 9.9
Iceland 325 36.8 28.5 36.4 41.5 31.8 25.5 25.8 25.1
Norway 41.7 49.1 34.5 36.8 40.6 33.2 29.2 29.7 28.8
Switzetland 350 310 389 33.8 24.9 431 280 183 376

*Diplomados com educacio tercidria ISCED 5A, 5B ou 6)
Fonte: European Union Labour Force Survey (EU-LES)
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Como se pode verificar pelos dados do Quadro 1, em Portugal, no
ano de 2007, no grupo de idade mais elevada (45-64 anos) a
propor¢io de mulheres é superior a dos homens (9.3% mulheres
para 8.7% de homens). No grupo intermédio (35-45 anos) a
propor¢io mantém-se, sendo a diferenca mais significativa (16.5%
mulheres para 10.6% homens), e no grupo de idade mais jovem
confirma-se a acentuagdo da diferenca (27.8% mulheres para 15.1%

homens).

Caracteristicas dos novos publicos no Ensino Superior

Como observimos, o alargamento do acesso ao E.S. a novos
publicos que ndo os tradicionais, designados frequentemente por
“novos publicos” no ambito das politicas educativas de
Aprendizagem ao Longo da Vida, constitui uma das actuais
tendéncias de mudancga educativa, tanto no contexto europeu como
internacional. Um estudo internacional centrado nos novos
publicos do E.S. faz emergir um conjunto de reflexdes sobre o
conceito de Aprendizagem ao Longo da Vida e sobre a designagio
de “pablicos ndo tradicionais”. Anteriormente a expansio e
massificaggo do E.S., o publico geralmente considerado
“tradicional” era constituido por jovens de idade inferior a 20 anos,
trajectoria educativa continuada, ingresso maioritariamente pelo
ensino secunddrio, regime de estudos a tempo inteiro, etc.
(Schuetze e Slowey, 2000). Os estudantes considerados “nio
tradicionais” eram definidos pela negativa, ou seja, eram os que nao
possufam as  caracteristicas dos ditos “tradicionais” —
principalmente jovens do sexo masculino, provenientes dos grupos

socioeconémicos mais favorecidos e que estudavam a tempo
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inteiro dadas as condi¢oes socioeconémicas que detinham. Apesar
de ndo serem excluidos do E.S., todos os individuos que nio
possufam estas catracteristicas eram considerados publicos “nio
tradicionais”; neste grupo encontravam-se as mulheres, membros
de minorias étnicas, portadores de deficiéncias e outros cujo acesso
académico nio era pelo diploma do ensino secundario. A classe

social constitufa no entanto o elemento de seleccao determinante.

O estudo da OCDE de 1987 evidenciou que em alguns paises os
publicos ndo tradicionais eram associados a adultos, principalmente
aqueles que tinham deixado de estudar e entrado cedo no mundo
do trabalho e que apenas num perfodo de vida mais tardio
adquiriam condicOes para retornar aos estudos académicos. O
incremento destes publicos levou a que, em diversos paises se tenha
adoptado a designacio de “adultificacio” do E.S. (Schuetze e
Slowey, 2000). No estudo referenciado foram apresentados quatro
grupos distintos: adultos que (re-) ingressam aos estudos para obter
um diploma do E.S. (os adultos “adiados”, “atrasados”, “de
segunda oportunidade”, admitidos pela via da experiéncia de
trabalho ou pela via da segunda oportunidade); adultos que
retornam aos estudos para actualizar os seus conhecimentos
profissionais ou obter qualificagdes adicionais, de forma a poderem
mudar de actividade ou a evoluir na carreira (os adultos
“recicladores”); adultos pela primeira vez no E.S., que ingressam
por motivos de natureza profissional e principalmente a procura de
cursos de curta duragio; e adultos com ou sem experiéncia no E.S.
cuja principal motivagio ¢é de mnatureza pessoal (os do

“desenvolvimento pessoal”).

Actualmente, num contexto de massificacio e de diversificacdo do

ES., em que as instituicbes educativas e a oferta formativa se
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flexibilizam e diversificam cada vez mais, e em que o publico de
estudantes ¢ cada vez mais heterogéneo, diversos autores
questionam o sentido da designacdo de publicos “nio tradicionais”
e procuram compreender quais sdo os aspectos diferenciadores
relativamente aos designados “tradicionais”. Uma leitura transversal
dos resultados de distintos estudos de caso realizados a nivel
internacional aponta para um conjunto de aspectos convergentes
que fazem parte das caracteristicas de estudantes ditos nio
tradicionais no E.S. (in Schuetze e Slowey 2000) e que passamos
seguidamente a explicitar. Segundo Pechar e Wroblewsky (2000),
autores de um estudo de caso na Austria, os estudantes nio
tradicionais podem ser definidos por um conjunto de caractetisticas
como a natureza das qualificagdes, que podem ser convencionais
ou alternativas; o timing da participacao, ligado a uma entrada
directa do ensino secundario ou apés um periodo de interrupgao; e
o modo de estudo — geralmente a tempo parcial —, que é definido
por aspectos da vida pessoal e profissional e ndo por aspectos
administrativos. A partit destas dimensbes, apenas 28% dos
estudantes deste pafs podiam ser considerados tradicionais ou

regulares (Pechar e Wroblewsky, 2000).

No Reino Unido, o conceito de estudante nio tradicional é
estreitamente associado ao de estudante adulto (mature student),
contrastando com o tradicional estudante jovem, a tempo inteiro,
que ingressa no E.S. directamente apds a conclusio dos estudos
secundarios (Slowey, 2000). De acordo com a autora, em meados
dos anos de 1990, o nimero de estudantes adultos — considerados
os que entram no E.S tendo 21 anos ou mais — constituia cerca de

50% da populagio estudantil.
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Assim sendo, a designacido de ndo tradicional deixa de fazer sentido
tendo como referéncia apenas a idade, levando a ter em linha de
conta outros factores como a classe social, género, trajectéria
educativa, etnia, situagdo familiar e situacdo perante o emprego.
Neste pais, durante as décadas de 1980 e 1990 os estudantes adultos
foram considerados como nio tradicionais no E.S. e nesse sentido
alvo de medidas especificas. Em resultado das politicas
empreendidas, em meados de 1990 a situacdo alterou-se
significativamente, passando este grupo a constituir a nova maiotia

de estudantes no E.S. no Reino Unido (Slowey, 2000).

A partir do estudo de caso realizado na Alemanha, Wolter (2000)
propde uma categotizagdo cujos critérios sdo constituidos pela
trajectéria anterior do estudante e forma de acesso, o modo de
estudo e natureza da formacdo seguida. As seis categorias que
constituem este modelo sdo as seguintes: (1) frequéncia de estudos
na via profissional (Abitur) antes do ingresso no E.S. (2) realizacao
do exame de admissido especial; (3) frequéncia de estudos na via
profissional e experiéncia de trabalho, ou experiéncia de trabalho
antes da entrada no E.S. (4) estudos em part-time ou a distancia; (5)
retorno ao E.S. para adquirir formagio profissional (curta duragao);
(6) realizagdo de cursos de formagdo continua para
desenvolvimento pessoal. Neste pafs, os estudantes nio tradicionais
constituem uma pequena minoria relativamente a larga maioria do
corpo de estudantes do E.S;; no final dos anos de 1990 as vias

alternativas de acesso representavam apenas cerca de 4% do total

(Wolter, 2000).

Segundo Bron e Agélii (2000), na Suécia o conceito de estudante
nao tradicional levanta diversas questdes, visto que a designagio

tem sido utilizada em diferentes contextos historicos, politicos
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geograficos e académicos. Neste pais sao actualmente considerados
na categoria de ndo-tradicional os estudantes pertencentes aos
grupos que seguidamente se apresentam: “mature students”, ou
seja, os estudantes que ingressam no E.S. com idade igual ou
superior a 25 anos, incluindo os que acederam por vias especiais
(experiéncia profissional e exame especifico); estudantes mais
jovens (19 -21 anos), visto que representam um grupo minoritirio
no E.S. neste pafs; estudantes provenientes de familias com um
Baco grous familiar ndo académico, trabalhador; estudantes em
partitiva;.estudantes com back ground étnico diferente do sueco;
estudantes com um certificado de Folk High School (instituicoes
liberais de educagido de adultos); outros grupos, tais como os
estudantes que interromperam os estudos durante um periodo de
pelo menos um ano e meio ou mais, estudantes com filhos, e

portadores de deficiéncias.

Apesar desta diversidade de categorias, os estudantes com idade
superior a 25 anos tém sido alvo de um interesse especifico no
ambito dos publicos nio tradicionais. Cerca de 50% dos estudantes
no E.S tém mais de 25 anos e mais de 25% tém idade superior a 30
anos. De acordo com Bron e Agélii (2000), este panorama ¢ fruto
das reformas educativas ocorridas nas ultimas décadas, que se tém
focalizado em medidas para estudantes com mais de 25 anos
(mature) e com experiéncia profissional, o que veio a alterar
profundamente a composicio do corpo de estudantes do E.S. e o
sentido atribuido a aprendizagem ao longo da vida. E interessante
constatar que, dada a actual composi¢ao da massa estudantil - baixa
proporcio de jovens entre os 19 e os 21 anos no E.S. -, um dos
objectivos das recentes medidas politicas na Suécia é promover o

acesso de jovens a este nivel de ensino.
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No continente norte-americano, o E.S. é um sector que tem sido
alvo de alteragdes profundas. Para além do aumento drastico do
nimero de estudantes tém-se verificado mudancas profundas nas
instituicGes e na oferta formativa. Num estudo realizado nos
E.U.A. no inicio dos anos de 1990, Horn e Carroll (1996, in Agbo
2000) reportam que cerca de 70% dos estudantes do E.S. nio sio
os considerados tradicionais, e identificaram os seguintes factores
que caracterizam os estudantes nio tradicionais: a entrada no E.S.
ndo ¢é temporalmente sequencial a salda do ensino secundario (um
ou mais anos); estudam a tempo parcial; ndo detém as
caracteristicas dos estudantes tradicionais, nomeadamente no que
diz respeito relativamente a idade e identidade; no que diz respeito
ao estatuto financeiro e familiar, nio dependem economicamente
da familia de origem e trabalham para pagar os estudos; geralmente
possuem responsabilidades familiares, tendo dependentes a seu

cargo.

Segundo Agbo (2000), a composicio do corpo de estudantes nos
E.U.A ¢ altamente heterogénea, tendo vindo a evoluir nas dltimas
décadas, e a designagdo de publico nio tradicional deixa de fazer
sentido quando uma larga maioria dos estudantes ndo possui as
caracteristicas dos estudantes ditos tradicionais. De facto, tanto em
universidades como noutras instituicbes do E.S. constata-se que

estes publicos constituem a nova maioria de estudantes.

No Canada, os padrdes de participa¢do também se tém alterado
significativamente nas duas ultimas décadas: os publicos mais
representados nas décadas de 1970 e 1980 deixaram de o ser na
década seguinte (Shuetze, 2000). Assim, o conceito de publico nao
tradicional enquanto grupo sub-representado tem que ser analisado

a luz das mudancas sociais recentes. No Canada a participacdo dos
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adultos no E.S. é relativamente elevada, comparativamente com
outros paises da OCDE, e tem vindo a aumentar de forma

significativa nos dltimos anos.

Em sintese, podemos considerar que actualmente, no panorama
internacional, existe uma grande diversidade de situages no que diz
respeito a participacdo de adultos no E.S., bem como ao significado
que a designacio de publicos ndo tradicionais adquire nos
diferentes contextos nacionais. Uma breve andlise das
caracteristicas associadas aos publicos nio tradicionais nos paises
referenciados leva-nos a tecer as seguintes consideragoes: a idade
tem sido um factor importante para esta categorizagio, apesar de
nio ser por si s6 uma caracteristica determinante; a trajectéria
educativa anterior, marcada por uma maior diversidade, tende
como referéncia a via geral de acesso ao E.S. a existéncia de um
tempo de paragem de estudos antes da entrada no E.S., geralmente
superior a dois anos; o modo de estudo adoptado, geralmente a
tempo parcial; o estatuto socioprofissional, visto que trabalham e
detém responsabilidades profissionais; as responsabilidades
econémicas (pagam os seu proprios estudos e demais
necessidades); as responsabilidades familiares (possuem filhos ¢/ou
outros dependentes a seu cargo); em alguns paises, a etnia e a classe
social constituem elementos que também contribuem para esta

diferenciacio.

Como podemos observar, apesar das mudancas socioeducativas e
econémicas ocorridas nas ultimas décadas terem sido globalmente
impulsionadoras de uma maior participa¢do dos adultos no E.S., as
assimetrias e divergéncias entre diferentes paises, apesar de mais
atenuadas, tendem no entanto a manter-se. Sabendo que os novos

publicos alvo das medidas politicas de aprendizagem ao longo da
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vida no E.S. sao os considerados “ndo tradicionais” - aqueles que
ainda se encontram sub-representados neste nivel de ensino -,
reforcamos que as suas caracteristicas devem ser analisadas a luz
das especificidades sociais, histéricas, econémicas e educativas de
cada pais. Como vimos, tomando como exemplo a Suécia, o Reino
Unido e os E.U.A., a populagio de adultos é actualmente a mais
representada no E.S. Mas também, como sabemos, na larga maioria
dos pafses da OCDE - e especificamente em Portugal - os adultos
ainda sdo um grupo minoritirio e em desvantagem no sistema
educativo em geral, e particularmente no que diz respeito ao acesso

a0 E.S.

Segundo Martins (2005), a dimensio educativa é uma das
dimensdes que melhor evidencia as desigualdades e a diferenciagao
social na sociedade contemporanea. No contexto europeu, a
recomposicio dos padrdes de escolaridade na dltima década tem
sido pautada por diferentes andamentos na escolarizagdo das
populagoes. A autora identifica um grupo de paises pertencentes a
um padrio de topo, altamente escolarizados, ao qual pertencem a
Alemanha, Reino Unido, Suécia e Dinamarca e Austria - apesar de
nao constituirem um grupo homogéneo nas estratégias e processos
desenvolvidos -, os paises que se caractetizam por um padrio de
consolida¢io das escolaridades elevadas, constituido pela Finlandia,
Irlanda e Holanda; um padrio de acompanhamento das tendéncias
e médias europeias, no qual se incluem a Franga, o Luxemburgo e a
Bélgica; e um padrio de correcgao de atraso, evidenciado pela

Grécia, Italia e Espanha.

O caso de Portugal, que se situa em ultimo lugar dos niveis de
escolaridade - considerado de contrastante - destaca-se fruto das

suas especificidades, entre as quais se destaca ainda a existéncia de
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analfabetismo e a elevada taxa de populacio detentora de
escolaridade basica. Por outro lado, ha que observar os niveis de
participacdo dos diferentes grupos etarios e de sexo, enquanto eixos
de analise da recomposi¢do socioeducativa em curso no contexto
europeu. Como sabemos, os grupos etarios mais jovens sio os que
se encontram mais representados nos sistemas educativos e que
obtém niveis mais elevados de escolarizacdo; no que diz respeito ao
sexo, sao as mulheres tém vindo a ocupar um lugar de destaque em
termos de niveis mais elevados de escolatizacio, particularmente no
ensino superior, apesar dos padrdes de qualificagdo traduzirem

ainda escolhas fortemente marcadas pelo género.

Para além de algumas tendéncias globais relativamente
convergentes, as desigualdades no espago europeu sio ainda muito

marcantes, como constata Martins (2005:158):

O conjunto destes padroes socioeducacionais, e suas
recomposi¢bes, sintomaticos de condigbes e processos de
escolarizacdo distintos, dio conta também de configuracGes
institucionais, tecidos econdémicos, estilos de vida e padrées
socio-culturais muito diferenciados em todo o espaco europeu.

Como explicitimos anteriormente, a idade ndo é a caracteristica
determinante dos “novos publicos” no E.S., em termos globais; de
facto, a trajectéria educativa anterior, a experiéncia de trabalho, as
responsabilidades profissionais e/ou familiares, o tempo de
paragem de estudos e o modo de estudos (geralmente a tempo
parcial) sdo aspectos que se encontram frequentemente associados
— mesmo em grupos etirios mais jovens — e que podem ser
caracterizadores de uma populagio estudantil nio tradicional no
ES., e que, devido as suas particularidades e a natureza dos

constrangimentos com que se confronta, deveria ser alvo de
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medidas politicas e educativas mais adequadas a estas

especificidades, de forma a atenuar as desigualdades existentes.

Se tivermos em consideracio que, no 4ambito das politicas
educativas de aprendizagem ao longo da vida, o adulto ¢é
considerado um “aprendente ao longo da vida”, torna-se necessario
compreender quais sdo as condi¢des em que ocotrre a participacio,
sendo imprescindivel saber quem participa, como participa e quais
s40 os aspectos que potenciam ou que dificultam essa participacio.
Por um lado, interessa compreender com que motivagdes se
desenvolve a aprendizagem dos adultos. Como referimos em
trabalhos anteriores (Pires, 2007, 2008, 2009), é fundamental ter em
considera¢io as especificidades da populacdo de estudantes adultos,
as expectativas e necessidades - distintas dos estudantes mais
jovens. Evidenciamos também que as motiva¢oes dos adultos sio
constelacdes complexas e que se encontram articuladas com
aspectos de diferente natureza - identitaria, profissional, econémica,
de desenvolvimento pessoal, entre outros (Pires, 2008, 2009). Por
outro lado, ha ainda que ter em consideracdao as barreiras que os
adultos sentem em termos de participacdo, que tanto reflectem a
complexidade da vida adulta (responsabilidades profissionais,
familiares e domésticas, entre outras) como os obsticulos de
natureza institucional (nomeadamente medidas politicas especificas,

apoio financeiro, horarios adequados, informacio disponivel).

Alargamento e flexibilizagdo do acesso ao Ensino Superior

em Portugal

Em Portugal, no ambito das mudancas introduzidas pelo processo

de Bolonha e com vista ao alargamento do acesso ao Ensino
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Superior foram implementadas medidas especificas relativamente
aos processos de ingresso: o Decreto-Lei 64/2006 regulamenta as
provas adequadas para a avaliacgio da “capacidade para a
frequéncia” no ensino superior para adultos maiores de 23 anos
(daf a designagdo corrente de M23), atribuindo neste processo um
lugar de destaque a expetiéncia profissional dos candidatos. Sio
consideradas componentes obrigatérias da avaliagdo a apreciagdo
do curriculo académico e profissional, a avaliacio das motivacdes,
provas tedricas ou praticas de avaliacio de conhecimentos e de
competéncias considerados indispensaveis ao acesso e progressao
no curso — organizadas em funcio dos perfis dos candidatos e dos
cursos a que se candidatam. Neste quadro, as instituiches assumem
a responsabilidade directa de selec¢ao dos candidatos adultos ao

ensino superior, tomando a experiéncia profissional como critério.

Um estudo exploratério sobre a problematica do acesso de novos
publicos ao Ensino Superior em Portugal evidenciou que as
institui¢bes  nacionais  introduziram estratégias e  critérios
diversificados relativamente aos procedimentos de seleccdo dos
candidates adultos, e que, no dominio do reconhecimento da
experiéncia, se confrontavam com algumas dificuldades (Pires,
2007). No entanto, impulsionadas pelas mudancas do processo de
Bolonha e pela procura social crescente, a grande maioria das
instituicdes de E.S. nacional aderiu com relativa celeridade a nova
medida e encontrou nela um beneficio secundatio: apesar de a
legislacdo referir que o numero de vagas disponivel para os M23
pode constituir até 5% do n° total de vagas atribuidas ao curso, as
vagas sobrantes do concurso nacional de acesso podem ser
alocadas aos candidatos do concurso M23, numa segunda fase de

candidaturas.



124

Os “Maiores de 23 anos”: Sintese de um estudo exploratério

numa institui¢do de ensino superior em Portugal

Com vista a uma compreensio mais aprofundada da
implementa¢do desta medida, realizimos um estudo exploratério
numa institui¢do nacional publica de ensino politécnico. O Instituto
Politécnico em causa é composto por cinco escolas superiores, e os
procedimentos relativos ao ingresso dos Maiores de 23 anos foram
construidos por um grupo de trabalho formado por representantes
de todas as escolas, elaborando um regulamento e definindo os
critérios das provas, com vista a garantir um processo uniforme em
todas as unidades organicas pertencentes a instituicio. Apresenta-se
no Quadro 2 a distribuicdo dos candidatos Maiores de 23 anos
pelas 5 Escolas e a sua caracterizagio, relativamente ao ano lectivo
de 2006/07, o ptimeiro ano de implementacio do Dec.Lei n°

64/2006.

Como se pode verificat, a distribuicdo dos candidatos / estudantes
por género reproduz as tendéncias observadas no contexto nacional
e internacional: as mulheres encontram-se mais representadas no
E.S. em geral, mas as escolhas convergem para as areas cientificas
da Educacio, Ciéncias Sociais e Saude, enquanto que os homens se
encontram predominantemente representados nas areas da

Engenharia e de outras Ciéncias.

No que diz respeito a idade, os candidatos / estudantes com maior
representa¢do pertencem a faixa etdria mais jovem (23-30 anos) em
3 Escolas Superiores e a faixa etaria imediatamente acima (30-40
anos) em 2 Escolas Superiores; os menos representados em todas
as Escolas Supetiores sdo os candidatos / estudantes com idade

superior a 50 anos. As habilitagbes académicas dominantes sdo o
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12° ano, existindo candidatos que possuem diploma do Ensino
Supetior. Os candidatos / estudantes com habilitacdes mais baixas
(até a0 9° ano de escolaridade), sio os menos representados neste

publico de adultos - excepgao aos licenciados.

Quadro 2 - Caracterizacio dos candidatos / estudantes

Escolas Género Idade Habilitagées Académicas
E.S. Candidatos Alunos Candidatos
Tecnologia Mulheres - 26 23/29 anos - 39 10/12° anos - 85%
de Settibal Homens — 282 30/39 anos - 101 9°ano — 13,31%

v 40/49 anos - 25 até 9° ano — 1,95%
50/59 anos - 4
E.S. Candidatos Candidatos Candidatos
Educagio Mulhetres - 60 24/30 anos — 37,5% curso superior — 9,4%
Homens — 30 31/37 anos — 34,4% 12° ano — 43,8%
38/44 anos — 12,5% 10/11° anos — 37,5%
45/51 anos -15,6% 9° ano — 9,4%
E.S.Ciéncias Alunos Alunos Candidatos
Empresariais  Mulheres - 34 33/37 anos - 28,2% curso superior - 3%
Homens — 37 até 45 anos - 87,3% 12° ano — 46,5%
até 37 anos - 65% 10/11° anos — 33,5%
até 9° ano - 17%
E.S. Candidatos Candidatos Candidatos
Tecnologia Mulheres - 8 23/30 anos - 27 12° ano - 51,67%

do Barreiro

E.S. Saide

Candidatos
Mulheres - 67,2% 23/29 anos - 58,2% cutso superior - 5,4%
Homens - 32,8% 30/39 anos - 34,3% 10-12° anos - 74,9%
40/49 anos - 7,5% 9° ano - 14,3%
até 9° ano - 5,4 %
Uma analise mais fina desta populagio, baseada numa

Homens — 41

Candidatos

31/40 anos - 18
41/50 anos - 3
mais de 50 anos - 1

Candidatos

11° ano - 26,68%
9°ano - 21,67%

caracterizacdo sécio-demografica dos candidatos que concorreram
nesse mesmo ano lectivo a uma das Escolas Superiores e nos
resultados de um inquérito ao qual responderam os estudantes que

ingressaram, no final do seu primeiro ano de estudos , permite
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encontrar algumas regularidades e reforgar algumas das tendéncias

anteriormente identificadas.

Dos 90 adultos que concorreram a Escola Superior de Educacio
pelo concurso especial de acesso M23, observa-se a tendéncia
registada em anos anteriores, tanto a nivel nacional como
internacional, relativamente ao aumento da populacdo feminina no
ensino superior: 66% sio mulheres e 33% sdo homens. Apds o
processo de seleccio dos candidatos e matricula dos estudantes
verifica-se que 24 das 39 vagas existentes foram preenchidas por
mulheres (62%) e 15 por homens (38%). Relativamente a idade,
verifica-se que, no universo dos candidatos, sdo os adultos mais
jovens os mais representados: 37% dos candidatos pertence a faixa
etaria entre 24-30 anos e 36% pertence a faixa entre 31-37 anos de
idade, seguido pelo grupo de adultos com idades compreendidas
entre 38-44 anos (18%). Apenas um candidato possui idade
superior a 45 anos. No grupo dos candidatos admitidos, verifica-se
igualmente esta tendéncia, na medida em que os mais representados
sao os jovens adultos pertencentes a faixa 24-30 anos (38%),
seguidos pelo grupo dos adultos da faixa 31-37 anos (28%) e pelos
adultos de 38-44 anos (18%). A idade parece ser um elemento
significativo no acesso: no grupo dos candidatos adultos M23, siao
os mals jovens os que tém maior representagdo, verificando-se

igualmente esta tendéncia no grupo dos estudantes admitidos.

No que diz respeito a situagdo familiar dos estudantes matriculados,
16 sdo casados ou vivem em unido de facto, 4 divorciados e 12
solteiros, e 10 tém filhos. Quanto a sua nacionalidade, 90% possui
nacionalidade portuguesa (apenas um candidato tem nacionalidade

brasileira).
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A variavel regional tem um peso determinante no acesso a0 ensino
superior: os individuos que concorrem (90%) e os que acedem
(75%) sdo maioritariamente provenientes da regido onde a
instituicdo de ensino superior estd implementada. Relativamente as
qualifica¢oes detidas pelos adultos, verifica-se que a maioria dos
candidatos estudou para além do ensino basico (53%): destes, 32%
finalizou o ensino secundario (12° ano), 16% completou o 11° ano
e 4% terminou o 10° ano de escolaridade. Também se verifica que
18% dos adultos que concorreram possui o ensino obrigatério
completo (9° ano de escolaridade ou equivalente) e que apenas uma
pequena propor¢ao nao possui este diploma (3%). Apds a seleccao
e matticula, o grupo dos estudantes adultos com maior peso possui
o diploma do ensino secundario (44%), seguido do grupo que
possui o ensino obrigatério completo (18%). Daqui se depreende
que uma significativa percentagem de adultos concorre e acede ao
ensino superior com o nivel escolar exigido pelo regime normal de
acesso (12° ano), evidenciando que sd3o os sujeitos com
qualificagbes mais elevadas os que mais concorrem e 0s que mais
acedem ao ensino superior por esta via — paradoxalmente, a via de
ingresso especialmente destinada aos adultos que nio possuem o
nivel de escolaridade requerido nos concursos gerais de acesso no

ensino superior.

Os percursos escolares destes estudantes adultos siao bastante
diversificados, tendo sido desenvolvidos em diferentes contextos e
dispositivos formativos: Ensino Regular (47%), Ensino Recorrente
(41%), Ensino Profissional (8%) e Cursos de Educacio /
Formacido (6%). Relativamente ao tempo de paragem de estudos
(entre a data do concurso e o ultimo ano de estudos dos adultos),

verifica-se que 46% dos candidatos se encontrava a estudar nos 5
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anos precedentes, enquanto que os que estudaram pela ultima vez
no petiodo entre 7 e 11 anos representam 27%, e os que estudaram
entre 12 ¢ 16 anos ¢ de 13%. Apenas 4% dos candidatos ndo estuda
hd mais de 20 anos. No grupo dos adultos admitidos, 41%
encontrava-se a estudar nos ultimos 5 anos, enquanto que 28%
estudou pela dltima vez entre 7 e 11 anos, e 13% fé-lo entre 12 ¢ 16
anos. Em média, antes de ingressarem no ensino superiot, estes
estudantes pararam de estudar durante 12,5 anos. A interrupcao de

estudos mais longa foi de 32 anos.

