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Nota Prévia



Manuel . Miguéns'

O conhecimento, as ideias € a inovagio sdo, hoje, factores decisivos para
o desenvolvimento humano. O peso € o valor do conhecimento nas sociedades
actuais s3o suficientes para demonstrar a imperiosa necessidade de se reforgarem
as oportunidades para que todos possam aprender mais ao longo de toda a vida.

Uma sociedade baseada no conhecimento sé podera aspirar ao
crescimento econémico sustentado, ao aumento da competitividade e ao
refor¢co da coesdo social através de uma acentuada melhoria da qualidade
e dos niveis de educagio ¢ de formagdo da sua populagdo. A educagido € a
formagdo tém um papel crucial tendo em vista o cumprimento do objectivo
central da Estratégia de Lisboa, de fazer da UE a mais competitiva economia
baseada no conhecimento, com desenvolvimento econdémico sustentavel,
mais e melhores empresas € maior coesdo social.

A Unido Europeia e Portugal, em particular, enfrentam hoje importantes
desafios que importa vencer. Na sequéncia da sua comunicagio de 2006 “Nurnca
é Tarde para Aprender”, a Comissio Europeia acaba de aprovar um Plano de
Acc#o para a Formagio de Adultos que visa apoiar a construgéio de sistemas
eficientes de educacdo de adultos em toda a Europa e que vem juntar-se ao
Programa de Aprendizagem ao Longo da Vida, em execugdo até 2013.

Os desafios mencionados naquele plano prendem-se especialmente com
a competitividade das economias, as mudancas demogréficas e a incluséo
social. O principal desafio econémico estd relacionado com a melhoria do
desempenho da economia em termos de crescimento e emprego, de forma
sustentada e sem perda de coesdo social. Para que tal designio seja atingido
¢ essencial a construcio de sistemas de educagdo e formacgdo de qualidade
e para todos, de forma a elevar os niveis de competéncia dos cidaddos que
ajudem a sua integragdo nos ambientes de trabalho actuais e na sociedade a
que pertencem. As baixas qualificacdes dos activos e as cada vez maiores
exigéncias de qualificag@o para aceder a grande parte dos empregos impdem
medidas e politicas activas de educagio e formacdo de adultos.

! Secretario-Geral do Conselho Nacional de Educagdo
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A nivel demogréfico, as profundas mudangas que enfrentamos terdo
impactos muito significativos na economia e na sociedade. O envelhecimento
da populacéo, a necessidade de integracdo dos imigrantes, a participa¢do dos
jovens no mercado de trabalho e o prolongamento da permanéncia dos mais
velhos no emprego aconselham a que se tomem medidas com vista a combater
o abandono escolar precoce, melhorar as competéncias e qualificagdes dos
activos e explorar cada vez mais as potencialidades da educacéo ao longo da
vida.

A imensa tarefa de combate a pobreza e 4 exclusdo social tem um aliado
perfeito na educag@o de adultos que pode contribuir de forma decisiva para
travar a marginalizagdo dos excluidos pelas baixas qualifica¢Ges ou pelo
desemprego, por exemplo, permitindo-lhes uma nova oportunidade ¢ uma
integracdo social e profissional de cidadania plena.

O investimento na educagéo e formagdo de todos traz vantagens diversas
ao nivel da empregabilidade, da produtividade e da qualidade dos empregos.
N&o menos importantes s@o os beneficios que podem advir para a participa¢do
civica dos cidaddos, para o bem-estar, auto-estima ¢ realizagdo das pessoas.
A participagdo em actividades estruturadas, mas flexiveis, de aprendizagem
ao longo da vida, com a oferta de uma segunda oportunidade aos que
chegam a idade adulta sem qualificac@o, com o desenvolvimento de novas
competéncias ¢ o envolvimento em actividades civicas, com o reconhecimento
de qualificacdes e competéncias, promove o desenvolvimento pessoal € a
melhoria do bem estar dos cidaddos em geral.

A relevancia das questdes que aqui se procuram equacionar de forma
breve, explica bem a importancia, a atencdo € o espaco que estas matérias
mereceram no Debate Nacional sobre Educagdo (DNE), constituindo-se como
umas das suas areas tematicas, a Area 4 - Aprendizagem ao longo da Vida e
os Desafios do Emprego que foi coordenada pelos Conselheiros Bartolo Paiva
Campos e Paula Santos.

Para além das iniciativas de cidaddos e institui¢des que decorreram em
vérios pontos do Pais no ambito desta area tematica do Debate, o Conselho
Nacional de Educagdo organizou um conjunto de audi¢Ses de especialistas
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que discutiram de modo estruturado diversos temas que podem integrar-se na
designacéo geral de Aprendizagem ao Longo da Vida. A organizagdo destas
audicdes e a estruturagdo dos debates que originaram, permitiram a produgéo
de um corpo documental com alguma unidade que justifica plenamente a sua
publicagdo. Para além da relevincia 6bvia da Aprendizagem ao Longo da
Vida que decorre da importincia do saber e do conhecimento nas sociedades
actuais e que, por si 80, aconselharia a edigfo destes textos, acresce que esta
a ser desenvolvido um significativo esforgo no sentido de se recuperar o
atraso que se verifica nas qualificagdes dos portugueses, em comparagdo
com as dos cidadios dos restantes paises europeus. A implementagdo do
Programa Novas Oportunidades ¢ a criagdo da Agéncia Nacional para a
Qualificagdo, com a intervenc¢do dos Ministérios da Educacio e do Trabalho
e da Solidariedade Social, sdo parte da estratégia que estd a ser seguida
nesse sentido.