Constata-se que sio os individuos que estudaram até hd menos
tempo (perfodos de proximidade temporal mais curtos) os que mais
concotrem e acedem ao ensino superior, pois a sua Propor¢iao
aumenta inversamente ao tempo de paragem de estudos (intervalo
de tempo que medeia o ultimo ano de estudos e o concurso de
acesso). Os dados deste estudo exploratorio fazem-nos questionar
até que ponto este novo regime de acesso — que tem como
finalidade o alargamento do acesso ao ensino superior a “novos
publicos” de adultos, ndo detentores da qualificacio escolar que
lhes permitira aceder pelo regime geral de acesso ao E.S. — se
constitui de facto como uma nova oportunidade para os puiblicos
mais afastados do sistema educativo, na medida em que sdo os mais
novos e os mais qualificados do ponto de vista académico os que
mais concorrem e acedem por esta via. Se compararmos estes
elementos com dados internacionais, verificamos que o factor idade
assume um papel fundamental no acesso ao ensino superior: a
participagdao ¢ inversamente proporcional a idade, em alguns dos
paises da OCDE; os adultos, quanto mais idade tém, menos

representados estao.
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Como verificamos, as principais razbes de interrupgao dos estudos
apontadas pelos adultos admitidos encontram-se ligadas a razoes de
natureza econdmica, profissional, familiar, escolar. Relativamente a
dimensao profissional, verifica-se que 97% dos candidatos possui
experiéncia de trabalho. Deste grupo, 39% tem entre 1 e 6 anos de
experiéncia, seguido pelo grupo que possui entre 7 a 12 anos de
experiéncia (23%). Os candidatos que possuem mais de 12 anos de
experiéncia profissional representam cerca de um terco desta

populagio (32%).

No que diz respeito a frequéncia de cursos de formacao
profissional, 61% dos candidatos refere ter realizado formacio na
area do curso a que concorre. A totalidade dos estudantes
admitidos ja desenvolveu uma actividade profissional. A analise das
actividades desenvolvidas evidencia que a escolha do curso ¢é
consistente com a sua trajectéria profissional — na maioria, os
cursos escolhidos pertencem 4 mesma drea / dominio de actividade
em que os estudantes desenvolvem a sua actividade profissional.
No momento da inquiricio, 97% encontrava-se a trabalhar, dos

quais 78% por conta de outrem e 22% por conta propria.

Quanto a duragdo do contrato, a grande maioria possui contrato
sem termo (71%), e uma pequena propor¢io estd em prestacao de
servicos (7%) e com contrato com termo (6%). Relativamente as
horas de trabalho por semana, mais de metade trabalha entre 16 e
35 horas por semana (55%) enquanto que os restantes trabalham
mais de 35 horas (45%). Observamos uma forte consisténcia
vocacional entre a actividade profissional desenvolvida e a escolha
do curso. A grande maioria dos estudantes efectuou a matricula no
curso da sua primeira escolha (88%). O balango que os estudantes

adultos fazem no final do primeiro ano de estudos é no global
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favoravel, identificando positivamente o apoio prestado pelos
professores e/ou coordenadores para a realizacio de trabalhos
(84%), a adequagdo das metodologias de ensino-aprendizagem
(81%), a valorizacio das competéncias e conhecimentos prévios
(78%) e os recursos disponibilizados para a elaboragio dos
trabalhos académicos (78%). E, de forma negativa a adequagio dos

horarios lectivos (66%0).

A grande maioria dos estudantes considera ter realizado com
sucesso o primeiro ano de formagdo académica (84%) e apenas um
estudante pensa abandonar o curso e a escola. E interessante
verificar que os adultos associam o sucesso académico com a
vontade de continuar a estudar (66%). Mais de metade (56%)
considera sucesso académico ser aprovado em todas as disciplinas
do primeiro ano e/ou ser aprovado nas disciplinas que me propus

fazer, assim como ter boas notas.

No que diz respeito as principais dificuldades sentidas pelos
estudantes adultos no seu primeiro ano de estudos no E.S., as mais
importantes prendem-se com a conciliacio entre a vida académica e
profissional (94%), conciliagio entre a vida académica e familiar
(90%), nao ter horarios para trabalhar com os colegas (91%),
horarios lectivos (88%) e aspectos financeiros (78%). Este tipo de
dificuldades tém sido identificadas como as principais barreiras a
participagdo dos adultos em processos de aprendizagem, em

estudos internacionais (Pires, 2000).

A partit dos dados apresentados procuramos evidenciar a
especificidade deste publico-alvo de adultos, no que diz respeito as
suas caracteristicas socio-demograficas, de entre as quais

destacamos o género, idade, situa¢do familiar, profissional,
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trajectorias educativas e de formacao, forte consisténcia vocacional
e continuidade entre a experiéncia profissional e a escolha
académica. A partir dos elementos fornecidos por este estudo
exploratério podemos afirmar que as caracteristicas dos adultos que
ingressam no E.S. através das novas vias de acesso sio da mesma
natureza das apontadas em estudos internacionais, no que diz
respeito aos grupos de estudantes considerados nio tradicionais ou

sub-representados.

Como temos vindo a reforcar, para além da importancia de se
conhecer as caracteristicas dos adultos torna-se fundamental
compreender as dinamicas motivacionais e as condi¢des associadas
a sua participagdo (Pires, 2008-b). A compreensiao das dinamicas
motivacionais e de implicacdo dos adultos na formagao passa pela
identificacio das razdes que levam os adultos a procurar e a realizar
novas  aprendizagens  (Pires, 2008). Como observimos
empiricamente, as 16gicas motivacionais destes estudantes
encontram-se fortemente articuladas com aspectos de natureza
epistémica, pessoal e profissional. Verificamos também a existéncia
de obstaculos, principalmente de natureza familiar/profissional,
para além de barreiras de natureza institucional associados a
organizacio escolar (calendarios / horarios) e a constrangimentos

de natureza financeira.

Contributos para a discussio

Diversos estudos tém evidenciado que a participacdo dos adultos
no Ensino Superior é um fendémeno que se situa na confluéncia e

interaccio de factores e de circunstincias tanto externas e



132

contextuais como pessoais. Para Davies et al (2002), a participacao
¢ influenciada por quatro tipos de factores:
- pelas politicas educativas e apoios financeiros — o que engloba
as estratégias educativas de alargamento do acesso, e elementos

como propinas, bolsas, empréstimos, beneficios fiscais, entre
outros;

- o contexto econémico ¢ do mercado de trabalho — situagio
econémica global, de retrac¢io ou crescimento econdémico,
nfveis de desemprego, emprego disponivel, ofertas de formacao
e de evolucio na carteira,...;

- as politicas e praticas das institui¢coes E.S. — flexibilizacdo da
oferta, horarios pés-laborais, mudanga nos curricula, ...;

- e a situacdo e circunstancias individuais — caracteristicas
pessoais e socials, aspectos financeiros, trajectoria educativa e
qualificagbes, situagdo familiar, motivagdes e aspiragoes,
percepcio sobre as ofertas do mercado de trabalho e valor do
ensino superiot, apoio e suporte social e familiar, entre outros.

A analise das linhas de orientacdo politica relativas ao E.S. —
particularmente as decorrentes do processo de Bolonha no espaco
europeu do E.S. — evidencia a visibilidade crescente que o publico
de adultos tem adquirido nos anos recentes, principalmente ao nivel
das medidas que visam o alargamento da participa¢io destes
publicos e da melhoria de condigbes para a prossecugio dos

estudos académicos.

No entanto, o impacto destas medidas em alguns paises - tal como
em Portugal, cuja implementagdo recente ndo permitiu a sua
consolida¢io e o retorno reflexivo dos seus resultados - parece no
entanto ser ainda insuficiente. Como ja apontado por Alves e Pires
(2008), a promog¢ao do acesso de novos publicos, o aumento dos
niveis de qualificagdo, o prolongamento das trajectérias de

formacdo “parecem reproduzir as desigualdades existentes no
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sistema educativo, nido se traduzindo de forma significativa na

criacdo de novas oportunidades de aprendizagem”.

De facto, se olharmos para os resultados de alguns estudos
exploratérios centrados em adultos no E.S. no contexto nacional,
sdo os mais jovens, os mais qualificados e os que se encontram em
termos temporais mais proximos do sistema educativo os que tém
vindo a beneficiar das recentes medidas implementadas. Tanto no
ensino politécnico (Pires, 2008) como no universitario (Gongalves,
2009), dados provenientes de estudos de caso patecem evidenciar
uma regularidade no ingresso no E.S.: de entre o publico dos
adultos, os que mais se aproximam dos publicos ditos tradicionais -
em termos de idade, habilitagoes académicas e temporalidade dos
estudos - sio os que mais tém usufruido das novas medidas
politicas. Como apontado por Gongalves (2009) torna-se essencial
discutir a questdo da equidade em termos de acesso e participagio

de adultos no E.S.

Ainda neste sentido, e em continuidade com reflexdes recentes
(Pires, 2009-b), para além da implementacdao de medidas com vista
ao alargamento do acesso dos adultos ao Ensino Superior é
fundamental desenvolver condi¢bes adequadas e coerentes que
possam garantir a continuidade destes publicos no sistema. Como
sabemos, o alargamento do acesso e da participagao dos adultos
ndo se limita a mecanismos facilitadores da entrada: as condicdes
para a progressio e sucesso sdo factores determinantes, e sdo
dependentes da estrutura, da flexibilidade e da coeréncia pedagogica
e organizacional tanto das institui¢des educativas como do sistema
global. Acompanhar, analisar e promover o sucesso académico
destes publicos sdo eixos de actuacdo que as instituicdes de E.S.

nao podem descurar.
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No entanto, para intervir é necessario conhecer - as especificidades,
as convergéncias e as divergéncias -, o que implica saber quem
participa, porqué patticipa e quais sdo as condi¢des que promovem
uma maior participagdo, tal como sustentam Merriam e Caffarella
(1999). A formagao de estruturas e equipas que apoiem a integra¢ao
académica e a monitorizacio do processo de aprendizagem dos
adultos sdo desafios com que as instituicdes de Ensino Superior se

confrontam na actualidade.

E, para finalizar, gostatfamos de reforcar que os elementos que
fomos explicitando e articulando ao longo deste capitulo nos
parecem fornecer alguns eixos de andlise para debater criticamente
as actuais politicas educativas de Aprendizagem ao Longo da Vida.
Apesar dos avangos evidenciados nas ultimas décadas em matéria
de participacdo de adultos no E.S., continuamos a verificar que, a
nivel internacional, os paises tém evoluido a velocidades diferentes,
e que Portugal continua a deter uma posicio desfavorecida
relativamente 4 média dos paises da OCDE, sendo ainda um pafs
onde se continuam a reproduzir as desigualdades existentes. Apesar
da existéncia de politicas educativas que fazem a apologia da
Aprendizagem ao Longo da Vida, da promocio da igualdade de
oportunidades, da democratiza¢io do acesso e do sucesso no E.S,,
hd que ter em conta os condicionalismos e as especificidades
socioeducativas existentes, de forma a redefinir e adequar as
medidas necessarias, sem as quais os melhores cenarios dificilmente

se concretizarao.
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Da Europa as Cidades: contributos de novos contextos de

educacgio para a compreensio da microregulagio da politica

Elisabete Xavier Gomes

Introdugio

If learning is lifelong and lifewide, what specifically then is a
learning context? (Edwards, 2009, p. 1)

Investigar e habitar o paradigma da Aprendizagem ao Longo da
Vida (ALV) coloca inimeras questes, muitas delas de indole
reflexiva. A (aparentemente) simples questio em epigrafe ¢ uma
delas. Onde comecam e acabam os contextos onde se pode
aprender ou ensinar? Edwards (2009) considera que estes contextos
poderdo fundir-se com a vida em geral, uma vez que, no ambito da
ALV, a aprendizagem como actividade humana se torna indistinta

de outros processos de vida.

A acepgdo subjacente aos documentos de politica educativa da
Unidao FEuropeia ¢é convergente com estas preocupacbes ¢
constatagoes, uma vez que a definicio oficial de ALV foi assim

fixada:

toda a actividade de aprendizagem em qualquer momento da
vida, com o objectivo de melhorar os conhecimentos, as
aptidées e competéncias, no quadro de uma perspectiva
pessoal, civica, social e/ou relacionada com o emptego.
(Comissao Europeia, 2001, p. 11)

Ao longo do projecto de investigagio Educagdo e
Desenvolvimento Humano no Contexto da Unido Europeia (PEE)
de que trata este livro, foram recolhidas evidéncias relativas a forte

diversificagdo de actores colectivos implicados na causa da ALV
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pelos documentos politicos (ver por exemplo Gomes & Neves,
2008). Uma das discussGes que se colocou foi precisamente como
designar esta categoria emergente: actores, instituigdes, contextos?
Quem sdo os destinatirios destas politicas se a vida é toda
aprendizagem? A este proposito, Simons (2009) desenvolve a tese
de que as politicas europeias de ALV se situam entre o governo da
sociedade e o auto-governo dos cidaddos. O autor considera ainda
que esta posicdo da politica é especialmente consistente com uma
sociedade que ja ndo gira em torno de institui¢des, mas antes de
ambientes. Esta fluidez encontra eco na literatura e foi também
ponto de encontro entre o trabalho de doutoramento da autora e o
PEE. Assim, este capitulo apresenta um estudo exploratério que
trabalha elementos decorrentes dos resultados centrais do projecto
em nfveis e contextos habitualmente estranhos a investigacdo sobre

politica de educag¢io. Porque

“partilhamos do principio epistemolédgico segundo o qual se
reconhece que o conhecimento e a investigagdo resultam de
factores que decorrem da perspectiva individual do proprio
investigador, da sua formagio tedrica e posicionamento social.”

(Alves, 2007, p. 4)
foi possivel religar neste projecto de investigacio conhecimentos e
questdes que interessaram a autora ao longo do seu percurso
individual de trabalho e especificamente de doutoramento com
outros mais amplos que estiveram na base da constru¢cdo do PEE.
Um entendimento abrangente, dinamico e relacional de educagio,
como processo que nao comega nem acaba na escola e que supera
os resultados mensuraveis; uma assumpgao partilhada pela equipa
de que a politica é um processo de construcido social que ocorre em

diferentes niveis e contextos (confrontar, entre outros, Antunes,
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2008; Lingard & Ozga, 2007) foram as chaves para desenvolver a

linha de pesquisa subjacente a este capitulo.

Ao longo deste capitulo vai sendo colocado um conjunto de
questdes a que nem sempre se dd resposta. Talvez uma das
questdes mais centrais seja a que se refere a possivel reconfiguracio
da educacio escolar por via da contamina¢io de novas expetiéncias

e contextos. Novoa (2002) considera que estamos perante

“duas grandes tendéncias, que em certos momentos se
sobrepbem, mas que encerram narrativas distintas do projecto
educativo: a reconstrucdo da educacdo como espaco privado e a
renovagio da educagdo como espago publico” (p. 247).

Na primeira tendéncia podemos identificar medidas politicas e
opeoes individuais de promogio de uma escolarizagdo controlada e
construida com base em programas familiares (como é o caso, por
exemplo, do «home schoolingy), sectoriais (como é o caso, por
exemplo, das escolas religiosas) e com apoios do Estado que assim
se distancia do seu papel de «educador» (por via de dispositivos
como, por exemplo, os cheques-ensino). Ja a educa¢io como
espaco publico remete para um debate em torno da possibilidade
de a educacido cotrresponder “aos desejos e anseios de cada um sem
que, a0 mesmo tempo, renuncie a educagio de todos numa cultura
partilhada” (N6voa, 2002, p. 251). Consideramos que se encontram
evidéncias desta possibilidade num certo entendimento sobre a vida
nas cidades e a diversidade de contextos de educagio que ai
emergem. I também sobre estas evidéncias que se desenvolve este

capitulo.

Interessa ainda reflectit sobre os modos como 0s contextos nao
escolares de educagdo se configuram como objectos da politica de

aprendizagem ao longo da vida. Também o outro lado da moeda se
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aborda: de que modos as politicas que nio sio de educagio
configuram novos contextos de aprendizagem? Colocada assim a
énfase na dimensdo mais politica, faremos uma aproximagio a
medidas politicas que, contemporaneamente, em Portugal, foram
promovendo de modos diversos a emergéncia e co-existéncia de
diferentes contextos de educagdo especialmente evidentes em
territérios urbanos. Tradicionalmente, em pafses de forte
centralizacdo como ¢ o caso de Portugal, a politica educativa é
pensada como um dominio da ac¢do do estado e mais ainda como
um dominio do Ministério da Educagdo, mas de facto, hoje, varios
sdo os factores que rompem com estas fronteiras modernas. Em
termos do conteudo, o alargamento do conceito e das praticas de
educacio e a sua relagio com a formagao, o emprego, a cultura e a
ciéncia inclui novos actores, temas e objectivos na construgiao
contemporanea da educacio. Em termos administrativos, a Unido
Europeia e a progressiva influéncia que exerce sobre a construcio
das politicas nacionais exige uma leitura mais complexa da
construcdo da politica e dos niveis do seu exercicio e da sua
implementa¢do — ¢é a evidéncia do nivel de regulacdo transnacional
(Barroso, 2006). Por outro lado, e ainda ao nivel administrativo, a
progressiva implicagio dos poderes locais na implementacio e
desenvolvimento de medidas politicas de educacdo, especifica e
genericamente, exige a abertura de um outro nivel de regulacio
politica: o municipal, que Barroso (20006) integra no nivel micro da
regulacio das politicas de educagdo. Interessa também abordar
estas confluéncias que se fazem sentir nos contextos de educacio e
que complexificam o que pode set entendido como microregulagio

da politica de educagio.
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Tentando problematizar estas tematicas, o capitulo organiza-se em
trés momentos distintos. Na primeira parte, pretendemos destacar
aspectos convergentes de medidas politicas de nivel europeu e
municipal que promovem um entendimento publico da
aprendizagem ao longo da vida. A segunda parte deste texto ocupa-
se da apresentacio de dados empiricos de caracter exploratério
sobre as concepgdes de politica e de aprendizagem ao longo da vida
de profissionais de educa¢io nio escolar. No quadro do que acima
foi referido (sobre a emergéncia de novos contextos de educagio e
sobre a diversificacdo das linhas com que se cose a politica com
efeitos de educagdo) os profissionais de instituicbes nio escolares
que promovem contextos onde se pode aprender e ensinar
emergem como uma espécie de ponto de encontro muito
significativo. A terceira parte materializa-se nas conclusdes em que
se identificam algumas dimensdes chave para equacionar a
pertinéncia de explorar novos vectores de analise e de investigagio

no estudo das politicas de educagio:

Existitdio outros niveis de regulagdo das politicas e praticas de
educacio no exterior das dindmicas oficiais de politica educativa?

Como se relacionam a Aprendizagem ao Longo da Vida e o Espaco
Publico da Educacio?

As cidades como contextos de acgdo educativa e regulagio da

politica de educagao

Botja (1995, citado por Caballo Villar, 2001) refere-se a uma dupla
dimensio do poder urbano: uma dimensio “local/nacional que se
manifesta na descentralizacio e assuncio de novos blocos de
competéncias e de recursos, na promog¢do das relagdes

administrativas e publico-privadas, assim como na cooperagiao
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entre cidades” (p. 27); a segunda é uma dimensio internacional que
pode sintetizar-se na expressao «municipalismo internacional»
como modo de referir as pressGes para o reconhecimento dos
poderes locais e regionais em instancias transnacionais, e mesmo

criando redes internacionais de base municipal.

Podemos situar em Portugal medidas de politica educativa que
implicam cada vez mais os poderes locais. A emergéncia das
relagdes politicas e administrativas entre territério e educagdo em
Portugal foi desencadeada pela Lei de Bases do Sistema Educativo
de 1986, em que se propoe a ideia de comunidade educativa e se
desencadeia a delegacio de competéncias administrativas de
educa¢io da administra¢do central (Ministério da Educa¢io) para a
local (Autarquias), a luz de principios de autonomia e de
subsidariedade (Carioca, et al, 2007)%. Esta logica de ac¢io assenta
em dindmicas verticais ¢ em abordagens racionais a que subjaz a
ideia de que a proximidade do /leus de decisio favorece a
democraticidade. No entanto, as competéncias delegadas
restringem-se, grosso modo, a medidas operativas de decisoes
tomadas centralmente — como o transporte das criangas até as
escolas, a manutencdo dos edificios escolares, os servicos de
limpeza ou a contratacio de auxiliares de ac¢io educativa e mais
recentemente a contratacio de professores para as Actividades de
Enriquecimento Curricular, dentro das areas tematicas e esquema
de funcionamento definidos centralmente. Barroso (2000)
considera que este é um dos elementos centrais da microregulagio

local das politicas publicas de educagio:

36 No desenvolvimento do trabalho de concepcio das Cartas educativas do Distrito de Beja,
a equipa da Escola Superior de educacio que integrei reflectiu sobre estes principios de
autonomia e subsidariedade, tentando operacionaliza-los na constru¢do das Cartas
Educativas.
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“...a microrregulagao local remete para um complexo jogo de
estratégias, negociacoes e ac¢des, de vatios actores, pelo qual as
normas, injung¢des e constrangimento da regulacio nacional sio
(re)ajustadas localmente, muitas vezes de modo nido
intencional. Neste sentido a microrregulagdo local pode ser
definida como o processo de coordenacio da ac¢do dos actores
no terreno que resulta do confronto, interaccio, negociacido ou
compromisso de diferentes interesses, logicas, racionalidades e
estratégias em presenca quer, numa perspectiva vertical entre
“administradores” e “administrados”, quer numa perspectiva
hotizontal, entre os diferentes ocupantes de um mesmo espago
de interdependéncia (intra ¢ inter organizacional) — escolas,
territorios educativos, municipios, etc.” (p. 57)

Sendo muito interessante e complexa, esta abordagem remete
essencialmente para as dindmicas locais na relacio com a
administracdo central, especificamente com as decisdes tomadas
centralmente. De facto, existe todo um campo de linhas de forca
que ultrapassa estas telagdes, por se situar no exterior dos limites da
delegacdo de competéncias mas também por se situar no exterior
do que ¢é reconhecido tradicionalmente como o campo de
educacio; ha ainda a considerar os impactos educativos nos
territérios e nas institui¢oes de politicas de ciéncia, cultura ou lazer.
E neste contexto que a perspectiva de Névoa sobre a reinvencio da

educacio como espaco publico se destaca.

uma sociedade que se diz do conhecimento tem de criar redes e
instituicbes que, para além da escola, se ocupem da formacio,
da cultura, da ciéncia, da arte e do desporto. Estou a pensar no
que tenho designado por espago piiblico da educagio, um espago
que integra a escola como um dos seus pdlos principais, mas
que ¢é ocupado por uma diversidade de outras instancias
familiares e sociais. (2005, p. 17)

A abordagem de Borja acima apresentada inclui também a
dimensdo internacional da actuacio dos poderes locais, que neste
dominio se come¢a também a fazer sentir. Relativamente a esta
dimensao, assinala-se que a Organizac¢do para a Cooperacdo e o

Desenvolvimento Econémico (OCDE) desenvolveu algumas
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iniciativas no sentido de promover Cidades Educadoras (Educating
Cities) ainda nos anos 1970 e mais tarde Cidades de
Aprendizagem/Conhecimento (Learning Cities). Longworth (2006) e
MacPhail & Plumb (2008) apresentam leituras contemporaneas, e
retrospectivas, destes movimentos promotores de dinamicas
educativas ao nivel municipal, e intermunicipal. Esta iniciativa
precursora da OCDE ainda nos anos 70 ndo sera independente da
publicagdo em 1972 do relatério da UNESCO coordenado por
Edgar Faure (1974), em que o movimento da Educacio
Permanente é desencadeado e a ideia da Cidade Educadora ¢
apresentada — embora com menos vigor do que a de educagio

permanente.

Numa andlise da dimensdo local e regional da ALV, Longworth
(2006, p. 183) identifica dois denominadores comuns da politica de
ALV, sendo um deles a transformacido do papel dos poderes locais:
de implementadores passivos das politicas nacionais a inovadores
regionais da mudanca na aprendizagem. O autor baseia-se em

analise de documentos da UE, e cita:

“Cities and towns in a globalized world cannot afford not to
become learning cities and towns. It is a matter of prosperity,
stability and the personal development of all citizens. Lifelong
Learning covers all aspects of city life (...)” (Comissao da
Unido Europeia, 2001, citado por Longworth, 2006, p. 183)

Tendo em conta estas assercSes, o programa da UE Towards a
European Learning Society (TELS - 1998) integrou os municipios
como dimensao de andlise e concebeu indicadores que estiveram na
base de um instrumento interactivo de avaliagdo dos municipios, no
sentido da sua competéncia enquanto Cidade de Aprendizagem.
Concomitantemente, a Unido Europeia (UE) constituiu um férum

de exercicio do que Borja (in Caballo Villar, 2001) designa de
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«municipalismo internacional»; o Comité das Regides, que é um
6rgio consultivo composto por representantes dos poderes locais e
regionais da Europa e que tem de ser consultado num conjunto de
matérias, nomeadamente da educacao®. Segundo Longworth
(2006), o TELS tornou-se a maior fonte de informacdo da
Comissido Europeia sobre a dimensio local e regional da ALV, o
que potenciou o interesse e as medidas desencadeadas pelas cidades
que escolheram aderir a este projecto. O sentido da «cidade de

aprendizagem ou aprendente» ¢ assim definido pela UE:

“A learning city, town or region recognizes and understands
the key role of learning in the development of basic prosperity,
social stability and personal fulfillment, and mobilizes all its
human, physical and financial resources creatively and
sensitively to develop the full human potential of all its citizens.
It provides a structural and a mental framework which allows
all citizens to understand and react positively to change”
(Comissao da Unido Europeia, 2003 in Longworth, 2000, p.
187)

Dois aspectos destacam-se nestas demandas: por um lado, a
especificidade da cidade ¢é diluida, uma vez que parece ser
indiferente a esta defini¢io a dimensio urbana, enquanto nucleo
identitario e histérico. Estas conclusdes sio de algum modo
consistentes com outras que emergiram noutros estudos do PEE:
Alves, Neves, & Gomes (2010) referem o modo como os
documentos de politica europeia de educagao analisados refor¢am

mais a dimensio pragmatica do que a dimensao identitaria.

Por outro lado, a iniciativa TELS tem um pendor avaliativo e de
tendéncia hierarquica e vertical, no sentido em que se pretende
fazer um diagnéstico da situacio, através de indicadores definidos

centralmente pela UE e aplicados aos diferentes contextos, e se

37 Para mais informacio sobre este assunto, consulte
http://europa.cu/institutions/consultative /cor/index_pt.htm
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promove a relagio de cada municipio com a Europa e nio tanto as

relagdes horizontais intermunicipais.

Paralelamente a estas incitativas de instancias transnacionais,
assinala-se a emergéncia de associacdo de municipios constituidas
por iniciativa dos proprios protagonistas dos poderes locais,
promovendo plataformas de entendimento ao nivel transnacional,
com adesio voluntaria por parte de cada municipio. Sdo exemplos a
Rede de Cidades de Aprendizagem do Reino Unido, ou a
Associacdo Internacional das Cidades Educadoras (AICE); estas
associacoes espelham e potenciam as relagGes intermunicipais,
tanto ao nivel nacional como transnacional. No contexto
portugués, a AICE merece particular destaque, por duas razdes:
Lisboa e Porto integraram esta associa¢do desde a sua fundagdo em
1990 e, actualmente, sdo ja 37 as cidades portuguesas aderentes®.
Esta adesdo passa, hoje, por um conjunto de tramites, sendo que
um deles ¢ a apresentacdo de um projecto em decurso na cidade e
que seja uma concretizagdo dos principios presentes na Carta das
Cidades Educadoras (AICE, 2004). Como documento de politica
intermunicipal de abrangéncia transnacional, remete para um
conjunto de documentos internacionais e mundiais incontornaveis
e cuja referéncia é em si mesma de grande significado e consenso

politicos - é o caso da Declaracio Universal dos Direitos do

38 Para mais informagio, consultar:

http:/ /www.lifelonglearning.co.uk/learningcities/len.htm

39 Concretamente: Albufeira, Almada, Amadora, Azambuja, Barreiro, Braga, Cascais,
Chaves, Coimbra, Esposende, Grindola, Guarda, Leiria, Lisbon, Loulé, Loures, Moura,
Odivelas, Oliveira de Azeméis, Oporto, Palmela, Paredes, Pacos de Ferreira, Pombal,
Portimao, Rio Maior, Santa Maria da Feira, Santarém, Sao Joao da Madeira, Sever do Vouga,
Sintra, Totres Novas, Trofa, Vila Franca de Xira, Vila Real, Agueda, Evora. Informacio
recolhida em  http://w10.ben.es/APPS/eduportal/pubPortadaAc.do?idxar=923, ultimo
acesso a 4 de Novembro de 2009.
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Homem ou da Convencio sobre os Direitos da Crianca®. E
interessante destacar que este documento nio oferece uma
definicio clara e concisa do que é uma cidade educadora, mas antes
aponta principios e dinamicas de funcionamento ligadas as relagdes
intermunicipais e intramunicipais orientadas por valores de
cidadania, solidariedade, paz, empregabilidade, competitividade e

coesio social, entre outros.

E necessario destacar que este tipo de associagdes intermunicipais,
em que a proximidade geografica ja ndo é critério absoluto para a
consolida¢do de relagbes e de interesses partilhados, é também
fruto do tempo, fazendo parte das caracteristicas da sociedade
contemporanea. A partir das perspectivas desenvolvidas por Castels
(2005), estas dinamicas intermunicipais e transnacionais podem ser
enquadradas no ambito das possibilidades abertas pela sociedade em
rede e das transformacdes das relagbes que dai decorreram,
nomeadamente dos modos de fazer politica e de governar. O autor
assinala a renovacido da centralidade das cidades e das metrépoles

como um dos efeitos da sociedade contemporanea:

os Estados-nacio do passado, sem deixarem de existir,
converteram-se em noés (essenciais) de uma rede institucional
em que partilham soberania e decisbes com institui¢oes
nacionais, supra-nacionais, internacionais, quase-nacionais
(como a Catalunha), regionais, locais e organizagbes nao
governamentais. (Castells, 2005: 28)

Para além das questdes e possibilidades introduzidas pelo
municipalismo e pelo papel dos poderes locais na definicio de

politicas e projectos de educacao, ou com dimensdes educadoras,

40 Especificamente: “A presente Carta baseia-se na Declaracio Universal dos Direitos do
Homem (1948), no Pacto Internacional dos Direitos Econémicos, Sociais e Culturais (1966),
na Declaracio Mundial da Educag¢io para Todos (1990), na Convencio nascida da Cimeira
Mundial para a Infincia (1990) e na Declaracio Universal sobre Diversidade Cultural
(2001).” (AICE, 2004, p. 1)
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ha uma outra dimensao que interessa aqui analisar que, nao estando
dissociada da anterior, emerge do conteudo das actuais politicas de
educagdo. Novamente o foco coloca-se sobre as politicas da
Aprendizagem ao Longo da Vida e o modo como se verifica um
esforco por alargar os limites da acgdo da politica educativa,
tentando estendé-la a outras instituicbes de educacio e formacio, a
outros profissionais e mesmo a nao profissionais, como ja se deu
conta acima e noutros capitulos deste livro. Este alargamento das
fronteiras de aplicabilidade da politica de educa¢io é consistente
com a ideia genérica de que a aprendizagem ndo se circunscreve a
uma idade da vida, nem a uma instituicdo, mas antes acontece ao
longo e ao largo da vida. Isto quer dizer que é possivel identificar
outros impactos nas dinamicas educadoras das cidades, por via nao
exclusivamente do municipio nem exclusivamente das politicas
educativas, mas das instituicGes que respondem de forma mais e
menos auténoma a reptos diversificados de aprendizagem e

formacio, e de politicas de ciéncia, cultura e emprego.

Assume grande relevancia o modo como as politicas de divulgacio
e promogao da cultura em sentido lato, nomeadamente as medidas
de sensibilizagdo da populagdo para este dominio, atingiram as
institui¢des localizadas predominantemente nas cidades — como é o
caso dos museus, das bibliotecas, dos teatros, dos centros de
ciéncias, dos jardins botanicos ou das quintas pedagdgicas. Santos
(2007, p. 2) — presidente do Observatorio das Actividades Culturais
(OAC) - analisa as politicas culturais das tltimas duas décadas em
Portugal e assinala sucessivas tentativas de articulagio de politicas e
praticas de cultura e educacido, apresentando como exemplo
ilustrativo o Programa Nacional de Promogao da Leitura de 1997,

hoje Plano Nacional de Leitura. Esta medida politica é um exemplo
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paradigmatico das relacGes de articulagdo politica entre educacgio e
cultura, especialmente da construcdo de uma politica educativa de
abrangéncia ilimitada, com impactos nas decisGes e nas praticas de
professores, de pais, de bibliotecas, de livrarias, de editoras e até de
escritores. A articulacdo evidenciada pela autora sintetiza uma
implicacdo e reconfiguracio mutua entre politicas de educacio,
cultura, nacdo, territério e instituicdes:
A criacdo de condi¢oes de motivacdo para a leitura contou com
um instrumento normativo importante — o diploma da Rede
Nacional de Bibliotecas Publicas (1987). E a 1* Rede Nacional
langada pelo MC [Ministério da Cultura] (seguiram-se a dos
Teatros e dos Espacos Culturais — 1999, a dos Museus — 2000).
(...) Mas a meta em vista — uma biblioteca em cada concelho —
ainda ndo foi atingida. (...) O novo modelo de bibliotecas (que
nem todas conseguem cumprir satisfatoriamente) associa 2a
promocio da leitura actividades de animacdo cultural para

diferentes sectores da populacio e envolve agentes culturais
locais. (Santos, 2007, pp. 2, 3)

No decurso dos estudos desenvolvidos pelo OAC, Lourenco
(2008) refere a timidez destas tentativas de articulagdo, concluindo
que “sdo, no entanto, projectos pontuais nao resultando de uma
efectiva politica inter-sectorial onde se afectem meios e
desenvolvam procedimentos que resultem num programa comum
com continuidade.” (Lourenco, 2008, p. 4). Este balanco deve ser
entendido como relativo a medidas comuns concretas e
designaveis, uma vez que outras existem que sio mais difusas, mas
de grande importancia e que decorrem da dotagio de infra-
estruturas culturais pelo pais. A factual disseminacdo de redes de
bibliotecas, museus e teatros proporciona mudancas nas
possibilidades e nos habitos culturais e cientificos das populagoes.
Estas possibilidades sio potenciadas pelos renovados objectivos de

alargamento do acesso a cultura, que se traduz, por exemplo, no
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visivel aumento do nimero de instituicdes que integra servicos de
educacio (Lourenco, 2008), que oferecem a publicos muito
abrangentes (embora o publico escolar seja maioritariamente
dominante) dinamicas muito diversificadas de acordo com a
instituicdo, o territério e as eventuais parcerias. De facto, destaca-se
que, por exemplo, a Lei-quadro dos Museus Portugueses assume a
educacio como uma das funcdes destas instituicOes, estimulando

explicitamente as relacGes com o sistema formal de educacio.

Em meados dos anos 1990 deu-se inicio ao Programa Ciéncia Viva,
desta vez a partir do Ministério da Ciéncia e da Tecnologia em
conformidade com directrizes europeias. Numa analise das
condicGes de emergéncia e funcionamento dos centros ciéncia viva,

Coelho (2008) caracteriza o programa e clarifica os seus objectivos:

promover a cultura cientifica e tecnolégica da populacio
portuguesa, a aprendizagem experimental das ciéncias nas
escolas e o envolvimento dos cientistas em actividades de
divulgacao da ciéncia (Ciéncia Viva, 2007 inCoelho, 2008, p. 9)

Estes siao objectivos com claras componentes educacionais e que
promovem dindmicas novas em Portugal, especificamente a que se
refere ao papel de divulgadores proposto aos cientistas.
Materializam-se também na criagdo de um novo tipo de espago: os
centros ciéncia viva que também foram alvo da constitui¢io de uma
rede nacional, com o objectivo de haver um por distrito —
actualmente existem 18 Centros Ciéncia Viva espalhados pelo pais,
havendo 4 na grande Lisboa*!. Estes centros sio um tipo muito
especifico de museus, que se pretendem interactivos e que se

propdem estimular as relagbes com os contextos onde sao

4 Informacio disponivel em http://www.centroscienciaviva.pt/index.php?section=1V.
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implantados. E ainda importante referir que a sua implantagdo nao
é tdo claramente urbana, como a dos museus ou teatros, mas

assume igualmente objectivos e funces educadoras na sua génese.

Parecendo claras as possibilidades educadoras abertas por estas
medidas, é escassa a literatura que trate dos efeitos educadores de
opc¢oes e medidas politicas tomadas fora do ambito formal da

educacio.

Estudo exploratorio sobre as perspectivas de profissionais de

institui¢des nio escolares com dindmicas educativas.

Os dados que a seguir se apresentam decorrem do encontro entre o
estudo de caso desenvolvido ao longo do doutoramento da autora
sobre processos de educagio de criancas em Lisboa (Gomes, 2009)
e a analise das politicas educativas europeias no ambito do projecto
de investigagdo PEE (Neves & Gomes, 2009). No ambito do
estudo de caso, a autora contactou com, e observou, um conjunto
de institui¢Ses de arte, ciéncia e cultura, frequentadas pela turma do
1° ciclo do ensino basico acompanhada; a relevancia e diversidade
de situagdes educativas promovidas no contexto destas institui¢des
fez emergir a necessidade de conhecer as perspectivas de
profissionais de educa¢ido fora da escola. Esta ideia tornou-se
especialmente pertinente quando confrontada com a auséncia, na
literatura de ciéncias da educagdo, da voz destes profissionais de
educacio, cujo trabalho ocorre no exterior do sistema educativo
oficial e logo fora da alcada do ministério da educagio e da politica
educativa tal como tradicionalmente a entendemos. Assim ficou
estabelecida a relevancia de conhecer as perspectivas destes sujeitos

e a estratégia considerada mais adequada foi a entrevista semi-
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directiva, dado o desconhecimento patente sobre estes profissionais
cruzado com a existéncia de um conjunto prévio de objectivos —

decorrentes do estudo de caso e do PEE.

Nota Metodolégica

As entrevistas foram conduzidas pela autora a partir de um guido
previamente discutido e aprovado pela equipa de investigagdo do
PEE. Este guido incluiu algumas questoes decorrentes dos

seguintes objectivos gerais:

Conhecer a perspectiva das entrevistadas sobre os impactos no seu
trabalho da Politica Educativa, europeia, nacional e local;

Compreender as perspectivas das entrevistadas sobre o paradigma de
ALV — em termos pessoais e institucionais.

As entrevistas foram feitas entre Fevereiro e Junho de 2009, de
acordo com a disponibilidade das entrevistadas e da entrevistadora.
Todas as entrevistas foram transcritas e posteriormente foi feita
uma analise de conteudo qualitativa, categorial, orientada pelos
objectivos previamente definidos. O Quadro 1 apresenta os nove

sujeitos entrevistados.

Da leitura emergem as diferencas de formacdo dos sujeitos e a
diversidade de institui¢des em que trabalham; destacam-se também
as fungoes desempenhadas, uma vez que nem todos se enquadram
em servicos educativos formalmente existentes na instituicio,
embora todos desenvolvam um trabalho com componentes
educativas. Uma nota tem de ser feita a entrevistada 9, uma vez que
¢ um sujeito marcadamente distinto do resto do conjunto. A opgao
de inclui-la neste grupo baseou-se no seu estatuto de especialista e
decorre da possibilidade de a entrevistada oferecer uma visdo
panoramica e longitudinal dos projectos educativos ndo escolares

que tém sido desenvolvidos em Lisboa, dadas as trés décadas de



Aprendizagem ao Longo da Vida, Ensino Superior e novos priblicos 155

implicagdo com departamentos de educagdo da Camara Municipal

de Lisboa e a sua pertenca a Associacdo Internacional das Cidades

Educadoras.
Quadro 1 - Sujeitos entrevistados
Suicitos Formacio Funcio na Tipo de Area de Trabalho
) ¢ Instituicio Instituicio da Institui¢io
Lic. .
1 Hisltcérfi::]da Cootdenadora do Galeria - Arte
Arte servigo de educagio Fundagio Contemporanea
Lic. em . Museu A
2 Geologia Investigador Nacional Ciéncia
Lic. em Responsavel por Parque
3 Psicologia cspons pe Florestal — Ambiente
. S projectos educativos .
Educacional Municipal
Lic. em (o
4, Historia; RCSPOHSM c1s p clo Arquivo Histéria e
(dois L servigo educativo e » L
. Técnica de - Municipal Patriménio
sujeitos) arquivo monitoras
Lic. em
5 Educagio pela Coo'rdenadora'do Mu{seu Arte Moderna
Arte servico educativo Nacional
Lic. em Tecmsa de Museu A
6 e formagio (ex. . . Ciéncia
Matematica ; interactivo
monitora)
Funcionaria da
Técnica de biblioteca, com Biblioteca
7 BAD responsabilidade municinal Leitura e Cultura
(biblioteca) pela animagio da p
leitura
8 Lic. em Design Coprdenadora 'do Tea'mjo Teatro
projecto educativo Municipal
Coordenadora do Recolha e
Lic. em Gabinete de Lisboa- Camara sistematizacio da
9 o Cidade Educadora e | Municipal de o ¢
Filosofia . . oferta educadora
membro do comité Lisboa da cidade
executivo da AICE.

De modo consistente com toda a postura de escuta activa que a

realizacdo de entrevistas de aprofundamento exige, os objectivos

que orientaram as entrevistas e a sua analise foram reconfigurados

em sintonia com as tespostas dadas pelos sujeitos, dando origem as

seguintes categorias de analise:

(A) Representacoes de politica (em sentido lato) no discurso dos
entrevistados e relacoes estabelecidas com o seu trabalho;
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(B) Referéncias implicitas e explicitas a processos de
educagio/aprendizagem ao longo e ao largo da vida.

A categoria A inclui as referéncias que foram surgindo no discurso
dos entrevistados a aspectos que podem ser integrados no
entendimento lato de politica como um processo de constru¢iao
social que adoptamos, ou seja, nio decorrem exclusivamente de
questdes directas sobre politica. Como os dados a seguir
confirmam, para alguns dos sujeitos a politica emerge como uma
dimensao do seu trabalho e da sua existéncia em sociedade, nio
sendo apenas uma componente da acgdo dos politicos; a
compreensdo desta postura exige que mais do que politica
educativa se compreendam algumas acep¢bes mais genéricas de

politica na relagdo com o trabalho educativo desenvolvido.

Ja a categoria B foi construida na relacio com o discurso dos
entrevistados que revelava uma diferenca clara entre o significado
explicitamente atribuido a expressdo «aprendizagem ao longo da
vida» e o sentido com que os processos de educagdo, genericamente

entendidos, sdo investidos.

A seguir apresenta-se uma sintese da analise e interpretagio dos

resultados, organizados a partir destas categorias.

Representagdes de politica (em sentido lato) no discurso dos

entrevistados, relages estabelecidas com o seu trabalho

No discurso dos varios entrevistados emergem diferengas entre «os
politicos» e «a politica», geralmente surgindo esta dltima com um
sentido mais humanista, mais ético e mais idealizado, e os primeiros
como actores mais dubios, mais circunstanciais, surgindo mesmo

referéncias de claro menosprezo. O discurso que flagrantemente
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espelha esta leitura é o do entrevistado 1 que, quando questionado
directamente sobre a sua percepcdo das medidas politicas,

responde:

medidas politicas. .. isto obriga-me... vai ficar gravado mas nio
faz mal. Obriga-me necessariamente a falar na iliteracia
cientifica dos nossos politicos que é absolutamente total, mais
grave do que a iliteracia do, do... do comum dos cidaddos (p.
8).

A historia contada pela entrevistada 8 sobre o percurso inicial da
criagdo de um novo teatro municipal (enquadrado nas redes
municipais de infra-estruturas de cultura acima referidas) ¢
paradigmatica do desfasamento sentido entre «a politica» e «os
politicos»; de facto, outros entrevistados aludem a este tipo de

acontecimentos, mas aqui a narrativa é completa e vibrante:

na altura, no [Teatro x|, nds estivamos a conseguir ter uma
série de programadores, tinhamos um de cinema, um de danca,
um de artes plasticas porque havia uma galeria no teatro, um de
leituras e edi¢oes, um de musica e um de ser... de servico
educativo que era eu que fazia. Acontece é que em, penso que
em 2002, (...) ha mudanca de executivo na camara (...) e o
projecto vai por agua abaixo. Repare que isto era, estas pessoas,
nés, todos ndés ganhiavamos muito pouco mas acreditivamos
era que isto era uma coisa que fazia sentido (...) Pronto, entdo
acaba, ele corta o financiamento de tal maneira que despede
dois ou trés programadores, penso eu, trés, um despede-se e
fica os de leitura e edi¢oes e eu, do setvico educativo. Na altura
com muito pouco dinheiro mas um projecto que estava a
comegar e sobretudo na cidade ndo havia nenhum projecto,
enfim, ou nenhum servico educativo ligado a area de teatro. (...)
Enfim, o servico educativo la continuou, (...) ha dois anos
atrds, o meu departamento era o departamento que tinha mais
dinheiro que era muito bom atendendo a que, como se calhar ja
deve ter sentido ou ja deve ter visto, estas areas as vezes sdo
um bocadinho maltratadas no sentido de que, enfim, as
criancas nao votam, as criancas nao trazem visibilidade, enfim.
E muitas vezes os servicos educativos siao claramente
instrumentalizados e politizados. E isto ¢, como pode imaginar,
para quem gosta muito do que faz e estd nestas areas ¢

arrasador. (p. 3)
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Ja no que se refere a «politica» propriamente dita e entendida na sua
dimensdo de guia e orientacdo da ac¢do humana em sociedade,
destaca-se 0 modo como alguns entrevistados explicitam a auséncia
de enquadramento politico das suas ac¢oes e do trabalho educativo
prestado pelas suas institui¢oes. As entrevistadas 2, 5 e 8 referem
mesmo a falta de politica que enquadre e dé condi¢cdes de trabalho
e ndo apenas que cerceie e estabeleca objectivos de trabalho
individualizados. Destaca-se, portanto, a importincia efectiva que
estes profissionais ddo a politica, ndo enquanto pratica existente,
nio a politica que esta em vigor ou que esteve, mas enquanto
dimensdo essencial da vida em sociedade e com um papel que lhes
parece fundamental. Neste sentido, o discurso da entrevistada 8 é

muito expressivo e revelador de uma grande convicgao politica:

Mas quando eu digo acho que era mesmo importante haver
uma plataforma interministerial que acolhesse propostas, por
exemplo, como essa ou como esta dos teatros porque sao
lugares de encontro mesmo e que acho que s6 iam lucrar as
duas 4reas. (...) E mesmo ao nivel europeu, ou seja, conseguir
que, que isso seja uma realidade, sabe? Que nds possamos
realmente, que eles possam por exemplo lancar concursos, que
eles possam lancar iniciativas. Isso sim, isso sim acho mais
importante do que encontrarmos sitios onde vamos tentar
enfiar as coisas. (p. 20)

Alguns entrevistados dido noticia dessa falta de enquadramento
politico pelas dificuldades operativas que isso lhes traz seja pela
necessidade de definicdio e reconhecimento - embora outros
entrevistados gozem de uma consciéncia de estarem a actuar nas
margens. Poderd a educacio fora da escola e fora do seus habituais
limites tecnocraticos (institui¢do, idade, profissdo especializada...)
ser mais facilmente percebida como um projecto politico do que a
educacio formal, tendencialmente burocratizada? F uma questio

que os dados deste estudo exploratério ndo permitem responder,
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mas que nos parece ser uma questdo relevante e que ecoa com a
proposta feita por Novoa (2002) sobre a renova¢ido da educagio
como espago publico. O autor considera que perante um continuo
movimento de transbordamento da escola e de privatizagio de
ideais e de praticas educativas se torna necessario reinventar a
educagdo como um espago para O pensamento e a ac¢ao colectivos
e partilhada por redes de institui¢des sociais, que, sendo ou nio

sendo publicas, desempenham servico publico.

A este propdsito, proponho um olhar sobre o Plano Nacional de
Leitura, acima referido, como um exemplo de uma medida politica
que surge a publico como medida técnica e cuja discussdo parece

ndo ter tido eco nos actores directamente implicados.

Sempre na promogao do livro, da leitura, o incentivo a leitura.
Pronto. E ¢é assim, e trabalhamos tanto para o plano nacional
de leitura (...) a nossa relagdo apatreceu e nasceu quando a Isabel
Algada divulgou o plano nacional de leitura num encontro na
Gulbenkian onde se fez 14 uma palestra para professores e para
bibliotecas, foi por ai. (entrevistada 7, p. 4 ¢ 9)

Um outro nivel de analise refere-se ao lugar da Unido Europeia nos
discursos dos entrevistados. Em termos muito gerais, parece-me ser
possivel afirmar que estes profissionais nao sentem ligacdo entre o
seu trabalho e a politica europeia, ou mesmo a integracdo
portuguesa na Unido Europeia; reconhecem medidas de politica
nacional e mesmo regional, mas nio se referem a aspectos da UE
embora coloquem pontualmente expectativas sobre essa ligacio,
como se constata acima no discurso da entrevistada 8. De modo

muito claro, afirmam as entrevistadas 4:

nés nio recebemos nem da parte do governo, nem da parte da
Camara nem da parte da Europa, nenhuma informacdo, nem
nenhuma... nenhum manual, nada sobre o que é que ¢ a
politica europeia e o que ¢ a politica nacional, nao recebemos
nada, nenhumas informacoes. Quer dizer, nés no fundo,
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fazemos parte dela, mas ndo temos conhecimento dela... (...)
Existem as vezes pequenas conferéncias onde se fala destes
assuntos, mas no6s ndo temos praticamente nenhuma
envolvéncia a esse nivel (p. 20)

Ja a entrevistada 5 considera mesmo que as questOes relativas a
educagio ambiental estio um pouco abandonadas, quer ao nivel
europeu quer ao nivel nacional:
Agora estd-se a trabalhar muito com as energias alternativas,
por causa das alterages climaticas, mas ¢ tudo num patamar...
mais superior... como ¢ que hei-de dizer... Ha muito
patrocinio para pormos os painéis... (...) para as infra-
estruturas, sim. Nao para o processo mais educativo, isso cabe

um bocadinho a nds. E nds vamos tentando trabalhar essas
tematicas... (p. 9)

Acrescenta-se ainda que quando sdo feitas referéncias a
organismos e mecanismos transnacionais, a UE nao ¢é a referéncia
central, referindo-se por exemplo a UNESCO ou o ICOM
(International Council of Museums). E neste sentido que vio as

palavras da entrevistada 6:

Vamos agora ter um curso de formacdo em Bruxelas e a ideia é
partilhar boas praticas (...). Sdo centros de ciéncia envolvidos,
pelo menos os de maior renome, estamos a falar da Cité em
Paris, estamos a falar do Technopolis em Bruxelas (...) estamos
a falar de cinco centros de ciéncia que tém algum trabalho e
que ja sdo reconhecidos em termos de ECSITE [European
Network of Science Centres and Museums| pelas suas praticas
e portanto vamos fazer uma formacio conjunta, vamos
partilhar, eu acho que vai ser bom aqui no Pavilhdo sobretudo
adicionado na nossa rede de centros.

Por fim, destacam-se aspectos formais da construcdo da politica e
destes mecanismos da sua implementacdo que ja perpassam neste
excerto. Tal como uma das conclusGes apresentadas em Alves,
Neves e Gomes (2010), também o processo de construcio da
politica ao nivel local-internacional (espelhado no discurso da
entrevistada 9) parece ser feito de transi¢oes e confluéncias entre

um regime burocratico, de racionalidade técnica e uma dinamica de
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rede. Caracterizando as dinamicas da AICE, a entrevistada 9
descreve com mintcia um conjunto de procedimentos de que aqui

se da exemplo:

Qualquer cidade pode propor uma rede tematica mas essa rede
tematica depois tem que ser aprovada pelo comité executivo
para ter os respectivos apoios porque depois hd, ha o apoio
também financeiro ao desenvolvimento desta rede. Mas tém
que seguir um conjunto de critérios entre os quais definicdo
claramente dos seus objectivos, da sua metodologia de
trabalho, do seu, dos seus relatérios de progresso e da avaliacdo
do trabalho sempre que é desenvolvido. Porque sendo nio tem
sentido. Portanto nés podemos propor uma nova rede tematica
agora temos que encontrar os parceiros, definir os objectivos,
definir a metodologia e dar conta a AICE nos, nas reunides dos
comités executivos, do ponto de situagdo do nosso trabalho
enquanto rede tematica. (p. 9-10).

Parece evidente algum paralelismo entre instrumentos e estratégias
da UE para o desenvolvimento da ALV e de outros organismos
internacionais como o exemplo concreto da Associagdo
Internacional das Cidades Educadoras (AICE). Veja-se a dinamica
de funcionamento da AICE e os modos de acompanhamento e de
alguma monitorizagdo das cidades educadoras descritos pela
entrevistada, como a disseminacio de boas praticas, a
monitorizag¢do através de documentos que as cidades aderentes
terdo de apresentar ao comité executivo, as ac¢bes de formacio
organizadas para autarcas; 0 mesmo tipo de estratégias parecem ser
usados pelas redes de transnacionais de organizacdes tematicas
como ¢é o caso do ECSITE" 2 partir das palavras da entrevistada 6.
Os mecanismos de regulacdo transnacional e os seus esquemas de
funcionamento préprio, a sua linguagem, os procedimentos
associados, constituir-se-20 como mais uma evidéncia de que a

construcdo da politica tem uma forte dimensdo tecnocratica,

4 Ver mais em http://www.ccsite.eu/?cat=1
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mesmo fora da UE e em circunstancia de adesido voluntaria, como

¢ caso da pertenca a estas redes.

Por outro lado, destaca-se o papel quase periférico desempenhado
pelos poderes locais no discurso destes entrevistados: a Camara
Municipal é apenas referida pelas entrevistadas que sao funcionarias
da Camara ou de servico municipais, mais se acrescenta que mesmo
junto das 5 entrevistadas que integram servicos dependentes da
Camara apenas uma se referiu as dindmicas da AICE. A
constatagdo de que estes entrevistados patecem estar longe da
administra¢do central mas também da local permite complexificar
as caracteristicas atribuidas por Barroso (2006) a micro regulacio
local. De facto, e tal como o autor afirma, este ¢ um nivel complexo
e dificil de sistematizar dada a diversidade de forgas em presenca e

em presenca diferente nos varios contextos urbanos.

Parece haver evidéncias de que estes sujeitos e as institui¢oes em
que trabalham siao elementos a considerar na compreensao do
processo de regulagdo da politica de educagdo, especialmente no
actual paradigma da educacdo e da aprendizagem ao longo e ao
largo da vida. Embora possam ocupar um lugar marcadamente
periférico, o facto é que numa sociedade progressivamente
organizada em rede, as periferias ¢ o centro nio sio assim tio

claros nem assim tao estaticos.

Referéncias  implicitas e  explicitas a  processos de

educagio/aprendizagem ao longo e ao latgo da vida.

O discurso dos entrevistados sobre a ALV é consistente com a
ambiguidade e mesmo contradi¢ées que lhe sdo atribuidas na

literatura e que foram sendo evidenciadas ao longo da investigacdo
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produzida no ambito do PEE (ver nomeadamente, Neves e

Gomes, 2009; Alves, Neves e Gomes, 2010).

No contexto do debate publico promovido pela Unido Europeia
sobre o “Memorando sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida”
(um dos documentos da UE analisados em Neves ¢ Gomes, 2009),
Canario (2003) faz uma analise ctitica do conceito de ALV a partir
das transi¢Ges entre o paradigma da educag¢do permanente e da
cidade educativa proposto por Faure em 1974 e a ALV. O autor
sintetiza um dos aspectos desta transicio: da centralidade da
construcdo da pessoa e do «aprender a sem» a centralidade da
producio e acumulacdo de bens e do «aprender a tery,
nomeadamente diplomas. E este eco que encontramos na
heterogeneidade interna dos discursos dos entrevistados. Afinal, o
contexto e as circunstancias de trabalho dos entrevistados
(projectos ou servicos educativos de institui¢oes nio escolares) nao
sao de atribuicdo de diplomas; em muitos sentidos afastam-se do
paradigma da «educacio contabib (Lima, 1996), uma vez que o
trabalho que proporcionam ndo se inscreve numa légica da
mensurabilidade, ndo se orienta por objectivos precisos, e nem
sempre ¢ alvo de avaliacdo. Neste sentido, encontram-se expressoes
de um trabalho de educacio que se orienta por alguns ideais de
construcdo da pessoa, apresentando-se como contributo para o
desenvolvimento de algumas caracteristicas pessoais que valorizam.
Usada por duas das entrevistadas a metafora do bichinho como
simbolo da instigacdo, da inquietude que algo provoca e que move
os sujeitos é muito consistente com a ideia do aprender a ser e da
validade de todos os contributos para a constru¢io da pessoa;

observe-se o uso desta no seguinte excerto do discurso da
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entrevistada 6, quando se refere explicitamente a componente de

ALV existente no seu trabalho:

Eu antes de vir para aqui estava em Loures, ¢ numa das
actividades nossas, estivamos a dinamizar o dia da agua em
Belém, apareceu-me uma crianca e estava a desenhar, nds
estavamos a desenhar a agua e ele estava a dizer que gostava
muito destas questdes ambientais, porque um dia, quando era
mais pequenino — era uma crianga de 12, 13 anos — esteve no
circo magico - que era um programa de Loures que ainda
actualmente existe - ¢ que lhe ensinaram muitas coisas do
ambiente. E eu perguntei a idade dos meninos e eu percebi que
nessa altura era eu e um colega meu que fazfamos essas
actividades. Por isso acho que isto é um exemplo muito rico e
muito bom de como isto sido aprendizagens fundamentais na
vida e no crescimento de qualquer crianca. Porque sio coisas
que eles vivenciam, experimentam e isso marca de uma forma
ou outra marca, ficam sempre ali com o bichinho. Claro que se
depois houver um investimento maior ...

Entrevistadora: na continuidade?

Entrevistada: sim, se ndo acho que ha sempre qualquer coisa
que fica, o nosso trabalho ndo vai por agua abaixo. A educagio
ambiental acho que é... 14 estd, ndo se vé a médio prazo, ¢é
sempre a longo prazo, mas acho que é que é muito importante.

(p- 12)

Consistente com esta problematizagao, a entrevistada 9 diferencia
entre ac¢Oes educativas e educadoras, quando explicita os contactos
que profissionalmente estabelece com institui¢des e profissionais de
educacio na cidade de Lisboa que sdo por definicdo ao longo e ao

largo da vida:

uma experiéncia pode ser muito educativa e nio ser educadora,
isto € ndo, ndo é um agente transformador de mentalidades, de
valores, as pessoas ficam a olhar um bocadinho para nés.
Entdo mas nos até fazemos isto bem, nés até proporcionamos
uma colonia de férias aos miudos, nds até fazemos um centro
de dia onde estdo os idosos. Entio mas como é que, como ¢
que esses idosos se aproveitam? Estdo 14 s6 para jogar as
cartas? Ou entdo o jogar as cartas o que é que tratam, que tema
tratam? Isto ¢ tio basico para nés mas nio ¢ basico para as
pessoas. Acham que satisfazendo o jogo das cartas as pessoas,
dando-lhes um café, esta a situacio resolvida para os idosos. E
parece que entendemos a reforma sempre numa perspectiva...
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Felizmente ha mudancas. (...) As proprias institui¢oes sdo de
facto uma grande factor de mudanga. Hoje mesmo jd levam os
idosos aos museus e fazem debates, ji organizam eventos... E
combinam com os idosos um conjunto de coisas. E ja ha
instituicdes a trabalhar a intergeracionalidade muito bem onde
os jovens e os idosos se interrelacionam bem, partilhando
valores, partilhando experiéncias e partilhando aprendizagens.

(b 3)
Uma outra abordagem expressa a heterogeneidade que acima foi
atribuida ao discurso destes sujeitos. No excerto que se segue, a
entrevistada 1 explicita as suas preferéncias e crengas sobre o perfil
profissional dos monitores que colaboram com o servigo educativo
que coordena; repare-se na heterogeneidade expressa, quando
descreve o profissional a partir do que tem (diplomas) e do que é

(experiéncias de vida):

Ha muitos artistas plasticos a trabalharem naquela parte do
enriquecimento curricular (...) Corre muito mal a experiéncia
deles, porque os miudos sdo terrfveis, ndo querem estar ali, a
escola ndo quer que eles estejam ali, os préprios professores
ndo querem estar ali, ndo ha espago, nio ha mesas, ndo ha
papel, é um absurdo... mas, é a melhor bagagem que um
monitor pode ter. Porque a partir dali ficam espectaculares,
ficam no ponto. (...) E portanto eu tento mais ou menos —
mais ou menos porque nio é possivel encontrar o melhor
termo, mas pronto - tento mais ou menos ter artistas que
tenham tido essa experiéncia. E por outro lado, aqueles
formados em Ciéncias da Educacido que de alguma forma no
curricnlym  mostrem  que ao longo da vida, ou fizeram
workshops, ou estiveram presentes na montagem de
exposicoes... portanto alguém que nas entrelinhas mostre que
tem formagdo em histéria da arte. (...) (p. 14, 15).

Esta abordagem ao petfil profissional dos profissionais dos servicos
e projectos educativos e a sua relacio com os percursos de
formacdo e de vida estd presente no discurso de outros
entrevistados — designadamente dos 2, 4 e 8. Talvez decorra da
fraca burocratizacio desta profissao que emerge no contexto de um
movimento de terciarizagdo das sociedades ocidentais e da

importincia crescente dos servicos, que tendo como contraponto o
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risco e a precariedade destes trabalhadores, permite uma grande

abertura e construcdo do seu préprio perfil profissional.

Em termos gerais, e no que se refere mais especificamente as
concepgoes de aprendizagem e educagdo ao longo da vida, existem
evidéncias de uma multiplicidade de entendimentos em torno da
expressio ALV. Se a acepc¢do mais geral de educacio parece ser
partilhada e apontar para um sentido global e integrado, associada a
ideais subentendidos de constru¢io da pessoa, ja as referéncias
explicitas a ALV parecem ser mais vinculadas aos sujeitos que
menos se encontram nos documentos oficiais da politica educativa:
os idosos e as criangas. E interessante verificar que os jovens
adultos — que sdo os sujeitos mais frequentemente referidos nos
documentos oficiais (Neves e Gomes, 2009) — estdo quase ausentes
do discurso destes entrevistados e quando surgem o sentido do
discurso muda e aponta para maior seriedade e utilidade que as
actividades propostas terdo de ter para esse publico.
A verdade é que até ao 1° ciclo, quase tudo que nos aqui
estamos a desenvolver — que € as expressGes e a questio civica
¢ valido. Portanto temos escolas que nos visitam de trés em
trés meses sempre, porque aquilo que estdo a desenvolver tem
tudo a ver. E eu ai tenho mais calma ¢ faco uma coisa mais
abrangente. No caso do secundario, que sei que se deslocam
trés vezes por ano e que sei se ndo tiver a ver com o programa

ndo se deslocam, tento canalizar para a questdo do desenho,
tento canalizar para a Hist6ria da Arte.

Temos um bom exemplo de visitas aqui no edificio, ndo ¢é a
[Galeria] € ao edificio, as turmas de economia que vém ver o
banco,

Entrevistadora - espécie de caixa forte...

Entrevistada - exactamente, a visita ¢ mesmo direccionada para
isso, tém muitas visitas (...), nunca quiseram ver a galeria e eu
bem tentei... «entdo ja agora porque é que ndo vém aqui ver a
galeria...». Nao tém tempo, nao tém interesse... e realmente, se
tém trés visitas por ano, ndo podem ser fora... (p. 10)
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Esta questio dos sujeitos é um ponto-chave para a compreensio do
paradigma da ALV. Para além da faixa etdria, um outro aspecto é
relativo a0 modo como também neste contexto as desigualdades
que ja se verificavam quando o foco era apenas a educagio formal
se poderdo perpetuar. Veja-se o exemplo que da a entrevistada 9
sobre a tendéncia de os estudantes da Universidade Sénior serem ja
licenciados, ou o exemplo dos que frequentam a oferta educativa de
instituicdes Artisticas Culturais ¢ Cientificas terem tendencialmente

formacido média e supetior.

Ja no que se refere aos contextos em que ocorrem experiéncias de
educacio e aprendizagem ao longo da vida, a escolha dos sujeitos
reflecte ja essa grande diversidade — a este propoésito, retome-se o
Quadro 1 com listagem dos sujeitos e das instituigdes de
enquadramento. Assim, tornou-se interessante destacar no discurso
as outras instituicOes referidas pelos entrevistados como eventuais
parceiras do trabalho de educa¢io que desenvolvem - mais e menos
ocasional o trabalho e as parcerias. Este tipo de instituicdes e de
profissionais e de posi¢do menos candnica parecem tornar estas
instituigbes mais consistentes com o paradigma de ALV,
nomeadamente com a fluidez e adaptabilidade constante e
continuas, no entanto e simultaneamente, a unica instituicao a que

todos fazem referéncia é a escola.

E interessante verificar a possibilidade de a escola ser reconfigurada
a partir deste tipo de iniciativas. Nas relagSes com as escolas, os
sujeitos explicitam diferentes possibilidades e concretizaces.
Acima, no testemunho da entrevistada 1, percebe-se a primeira e
mais 6bvia possibilidade de relacdo: a colaboracio com os projectos
e os programas da escola, pelo facto de tanto os profissionais como

os contextos serem mais especializados e poderem oferecer um
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maior aprofundamento das aprendizagens propostas oficialmente.
Poderao ser percebidos como uma espécie de recursos da escola,
evidenciando assim as dificuldades manifestadas na literatura sobre
e também em outros estudos do PEE sobre a dificuldade ou
mesmo incapacidade de a ALV superar a forma escolar.
Relativamente a este papel, os entrevistados dividem-se entre
aqueles que trabalham claramente neste sentido (é o caso mais claro
dos entrevistados 2 e 4) e aqueles que consideram que as
necessidades e os programas escolates sao importantes, de facto,

mas que o seu trabalho é mais lato do que isso (entrevistadas 1, 3, 5,
6, 7 e 8). Neste sentido, o discurso da entrevistada 5 ¢ muito

interessante e clarificador:

Eu fiz uma parceria aqui ha, ha uns anos (...) com as escolas da
area de vizinhanga, (...); e entdo eu chamei-lhe um projecto
continuado, o nome ¢ mesmo assim Projecto Continuado e eu
ia as escolas e propunha, pedia para ser recebida pelo conselho
pedagogico, portanto a partida tentava que tivesse o maximo de
professores possivel e 0 que eu apresentava era pouco mas era
o suficiente para criar relagio. Ou seja, estamos na drea de
vizinhanca, existe o museu (...), existe uma coleccdo de arte
portuguesa e temos ali um recurso a vossa mao e ao pé, ao pé
das escolas. (...) O recurso do livro hoje esta em todos. Todos
léem, todos tém acesso ao livro, hoje ha bibliotecas, hd maneira
de chegar a todos. Nio havia ha, ha 40 anos atras, ndo é? O que
nés queremos fazer, é a comparagio que eu dou, com estas
casas é que estas casas sdo recursos, como com o livro. Porque
no livto a gente, apela-nos ao imaginario, tem letras. E estes
museus estdo cheios de letras. (...) Mas aqui nés estamos ci
para ajudar, para acrescentar. Ndo ¢ para saber histéria de arte.
Nio ¢é. Eu nunca estou no museu nessa vertente. Alids eu ndo
sou da vertente da histéria de arte. A minha drea ¢
psicopedagogia. Portanto, ¢ na competéncia de, de acrescenta-
los. De criar uma sistematiza¢do, uma continuagdo, uma
relagdo. As coisas conseguem-se ¢ conquistando uma relagio,
nio é? (p. 3)

Esta ideia de os servigos educativos poderem «acrescentar», alargar
o campo dos possiveis da educacio, nomeadamente das criancas, é

muito interessante e encontra-se espelhada no discurso de outros
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entrevistados, quer seja a partir da arte, da relagdo com a natureza,
com a literatura, ou com a ciéncia. Concomitantemente, outra
dimensdo comega a emergir na relagdio com as escolas descrita
pelos entrevistados, embora de modo mais pontual, alguns referem-
se a formacido de professores que consideram necessiria pelos
contactos feitos durante as visitas dos alunos. E interessante que
também aqui as opg¢Oes variam entre estratégias mais € menos
contaveis: a entrevistada 1 e 3 referem o modo como tém vindo a
desenvolver dossiers e documentos de apoio para os professores
fazerem opg¢oes mais conscientes e acompanharem melhor a oferta
das suas instituicOes, ja os entrevistados 1 e 6 se referem mesmo a

accoes de formacio formais e acreditadas.

Na apreciagio destes dados, é importante relembrar a sua
circunscricdo e o seu caracter exploratério. O facto de o
enquadramento da entrevistadora ser em primeira instincia como
observadora das acgdes desenvolvidas por estes profissionais com
uma turma do 1° ciclo do ensino basico remete os sujeitos para um
determinado tipo de trabalho. Este trabalho que efectivamente é
feito e desenvolvido pelas institui¢des, talvez ndo seja tdo
dominante como parecem indicar os excertos apresentados, no
entanto ¢ consistente com os dados apresentados por Lourenco
(2008) sobre o predominio do publico escolar, especialmente do 1°
ciclo, no trabalho dos servicos educativos. Acresce ainda que o
conjunto de sujeitos entrevistados ndo pretende ser representativo
fora do ambito do estudo de caso (Gomes, 2009), no entanto a
diversidade de formacao dos sujeitos e do contexto institucional em
que trabalham podera aproximar-se de um retrato mais ou menos
fiel, mas refor¢a com toda a certeza a necessidade e pertinéncia de

continuar a observar o trabalho de educacio em desenvolvimento.
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Conclusoes

Ao longo deste capitulo foram trabalhadas algumas hipdteses
exploratérias no terreno da investigagao sobre politica de educacio.
O ponto de partida central foi o de perceber se podem ser
encontrados, fora dos limites do sistema de educacdo e formacio,
contributos  pata a compreensio dos mecanismos de
microrregulagdo da politica de educagdo, nomeadamente de

aprendizagem ao longo da vida

Com este intuito, foram apresentados argumentos genéricos, com
base na literatura e em alguns documentos oficiais, sobre a
reconfiguracio do papel dos poderes locais e da cidade como
unidade de andlise e de referéncia, bem como dados empiricos
exploratérios sobre as perspectivas e o tipo de trabalho de alguns
profissionais de educa¢do em institui¢cGes de arte, ciéncia e cultura

da cidade de Lisboa.

Consideramos que as linhas de pesquisa seguidas, ainda que
necessariamente exploratorias, permitem sugerir contributos ao
nivel do processo de regulacio da politica e ao nivel das dindmicas
educativas que emergem dentro do paradigma da ALV. Embora
possam ser vistas como dois contributos diferenciados, o facto ¢é
que também neste estudo se evidenciam as conclusdes de Novoa
(1998) sobre o modo como nesta corrente politica, forma ¢é

conteddo. Vejamos.

No que se refere as dindmicas educativas, podemos evidenciar que
este estudo desoculta algumas praticas que contradizem a
hegemonia que domina a politica de ALV. Ja nos anos 1990, Lima
(1996) se referia ao lugar cada vez mais central que a educacido

contabil comegava a ocupar em Portugal. Em convergéncia com esta
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perspectiva, Canario considera que o movimento da educa¢io
permanente que emergiu nos anos 70 tinha como referentes da
ac¢do educativa “uma concepcdo da pessoa e uma concepcio da
sociedade” (p. 193) ao que subjaz uma fundamentagio filoséfica e
politica que a chegada de politicas de ALV nos anos 90 esvaziou,
fundando-se esta em trés tipos de argumentos: a evolucdo
tecnologica, a eficacia produtiva e a coesdo social, promovendo a
subordinacio da educacio e da formacio a racionalidade

econémica dominante (p. 193- 195).

Pois bem, como se fez notar a partir dos dados qualitativos acima
apresentados, os profissionais de educacdo ndo escolar
entrevistados parecem desenvolver um trabalho educativo
indelével, que se vincula mais na possibilidade do que na
efectividade dos resultados e que parece ter como horizonte uma
concep¢do mais alargada e integral de pessoa e uma acep¢do mais
global e continua de educacdo. Contudo, esta leitura deve ser
matizada com uma simples chamada de atencio: este é também um
trabalho de formacdo de publicos; assim, o trabalho desenvolvido
pela maior parte dos entrevistados pode ser enquadrado numa
outra corrente politica que veicula também preocupagoes
economicista e concorrenciais. A formacio de publicos pode ser
associada a democratizacdo da cultura, caminhando mesmo no
sentido de uma possivel democracia cultural como refere Lopes
(2007), mas pode ser vista mais instrumentalmente como um modo
de garantir a subsisténcia e a prépria sobrevivéncia das instituigdes

de cultura, cada vez menos investidas por financiamento publico. A



172

este proposito, evoco as palavras de Elvira Leite®3 sobre a
convergéncia de objectivos entre gestores, patrocinadores e
mecenas do Museu de Setralves e o Servico Educativo da mesma

instituicao: eles querens o musen cheio. .. tem graca, en tambén!

Ora ¢é neste ponto preciso que forma e conteudo se enlacam. Esta
acepcio de educagio e a sua desvinculagio ao mercado do trabalho
¢ tanto mais possivel por estas serem instituicdes sem significado
claramente atribuido na construcio e regulacio das politicas
educativas. Como acima se referiu, as conclusées do Observatério
das Actividades Culturais (especialmente em Lourengo, 2008)
apontam para a fragilidade e pontualidade das ligacGes entre
educagio e cultura. Também Neves ¢ Gomes (2009) apontam a
grande diversidade de actores colectivos nomeados nos
documentos de enquadramento politico dos principais programas
europeus de educagio e formacio; no entanto, a fragilidade do
compromisso exigido as instituicdes que agem fora do sistema de
educacio e formagao ¢ 6bvia. Ou seja, talvez se possa inferir que a
liberdade deste trabalho educativo com uma forte otientacio
teleolégica parece ser possivel por se encontrar nas margens do
sistema. Contudo, estas dinamicas existem e parecem ser cada vez
mais os sujeitos que nelas se implicam. Assim, é nossa convic¢iao
que estes movimentos contaminam os processos de microregulagao
da politica de educacio, ndo sendo ainda claro de que modos isso
acontece. Na caracterizacio deste nivel de regulacdo da politica,
Barroso (2006) refere a dificuldade de descrever os mecanismos
que a integram, dada a diversidade de actores, de interesses e de

autonomias em actuagdo, mais ou menos concertadas. Este capitulo

4 A autora, na qualidade de consultora do Servico Educativo da Fundagio de Serralves, foi
conferencista das Jornadas «Ca fora também se aprende», organizadas pelo Conselho
Nacional de Educagio em Marco de 2009.
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oferece apenas um pequeno contributo para iluminar algumas

dessas forcas e desses mecanismos.

No quadro das relagdes tecidas entre as dindmicas politicas que de
diferentes modos promovem e concretizam a ALV, o trabalho dos
profissionais entrevistados e das instituicbes em que se enquadram
parece-nos quase paradigmatico dessas fusGes, bem como da
possibilidade de emergéncia do espago publico da educa¢ido, com
toda a fluidez, imprevisibilidade, diversificacio que este implica.
Estas conclusées reforcam-se se retomarmos as ideias de Simmons
(2009) sobre as politicas de ALV se dirigirem mais aos ambientes
do que as institui¢oes, bem como as acepgdes de politica como um
processo que se concretiza a diferentes niveis as quais sdo
defendidas ao longo deste livro e estdo subjacentes a investigagcdo
realizada. Assim, aqueles profissionais e instituicbes promovem
novas experiéncias de educacio que nio se esgotam nos momentos
que criangas e adultos possam passar dentro de museus, bibliotecas
ou teatros, mas se prolongam para as relagdes e confluéncias
educativas que assim se vao (re)configurando. Apontam para o que

afirma Edwards:

the interesting pedagogic space is that in-between arena of
policontextual practices (Tuomi-Grohn et al. 2003, in Edwards,
2009, p. 7).

Acreditamos que no ambito da ALV as dinamicas de educagio
tendem a ser poli-contextuais, ndo apenas por acontecerem em
varios contextos, mas por que por isso criam um Novo espaco: o
espaco relacional entre contextos, mais e menos institucionalizados
e entre as pessoas, com maiores ou menores experiéncias de
educacio. Estas concomitancias podem set petcebidas ao longo e

ao largo da vida de cada pessoa, mas também no territério daquilo
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que pode ser percebido como espago publico da educagio (N6voa,
2002 e 2005), que emerge com cada vez maior vigor no ambito das

cidades contemporaneas.
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Individuos e Educagio nas Sociedades Europeias de
Aprendizagem: “ser ou ndo ser” um aprendente ao longo da

vida?

Mariana Gaio Alves

Introdugio

A compreensio do papel da educacio nas sociedades
contemporaneas exige que se examine criticamente a centralidade
que a ideia de Aprendizagem ao Longo da Vida vem assumindo nas
otientacOes politicas, mas também nas praticas e representacdes das
institui¢oes e dos individuos Assim sendo, o objectivo principal
deste capitulo nio ¢ discutir a ALV na sua vertente de estratégia ou
projecto politico-econémico, mas sobretudo contribuir para
analisar as implicagoes dessa orientacdo de politica educativa nas
praticas e representaces dos individuos nas sociedades europeias
contemporaneas. Trata-se, entdo, de reflectir sobre a ALV
enquanto condi¢ao de existéncia, assumindo que nas sociedades de
modernidade tardia este tipo de aprendizagem constitui uma

necessidade estrutural que coloca novos desafios a sobrevivéncia

(Hake, 2000).

Para tal comecamos por caracterizar sucintamente o contexto
societal actual e a problematica a analisar. Em seguida, a reflexdo
organiza-se em torno de contributos tedricos e empiricos que
permitem discutit a ALV a partir da perspectiva que a mesma
encerra sobre o lugar da educacio na vida dos individuos nas
sociedades contemporaneas, problematizando a ideia de aprendente

ao longo da vida. Conclui-se sublinhando a necessidade de
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promover uma dupla abordagem critica da ALV nio s6 enfatizando
os seus sentidos excessivamente economicistas, mas também o
facto de ter subjacente um entendimento restritivo da
aprendizagem como processo estritamente individual e da

responsabilidade de cada sujeito isoladamente.

Economia do conhecimento e sociedade de aprendizagem

Os paises membros da UE encontram-se desde o ano 2000
envolvidos numa dinamica que visa tornar a Europa na economia
do conhecimento mais competitiva do mundo e que é conhecida
em termos de projecto politico-econémico como Estratégia de
Lisboa. Este contexto faz emergir o questionamento sobre qual é o
conhecimento a que nos referirmos, uma vez que, como ¢ evidente,
alguma forma de conhecimento foi sempre central em qualquer

sociedade ao longo da Histéria e nas diferentes regides do mundo.

Guille (2008) indica-nos que o termo “economia do conhecimento”
tem origem no trabalho desenvolvido por Drucker nos anos 1960 e
tem sido utilizado no contexto actual para denominar um
determinado modo de actividade econémica que se esta tornando
dominante. Esse modo de actividade econémica atribui papel
central ao conhecimento que, para o mesmo autor, deve ser
entendido  numa  perspectiva  holistica. ~ Significa  isto,
resumidamente, que o autor se refere ndo apenas a conhecimento
cientifico, mas igualmente a conhecimento tacito (individual e
organizacional) que é também crucial para o desenvolvimento
econémico, sendo estas duas dimensdes inter-dependentes. Numa
linha de argumentagdo distinta mas convergente, Jarvis (2000)

defende que o “conhecimento pratico” é essencial no contexto
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actual e que envolve toda a pessoa, incluindo diversas dimensdes
das quais destaca: conhecimento de conteddos, conhecimento
processual, conhecimento quotidiano, conhecimento tacito,

crencas, atitudes, emogoes e valores.

Esta perspectiva sobre o tipo de conhecimento crucial nas
sociedades contemporineas tem implicitos desafios e dilemas
significativos para os sistemas educativos, assim como enforma
uma visao especifica das modalidades e dimensdes presentes em
qualquer processo educativo. Neste sentido, o objectivo de
promover uma “economia do conhecimento” na UE inclui uma
determinada perspectiva sobe a mudanca educativa necessaria para
alcancar tal objectivo, a qual é delineada sob o lema da ALV que se
torna a orientagao central das politicas nos sectores da educagio e

da formacio.

Em nosso entender, a “economia do conhecimento” que se articula
com o facto de, a luz do paradigma da ALV , a educacio ser uma
actividade que ocorre em diferentes fases do ciclo de vida e nos
diversos espacos de existéncia de cada individuo ¢ indissociavel da
ideia de “sociedade de aprendizagem”. O conceito de “sociedade de
aprendizagem” tem, igualmente, origem na segunda metade do
século passado. Para Jarvis (2007) o conceito emergiu nas décadas
de 1960 e 1970 a partir dos trabalhos de Hutchins e Husen, que
preconizavam uma sociedade organizada e dotada dos meios
tecnologicos que permitiriam a toda a populagio a oportunidade de
aprender. Popkewitz, Olsson e Petersson (2000) atribuem uma
origem diversa ao conceito, indicando que as primeiras referéncias a
ideia de “sociedade de aprendizagem” surgiram no Japao na década

de 1980 e que este tipo de sociedades se distingue pela capacidade
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de processar informagao de modo a maximizar o conhecimento e

estimular a capacidade de lidar com a mudanga e a inovacio.

Neste texto, procura-se sublinhar que a aceitacio de que vivemos
em sociedades de aprendizagem e a promoc¢ido deste tipo de
organiza¢do social através das orientagdes politicas origina a
necessidade de equacionar os processos educativos e 0 modo como
os individuos protagonizam esses mesmos processos. Desde logo, a
metafora de Dewey sobre a necessidade de considerar a “escola
como uma mini-sociedade” pode agora ser complementada com a
visdo inversa, sugerida por alguns autores, de que a “sociedade é
uma escola gigantesca” (Popkewitz, Olsson e Petersson, 2006) ou

uma “sala de aula omnipresente” (Tuschling e Engemann, 20006).

Com efeito, o conceito de ALV no seu sentido mais abrangente

pode ser entendido do seguinte modo:

the combination of processes throughout a lifetime whereby
the whole person — body (genetic, physical and biological) and
mind (knowledge, skills, attitudes, values, emotions, beliefs and
senses) - expetiences social situations, the perceived content of
which is then transformed cognitively, emotively or practically
(or through any combination) and integrated into the individual
person’s biography resulting in a continually changing (or more
experienced) person (Jarvis, 2007, p. 98).

Uma das implicagSes desta perspectiva abrangente ¢ a de que a
educacio, aqui entendida como ALV, nio se circunscreve aos
espacos e tempos dos sistemas educativos. A emergéncia,
desenvolvimento e consolidacao dos sistemas educativos na
Europa durante os séculos XIX e XX terdo contribuido para a
difusdo de uma visdo escolarizada em que se associa estreitamente a
aprendizagem a actividades e processos desenvolvidos no interior
dos sistemas educativos, mas a centralidade crescente da ideia de

ALV entendida numa perspectiva abrangente reforca a abordagem
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da educagido como processo que ocorre dentro e fora dos sistemas
educativos. Se, do ponto de vista substantivo, sempre os individuos
aprenderam nos varios espagos e tempos das suas vidas, o que ¢é
hoje novidade é que este entendimento alargado de educacio
actualmente enforma orientagdes politicas e modelos de sociedade

a implementar.

Todavia, importa claramente afirmar que, como todas as ideias com
uma ampla difusdo e generalizacdo, o conceito de ALV recobre
uma multiplicidade de sentidos e significados, muitas vezes plurais,
que o podem tornar relativamente opaco e polissémico. Adoptamos
como quadro referencial nesta reflexdio um entendimento
abrangente de ALV, privilegiando uma abordagem individual e
existencial em que a educacdo tem lugar ao longo e ao largo da vida.
Contudo, sao obviamente possiveis outros entendimentos do

conceito.

Em sintese, consideramos as ideias de “economia do
conhecimento” e de “sociedade de aprendizagem”, por um lado,
indissociaveis e, por outro lado, essenciais para caracterizar
tendéncias de evolugdo caracteristicas das sociedades actuais. Neste
contexto, o objectivo deste texto nio ¢ discutir estes conceitos ou a
sua capacidade heuristica, pois pretende-se analisar e reflectir sobre
as implicagdes das tendéncias evolutivas descritas sobre os modos
de vida, trajectérias e identidades dos individuos nas sociedades
contemporaneas em que o paradigma da ALV é uma influéncia

marcante.

Com efeito, importa compreender se, e de que modo, a
mobilizagio em torno do projecto da ALV encerra uma

transformacdo no que respeita ao papel da educagido na vida dos
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individuos e na sua inser¢do nas sociedades contemporineas. Que
significa ser um “aprendente ao longo da vida” no quadro das
sociedades europeias contemporineas? Procuramos, em seguida,
sistematizar alguns resultados de investigacdo teérica e empirica que
permitem aprofundar a reflexdo critica em torno do lugar da
educacio nos modos de vida dos sujeitos nas sociedades do

conhecimento e da aprendizagem.

O “aprendente ao longo da vida” nas sociedades

contemporineas: aprender ¢ viver e viver ¢ aprender?

Nas sociedades europeias contemporaneas a centralidade da ideia
de ALV nio pode ser ignorada. Ainda que ao longo da Histéria e
em diversos contextos geograficos se tenha desde sempre
aprendido durante toda a vida, verifica-se hoje em dia que a ALV
emerge como um paradigma, na expressio de Ambrésio (2001), a
luz do qual se equacionam as orientagcdes de politica educativa a
nfvel da UE. Esta emergéncia, por um lado, decorre e, por outro
lado, reforca um conjunto de transformagdes societais que sdo
acompanhadas de mudancas significativas ao nivel das
caracteristicas dos individuos, na sua dupla condi¢do de sujeitos a
influéncia de dinamicas sociais estruturais e de sujeitos
protagonistas de praticas e processos sociais. Neste ambito, as
mudancas podem ser identificadas numa multiplicidade de
dimensbes: no plano da cidadania e dos direitos e deveres, nas
linhas diferenciadores da inclusdo/exclusdo social, nas trajectdrias

biograficas, identidades e socializagiao dos individuos.
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O traco comum e transversal a este conjunto de mudangas é a
centralidade da aprendizagem na vida dos individuos. De facto,

Hake (2000, p. 2) argumenta que

the individual in late modernity is constituted as a «permanently
learning subject» who is required to acquire competencies
which enable him or her to be capable of designing a self-
regulated learning career in order to survive in the learning.

Numa perspectiva convergente, Popkewitz, Olsson e Petersson,

(2006, p. 433) afirmam que hoje em dia

individuality is talked about as a lifelong learner. It is
individuality that plans one’s biography as continuously solving
problems, making choices and collaborating in «communities
of learners» in a process of continuous innovation. The only
thing about the future that is open to choice is choice itself.

Analisando as articulagbes entre ALV e cidadania, Holford et all
(2008) indicam que uma possivel consequéncia inevitivel da
evolucio politica é o surgimento da ideia de “cidadio aprendente”,
no sentido em que o mesmo estard cada vez mais associado a
intencdo e capacidade do individuo em participar na ALV. Nas

palavras do autor (Holford et all, 2008, p. 65)

the ideia of the learning citizen is perhaps an inevitable policy
evolution (..) At root, the notion of learning citizen has
generally been taken to refer to the idea that individuals should
— or must — take responsibility for their own learning.

Em suma, aprender ao longo da vida parece, neste quadro, tornar-
se uma dimensdo constitutiva da prépria identidade individual e
uma condicdo estrutural de existéncia, bem como um garante de
que se ¢ um (bom) cidaddo. A observacdo de alguns slogans que
tem sido utilizados para divulgar medidas de politica educativa
dirigidas a jovens e adultos no nosso pais sao bem ilustrativas dessa

apologia da ALV e dos seus efeitos inequivocamente benéficos. A
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titulo de exemplo* os empregadores surgem afirmando “eu invisto
em que quem quer aprender” e 0s sujeitos anunciam que “aprender
compensa”, “esta era a meta que me faltava”, “nunca ¢é tarde para

aprender e ter uma vida melhor”, “aposte no seu futuro”.

Todavia, em nosso entender, importa sublinhar que a educagio ¢ ha
bastante tempo, e mais significativamente desde a emergéncia das
sociedades modernas, objecto de investimento por parte das
familias, dos governos e das sociedades em geral com o objectivo
de alcangar um conjunto de aspiragdes. Espera-se da educacio que
garanta um melhor futuro para os individuos, uma sociedade mais
justa e coesa, uma economia mais produtiva e competitiva, entre
outras aspiracdes. A decisio de implementar sistemas educativos
nacionais reflecte essa visdo, sendo que a emergéncia e difusio da
Teotia do Capital Humano nos anos 50/60 do século XX reforcou
a ideia de que o investimento em educagdo é encarado como
trazendo beneficios a maior ou menor longo prazo para os

individuos e para as sociedades.

Porém, o que hoje constitui novidade é que nio se circunscreve a
educagdo aos sistemas educativos e as etapas de vida (tipicamente
as mais jovens) nas quais os individuos os frequentam, pois a luz do
paradigma da ALV o desafio da educac¢io é continuo ao longo de
toda a trajectéria de vida e atravessa diversos contextos da nossa
existéncia. Noutras épocas histéricas, essa aprendizagem ao longo e

ao largo da vida ndo era reconhecida nem valorizada da mesma

# Tratam-se de slogans utilizados para divulgar o programa Novas Oportunidades durante
2009. Este programa engloba diversas medidas de politica educativa dirigidas a jovens e
adultos, abrangendo tanto a diversificagio das vias de ensino e promogio da frequéncia
escolar mais prolongada, quanto o reconhecimento e certificagio de aprendizagens
experienciais.
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forma, nio sendo considerada uma exigéncia inerente a0 modo de

vida dos individuos em determinada sociedade.

Assim sendo, importa reflectir criticamente sobre as implica¢oes
deste entendimento abrangente de educagdo como algo que ocorre
ao longo e ao largo da vida. Na perspectiva de Gerwitz (2008) é
possivel identificar duas dimensdes principais da sociedade da
aprendizagem, as quais se associam dois aspectos criticos. Para esta

autora:

I am using the term «earning to live» to stand for all the ways
in which learning can be instrumentalised as preparation for
life. (...) By «living to learn» I am referring to the ways in which
all aspects of life are increasingly translated into domains of
learning. This, for example, includes every aspect of the life
course, from pre-natal to third age learning, and every aspect of
the self, including emotional and spiritual as well as cognitive
and moral components. (Gerwitz, 2008, p. 417)

No que respeita a primeira dimensio — “aprender para viver” —
argumentamos que, de algum modo, a educacido foi sempre, por
parte de alguns, entendida como um “instrumento’ para alcancar
determinados objectivos. O que pode estar acontecendo
actualmente é que essa “instrumentalizacdo” se acentua a luz do
paradigma da ALV, no sentido em que, por exemplo, mesmo as
aprendizagens expetienciais e informais podem ser o objecto de
processos de reconhecimento, certificagao e validagdao. Na verdade,
as sociedades de aprendizagem sdo contextos nos quais a
importancia das “credenciais”, sob a forma de diplomas escolares
ou de certificados seja de frequéncia de educacio/formacio seja de
reconhecimento de aprendizagens informais, é significativamente

reforcada.

Relativamente a segunda dimensio — “viver para aprender” —

também nos parece importante assinalar a emergéncia de uma
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dinimica em que a aprendizagem, que sempre ocorreu de modo
nao-formal ou informal ao longo dos tempos, é agora muito
destacada como uma necessidade e como algo que importa
promover e reconhecer. Neste sentido, alertamos para a existéncia
de uma tensio paradoxal em que se articulam as potencialidades de
aprendizagem efectivamente existentes nos diversos tempos e
espacos da existéncia com o perigo de essa mesma aprendizagem se
tornar banal porque se assiste a regulacdo de todas as situa¢oes de
vida como aprendizagem. Nos termos de Usher e Edwards (2007,

p. 167) importa sublinhar que:

it could be argued that insofar as we expand our concept of
learning apparently to embrace all domains of life, we start to
lose any conceptual basis for speaking specifically of a learning
context. What is specific to a learning context that is not to be
found in other contexts? (...) Learning itself can become
mundane with little to be valued.

Ora, na linha destes autores, interrogamos: o facto de numerosas
praticas quotidianas de vida (trabalho, lazer ou outras) poderem ser
perspectivadas como espacos potenciais de aprendizagem, nio serd
também uma forma de reducionismor? Tem sentido subotdinar e
avaliar todas essas praticas em funcdo das potencialidades que
encerram em termos de aprendizagem? No limite sera que existirao
linhas divisérias hierarquizantes entre as experiéncias de vida que
podem ser reconhecidas, e mesmo credenciadas, como

aprendizagens relevantes e aquelas que o nio siao?

Acresce, ainda, que interessa nio esquecer que nem toda a
aprendizagem ¢é inerentemente benéfica, pois pode-se em muitos
casos viver em contextos nos quais se aprende a nio respeitar o
outro ou a exercer sobre ele diversas formas de violéncia. Usher e

Edwards (2007, p. 170) ilustram esta ideia quando afirmam:
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learning from their own experience often results in people
becoming violent abusers and oppressor of others. In tighly
knit communities, we may learn to relate to each other, but not
to others from different groups and communities. Learning is
therefore not inherently worthwhile.

A andlise aprofundada dos contextos socials actuais enquanto
sociedades de aprendizagem faz emergir ainda um outro tipo de
interrogacoes e perplexidades. Com efeito, a0 mesmo tempo que a
educacio parece ser crescentemente um fenémeno que se confunde
com a propria vida dos individuos e das sociedades, constata-se a
existéncia de tendéncias que sublinham que esta é essencialmente

uma responsabilidade individual.

Assim sendo, um conjunto de autores tém vindo a sublinhar que a
ALV surge nas sociedades contemporineas enquanto,
simultaneamente, um direito e um dever ou como uma oferta e
uma ordem. Alids, considera-se até que a ALV tem sido entendida

mais como um “dever” do que como um “direito”.

It is argued that under the conditions of the learning economy
lifelong learning itself has become understood as an individual
task rather than as a collective project and that this transformed
lifelong learning from a right to a duty. (Biesta, 20006, p. 169)

Outros autores (Tuschling e Engemann, 2000, p. 466) referem que

the individual has to prepare for this: «learning to learn» is both
an offer and an order to develop motivation and ability to do
so.

Noutros termos, o que se argumenta é que, do ponto de vista do
individuo, a ALV ¢ simultaneamente uma oportunidade e um
constrangimento. Ou seja, uma oportunidade de continuamente
(re)escrever a sua biografia e identidade, por um lado, mas um
constrangimento no sentido em que a aprendizagem se torna um
condicdo indispensavel da vida em sociedade. Alids, neste quadro

argumenta-se mesmo pelo surgimento de novas fronteiras sociais
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que distinguem os individuos que se envolvem em ALV daqueles
que ndo o fazem, classificando estes ultimos como um grupo-alvo
de medidas de compensagio educativa visando a sua inclusdo social
(Popewitz, Olsson, Petersson, 2006). Também estes mesmos
autores sugerem que a aprendizagem constante e a inovagiao
permamente se constituem como tragos caracteristicos de uma
nova moral no que respeita a0 modo de vida dos individuos na

sociedade contemporanea.

De facto, a ideia de responsabilizacio individual pela ALV tem
vindo a ser apontada como um aspecto critico por diversos autores.

Novoa (2005, p. 218) salienta que:

les discours sur la citoyenneté active, la culture entrepreneuriale
ou l'aprentissage tout au long de la vie font partie de processus
politiques qui font I’éloge de l'apprenant «responsable» et
«raisonable» tout en critiquant ceux qui ne sont pas capables de
prendre en charge leur propre vie, c’est-d-dire leur propre
formation.

Para além disso, é fundamental interrogar em que medida a énfase
na individualizagdo favorece uma participacio adequada dos
individuos nas organizacdes e nas sociedades, o que como sublinha
Hake (2006) deve ser alvo de duvida. Recordamos a este proposito
as experiéncias de educacio domicilidria nos Estados Unidos da
América, nomeadamente para sublinhar que o facto de as criangas
aprenderem no espago da casa e da familia com escassos contactos
com outros individuos fora das mesmas vem sendo debatido, por
poder ser prejudicial da sua capacidade de exercicio de uma
participagdo e cidadania democraticas com respeito pelas diferencas

existentes numa sociedade multifacetada.

Procuramos, em seguida, aprofundar a reflexdo sobre estas

tematicas mobilizando alguns resultados de investigacdo empirica
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em torno de concep¢des e modos de acgdo preconizados no

quadro das politicas educativas e nas perspectivas dos cidadaos.

O “aprendente ao longo da vida”: perfil delineado nos
documentos politicos e concepcdes presentes entre o0s

cidaddos

Na procura de delinear o perfil do aprendente ao longo de vida
procura-se, por um lado, explicitar quais sdo os principals grupos e
individuos protagonistas da ALV nas sociedades contemporineas,
bem como identificar concepg¢des subjacentes quer sobte o tipo de
conhecimento considerado essencial quer sobre o modo como o
mesmo ¢é aprendido. Para tal, recorremos a informacio empirica
obtida através de analise documental de textos politicos, bem como
aos dados de um pequeno conjunto de entrevistas exploratorias a

cidaddos portugueses.

A anilise documental incidiu sobre um corpus de 20 “textos
politicos”* que analisimos divididos em dois grupos: o conjunto A
¢ constituido por 12 documentos de enquadramento politico
genérico da Comissdo Europeia na drea da educacio/formacio,
enquanto o conjunto B é composto por 8 documentos que diao
conta da actividade de um grupo de trabalho centrado nas
competéncias-chave da ALV. As entrevistas foram realizadas a 10
individuos com idades entre os 28 e os 41 anos, sendo 4 mulheres e
6 homens e dos quais metade possuem um diploma de ensino

superior.

4 Consideramos os documentos “textos politicos” no sentido que lhes é conferido por
Lingard e Ozga (2006) enquanto textos que procuram enquadrar e mudar as praticas
educativas ou ainda enquanto meios de difusio de uma determinada mensagem politica.
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Quem sdo os aprendentes?

Comecamos por destacar que, no quadro dos documentos politicos
analisados, pode constatar-se que os aprendentes ao longo da vida
sao, afinal, todas as pessoas das sociedades europeias
contemporaneas, ou seja, cada cidaddo deve ser em permanéncia
um aprendente. Mais do que alunos, estudantes ou formandos, sio
as “pessoas” em geral que nesses documentos constituem o
principal protagonista das sociedades em que a ALV assume um
lugar central, pelo que consideramos que se preconiza no discurso
politico que a aprendizagem constitui uma condi¢ao de vida e de

cidadania neste tipo de sociedades.

Com efeito, na analise do conjunto documental A foi interessante

constatar que

os sujeitos genericamente entendidos sio, de entre as nossas
categorias, o actor mais referido. Este resultado é convergente
com os slogans politicos da educacio para todos e em todos os
momentos da vida, refor¢a a ideia de que os processos de
educagio e aprendizagem sdo parte integrante da vida, daf que
«pessoas» seja 0 vocabulo mais frequente ¢ o segundo mais
presente no nosso corpus (Gomes e Neves, 2008, p. 32).

Tendo-se considerado dois grandes conjuntos categoriais: por um
lado a designagao genérica de sujeitos individuais como «cidadaos,
«individuos», «pessoas», «adultos», «jovensy, «criancas», «idosos» e
«mais velhos» e, por outro lado, a designacio especifica de sujeitos
de aprendizagem tal como «aprendente», «aluno/a», «estudante»,
«formando/a», «educando/a», «discente», verificou-se que a
primeira designacio estd muito mais presente do que a segunda em

termos quantitativos (Gomes e Neves, 2008, p. 33).

Também a luz da andlise deste conjunto de documentos, torna-se

possivel apoiar a ideia de que a generalizagio da ALV tende a
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originar o surgimento de uma nova moral que incorpora a
aprendizagem como um processo continuo de construgio
identitaria e que faz emergir uma linha de diferenciacio entre
aqueles que aderem e aqueles que ndo aderem a processos de ALV
(Popkewitz, Olsson e Petersson, 2006). Na verdade, por inferéncia

considera-se a

emergéncia de um novo grupo de desfavorecidos: «os
cidaddos/grupos mais alienados da aprendizagem» que sio
colocados na lista dos desfavorecidos, entre os desempregados,
as familias monoparentais e os ex-reclusos. (Gomes e Neves,

2008, p. 35)
Esse grupo de “excluidos” da aprendizagem surge sob varias
designacdes nos documentos, como por exemplo «aprendentes ndo
tradicionais», «os que menos beneficiaram de formacdo e de acgoes
educativas», «pessoas que abandonaram o sistema sem
qualificagbes» ou «os que se situam do lado errado da fronteira

digital».

Existe mesmo uma defini¢do explicita de “aprendente potencial”
como sendo
pessoas que nio podem aprender de forma activa, por exemplo
porque o acesso as oportunidades de aprendizagem lhes coloca
dificuldades (por exemplo: pessoas deficientes) ou porque ja
ndo estio habituadas a aprender (caso dos idosos). Este termo
pode também referir-se a pessoas que ndo exploram os

conhecimentos adquitidos no quotidiano no quadro da
aprendizagem informal. (Gomes e Neves, 2008, p. 35).

A anidlise de dados das entrevistas ndo permite colocar a hipdtese
de que este posicionamento sobre a importincia da ALV como
condicio de existéncia e de integracdo nas sociedades
contemporaneas esteja largamente difundido e assumido de forma

recorrente entre os cidaddos. Na verdade, verifica-se que a
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ALV ¢ entendida como um mecanismo de adaptagdo social
(apenas) por dois entrevistados, uma concep¢io mais
instrumentalista que assume a postura de aprendizagem
continua como um pré-requisito para uma integracio efectiva
da vida de um cidadio. (Alves e Craveiro, 2009, p. 15)

Nas palavras destes dois entrevistados:

quem ndo aprender e quem ndo tiver capacidade de ir
aprendendo com o tempo e com a vida fica obsoleto, é
ultrapassado, ndo consegue adaptar-se (entrevista G);

e ¢ assim que vejo a ALV: a obrigatoriedade da pessoa
actualizar os conhecimentos face ao ambiente tecnolégico que
vivemos hoje! (entrevista E).

Ainda que globalmente a aprendizagem envolva todas as pessoas, a
analise dos documentos politicos revela que entre os cidadios siao
os idosos e as criancas que surgem menos teferenciados, levando-
nos a concluir que a ALV ¢ particularmente importante para jovens
e adultos em idade activa, configurando-se como um instrumento
importante da sua condi¢do de profissionais. Tal dado é consistente
com uma abordagem critica das politicas de ALV centrada na ideia
de que estas politicas s3o essencialmente meios para a promog¢ao da
competitividade econdémica, sendo equacionadas sobretudo em
funcdo das questdes da empregabilidade, como vem sendo
apontado por um conjunto amplo de autores (Antunes, 2008,

Jarvis, 2006, Borg & Mayo, 2005, Canario, 2003).

Que conhecimento ¢ privilegiado?

Mas que tipo de conhecimento importa privilegiar nesses processos
de ALV em que todos se deverio envolver? A andlise dos
documentos do conjunto B permite-nos perceber que tipo de
conhecimento essencial ¢ identificado no ambito daquelas que sio

consideradas as “competéncias-chave” da/para a ALV.
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Desde logo, consideramos relevante destacar a este propésito dois
aspectos. O primeiro aspecto é que este conjunto de competéncias-
chave surge alternadamente como um pré-requisito e como um

produto do processo de ALV, ou seja,

de acordo com a definicio apresentada, preconiza-se que as
competéncias-chave deverdo estar desenvolvidas no final da
educacio/formacio obrigatérias (...) entendendo-as como uma
espécie de patriménio que os individuos transportam consigo
para dar resposta aos desafios (..) ao longo da vida. No
entanto, noutros pontos dos documentos analisados indica-se
que o conjunto de competéncias-chave identificadas se aplicam
transversalmente em diferentes contextos de educacio e
formacio desde a educagdo geral obrigatéria a educacio de
adultos ou a formacio de grupos em risco de exclusio social
(Alves e Vicéncio, 2008, p. 15).

Neste sentido, consideramos que o enfoque global das

competéncias nestes documentos pode ser feito

a partir de uma dupla perspectiva: como um resultado, um
produto do processo de aprendizagem, num determinado
momento de uma trajectéria individual; e/ou como um
processo de construcio permanente, nunca finalizado nem
finalizavel. (Pires, 2005, p. 314)

O segundo aspecto centra-se em que o conhecimento essencial aos
processos de ALV ¢é apresentado sob a forma de “competéncias-
chave” entendidas como um resultado compdsito de
conhecimentos, aptidoes e atitudes, pelo que para cada uma das
competéncias-chave se indicam nos documentos quais 0s
conhecimentos, aptidoes e atitudes que a integram. Se inicialmente
o termo “skills” tinha sido apontado e discutido no grupo de
trabalho que produziu os documentos do conjunto B, a expressiao
“competéncia-chave” acabou por ser adoptada logo numa etapa
inicial (desde 2003) justamente porque, de modo mais abrangente,
engloba diferentes dimensoes de conhecimento, sendo definida do

seguinte modo:
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key competences represent a transferable, multifunctional
package of knowledge, skills and attitudes that all individuals
need for personal fulfilment and development, inclusion and
employment* (Alves e Vicéncio, 2008).

A listagem e defini¢do das oito competéncias-chave da/para a ALV
veio a ser publicada no Jornal Oficial da Unido Europeia sob a
forma de Recomendacio do Parlamento Europeu e do Conselho
em Dezembro de 2006, o que lhe confere um estatuto de
otientacdo politica formalmente assumida. A analise dessa listagem
evidencia a inclusdo de um conjunto diverso de elementos com
abrangéncias muito diversas e naturezas muito heterogéneas. Com
efeito, o conjunto de oito competéncias-chave engloba#”:
comunica¢do na lingua materna, comunica¢dio em linguas
estrangeiras, competéncia matemadtica e competéncias basicas em
ciéncia e tecnologia, competéncia digital, aprender a aprender,
competéncias sociais e civicas, espirito de iniciativa e espirito

empresarial, sensibilidade e expressio culturais.

Como se pode observar, é um conjunto heterogéneo de elementos
com abrangéncias diversas que apresenta uma tensao latente, entre
uma visdo de conhecimento que se organiza segundo uma logica
disciplinar e uma outra visio de conhecimento que se organiza em
torno de capacidades transversais a varias areas disciplinares.
Acresce que o conceito de competéncia subjacente a estes
documentos

ndo ¢é redutivel a um mero conjunto de comportamentos ou

praticas, sugerindo ao mesmo tempo o visivel e o oculto, o
interior e o exterior (Avila, 2005, p. 114).

4 Hsta definicio ¢ adoptada no primeiro documento do grupo de trabalho em 2003 e
mantém-se inalterada em todos os documentos produzidos pelo gupo até Dezembro de
2006.

47 Adoptamos as designacoes das oito competéncias-chave seguindo a versio final que foi
publicada no Jornal Oficial da Unido Europeia em Dezembro de 2006.
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Em trabalho anterior (Alves, Neves e Gomes, 2010) e com base
nestas competéncias-chave, foi possivel delinear o perfil do
aprendente ao longo da vida tal como ¢é preconizado nos

documentos:

aprendentes ao longo da vida sio pessoas que numa etapa
inicial da sua vida se tornam competentes em varios dominios
de responsabilidade vivendo numa sociedade de conhecimento
e progresso. Sa0 muito bons comunicadores, tanto na lingua
materna quanto em linguas estrangeiras. Estio sempre
predispostos para novas aprendizagens, mobilizando recursos
internos e externos de aprendizagem e de pesquisa de
informacdo e conhecimento. Deste modo, sio também
sensiveis a questoes culturais e a diversas formas de expressio.
Em termos mais especificos, estas pessoas sio altamente
competentes nos dominios nucleares de conhecimento e
desenvolvimento, como Matematica, Ciéncias e Tecnologia,
especialmente tecnologias digitais. Simultaneamente trevelam
capacidade de inovacio e forte sentido de empreendedorismo.

E interessante notar que os nossos entrevistados, no seu conjunto,
identificaram um conjunto de competéncias que consideram
fundamentais para viver nas sociedades actuais e que esse conjunto
tem algumas semelhancas com as competéncias-chave definidas
nos documentos europeus. Na perspectiva dos entrevistados é
fundamental
o dominio da primeira lingua (Portugués), o dominio de uma
segunda lingua (Inglés, Francés ou Espanhol), conhecimentos
de histéria, matemitica e artes foram mencionados. Num
sentido menos disciplinar, e remetendo para conhecimentos
mais praticos, ainda se apontou o dominio das tecnologias, a

capacidade de saber pesquisar e a capacidade para aprender
(Alves e Craveiro, 2009, p. 18),

existindo ainda referéncias a um conjunto de competéncias sociais e
civicas que inclui aspectos que remetem para regras ¢ valores de

relacionamento interpessoal.

Tendo em conta estes dados julgamos importante destacar dois

tipos de observac¢oes. Uma primeira observaciao conduz a colocar a
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hipétese de que exista alguma convergéncia entre os discursos
politicos e as perspectivas dos cidaddos comuns, tendo em conta as
semelhancas entre as competéncias-chave identificadas em ambos
os discursos. Por um lado, face a0 nimero reduzido de entrevistas
realizadas trata-se meramente de uma hipétese a explorar em
trabalhos de investigacdo futuros. Por outro lado, saliente-se que
identificamos uma convergéncia entre discursos e ndo uma
apropriacdo dos discursos politicos pelos cidaddos, porque nio
consideramos que os primeiros se constroem isoladamente das
concepgoes correntes dos cidaddos. Pelo contririo, argumentamos
que os discursos e orienta¢des politicas em matéria educativa sao o
resultado da interaccio dinamica entre os diversos actores
(individuos, organizagdes, instituicdes) e niveis (local, nacional e

supra-nacional) que contribuem para a sua configuragio.

Uma segunda observacdo remete para a constatacio de que
subjacente aos dois discursos em torno das competéncias-chave
fundamentais nas sociedades actuais encontramos uma concep¢ao
semelhante de conhecimento. Ou seja, identificam-se elementos
que remetem para areas disciplinares de conhecimento, mas
também se incluem capacidades necessarias 4 ac¢do, bem como
aspectos que correspondem a atitudes e valores designadamente na

inter-relagdo com os outros.

Assim  sendo, consideramos que o tipo de conhecimento
considerado essencial nas sociedades contemporaneas é concebido
nos discursos analisados de uma forma préxima daquilo que Guille
(2008) designa de perspectiva holistica ao integrar conhecimentos
tedrico e tacito. Acresce que, se no petiodo historico de emergéncia
dos sistemas educativos se identificava uma trilogia fundamental de

saberes essenciais centrada no ler, escrever e contar, actualmente
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uma outra trilogia parece ser considerada essencial que combina

dimensodes de saber-saber, saber-fazer e saber-set.

Que dindmicas educativas sdo privilegiadas?

Por fim, importa explicitar de que modo se preconiza que os
aprendentes ao longo de vida construam o conhecimento
considerado hoje fundamental. Neste dominio, registamos de novo
alguma convergéncia entre os discursos analisados nos documentos

politicos e as opinides expressas pelos nossos entrevistados.

No quadro dos documentos analisados concluimos que a
orientacdo politica em torno da ALV tem implicita uma certa
ambiguidade no que respeita as relagbes entre “educacio” e
“aprendizagem”, sendo util considerar na analise documental

conjuntos categoriais que revelam o seguinte:

- em termos de niveis de escolaridade existem referéncias a todos eles
desde a educacio pré-escolar ao ensino superior. Nos documentos do
grupo A a énfase é colocada no ensino superior e nos do grupo B na
educacio inicial obrigatéria, sendo a educacdo pré-escolar a menos
referida em qualquer dos conjuntos;

- no que respeita aos niveis de formalidade ¢ de notar que a
aprendizagem nado-formal e informal assumem explicitamente um
lugar central nos discursos, mas o numero de referéncias a cada um
destes tipos de aprendizagem ¢é menos significativo do que a qualquer
um dos niveis de escolaridade no caso do conjunto documental A,
enquanto se verifica que a educacio nio-formal e informal estdo
ausentes nos documentos do grupo B;

- relativamente aos processos de formacdo profissional (inicial ou
continua), constata-se que estes tém grande destaque nos documentos
do grupo A, estando quase ausentes no caso dos documentos do
grupo B;

- no que diz respeito a processos de reconhecimento de
aprendizagens  prévias, sublinhe-se que estes se dirigem
exclusivamente a adultos e s@o mencionados explicitamente apenas
nos documentos do grupo A.( Gomes e Neves, 2008)
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Assim sendo, argumentamos que, por um lado, a ALV ¢ entendida
como um processo permanente e inacabado, pelo que nos
documentos se expressa a importincia de cada tipo de
aprendizagem tanto ao longo da vida quanto ao largo da vida em
diferentes contextos da nossa existéncia. Mas, por outro lado, os
documentos revelam também, de modo paradoxal, uma tendéncia
para formalizar e circunscrever as aprendizagens individuais ao
interior dos sistemas educativos formais e aos processos de

escolarizacio.

Em suma, consideramos que os documentos politicos indiciam
alguma tensdo paradoxal entre o desejo de mudanca da esfera
educativa e as possibilidades pragmaticas de concretizar essa
mudan¢a. Se os documentos mais ideolégicos enfatizam a
diversidade dos processos de aprendizagem, os de natureza mais
pragmatica que incluem as metas a atingir nos paises enfatizam os
processos de escolatidade em especial ao nivel basico/inicial e

supetiof.

Retomando a anilise dos dados obtidos através das entrevistas,
importa sublinhar que os sujeitos parecem partilhar de uma
definicdo que apelidamos de existencialista de ALV, segundo a qual
a aprendizagem ¢ inerente a propria vida. Dando a palavra aos
sujeitos:
cada dia nos da algo novo, cada experiéncia, cada ferramenta
que uses, ¢ uma experiéncia que vais continuar a usar. A ALV é

um facto! (entrevista D) ou nés aprendemos acho que com a
minima coisal (entrevista A )

uma pessoa basta estar presente em qualquer lado para estar
sempre a aprender. Em qualquer lado! (entrevista H).( Alves e
Carveiro, 2009)



Individuos e Edncacao nas Sociedades Enropeias de Aprendizagem 199

Noutros termos, os entrevistados revelam um entendimento
abrangente da aprendizagem como processo que ocorre ao longo e
ao largo da vida, convergindo neste ponto com os discursos
presentes nos documentos politicos de natureza mais ideologica

que analisamos.

A partit da reflexio sobre as suas trajectérias de vida, os
entrevistados identificaram cinco contextos diferentes de
aprendizagem: o familiar, o escolar, o profissional, o social informal
e o militar (este ultimo apenas no caso de um entrevistado). Porém,
em cada um destes contextos nio identificam exactamente o

mesmo tipo de conhecimento e aprendizagens:

- ao nivel do contexto familiar destaca-se sobretudo o
contributo para o desenvolvimento de competéncias sociais e
de inter-relacionamento pessoal;

- o contexto escolar é perspectivado de forma dispar pelos
sujeitos consoante tenham ou nio concluido o ensino superior.
Os que tém habilitacbes escolares inferiores ao superior
revelam uma percep¢do mais instrumentalista da escola
valorizando sobretudo as aprendizagens formais de natureza
tedrica e pratica, enquanto os entrevistados com habilitages
supetiores representam o espago escolar de forma mais rica,
valorizando também as aprendizagens informais que ai tém
lugar;

- ¢ no contexto profissional que os entrevistados identificam
mais aprendizagens, desighadamente de tipo ndo-formal e
informal, as quais remetem para dimensdes de conhecimento
teérico, de conhecimento na implementac¢do ou ac¢do pratica e
de atitudes e valores inerentes a ac¢io;

- no contexto social informal sio identificadas também
aprendizagens que remetem para diferentes dimensdes de
saber, de fazer e de ser, constatando-se que os entrevistados
que mais valorizam os contextos informais de aprendizagem
sdo, maioritariamente, do grupo com habilitacdes superiores.
Alias, s@o também os individuos mais escolarizados que mais
facilmente e frequentemente reconhecem a possibilidade de
transferabilidade das aprendizagens e competéncias entre
diferentes contextos das suas vidas. ( Alves e Carveiro, 2009)



200

Sintese

Em sintese, a analise dos dados empiricos reunidos revela uma
apologia da ideia de que todos os individuos das sociedades
europeias contemporaneas sio, e devem ser, aprendentes ao longo
da vida. Confirma-se que tal parece ser uma condicio de existéncia
nestas sociedades (Hake, 2000), bem como pode constituir uma
linha diferenciadora de processos de inclusao social (Popkewitz,
Olsson, Petersson, 2000). Preconiza-se que a aprendizagem destes
individuos € inerente e se confunde com a sua propria existéncia
como pessoas, sendo de colocar a hipétese de que este
entendimento existencialista de aprendizagem (Jarvis, 2006) esteja

relativamente difundido entre os cidadaos.

Contudo, as orientagoes politicas de natureza pragmatica parecem
revelar uma tendéncia para privilegiar os contextos mais
formalizados e tradicionais de aprendizagem, dando especial
atencdo aos publicos jovens e adultos em idade activa. Os
aprendentes ao longo da vida caracterizam-se por um tipo de
conhecimento que engloba diferentes dimensdes desde os saberes
de natureza tedrica e/ou disciplinat, a capacidades e competéncias
que possibilitam a acgdo dos sujeitos, bem como os valores,
atitudes, crengas e emogdes que os caracterizam. Emerge desta
formula¢ido a imagem do individuo enquanto um actor social que
nao pode ser visto como uma entidade racional e estabilizada, mas
sim como um ser em permanente aprendizagem e portanto em
continuo devir. Para este dltimo os projectos de vida constroem-se
e (re)constroem—se continuamente, sendo a adesio e o
envolvimento em actividades de aprendizagem um meio para tal,

mas também um elemento que demarca a inclusao do sujeito nos
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sectores ~ mais  prestigiados  das  sociedades  europeias

contemporaneas.

Conclusio

O nosso objectivo nesta conclusio ndo é apenas sistematizar um
conjunto de resultados de pesquisa, mas também contribuir para
uma abordagem critica da ALV que nos parece absolutamente
crucial tendo em conta a sua centralidade para pensar a educagio na

contemporaneidade.

Em primeiro lugar, note-se que no periodo histérico em que
emergiram os sistemas educativos nos pafses europeus se
identificava uma acc¢do voluntarista importante por parte dos
estados-nacdo nessa mudanca do lugar da educagio nessas
sociedades. Hoje constata-se que os paises europeus, inter-ligados
por uma instancia supra-nacional que é a UE, apostam também
muito significativamente no sector educativo adoptando como eixo

orientador da mudanga o paradigma da ALV.

Porém, importa criticamente indicar que este investimento actual
tem subjacente a ideia de que a ALV constitui em grande medida
um processo individual dependente da vontade, responsabilidade e
motivagdio do préprio individuo. Como referem, entre outros
autores, Holford et all (2008) parece identificar-se uma tendéncia
para reduzir a exigéncia de que os estados assumam a
responsabilidade de envolver os cidaddos na aprendizagem,
sublinhando-se a responsabilidade individual de cada sujeito nessa
matéria. A informa¢do empirica que recolhemos apoia esta
perspectiva sobre a responsabilizacio individual em matéria de

ALV. Para Borg e Mayo (2005) esta tendéncia genérica afecta,



202

inclusivamente, as perspectivas sobre o financiamento da ALV, cuja
responsabilidade tende a ser cada vez mais atribuida aos
empregadores e aos cidaddos e menos aos poderes publicos

estatais.

Ora, nestas condi¢oes, identificamos duas tensdes paradoxais que
nos patecem cruciais. Por um lado, entre a imagem da sociedade
como um grande espago de aprendizagem, considerando-se que se
pode aprender em qualquer contexto e idade da vida, e a imagem
do aprendente ao longo da vida como um sujeito isolado que é
responsabilizado pela sua prépria aprendizagem na medida em que
esta ¢ um processo interno ao sujeito. Por outro lado, entre a
imagem do estado como o financiador e organizador da ALV e a
imagem do cidaddo que assume, isoladamente, grande parte da
responsabilidade pela adesdo e financiamento do seu préprio

processo de aprendizagem.

Face a estes paradoxos consideramos imprescindivel, como fazem
Usher e Edwards (2007), apoiar uma abordagem critica da ALV que
sublinhe que a mesma ndo constitui exclusivamente um processo

mental e de responsabilidade individual. Citando estes autores:

learning does not reside in individual minds but is distributed in
a multiplicity of situations including the situations of everyday;
learning is not a matter of mental processes but is embedded in
practices and hence is both social, material and semiotic (Usher
e Edwards, 2007, p. 12)

Neste sentido, ainda que os sujeitos possam aprender sempre
individualmente ao longo e ao largo da vida, é importante destacar
que tal nio dispensa a existéncia de oportunidades educativas
estruturadas e com cardcter mais ou menos formalizado, nem se
pode descurar as modalidades de financiamento das actividades de

aprendizagem.
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Uma outra tensio paradoxal inerente a centralidade da ALV
consiste na circunstancia de a mesma ter, de algum modo,
decorrido das criticas que vém sendo feitas a escola nas ultimas
décadas, designadamente pela sua distincia relativamente aos
contextos de vida dos estudantes e pelo papel passivo que
tradicionalmente se atribui aos alunos. Como referem Borg e Mayo

(2005, p. 205)

Education had to be «re-conceptualised» in view of the
widespread disillusion with traditional schooling

e nessa re-conceptualizacdo a ideia de que a educagio decorre em
todas as etapas do ciclo de vida constituiu um elemento importante
do debate. Ora, ainda que a ideia de ALV nos transporte para 14 das
fronteiras dos contextos educativos formais, verifica-se que
frequentemente as orientagdes politicas centradas nessa ideia se
vocacionam predominantemente para a mudanga dos tais sistemas
formais de escolarizacdo, tal como podemos constatar na analise
documental realizada. Acresce que a critica do aprendente como
um sujeito passivo é de tal modo incorporada que passamos a
modelar, no quadro do paradigma da ALV, aprendentes autonomos
e responsaveis pela sua prépria aprendizagem como se a
indissociabilidade entre viver e aprender dispensasse a necessidade

de estruturar contextos educativos.

Face a esta tensdo paradoxal julgamos também necessatio apoiar,
novamente, uma abordagem critica que sublinhe que a formulagao
das politicas educativas europeias em torno da ideia de ALV pode
conduzir-nos ao entendimento redutor de que o que estd em causa
sao apenas os processos de aprendizagem dos sujeitos
individualmente considerados, esquecendo que os mesmos nio

dispensam o respectivo enquadramento em contextos educativos e
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em processos estruturados de ensino-aprendizagem ou de

reconhecimento e validacio de aprendizagens informais.

A este propésito Biesta (2005) argumenta que a utilizacdo
preferencial do vocabulo aprendizagem para reflectir e equacionar
politicas e praticas educativas faz com que nos esquecamos de

algumas vertentes da educacio especificando que:

one problem is that the new language of learning facilitates an
economic understanding of the process of education, one in
which the learner is supposed to know what he or she wants
and where a provider is simply to meet the needs of the learner
(...) the other problem (...) is that it makes it difficult to raise
questions about the content and purpose of education (Biesta,

2005, p. 60).
Por seu turno, numa perspectiva convergente, Borg e Mayo (2005)
defendem que a preferéncia actual pelo vocabulo ALV significa um
certo adulteramento das nocbes e concepgdes subjacentes a

expressdo educagdo do longo da vida que emergiu na década de

1970.

Ainda uma outra tensao paradoxal centra-se no papel do
conhecimento e da educacio no quadro das vidas dos individuos e
das sociedades. Por um lado, estes parecem configurar-se cada vez
mais como recursos importantes na contemporaneidade de modo a
assegurar a empregabilidade, a competitividade econdémica, a
coesao e a inclusio sociais, entre outras finalidades. Por outro lado,
em grande medida, sdo perspectivados como uma responsabilidade
fundamental dos individuos isoladamente considerados. Ora, face a
esta tensdo paradoxal, argumentamos que importa reforcar uma
abordagem critica da ALV que sublinhe a impossibilidade de sem
contradigdes perspectivar o conhecimento e a educagio como

recurso econdémico e como mercadoria, enquanto,
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simultaneamente, se pretende exigir cidaddos instruidos,

responsaveis e criativos em resultado da educac¢io (Chatlot, 2007).

Em sintese, procuramos contribuir para uma abordagem critica da
ALV que, essencialmente, recuse concepgoes demasiado individuais
e individualizantes da educacdo nas sociedades europeias de
aprendizagem, pois consideramos que tais concepgdes encerram
riscos futuros muito significativos em termos de coesdo social,
cidadania e democracia. Neste sentido consideramos que os
discursos em torno da ALV podem, eventualmente, revelar-se
contraprodutivos de um ponto de vista educacional e societal.
Sublinhe-se, ainda, que esta abordagem critica complementa uma
outra linha de abordagem critica que Usher e Edwards (2007)
denominam de “classica”, a qual tem reunido amplo consenso entre
os investigadores, como ja referimos, e se centra nos sentidos

excessivamente economicistas da ALV.

Em nossa opinido, a abordagem critica classica da ALV esta
subjacente, essencialmente, aquilo que Gerwitz (2008) identifica
como uma visao sociolégica da sociedade da aprendizagem com
base no criticismo econémico. Tal visdo filia-se em grande medida
em correntes neo-marxistas que denunciam as  versoes
economicistas da sociedade actual, na qual a educagio estd
submetida a légica do mercado de trabalho pelo que tudo o que
interessa no individuo é a sua empregabilidade e capacidade de

aprendet.

Todavia, a abordagem critica da ALV para a qual procuramos
contribuir neste texto, privilegia outras visdes sociologicas da
sociedade da aprendizagem. Por um lado, apoia-se nas teorias da

modernidade reflexiva, segundo as quais os guides das nossas vidas
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nio mais sao estaveis ¢ tém de ser continuamente escritos ¢ re-
escritos, assim como as instituicbes e os individuos tém de
continuamente tomar a responsabilidade da sua prépria identidade
e da busca incessante pela realizagio pessoal. Tal como sublinha
Gerwitz (2008), Giddens usa o conceito de reflexividade para
capturar esses processos de auto-reflexdo e reinvencio através dos
quais o “self” se torna um processo reflexivo pelo qual o individuo
¢ responsavel. Por outro lado, apoia-se nas teorias pos-
estruturalistas da governamentalidade, com inspira¢io em Foucault,
que indicam que assistimos a rejeicdo do estado social em favor de
um estado “facilitador” que governa sem governar a sociedade
(Gerwitz, 2008). Este tipo de estado conduz as pessoas a
governarem-se pelo duplo mecanismo da autonomizagio e
responsabilizacdio, o que ¢é simultaneamente libertador e

condicionador dos individuos.

A nossa perspectiva é a de que as trés visdes sociolégicas sobre a
sociedade da aprendizagem identificadas podem (e devem) ser
mobilizadas de modo complementar, por forma a permitirem
fundamentar uma abordagem critica da ALV que enfatize nio s6 os
seus sentidos (excessivamente) economicistas como também as
suas acepgoes (excessivamente) individualizantes. Talvez essa dupla
abordagem critica possa constituir um contributo significativo da
pesquisa educativa para a reflexdo e estruturacio do lugar da

educacio nas sociedades de aprendizagem contemporineas.
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Interrogacdes e itinerarios de pesquisa em politicas
educativas: Outra mudanca faz de mor espanto, que ndo se

muda jd como soia

Fatima Antunes

Introdugio

No campo de analise das politicas educativas publicas, tém vindo a
ser experimentadas as virtualidades de diversas interrogagdes
tedricas, e sua articulacdo, para discutir a actuacio da Unido
Europeia nesse terreno. Hoje, e beneficiando de algumas décadas
de exploragdes sociologicas naquele dominio (cf. Afonso, 2001,
2005; Antunes, 2009: 28-41), sugere-se que o patrimoénio tedrico
assim construido providencia instrumentos para um debate sobre o
conhecimento possivel da realidade sécio-educacional em

movimento.

O conjunto de estudos que aqui nos é apresentado vem reforgar o
campo de analise das politicas educativas em aspectos importantes
para o labor investigativo nesta drea: fica disponivel uma
diversidade de itinerdrios de pesquisa que ensaiam um acervo
teérico  relevante para a  exploracdo do processo de
desenvolvimento de politicas educativas no contexto comunitario e

no espago europeu de politicas publicas (cf. Quermonne, 1995: 344).

A enunciagio multidisciplinar e a procura de compreensio de
metamorfoses de relagdes sociais (por exemplo, a reconstrucio de

coordenadas fundadoras de universos e ordens sociais, o tempo e o
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espaco sociais*®), estruturas (geradoras de regras e recursos,
seguindo Giddens, 1996: 10 e ss. 111 e ss.) e actores sinalizam
polos desse percurso. Fica ainda manifesta a tentativa de trabalhar
parametros  epistemoldgicos,  ferramentas  conceptuais e
objectos/campos de obsetvacio como utensilios para interpelat e
revelar o movimento da realidade. O trabalho cientifico, na
dimensao em que é experimentado neste livro, revela o esforco
para imaginar perguntas ¢ mobilizar instrumentos tedrico-
metodolégicos numa constru¢io que se quer critica® (isto €,
comprometida com a elucidacdo de relacGes sociais de poder que
geram e distribuem recursos materiais e simbolicos) e susceptivel de

surpreender a gestacdo do campo das politicas educativas europeias.

Nexos e sentidos das Politicas Educativas em mudancga

\

Uma estratégia metodologica 2 escala de um espago/sistema

politico multiniveis: propostas analiticas

Para dar conta da complexidade, o conjunto de pesquisas aqui
apresentado adopta uma abordagem metodolégica ao estudo das
politicas educativas que ambiciona captar os multiplos nexos e
niveis que organizam hoje os espagos/sistemas politicos europeus e
a governacdo da educacdo (supranacional; nacional; subnacional
(regional/local); institucional), mas também as diversas escalas de
ordenacdo e de observacio das relagdes socio-educativas, com a
necessaria pluralidade das estratégias metodologicas e das técnicas e
instrumentos de observacio, registo e constru¢io de dados. Dessa

forma, se ilustra e documenta, por um lado, que o campo educativo

8 Conferir, por exemplo, Harvey (1990); para a discussao em torno da refundacio do espaco
e tempo educacionais consultar, por exemplo, Dale (2006) e Robertson & Dale (2008).
*9 No sentido discutido por Ball (2009).



Interrogacies e itinerdrios de pesquisa em politicas educativas 213

verifica hoje uma ordenagdo pluriescalar (Dale, 2005) e, por outro,
que nio ha determinacio dos contextos de ac¢ido e das praticas
pelas politicas e orientagdes provenientes dos centros comunitarios

e nacionais de decisdo politica.

Ao longo da dltima década, o espaco social das Politicas Educativas
tem vindo a ser discutido em termos do seu caricter dindmico,
processual, de geometria e geografia variaveis, decorrentes da
interseccdo de relages sociais forjadas nas multiplas escalas do
subnacional ao global®. A consideracio analitica de diversos modos
de  produgio de  globalizagio/ localizacao  (Santos, 2001)  deve
simultaneamente capacitar-nos para a apreensio tedrica das
interdependéncias multiplas e diferenciadas daqueles processos na
construcdo das realidades empiricas. Apresentando-se as Politicas
Educativas como uma constru¢iao cuja morfogénese é sustentada
em fortes assimetrias de recursos, esse feixe pluridimensional de
relagbes sociais é povoado de actores que operam (n)esses espagos
multiescalas de poder e se definem também através deles (Antunes,
2004; Robertson & Dale, 2008). Nesse sentido, as principais
categorias que usamos para compreender as relagGes, processos e
légicas sociais que apreendemos conceptualmente como politicas
educativas desfrutam de um estatuto e conteudo teérico instaveis e
vém alargadas as dimensdes em que se constituem como categorias
tributarias do seu contetdo empirico. Educacio, estado, sistema
politico, sistema educativo, politicas publicas, politicas educativas,
entre outros, figuram hoje segundo contornos, propriedades,
interrelagbes e inscriclo  sociais  instaveis. Examinar o

desenvolvimento dos Processos de Bolonha ou Copenhaga, estudar

% Consultar Andersen & Eliassen (1993); Mény, Muller & Quermonne (1995); Pierson &
Leibfried (1995); N6voa (1998); Antunes, 1999; Dale (2005); Batroso (2006); Teodoro (2008).
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as estratégias, actores, ambitos ou contextos de aprendizagem ao
longo da vida implica interpelar o que constituem hoje actores
educacionais de relevo, autoridades responsaveis por politicas
publicas, decisdo politica, legitimidade e representacdo, processos
educativos dignos de registo e politicas educativas efectivas (cf.
Robertson & Dale, 2008; Antunes, 2005). O conjunto de estudos
aqui apresentado procurou munir-se de lentes e ferramentas
tedrico-conceptuais e metodoldgicas favoraveis a uma abordagem

exploratéria de nexos e sentidos das PE em mudanca.

Nos anos noventa, os processos de exropeizacao e constituicdo de um
espago enropen de politicas pitblicas foram explorados a partir de olhares
tedricos que realcam diferentes dngulos favoraveis a compreensio
dos processos de construgao da Unido Europeia e da intervencio
politica comunitaria no campo da educagio (cf. trabalhos
mencionados na nota 3). Tornou-se notoéria, nesse quadro, a
relevancia de considerar a dimensdo multiniveis de um sistema (?)
politico Europen de contornos difusos e moéveis e de atender a
modelagdo mutua e contextualizacdo reciproca entre dinamicas e
processos econbémicos e politicos nacionais e europeus (cf. Pierson
& Leibfried, 1995). Também parece agora mais claro que aquele
sistema (ou espaco) politico Europeu se vem gerando e ganhando
forma frequentemente, sem processo politico constituinte, no
decurso de dinamicas protagonizadas por elites politicas,
burocraticas e técnicas, que mobilizam podetes e saberes em favor
de interesses, meios e fins que privilegiam (Antunes, 1999, 2005;
Nestor, 2004). Dessa forma, o sistema/espago politico Europeu de
educacio ¢ actualmente muito mais complexo do que ha apenas
dez anos atras. Revisitando hoje a proclamagio de Vivianne

Redding em 2003, de que estaria em curso “uma revolugio
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silenciosa no campo da educagdo” (Newsletter, 2003), for¢oso é
constatar que era exactamente disso que se tratava: uma alteracio
vertiginosa da ordem educacional conhecida, em certos sectotes,
impulsionada pelas elites europeias, bem como a modelagdo de um
processo de elabora¢io de politicas educativas e de um sistema (ou
espaco) politico no campo da educacio em consonincia com a

nova ordem em gestagao.

Nesse sentido, as propostas tedricas acima evocadas continuam
demonstradamente capazes de sustentar a exploragio e a
compreensio de fenémenos actuais envolvidos com a constituigdo
da Unido Europeia e da exrgpeizacio da educagio nesse quadro; ao
mesmo tempo, em certos momentos € para Certos actores e
processos, quando algumas componentes daquelas abordagens se
revelam clarificadoras, outras evidenciam certas fragilidades. Assim,
por um lado uma compreensio da educacio hoje no quadro
Europeu requer a mobilizagdo de uma perspectiva que considera
dindmicas e esferas de actuacdo em mdltiplos niveis, que
mutuamente se condicionam e se constituem como contextos
reciprocos. No entanto, por outro lado, por exemplo, o conceito de
sistema, se produz ainda inteligibilidade para certas relacGes e
processos socio-politicos, revela-se incontestavelmente

insatisfatério quanto a outros.

Sugere-se, pois, a fecundidade de exercitar, articulada e
criticamente, o conjunto das propostas tedricas que convidam a
analisar a constru¢do da Unido BEuropeia (UE) e da ‘Europa’ em
termos de: (i) (convergéncia em torno de um) espago enropeu de politicas
priblicas; (1) enropeizacio — articulagdo funcional e interdependéncia

crescentes, com expansio da agenda e da actividade organizacional
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— e (ili) sistema politico de mitltiplos niveis — com modelagio mutua e
contextualizagdo reciproca. Tal capacitar-nos-ia, por exemplo, a
analisar os processos em curso considerando um espago eunrgpen de
politicas pitblicas de educagao, de geometria e geografia variavels em
que testemunhamos:

() a constituicio de referenciais globais enropens para as politicas de

educacdo (o Programa Educacio & Formacio 2010; as sucessivas
Declaragées e Comunicados dos Processos de Bolonha e Copenhaga);

(i) maldplos niveis de jurisdi¢do e autoridade e esferas de actuagio
(os orgaos da UE, para o Programa Educacio & Formagio 2010, por
exemplo; entre outros, as Conferéncias Ministeriais ¢ os Grupos de
Seguimento, para os Processos de Bolonha e Copenhaga; os sistemas e
actores nacionais e subnacionais);

(iit) a constituicdo de uma sofalidade (enropeizacao), entre prioridades e
politicas europeias e sistemas politicos comunitario e nacionais, como
um processo de articulagdo funcional e interdependéncia crescentes,
caracterizado quer pelas articulagbes emergentes, quer pelas
discrepancias e singularidades.

No dominio da educagdo, expressamente integrando ou nao
abordagens cientifico-sociais multidisciplinares dos processos
politicos de construcio da Unido Europeia e de globalizacio,
diversos trabalhos evidenciaram a arguitectura (e o elenco) multiniveis
da accdo em educacio, quer se trate de: (i) o processo de elaboragio
(decisdo) e desenvolvimento das politicas educativas; (i) as
dinamicas e movimentos sociais em torno da educacdo (a Marcha
Global pela Educacio; (iii) a governacio da educagio (as modalidades
de coordenacio de actividades — o financiamento, fornecimento,
regulacio e propriedade — e actores)®. Qualquer destas
problematicas estd fortemente vinculada a transformagdes politicas,
designadamente na forma do Estado, em debate sob o tema da

reforma e do papel do Estado, face as politicas sociais, incluindo

% Para além dos trabalhos referidos na nota 3, podem ainda ser consultados com proveito
Dale (1997) ou Laval & Weber (2002).
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aquelas veiculadas através de propostas de Nova Gestio Priblica (cf.,
por exemplo, Santos, 2005; Hartley, 2003). Nesse sentido, tornou-
se pertinente interrogar e discutit os processos, as logicas, os
actores, os sentidos dos desenvolvimentos em curso, sublinhando,
através da epigrafe de uma nova ordem educacional, a atengdo colocada
nas tendéncias e configuracdes da mudanca (Field, 2000; Laval &
Weber, 2002). Com aquela expressio podem ser evocados os
aspectos mais glamorosos ou dissimulados da poderosa influéncia
de organizagdes supranacionais: o Espaco Europeu de Educacio (e
a governacdo multiescalar da educaciao); o Acordo Geral de
Comércio de Servicos no ambito da Organizacio Mundial do
Comércio (a politica de educagio ou os processos e estruturas que
constituem a agenda para a educagio); as politicas, os relatérios e
estudos disseminados pela OCDE ou Banco Mundial (os novos
modelos educativos mundiais ou a agenda global para a educacio);
os processos politicos desencadeados pela UE e pelas plataformas
intergovernamentais como as Conferéncias Ministeriais que
protagonizam os Processos de Bolonha e Copenhaga (o espaco
europeu de politicas publicas de educacido). O argumento de uma
re-ordenacio da educagio evidencia ainda tendéncias como: a
refundacio do pacto Estado-sociedade civil; a reorientacio de
biografias, institui¢bes e territorios dinamizada por via da
Aprendizagem ao Longo da Vida (ALV); a refundacio da educagio
em torno de, entre outras, categotias educacionais como competéncias
e resultados de aprendizagem (Laval & Weber, 2002; Lawn, 2003; Hake,
2006; Antunes, 2008; Magalhaes, 2008).
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Outras perspectivas tedricas para a analise das politicas educativas

Como se sugeriu antes, os estudos discutidos neste livro mobilizam
e contribuem para o debate em torno de trés problematicas fulcrais
no campo da analise de politicas educativas: (i) o posicionamento da
educacio na formagao social (#he politics of education, a constituicao da
agenda para a educagdo); (i) a governacdo e a regulagio da
educacido °% (i) o processo de elaboracio (formulagio,

promulgacio, desenvolvimento) das politicas educativas 3.

Como procuramos salientar, estudar a mudanca educacional
conduz-nos a interrogar o actual reposicionamento da educagio na
regulagio social (Antunes, 2004). Nesse sentido, a analise das
politicas educativas (nos dois planos referidos: posicionamento na
totalidade societal; contetidos, temas, problemas e solugoes) focalisa
a educagdo enquanto /Jcus de reorganizacio das relagdes de poder e

nas suas conexdes com as muta¢des na forma do Estado, mas

52 Os motivos desta reflexio relacionam-se, embora nido coincidam, com a questio colocada
por Roger Dale através da conhecida distin¢io analitica entre, por um lado, a politica de
educacio e, por outro, as politicas educativas (education politics), o conterido da agenda para a
educacio (Dale, 1994: 35): se o primeiro plano de anilise interroga, como se referiu, as
relagbes estruturais (o posicionaments) da educagdo na totalidade societal, ja a segunda
aproximagio, a andlise das politicas educativas, focaliza os contetidos destas, isto ¢, os
arranjos e as relagoes institucionais, os processos e as praticas concretamente dinamizados
(ou inibidos) pelas inovagoes sécio-politicas em educagio (Antunes, 2004).

%3 Sugere-se, na senda de Dale, que o processo de elabora¢io das politicas educativas se
inscreve na definicio do contributo da educacido para responder aos problemas centrais
permanentes na agenda do Estado/da autoridade politica priblica (como a UE) em formagdes
sociais capitalistas (Dale, 1988, 1989). Esta questao ¢ referenciavel a constituigio da agenda (que
estruturas e processos protagonizam aquela construgio) para a educagio, sem no entanto a
esgotar. B plausivel argumentar que o contexto de influéncia do ciclo politico, é marcado pelas
forcas, actores e cursos de ac¢io estruturantes da agenda para a educagio. Parece ainda ser
possivel defender que, hoje, aquele contexto assume uma configuracio multiniveis, com uma
geografia pluriescalar especifica em cada caso concreto. Nesse sentido, a politica de educagiao —
as estruturas e processos que inscrevem a educagdo em dinamicas sociais, politicas,
econémicas e culturais, definindo, por essa via, o seu posicionamento — assume uma natureza
global, constituindo uma agenda globalmente estruturada para a educagio. E assim expectavel que
as dindmicas sécio-econémicas, as relagdes de for¢a e os fluxos culturais globais se
expressem no dominio do contexto de influéncia; as mesmas relagdes sociais definem o quadro
em que se constituem e activam as estruturas e processos que geram a politica, estruturando
uma agenda, para a educagao.
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também enquanto contexto tecido por processos sociais especificos

que exprimem relagbes sociais particulares.

A primeira problematica acima enunciada permite focar a atengio
no contributo da educagdo para a produgao da formagio social; dessa
forma, examina as relagbes sociais da educacdo que intervém na
organizacdo da produgio, apropriacio e distribuicio de recursos (a
economia), poder e influéncia (a politica) e significados (a cultura),
bem como os nexos entre elas (de autonomia relativa,
correspondéncia, delimitacdo, determinacdo, interdependéncia...).
As abordagens da regulagao (os conceitos de regime de acumnlagio e
modo de regnlacio) (Boyer, 1987), o questionamento sobre os problemas
centrais do Estado constituem algumas das ferramentas conceptuais,
entre outras, mobilizaveis para elucidar vertentes desse
posicionamento. Procura-se, deste modo, clarificar, por um lado, o gue
¢ a educacdo numa dada conjuntura historico-social e, por outro
lado, que estruturas sociais a produzem e a convocam (por
exemplo, no quadro dos regimes de acumulacio fordista, neo-fordista,
pds-fordista ou flexivel, da modernidade tardia ou da sociedade e economia do

conhecimento).

As problematicas da governagao e da regulacio procuram elucidar os
arranjos institucionais, os quadros de funcionamento institucional,
os dispositivos e mecanismos de confronto e mediagao de conflitos
de interesses ou as fecnologias politicas . Procura-se, assim, clarificar

certas configuracOes especificas da mudanca e da continuidade

% Nas palavras de Stephen Ball, “As tecnologias politicas envolvem a distribuigio calculada
de técnicas e artefactos para organizar forgas e capacidades humanas em redes operacionais e
funcionais de poder”; para aquele autor, o mercado, a gestio e a performatividade
apresentam-se como importantes tecnologias politicas de mudanca do que constituem as
actividades de ensinar, aprender, o conhecimento e os sujeitos, aluno, professor, gestor, em
educacio (Ball, 2002).
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social em educacao, isto é, que relagbes e processos sociais se
alteram e quais os que permanecem, quais os sentidos da
transformacdo e que arenas e modalidades de enfrentamento de
interesses entre actores sdo, desses modos, capacitados e

favorecidos e quais os que se vém enfraquecidos e subalternizados.

A terceira problematica examina uma dada medida ou inovacio
socio-politica e permite clarificar como ¢é produzida e se
desenvolve: a que demanda responde, o que capacita e exclui, que
interesses sociais mobiliza, que actores, e cursos de ac¢io politica
sao constituidos, potenciados ou fragilizados, que impactos (no
enfrentamento entre interesses sociais), efeitos (resultados) e

consequéncias (institucionais e sectotiais) produz?

O que € a educagio e como se inscreve em dinimicas econémicas, nos
processos politicos e nos fenémenos culturais?

As pesquisas apresentadas neste livro sugerem que a educagdo é
hoje um conjunto de actividades desenvolvido no quadro de uma
agenda de mudanca em direc¢io a um horizonte que o discurso
oficial define como aprendizagem ao longo da vida. Este anunciado
novo paradigma é promovido em nome da competitividade ¢ da
coesdo social e parece inscrever-se em mutacdes do capitalismo e
transformacOes da modernidade que configuram uma sociedade e

economia do conhecimento e do risco (Beck, 1992; CCE, 1995).

Que implicagdes se perfilam nesta refundacdo da educacio como
ALV? Cada um dos estudos desenvolvidos explora dimensoes
analiticas e empiricas desta interrogagdo. Assim, por exemplo, a
centralidade do multilinguismo e da diversidade linguistica nas
orientacOes politicas europeias contrasta com opgbes de politica

educativa que reforcam a dominancia da aprendizagem de /inguas
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francas, enquanto componente estratégica da disputa por mercados
globais, a par do abandono da difusdo das linguas de fronteira ou a
negligéncia da introducdo das linguas regionais e das comunidades
imigrantes como linguas curriculares. Por outro lado, a tendencial
constituicdo da ALV como um processo e um projecto biografico
individuais inscreve aquele programa politico no cerne de uma
economia que se tornou volatil (potenciando uma sociedade de
riscos sociais e vitais exponenciais) e envolve fortemente o
conhecimento em sentidos dispares (enquanto fonte imediata de
valorizagdo do capital através da geracdo de novos produtos, por
exemplo pela investigacdo aplicada; na formagdo dos trabalhadores,

para valotizar o processo produtivo).

O individualismo  possessivo (e competitivo) e a  pedagogizagio dos
problemas sociais 5> como marcas de agua do projecto oficial de ALV
colocam este ultimo no amago das mudancas s6cio-econémicas.
Que mudangas? Entre outras, a financeiriza¢do e desregulacio da
economia inscrevendo o risco, a aceleracio e encurtamento do
tempo e a volatilidade (de condicGes, relagdes e expectativas) como
tracos estruturais das sociedades. Mas também a dualizacio das
sociedades (Hake, 2006) como correlato da reestruturacio da légica
da acummlagio que instaura a maximizacdo da concentracdo dos
lucros do capital e o esmagamento da fraccdo alocada ao
rendimento do trabalho e a distribuicdo da riqueza produzida. A
recomposicdo das hierarquias e dos processos de reprodugio das
desigualdades sociais, que inclui formas de ‘hiper-meritocracia’ no

contexto da globalizagdo da economia (cf. Hogan, 2008; Brown &

%5 Afonso (1998) sinaliza as implicacdes, em termos de educagio, de certos pressupostos em
que se baseia o individualismo possessivo. Para aprofundar a discussao acerca dos fundamentos e
das implicagOes da pedagogizacio dos problemas sociais para os mandatos elaborados para a
educacio consultar, entre outros, Canario, Alves & Rolo (2001); Lima (2003); Né6voa (2005).
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Tannock, 2009), fomenta o reposicionaments da educagao, enquanto
ALV, na regulacdo social, integrando um quadro distinto face a
mobilidade e as estruturas sociais. Por outro lado ainda,
experimentamos a intensificagdo do ritmo da mudanca social, que
questiona modos de vida e identidades em ciclos temporais
tendencialmente diminutos, com o seu cortejo de complexificacdo e
diversificagao dos quotidianos, dos quadros de accdo e exigéncias a

eles associados.

Neste contexto, conhecimento, aprendizagem e reflexividade
constituem-se como exigéncias incontornaveis (para os individuos,
instituicbes e sociedades) e, simultinea e frequentemente,
impossibilidades fabricadas (ndo raro pelas mesmas condi¢bes, ou
outras associadas aquelas, que as impdem)>. Sugere-se, entio, que
as novas formas de organizacio da economia — que suscitam uma
competitividade em torno da inovagdo, por um lado, do capital
bumano, por outro e produzem regularmente riscos, rupturas e
fracturas econémico-sociais — convocam ainda a coesdo social

como resposta e construcio baseada na responsabilidade e na

% O conceito de reflexividade, enquanto revisio regular das praticas a luz do conhecimento
disponivel sobre elas e o mundo, é aqui convocado no sentido proposto por Giddens (1992).
Sugere-se, portanto, que a reflexividade pode conter implicagdes decisivas, em termos de
capacitacio da agéncia humana enquanto praxis e de potencial mudanca social. Prop&e-se, no
entanto, na senda de Lash (1997) que as condigoes estruturais de reflexividade nao estao garantidas
pela sua mera possibilidade e que a distribuicio daquelas condi¢ées segue padrées e
regularidades socialmente condicionadas e empiricamente discerniveis; nesse sentido, em
cada momento e contexto histérico-sociais e vitais, ha ganhadores e perdedores de reflexividade
(Lash, 1997). Tao decisivo como considerar as possibilidades de reflexividade sera, entio,
apreender os seus constrangimentos. Estas observagoes sio relevantes porque, por exemplo,
como adiante se sugere, as condi¢oes de reflexividade tém vindo a ser rarefeitas, para
determinadas situaces e categorias de actores. Considera-se plausivel que esse seja um dos
resultados fabricados (no sentido proposto por Perrenoud (1984) de ‘produzido por processos
sécio-institucionais’) por certas inovagdes introduzidas recentemene no processo de
elaboracdo (concepgio, formulagio, promulgacio) e desenvolvimento das politicas e no
quadro da designada Nova Gestao Publica, em particular, aquelas que comprimem os ciclos
de acgdo e controlam apertada e continuamente as actuacoes profissionais. O Processo de
Bolonha e outras inovagoes sdcio-politicas em educagio recentemente langadas em Portugal, como
adiante se sinaliza, fundamentam e ilustram sugestivamente a argumentacio que aqui se
propde.
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mobilizacdo dos recursos individuais e locais. De igual modo,
aquelas e outras dindmicas politicas e culturais, que alimentam a
complexidade dos quadros de vida e de ac¢io social, inscrevem a
participagdao na constru¢do de condices, individuais e colectivas,
de reflexividade no amago de projectos politico-pedagdgicos
comprometidos com a criagdo de sujeitos e comunidades solidarios
e democraticos. Na medida em que as dinamicas e os processos de
educacio e aprendizagem ao longo da vida podem contribuir para
capacitar a apropriacio e construcdo dos sentidos da ac¢io no
mundo, pelos sujeitos, colectivos e comunidades, a ambivaléncia
apresenta-se como possibilidade muito real da refundagido da

educacio como ALV.

De complexidade e multidimensionalidade nos fala ainda o estudo
que explora o envolvimento de adultos em processos de
escolarizagdo superior através da medida Maiores de 23. A
consisténcia  entre  projecto  educativo e profissional; a
predominancia das dinamicas motivacionais de raiz pessoal e
epistémica; o peso menor, ainda que com algum significado, das
motivacOes e expectativas em torno dos ganhos profissionais, de
estatuto e mobilidade social; o evidente filtro selectivo associado a
medida; os constrangimentos sécio-econémicos apontados pelos
inquiridos e as dificuldades institucionais em responder as
condicOes existenciais e académicas destes segmentos de publicos
sugerem-nos duas reflexGes. A primeira para propor que a
apropriacdo desta medida politica pelos individuos pode ser
interpretada a luz da ambivaléncia da ALV na sociedade/economia
de risco e conhecimento da modernidade tardia: as aspira¢des ao
desenvolvimento pessoal no quadro do desenvolvimento

profissional recolocam a questio do potencial de capacitacdo
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individual e colectiva dos sujeitos da ALV. No entanto, a baixa
expectativa enunciada pelos inquiridos em torno dos impactos no
dominio profissional comporta um alerta quanto a tendéncia para o
nio-reconhecimento, a desvalorizacgio e a ndo-remuneracio, em
sede de funcionamento da economia e do sistema de emprego, das
qualidades e Dbeneficios resultantes do envolvimento dos
trabalhadores em processos educativos de desenvolvimento pessoal
e profissional. Nesse sentido, a exploracido dos eventuais efeitos e
impactos desta medida sugeridos pelo estudo colocam questSes a
encarar quanto ao posicionamento da ALV: o desapossamento dos
trabalhadores, quer do reconhecimento e remuneragio dos seus
investimentos no desenvolvimento profissional, quer dos ganhos de
produtividade, pode apresentar-se articulado e em tensio com o
envolvimento crescente em processos educativos animado por
motivagdes em torno do desenvolvimento pessoal. Que
implicagdes destes desenvolvimentos podem ser discernidas? A
ambivaléncia de que falamos, como luta politica em torno de
possiveis realistas, ¢ alimentada e respondida por processos
estruturais que este e outros estudos sinalizam 5. A segunda
observacdo diz respeito ao facto de que o conjunto de dados sobre
efeitos e impactos da medida politica Maiores de 23 desenha a ALV
como um projecto e objecto multidimensional e assimétrico, um

poliedro  irregular, dada a constatacio de que ha dimensoes

%7 De forma recorrente, um conjunto alargado de estudos e relatérios tém apontado, no que
toca ao envolvimento de adultos em processos educacionais, a prevaléncia dos efeitos, mas
também das motivacbes e expectativas, em torno do desenvolvimento pessoal dos sujeitos e
a quase auséncia de efeitos (¢ em menor grau de motivagdes e expectativas) no dominio
profissional. Que a economia tende a nio reconhecer e a nio remunerar os beneficios
resultantes desse envolvimento patece ser cada vez mais uma constata¢io; por outro lado, a
énfase no desenvolvimento pessoal coloca questdes que, sugere-se, podem remeter para a
ambivaléncia e a luta politica em torno da ALV.
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dominantes, sendo hegemonicas, enquanto outras se apresentam

periféricas, marginais, sendo mesmo (potencialmente) silenciadas.

Captar a ALV como movimento polifacetado, nos sentidos
propostos, permite encard-lo como projecto politico-pedagogico
em aberto e em definigdo, terreno e objecto de lutas e disputas em
que as dinamicas e as direc¢Oes da transformacdo das nossas
sociedades, comunidades e subjectividades estdo em questio e em
construcdo. Olha-lo ainda como poliedro irregular, a2 medida de
assimetrias de poder cristalizadas e permanentemente desafiadas é
também mobilizar ferramentas conceptuais da teoria social para
apreender o movimento da realidade’. O posicionamento da
educacao, na formulacio do discurso oficial sobre a ALV, fica
assim delineado nestes estudos pela identificacdo de processos que
alimentam e s2o alimentados pela ALV: processos de construcio da
competitividade na economia (de desregulacio e aceleracido) do
risco e do conhecimento, através da (re)formagdo permanente de
capital humano e social, individualmente actualizado, disponivel e
vulneravel a reconstrucdo identitatia. A mobilizagao do local enquanto
contexto de multiplas respostas em termos de aprendizagem e a
responsabilizacido do individuo enquanto aprendente sio explorados
ainda nas suas conexdes com a construcdo de sujeitos competitivos
e comunidades geradoras de coesdo social. Por esta via
reencontramos, nos processos educativos desenvolvidos localmente
e no discurso oficial sobre o aprendente, dimensdes que inscrevem
a ALV na economia de risco e conhecimento. Assim, estas formas

de organizacdo societal suscitariam, por um lado, propostas de

% A consideracio da ambivaléncia da modernidade tardia (entre tiscos e opgdes; autonomia
e exclusio/dualizacio social) (Hake, 2006) aparece cruzada com outras perspectivas
propostas pela teoria social: a dualidade da estrutura (Giddens, 19906) e a dupla orientacio da
educacio entre regulaciio e emancipagio (Santos, 1990; Bourdieu, 1979; Antunes, 1995).
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formagdao de subjectividades que integram os riscos sociais e a
flexibilidade como um facto e uma responsabilidade vitais e, por
outro lado, a constituicio de comunidades que assumem a missdo
de fortalecer os lacos sociais, aceitando o 6nus de, através da accio
e mobilizagdo locais, construir respostas para as rupturas e fracturas
econdmico-sociais. Nesse sentido, a ALV convocatia, para certos
vectores e actividades, uma reorganizac¢do do espago local enquanto
rede de dinamicas e ofertas educativas, em boa medida suscitadas e
requeridas por movimentos, exigéncias e consequéncias de
processos globais. Assim, poderemos estar perante um globalismo
localizado (Santos, 2001), decorrente da convocagio do espago local
para responder a dinamicas globais. A hipétese que desponta ainda
¢ que, neste quadro, ndo fica excluida a possibilidade de
apropriacdo por parte de actores, colectivos e porventura
individuais, de certas vertentes e recursos disponibilizados para
refor¢car uma gama de processos educativos e capacitar sujeitos que,
posicionados nas margens, encontram no nexo local-global o
suplemento de forca e sentido que lhes permite agir e afirmar-se no

campo educativo.

Recoloca-se, assim, a sugestdo de Cox, agora enunciada tendo em
vista a educa¢do: por um lado, a economia global nio precisa de
todas as pessoas no mundo e, em certas vertentes, a ALV, com a
sua inscricdo a nivel local, constitui uma resposta tentada pelo
poder politico actual para esses excedentarios da economia, mais ou
menos momentineos ou de longa duragdo. Por outro lado, certas
dinamicas ou processos socio-educativos locais com uma existéncia
em certa medida marginal, podem articular-se em dados momentos
como ‘a terceira forga’, a ‘forca de baixo para cima das ONGs’ que

corresponde a auto-organizagdo das pessoas para formular as suas
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visdes do mundo e expressar as suas vontades e que Cox vé como
um movimento de natureza sbcio-politica hoje fragil, mas potencial

promotor de mudangas politicas de largo alcance no longo prazo

(ct. Cox, 2003: 21).

Neste quadro, a ALV — enquanto ‘necessidade estrutural’, fundada
na pressio para a competitividade, na preocupacio da coesio social
e no impulso criado em torno da adaptacido/apropriagio da
mudanga social e da ac¢do quotidiana — configura-se como projecto
profundamente forjado nas lutas politicas em curso pela sua
definicdo. Como se quis documentar, os estudos apresentados
proporcionam dados e andlises estimulantes para explorar a
refundacio da educacio inscrita nas dinamicas econdmicas,
processos politicos e disputas em torno do conhecimento, da

reflexividade e do sentido.

Que arranjos institucionais, que actividades e modos de coordenagio, que
responsabilidades e protagonistas se perfilam na presente conjuntura de
mudanga educacional?

Os debates em torno da governacdo e da regulagio da educagio
permeiam também estes estudos. A assinalada convoca¢io de uma
paleta muito alargada de entidades e actores inesperados no terreno
alerta para a recomposi¢cdo em curso do leque de protagonistas
envolvidos na ALV como dominio de accao social, dos modos de
coordenacio, dos perfis de actividades, da gama de interesses, das
regras da sua articulagdio. Num momento em que a turbuléncia das
categorias indicia o movimento da realidade, diversas perspectivas
se confrontam disputando o campo dos discursos cientificos e
politicos sobre a acgdo politica dos actores em educacdo. Sendo

recente o protagonismo do conceito de governacio (Santos, 2005), a
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realidade empirica a que ele se reporta, na formulacio que aqui
adopto, essa ¢ coetinea das actividades que efectivam as politicas
sociais publicas nas nossas sociedades. Por outro lado, a
problematica da regulagio tem, nas Ciéncias Sociais, em particular na
economia politica, uma histéria ja longa que alimenta o amplo leque
de inscrices tedrico-conceptuais e sentidos que o termo pode
recobrir (cf. Boyer, 1987). Assim, propde-se neste texto a adopgao,
na senda de Dale (1994, 1997, 2005), de um conceito de governagdo
(e de regulagin) que procura ampliar o potencial heutistico,
problematizador e critico deste instrumento conceptual. Ao mesmo
tempo, um conjunto de outras acepgdes para esse conceito sio
secundarizadas, atendendo a limitagdes tedricas e empiricas
discutidas por outros autores (cf. Dale, 2005; Santos, 2005). Nesse
sentido, e dada a sua demasiado lata e por vezes incontrolada
utilizacdo, mantém-se em aberto a discussdo quanto as coordenadas
tedricas e aos referenciais empiricos que definem o universo de
fenémenos que pode elucidar. Desse modo, a problematica da
governacio da educagio apreende, na perspectiva aqui adoptada, os
arranjos institucionais através dos quais sio coordenadas as
actividades envolvidas com a educacido. Trata-se, entio, de
perguntar: que relacdes sociais promovem a congruéncia dos
comportamentos individuais e colectivos em torno da educagdo?
que processos, mecanismos e cursos de ac¢do, sdo dinamizados?
quem intervém? quem define as otientacGes que geram o quadro
em que as Instituigbes operam? quem financia? quem opera, e
como, para fornecer os bens e servicos? quem tem a propriedade
dessas entidades? que instituicoes (estado, mercado, terceiro sector,
agregado doméstico) sio mobilizadas para a coordenacdo dessas

actividades? O conceito de governacao pode, assim, dar conta de
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mudancas nas formas (ndo na efectividade) da centralidade do
estado na esfera das politicas sociais puiblicas e na coordenagio
desses sectores, captando ainda, quer as deslocacGes de poder patra
niveis supranacionais, quer reac¢oes dos actores da base, do terreno

da acgio, a alteracOes na natureza da administracdo e do governo

(cf. Dale, 2005).

Por outro lado, o conceito de regulagiao, em boa medida apoiado
nos trabalhos da Escola da Regulagdo francesa 59, é reservado para
apreender o conjunto de mecanismos e formas institucionais
orientados para promover a congruéncia dos comportamentos
individuais e colectivos, para mediar os conflitos sociais e limitar as
distor¢oes que ameacem a coesdo social (Aglietta, 1997); a defini¢ao
dos padrSes e regras que estabelecem o quadro em que as
instituicbes operam constitui apenas uma das componentes
(potventura aquela mais evocada) do quadro da regulagdo que, na
esfera da educagdo, ¢ plural e resulta da interaccdo de mdltiplos
processos e actores (cf. Boyer, 1987; Aglietta, 1997; Dale, 1997,
Barroso, 2003; Sa & Antunes, 2007). Se as problematicas da
regulacdo e da reprodugdo social se encontram conceptualmente
vinculadas, as formas concretas da sua articulagio e os seus
referentes empiricos constituem, em cada situacdo socio-historica

concreta, objecto de investigacio.

% A Escola da Regulacio francesa propde um conceito de regulacio que tem por referente a
totalidade de uma dada formacio social; nesse sentido, as politicas publicas sio uma
componente da regulacido social. Sugerimos, assim, que ¢ teoricamente possivel pensar a
problematica da regulacio nos termos propostos no quadro de uma dada esfera de politicas
sociais publicas, na medida em que aquela se constitui um terreno de enfrentamento de
actores ¢ de confronto de interesses sociais conflituais, que sdo objecto de mediagGes
institucionais especificas e de cursos de acgdo politica particulares que constroem os
processos de regulagio caracteristicos dessa esfera. Admitimos, entdo, que o conceito de
regulagio assim entendido ¢ heuristicamente util para examinar os arranjos institucionais
construidos numa dada drea de politicas sociais publicas. Por essa via, as formas de regulacio
em vigor num dominio como a educacido contribuem para definir o seu modo especifico de
participagao na regulagio social.
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Que demandas, que actores e cursos de acgdo politica, que consequéncias
sdo dinamizados por inovagdes sécio-politicas em educagio?

Como se assinalou atrds, as pesquisas apresentadas treforcam,
individual e conjuntamente, a perspectiva de que a elaboragio e
desenvolvimento de politicas constitui um processo em que sdo
indissociaveis, por um lado, o protagonismo dos centros de poder
(as autoridades politicas publicas; outros actores/autores) e, pot
outro, a mediagdo como acgdo politica plural em cada momento do
ciclo politico (em que se jogam valores e interesses, poderes,
confrontos e aliangas, compromissos e conflitos, discordia, derrota
e dominagio). Assim, reconhece-se, por exemplo, que o
protagonismo da Comissdo Huropeia e a mediacio das instincias
nacionais se articulam, de distintos modos em cada contexto, para
construir as estratégias de ALV em curso na Unido. Encontramos
desta forma operacionalizada, para este dominio analitico e
empirico, uma perspectiva sociolégica que procura compreender a
reproducdo da sociedade no quadro configurado por estruturas
(geradoras de regras e recursos) e agéncia (enquanto complexo de
relagGes sociais de sujeitos historicamente situados que actualizam
aquelas regras e recursos) (Giddens, 1996); colhemos, assim, pistas
sobre como ¢é que as estruturas socio-politicas produzem condi¢es
e delimitacGes pata a ac¢do dos sujeitos que as fazem e refazem.
Neste seguimento, encontramos a explora¢do da ideia de que a
heterogeneidade dos paises da Unido se traduz pela diversidade de
aproptiacdes das politicas, sublinhando a recontextualizacio e
reinterpretacdo destas enquanto desenvolvimento no espaco
nacional. Fica, assim, consolidado o ponto de vista de que esta
escala se constitui como mediacio e mediadora incontornavel

corporizando actualiza¢des particulares da politica.



Interrogacies e itinerdrios de pesquisa em politicas educativas 231

Admite-se que qualquer politica veicula uma constelacao de valores,
interesses, relagdes sociais; exclui, potencia, capacita certos cursos
de accio; delimita o campo dos possiveis e dos provaveis cursos de
accdo; desenha o terreno onde os actores desenvolvem as suas
praticas. Assim, as pesquisas aqui discutidas sugerem as mais
interessantes questdes: em que consiste o processo de mediagdo no
espaco nacional? como se conjuga af a dupla condi¢ao de veiculo e
filtro das politicas? que relagbes estruturais potenciam e coagem
essa apropriacio? que recursos institucionais, que comunidades
interpretativas sio convocados nesse processo? Em suma, qual o
significado das singularidades nacionais, quais as suas fontes e em

que bases se tornam relevantes?

Assim, por exemplo, se quanto as diversas dimensGes consideradas
da ALV, encontramos uma espécie de continuum — entre uma
domindncia da instrumentalidade econémica, no caso portugués,
uma preponderancia mitigada com as preocupagbes de coesido
social, nos casos do Reino Unido, Dinamarca e Bélgica e um
equilibrio mais acentuado, com a dimensdo de desenvolvimento
pessoal, quanto a Eslovénia — estas diversas actualiza¢oes
corporizam agendas com uma tonica mais marcadamente nacional
ou comunitaria? Ou ainda, a apropriacio efectivada em cada um
dos casos sugere uma interpretacio mais autbnoma, mais capaz de
compatibilizar os objectivos nacionais e comunitirios ou uma
construcdo em que os objectivos de desenvolvimento nacional se
subordinam ou se imp&em as prioridades comunitarias? Portanto,
qual parece ser, em cada contexto, a natureza da mediagdo
nacional? E qual sio as fontes dessas singulares apropriagdes
nacionais? E a propria estrutura econémico-politica global que gera

regras e recursos constituintes da agéncia em termos da dimensao
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nacional, como hipoteticamente parece acontecer no €aso
portugués: a historia do sistema educativo, a posi¢ao portuguesa no
contexto da UE e a pressdo para exibir indicadores educacionais

potencialmente mais atractivos para investimentos estrangeiros?

Nesta sequéncia, ¢ tentador esbogar uma espécie de continuum
(pontuado de trés posi¢oes focais) quanto as possibilidades das
dimensdes nacionais das politicas educativas europeias: (i) a
mediacio nacional como reprodugao da agenda
comunitiria/europeia: a versio actualizada sublinha os seus
componentes (objectivos, valores, interesses, temas, actores,
modalidades de ac¢do, contextos) e relagdes essenciais; mantém-se
a estrutura, identidade e efeitos da politica; (if) a mediacdo nacional
como reconstrugio da agenda comunitaria/europeia: os componentes
essenciais da politica mantém-se, mas sdo rearticulados segundo
padrbes distintos com efeitos eventualmente divergentes; (ili) a
mediac¢do nacional como reformulagio da agenda
comunitiria/europeia, com os mesmos e novos componentes,

relacdes (padrdes) e efeitos da politica.

Em todo o caso, perguntas importantes podem ser destacadas a
partir da discussao das investigacbes aqui oferecidas: quando
concentramos a aten¢ao na construcio das dimensdes nacionais das
politicas europeias, que relagdes sociais, actores e processos nos ¢é
dado compreender? Que potencial heuristico é aportado, neste
quadro de inteligibilidade, pelo conceito de mediacdo? O que esta a
ser mediado? Por quem? Como? Quais os termos da mediagdo?

Com que resultados?

Por exemplo, os modos como em cada realidade contextual sio

construidas opgdes educativas e linguisticas podem esclarecer-nos
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quanto aos processos e mediagdes politicas das tenses e
articulacGes entre objectivos econdémicos, dinamicas politicas e
processos culturais. A emergéncia e o confronto de temas, actores
que os propdem com sucesso desigual, aliancas e conflitos de
interesses, cursos de ac¢do vitoriosos e perspectivas ausentes
esbocam o quadro em que as relagoes de poder sio refeitas através
de praticas educativas que constituem e posicionam sujeitos e
comunidades. Assim, se torna possivel questionar a construcdo da
‘Europa’ como entidade em que ocorrem tensdes e contradicdes
flagrantes, entre o multilinguismo e a diversidade cultural
discursivamente assumidos, por um lado, e o predominio, em
termos pragmaticos, da homogeneizagio linguistica em torno de

linguas francas, com o empobrecimento cultural subsequente.

Nos estudos desenvolvidos, a abordagem do ciclo politico permite
identificar algumas marcas do que Bowe, Ball & Gold (1992)
designam o contexto de influéncia (apontando a sintonia e
intertextualidade entre diversas organiza¢oes internacionais, como a
OCDE ou a Unesco), bem como constatar indicios da
conflitualidade, divergéncia e desconexdo experimentadas no
contexto de producio do texto da politica, com a aspiracio a alcangar ou
veicular um consenso, por vezes virtualmente impossivel e nio
raras vezes imposto. O estudo aponta inconsisténcias e
contradi¢cbes tedricas, conceptuais, ideologicas e programaticas
entre e intra-documentos, apreende ambiguidades e vazios
semanticos quanto as propostas e as proprias categorias de
competéncias  essenciais ou aprendizagem ao longo da vida, quanto aos
actores e aos contextos de educacio e aprendizagem ao longo da
vida. Estas constatacbes constituem testemunhos desse verdadeiro

trabalho de fabricacio de textos de politica que veiculem, promovam
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e balizem certas agendas, ndo obstaculizem ou hostilizem outras e
criem condi¢bes favoraveis a desenvolvimentos e acgdes desejadas.
Como este estudo bem ilustra, os textos da politica tematizam
problemas, respostas, prioridades, modelos de actuagio
(aprendizagem a0 longo da vida ou  competéncias  essenciais  ou
empreendedorismo); vincam ou ocultam certos sentidos para a acgdo (a
agenda econdmica da competitividade ou a agenda da coesdo
social), mas também excluem referéncias cognitivas, politicas e
morais como a justica social, a igualdade, o desenvolvimento
humano ou os direitos sociais e humanos. Os textos da politica sao
produto de um dado contexto e nessa medida ddo substancia ou

esvaziam os lugares e os sentidos das mudangas sociais.

Sera util, assim, manter a atencdo sobre este desafio em aberto
neste campo de estudos: a teorizagdo e compreensio das politicas
como um processo dindmico e interactivo que convoca a andlise
contextualizada e articulada de diversos ‘niveis’, ‘momentos’ ou
dimensbes. Parecem claras as virtualidades de rejeitar quaisquer
dicotomias entre abordagens centradas no Estado (Dale, 1988, 1989) e
perspectivas votadas ao estudo do ciclo politico (Bowe, Ball & Gold,
1992; Mainardes, 20006; Ball, 2009) e pretende-se sublinhar o desafio
contido em ensaios de andlise de trajectiria de processos de inovagao

socio-politica em educacdo (Antunes, 2004).

A sugestio do ‘olhar bi-direccional’ no estudo de politicas
educativas de inscricio supranacional constitui uma tentativa de
reactualizar essa chamada de aten¢do para a necessidade de adoptar
estratégias, percursos e instrumentos tedricos e metodolégicos
vocacionados para apreender e compreender tanto a estrutura como
a dindmica interactiva dos processos de desenvolvimento de politicas

educativas. Deste prisma, a nogio de implementacdo como
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realizacdo fiel ou controlada pelas instincias de decisio (a Unido
Europeia e/ou o Estado nacional ou outra) é redutora e
equivocada, tal como qualquer abordagem que suponha a auséncia
de vincadas assimetrias nas estruturas de poder e influéncia
envolvidas neste processo. Nesta Optica, as autoridades publicas
que protagonizam os processos de elaborac¢do das politicas —
instancias da UE, o Estado, plataformas intergovernamentais como
as que vém dinamizando os Processos de Bolonha ¢ de Copenbhaga —
dettm uma capacidade incontornavel e incomensuravel de
influéncia sobre o processo de desenvolvimento das politicas que
amplamente justifica a permanéncia de estudos nelas centradas. No
entanto, tais incursoes constituirdo explicagoes parcelares e parciais
se desacompanhadas das necessarias exploracbes de outras
dimensdes, ‘momentos’ ou ‘niveis’ de ac¢do do processo de

desenvolvimento das inovagdes socio-politicas.

A relevancia de tal esfor¢o avoluma-se se tivermos em conta que,
como observam Lingard, Rawolle & Taylor, “um novo espaco
global na politica educacional” convive com “praticas de politica
educacional [que] também permanecem nacionais e muito
localizadas, com o habitus dos actores situados em diversas posi¢oes
no interior do campo, também reflectindo e afectando diferentes
disposi¢des locais, nacionais e globais”. No mesmo sentido aponta
a ideia de que os textos nao transportam consigo o seu contexto de
producido e, nessa medida, sdo reinterpretados de acordo com a
estrutura do campo social de recepgio (neste caso, o campo
educacional), que nio coincide com aquele de onde o texto é
originario (o campo politico) (Lingard, Rawolle & Taylor, 2005:
774, 766). Também Ball enfatiza a traducio de politicas em praticas

como actuagio que envolve interpretacio e criatividade, o
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investimento de valores locais e pessoais, consistindo num processo
multidimensional, social, material e pessoal que nio deixa de ser
politica, ideoldgica, técnica e materialmente regulado (enquadrado)

pelo Estado ou autoridade publica politica responsavel (Ball, 2009).

Por outro lado, na conjuntura actual e para certos casos, O
complexo de preceitos e praticas referenciavel e disseminado como
Nova Gestdao Publica, tende a instaurar procedimentos
consentaneos com a otrientacdo de concentracio da definicio
estratégica e controlo dos resultados pelo centro da cadeia de poder
acompanhada de concretizagdo pelas entidades periféricas,
monitorizada e avaliada de acordo com procedimentos e
instrumentos técnico-politicos concebidos pelo mesmo centro (cf.
Hartley, 2003; Lima, 1995; Afonso, 1998; Carvalho, 2006). Assim, o
desenvolvimento dos dispositivos e instrumentos técnico-
burocraticos de controlo, acompanhado de sistemas de
monitorizacio ¢ avaliagio em ciclos muito curtos, sitiaram e
empobreceram muitos dos espacos de interaccio socio-pedagogica
onde a pratica como tradugio, interpretacdo, contextualizacdo e
realizacdo pode ganhar densidade. Dessa forma, o desenvolvimento
de politicas ocorre, neste novo quadro de gestdo publica, segundo
um reforco da regulacio politica da pratica através de dispositivos

técnico-burocraticos.

Nesse sentido, necessita ser explorada empiricamente a questio
acerca de como sio produzidas as praticas de apropriacio de
inovagdes socio-politicas, na actual conjuntura em que se
multiplicam  os  instrumentos  técnico-burocraticos  de
enquadramento das actuacoes profissionais. Estes
desenvolvimentos recentes tornam ainda mais heterogéneo o

campo de politicas publicas em educagdao. Dessa forma, militam a
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favor de uma relevancia acrescida para estudos que desenvolvam
modalidades de awdlise de trajectdria de inovagbes socio-politicas.
Estas pesquisas, mobilizando abordagens que adoptam o método
de andlise do ciclo das politicas (Ball, 2009), podem aliar o escrutinio
da accio (de controlo da estratégia) dos centros de poder e de
decisio — incluindo a sua actuagao delimitadora das praticas nos
contextos de ac¢do educativa — a exploracio do conjunto de
‘momentos’, ‘espa¢os’, ‘dimensdes’ ou ‘niveis’ da ac¢do socio-
politica educacional. Desenvolver uma analise de trajectéria de uma
inovagio socio-politica encoraja a focalizar complexos de relagdes e
processos sociais encadeados e incrustrados, que constroem
espagos, contextos e actores, questionando a natureza dos nexos
que os definem e posicionam, e interpelando os interesses e
sentidos que os mobilizam. Oferece-se por isso esta proposta como
uma estratégia analitica favoravel a compreensiao da complexidade e

dinamicidade dos fenémenos actuais em educacio.

Mudancga educacional, dimensGes e conexdes das politicas

educativas: os espagos local, nacional, europeu e global

Porque a mudanga educacional ora parece vertiginosa ora se esbate
falaciosa, as investigadoras questionam: a ALV ¢ instrumento de
alteracio dos sistemas de educacio e formagio (SEF)? Como, se os
contextos e os actores parecem em larga medida os mesmos? Na
verdade, sendo produzido um discurso oficial que dirige a atencio
para outros objectos, as propostas e actua¢Oes privilegiam os
contextos, processos, conteidos e actores formais e tradicionais e
ha promogio de priticas de reconhecimento formal de

aprendizagens informais. Neste momento da discussiao, podemos
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ainda assim constatar: e no entanto move-se (as biografias e as
instituicbes educativas estdo a alterar-se...). E pode-se examinar o
que ¢é que vai mudando e o que é que perdura: Que transformagdes
socio-educativas sdo essas, traduziveis ou impulsionadas pela
‘politica/estratégia nacional e comunitiria de aprendizagem ao
longo da vida’» Ou que efeito de perspectiva é este que nos oferece
uma realidade educativa cujas categorias essenciais ora parecem
permanecer (escola, curso, professor, aluno, disciplinas, exame,
classificagdo, diploma), ora parecem desvanecet-se (disputando o
terreno com outras entidades: centro ou empresa de formacio,
associacdo local, reconhecimento de aprendizagens, formagio
modular certificada, formador/mediador, aprendente, referencial de
competéncias, portefélio reflexivo/balanco de competéncias,
resultados de aprendizagem)? Sugere-se, na sequéncia de outros
autores, que assistimos a reconfiguracdo da educacio e que tal
envolve, entre outros movimentos, uma reorganizacao de dominios
que temos vindo a agrupar sob categorias mais ou menos proximas
de educacio: a educacio escolar/a socializacio familiar/a formacao
profissional/a educa¢io de adultos/a aprendizagem nio formal e
informal. Estas e outras actividades, como relagbes e processos
sociais que sdo, véem a sua identidade, estatuto e fronteiras
disputados, para dimensionar areas e ‘condominios’ onde se jogam
a disciplina¢io, a ambiguidade e indefini¢dao. E se, por outro lado
ainda, Outra mudanga faz; de mor espanto,/ Que ndo se muda ja como soiar®.
E se a agenda de mudanca residir tanto ou mais na forma (N6voa,
2005) de construgdo da acgdo socio-politica (nos métodos, nos
actores, nas modalidades de constituicdo da acc¢do individual e

colectiva, nos instrumentos de coordenacio, de monitorizacdo, de

€0 Por nio saber dizé-lo melhor cito Lufs Vaz de Camdes (cf Andrade, 1999: 144).
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avaliacdo) do que no contesido (os temas, as prioridades, as
propostas)? Em todo o caso, nio sera despiciendo o esfor¢o para
compreender dinamicas educacionais do tipo daquelas evocadas em
1996 por Edith Cresson, a propoésito do que ela designava, em
entrevista, ‘/a formation tout an long de la vie et l'espace enropéen d'éducation’

(cf. Cresson, 1996):

(i) mudancas de regime (quanto a forma e ao papel do
estado/da autoridade politica publica e as suas relagcdes com a
sociedade civil);

(i) mudancas institucionais (hd proposi¢io ou ctiagio de novos
arranjos institucionais em educagaor);

(iif) mudancas biograficas (que relagdes e processos constituem
as biografias educacionais/ocupacionais/pessoais?)

O itinerario desenhado pelos diversos estudos ao longo do livro
ilustra, como se vem sublinhando, uma abordagem que combina a
centralidade das autoridades politicas piblicas e das cupulas do poder (a
UE ou o FEstado nacional) com a consideracio das
continuidades/traducdes/apropriacdes  protagonizadas  pelos
actores, colectivos ou individuais, em diversos contextos de ac¢io.
Esta perspectiva permitiu analisar e reter os efeitos do poder e das
estruturas, materializados em escalas e arranjos diversos, mas tomar
balango para inscrever af a diversidade dos poderes sociais, as
agéncias, as especificidades contextuais, a interpretacio e o0s

sentidos da ac¢do humana.

O potencial heurfstico desta abordagem ¢é testemunhado em
diversos momentos ao longo dos capitulos. Assim, o estudo sobre
as estratégias de ALV em cinco paises sublinha que os objectivos
econémicos sdo preponderantes e ¢é de aprendizagem (processo
focalizado nos, e da responsabilidade dos, individuos) mais do que

de educacao (intervencdo societal centrada nos individuos e nas
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sociedades) que se fala, mas destaca ainda que esta agenda globalmente
estruturada para a educagido (Dale, 1999) é veiculada e filtrada para
os diversos contextos através das suas condicoes sécio-historicas e
recursos institucionais — por exemplo, em Portugal, a estratégia de
ALV ¢é marcada pela agenda da qualificacdo e do atraso educativo e
¢ assumida através duma fortissima intervencio do Estado
(Antunes, 2008). Por outro lado, quando se analisa a ALV sob o
angulo das novas oportunidades de acesso ao Ensino Superior para
os publicos maiores de 23 anos, torna-se possivel captar o efeito
selectivos das estruturas sociais e dos filtros institucionais,
apontando a desigualdade de oportunidades na abertura e
democratizacdo limitadas, mas também a apropriacio que os
individuos protagonizam face a estas novas oportunidades.
Simultaneamente, sdo evocadas algumas manifestacoes empiricas
relevantes da ALV: como instrumento de mudanca dos SEF, bem
visfvel na observacio dos descontentamentos, em termos de
funcionamentos de horirios dos cursos, por parte dos estudantes;
enquanto expressio de um novo pacto estado-sociedade civil, desta
vez reduzindo a responsabilidade do Estado, dado que, como se
sublinha, para estes novos publicos, a educacdo ¢ um direito de

acesso condicionado a capacidade aquisitiva individual.

Numa discussio recente, Robertson & Dale defendem que
precisamos de um tipo de analises capacitadas para apreender a
actividade fragmentada e mais dispersa que hoje constitui a
educacdo (2008: 203). Esta busca significa, entre outras coisas,
desnaturalizar as fronteiras entre campos de priticas e exercitar a
pesquisa como uma interpelacdo reciproca que forca os limites,

quer da teoria, quer da empirica.



Interrogacies e itinerdrios de pesquisa em politicas educativas 241

Esta é uma investigagio laboriosamente tecida entre centros e
margens do sistema e do campo educativos. Creio que esse ¢ um
compromisso nio-ébvio e dificil com a consisténcia tedtico-
metodolégica e com a realidade, que se exprime pela combinagio
de estudos sobre os centros da autoridade politica piblica (os
documentos de politica educativa europeia, nacional e de outros
Estados-membros) com trabalhos que focalizam processos,
medidas e actores nas periferias e nas margens do sistema e do
campo educativos: a medida Maiores de 23, os profissionais de
educac¢io nao-escolar (e em regra também nao-formal, se quisermos

adoptar esta formulacio).

E ¢é aqui que duas ideias importantes sio reforcadamente
sublinhadas, quer nas analises das orientagbes e propostas do
centro, quer nos estudos dos contextos de ac¢io e das perspectivas
dos individuos:
(1) esbogam-se claras clivagens estruturais, quanto ao acesso as
oportunidades e a concretizagdo do direito a educagio, em
dindmicas de aprendizagem ao longo da vida, observadas quer

no que toca a medida Maiores de 23, quer com respeito a
projectos de educacido sénior, por exemplo;

(i) as atticulaghes entre os niveis de accio global e local sio
sustentadas por um conjunto de instrumentos técnico-politicos
de monitotizacdao do desenvolvimento das orientacOes centrais,
por parte das instdncias supranacionais, que regulam a ac¢io
local.

Por um lado, quanto ao primeiro nucleo de questdes, importa
examinar o que nos revelam as regularidades sociais observadas.
Dado tratar-se de processos educacionais que albergam tanto de
dispar quanto de consonante, que esclarecimento podem aportar
sobtre a actividade e o campo educacionais contemporaneos? que
processos e logicas dinamizam e intersectam as simetrias e

discrepancias verificadas?
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Por outro lado, a emergéncia de actividades educacionais
enquadradas em movimentos que mobilizam o nexo global-local,
suscita a questdo de saber que recursos, poderes e actores sio
activados através desses nexos e como, fnesse Processo, Sio
produzidas as relagdes sociais que constituem os proptios espagos
local e global. A chamada de atenc¢io acerca da necessidade de uma
concepgao da constituicio da “espacialidade como um processo”
(Robertson & Dale, 2008: 204) sublinha a perspectiva de que
dinamicas e actividades educacionais globais e locais sdo feixes de
relagbes sociais cujas propriedades caracterfsticas sdo uma
construcdo indissociavel das escalas que se co-definem, interagem e

intersectam.

A fechar: Outra mudanga faz de mor espanto, que niao se

muda ja como soia

As Politicas Educativas apresentam-se hoje como uma constru¢io
de geometria e geografia variaveis, decorrentes da interseccdo de
relagdes sociais forjadas nas multiplas escalas do subnacional ao
global e protagonizadas por actores que operam (n)esses espagos de
poder e se definem também através deles. Neste quadro, educagio,
estado, sistema politico, sistema educativo, politicas publicas,
politicas educativas, entre outros fenémenos e conceitos, figuram
segundo contornos, propriedades, interrelagdes e inscricdo sociais
instdveis. Assim, no espa¢o comunitirio/europeu, por exemplo, a
educacido vem conhecendo mudangas vertiginosas — impulsionadas
em primeiro plano por elites politicas, burocraticas e técnicas —
baseadas na constitui¢do de um processo de elaboragio de politicas

e de um espago/sistema politico em consonincia com a nova
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ordem educacional em gestacio. O esfor¢o para mobilizar
utensilios teérico-metodolégicos que respondam a este pulsar da
realidade é um designio e um resultado de investigacio que as

pesquisas agora disponibilizadas oferecem a discussao.

A refundacio da educa¢io como aprendizagem ao longo da vida no
quadro de mutagoes do capitalismo e transformacdes da
modernidade — que podem ser enunciadas pelas dimensGes de
sociedade e economia do conhecimento e do risco — esboca um
posicionamento daquela esfera social no cerne da economia em favor
da competitividade (a inovacio de produtos e processos de
producido; a formacdo de capital humano e social); no coragao do
fabrico da coesdo social (a sustentacio do laco social, fracturado
por multiplas rupturas decorrentes da equagio leonina de hiper-
remuneracio do capital e desapossamento (do rendimento) dos
trabalhadores e do trabalho ou da ‘hipermeritocracia’) e no amago
da formagdo de identidades reinventadas (Gewirtz, 2008: 417),
comunidades, cidadaos e individuos reflexivos e democraticos. A
reflexividade, como exigéncia incontornavel e impossibilidade
fabricada, sugere a ambivaléncia como virtualidade muito real da
educacio e aprendizagem ao longo da vida, inscrita na dualidade
autonomia/exclusio da modernidade tardia . Uma tal virtualidade e
constrangimento ecoa outras tensoes em torno da dualidade da
estrutura ou da dupla face da educagio entre regulagio e
emancipa¢io ou ainda da articulacio conflitual entre dimensdes,
movimentos e redes globais e locais®!. Os estudos apresentados —

acerca dos efeitos e impactos da medida politica Masores de 23; sobre

®! Neste passo pode avancar-se a sugestio de que certas tensOes e articulagdes conflituais
(Stoer, 1982) podem ser produtivamente exploradas em torno das ideias do /local como
globalismo localizado ou como reflexividade local cosmopolita (Santos, 1997) (pensar global, agir
local?).
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a mobilizagdo do local em torno da educacdo ou as opgdes entre
multilinguismo e hegemonia de lingua franca, ou a discussio da
construcdo do individuo enquanto aprendente — permitem, por um
lado, captar a ALV como movimento polifacetado, nos sentidos
propostos e apreendé-lo enquanto poliedro irregular, cujas dimensoes
e angulos assimétricos enunciam diferenciais de poder cristalizados
e insistentemente desafiados e, por outro lado, encard-lo como
projecto politico-pedagdgico em aberto e em defini¢do, terreno e
objecto de lutas e disputas em que as dinamicas e as direc¢oes da
transformacdo  das nossas  sociedades, comunidades e

subjectividades estdo em questio e em construgio.

Fica também sinalizada, nas pesquisas em presenca, a mobilizacio
da ALV como instrumento para alterar o dominio social que
conhecemos como educagio, desde a paleta de actores envolvidos,
o leque e o perfil de actividades consideradas, a escala a que sdo

efectivadas, bem como os modos como sio coordenadas.

Por outro lado, sobressai a centralidade das abordagens tedricas
mobilizadas para apreender o processo de elaboragio e
desenvolvimento das politicas educativas. Os estudos refor¢am a
perspectiva da politica educativa como uma constru¢do em que as
diversas dimensdes — supranacional ou europeia, nacional ou local,
do contexto, do texto ou das praticas — constituem mediag¢des cujos
quadros de ac¢do configuram as apropriacdes que necessariamente
expressam a totalidade do processo. Fica ainda sublinhada a
pertinéncia de combinar a pesquisa focada nos centros de poder,
que dispéem de uma capacidade incontornavel para influenciar o
desenvolvimento das politicas, com a investigacdo dos processos e

actores que protagonizam as diversas dimensdes e momentos da



Interrogacies e itinerdrios de pesquisa em politicas educativas 245

construcdo de inovagbes socio-politicas. Das estratégias de ALV, ao
envolvimento de novos publicos no ensino superior ou a
mobiliza¢io do local em torno da educagdo, os diversos percursos
investigativos procuram captar a reconstrucio de certas relagoes de
poder, bem como os quadros de ac¢do que impulsionam a

activagio de regras e recursos pelos actores.

Por dltimo, quando conjuntamente tomadas, as pesquisas aqui
discutidas sugerem guides para ensaiar compreender os modos
como a mudanga educacional hoje opera através e resulta das
dimensdes e conexdes que constroem o espaco social da educagio.
A refundacio da educagio como ALV, como testemunham estes
estudos, esta envolvida com o redimensionamento daquele espago e

com a recomposi¢ao do leque de actores que o habitam.

Regressando ao inicio, uma nota para reiterar a revolugao silenciosa no
campo da edncagio cujos contornos desafiam os recursos tedrico-
metodolégicos mobilizaveis no campo cientifico-social. O
patriménio analitico construido num percurso de décadas de
estudos capacita-nos limitadamente para prosseguir a compreensiao
das dinamicas em curso. Dispomos ainda assim de problematicas e
aproximagOes conceptuais aptas a fundar a construcdo de questoes
susceptiveis de orientar percursos de pesquisa, abertos e frageis
quanto aos instrumentos e direc¢des que propoem, determinados
quanto aos nexos de fidelidade critica e criativa face a realidade. A
discussio aqui enunciada procurou recensear, num  certo
movimento de balanco, interrogagdes e itinerarios que, sugere-se,
perfilam exploragbes investigativas a consolidar num préximo

futuro.
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