Os artigos reunidos nesta publicagdo sio o contributo de muitos
especialistas e actores que, estando situados em diversos pontos do sistema
de educacdo/formagdo, procuram responder a um conjunto de questdes que
serviram de referéncia as discussdes havidas. Os textos seleccionados foram
produzidos a partir de diversas motivagdes, devidamente identificadas:
sintese de intervencio, relato de audigdo tematica, testemunho ou intervengio
no férum on-line. Os diferentes contributos recolhidos pdem em evidéncia
conceitos, descrevem caminhos ja percorridos e apresentam propostas e
sugestdes para optimizar percursos e resultados.

Apublicagfo deste documento ¢ feitana convicgio de que ele podera constituir
um eventual contributo para o estudo e a investigagdo, para os que trabalham
nesta area e para a fundamentac8o das politicas publicas neste dominio.

O livro que ora se edita nfo visa dar expressdo as conclusdes do Debate
Nacional sobre Educac@o em matéria de Aprendizagem ao Longo da Vida,
insertas no Relatorio final do Debate, ja publicado em CD e em livro. Procura-
se, antes, dar voz a pluralidade de pontos de vista, & diversidade de opinides e
a um conjunto de sugestdes ¢ propostas que possam contribuir para aumentar
e melhorar a Aprendizagem ao Longo da Vida em Portugal.

13
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Paula Sanios’

No 4mbito da preparagdo do Debate Nacional sobre Educacgo, a “aprendi-
zagem ao longo da vida e desafios do emprego” foi identificada como uma das
areas tematicas estruturantes da reflexdo a propor. Face ao diagnostico formula-
do, identificavamos alguns topicos que poderiam merecer a ateng@o dos partici-
pantes do Debate: organizagdo da educagfo escolar, diversidade de formacgoes de
nivel secundario, pds-secundario e superior, qualificagdo profissional, educagdo
de adultos, reconhecimento e certificagdo de competéncias orientacio escolar e
profissional, transi¢des ¢ interfaces escola/empresas ou aprendizagem/trabalho,
contextos educativos ndo formais e participagdo de outros actores educativos.
Para facilitar o tratamento das diferentes vertentes desta problematica, formula-
mos quatro perguntas:

1. O que fazer para que as pessoas, as familias e as entidades empregadoras
— de modo especial os mais desfavorecidos, os adultos menos escolarizados e
as PME — valorizem e invistam mais na educac¢éo e formagio?

2. Como melhorar os niveis de sucesso ¢ a relevancia da formagio técnica
e profissional dos jovens e adultos?

3. Que dindmicas de cooperagdo entre instituicdes com capacidade
educativa podemos langar ou reforgar, em cada comunidade, para proporcionar
a todos melhor aprendizagem ao longo da vida?

4. Que formagdo para os novos empregos? Como melhorar a preparagio
dos jovens para a iniciativa, o empreendimento e a inovagdo?

Numa primeira etapa do debate, a importéncia atribuida nfo pareceu ter a
correspondente adesdo de iniciativas e contributos espontineos expressamente
dirigidos a esta drea. Neste contexto, a Comissdo Organizadora entendeu
estimular a participagéo de um conjunto de actores mais directamente envolvidos,
realizando algumas audigdes e solicitando contributos e depoimentos.

E em boa hora o fez, pois a iniciativa acabou por se revelar bastan-
te fecunda, justificando a decisdo de avangar com a compilagfio ¢ difusfio
dos principais contributos. Pelo seu caricter mais consistente, sistematico

! Conselho Nacional de Educagio
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e aprofundado, entendeu-se privilegia-los nesta publicagdo, apesar de ndo es-
gotarem a diversidade de contributos e opinides expressas sobre a “aprendi-
zagem ao longo da vida” nos debates e contributos das restantes areas em que
se organizou o Debate.

A sua leitura ndo deverd, pois, esquecer esse pano de fundo em que se
integram.

Globalmente, foi possivel identificar alguns “nds criticos” ou areas ainda
ndo devidamente consolidadas, em especial:

-a qualidade da educacdo fundamental (particularmente a educagio
pré-escolar e o ensino basico), como garantia para facilitar o posterior
investimento continuo em educacéo e formagao;

- oalargamento da escolaridade até ao 12°ano ou equivalente, diversificando
as vias de qualificagfio de jovens e adultos e procurando a sua dignidade;

-a cria¢do de um sistema integrado de educagfo e formacdo de adultos,
articulando diferentes modalidades de intervencgdo (educagéo/formagio,
RVCC, etc), bem como a certificagdo profissional;

-0s novos publicos que as instituigdes de educagfio e formagdo, dos
diferentes niveis, tém tido dificuldade em tocar;

-a adop¢do de uma formacglio de espectro amplo, bascado em
“conhecimentos, aptiddes e competéncias” estruturantes, capazes de
responder as exigéncias de empregos de perfil incerto e em rapida mutagio
e que facilitem continuar a aprender.

Sendo consensual a assun¢do da importdncia da aprendizagem ao
longo da vida para enfrentar os desafios que as sociedades contemporaneas
colocam aos cidaddos, é ao nivel da operacionaliza¢io que, com frequéncia,
os (aparentes) consensos de principio se esbatem, tornando-se evidentes os
desencontros e dissen¢des, seja na ordem de prioridade a atribuir, seja nos
modos de resolver os problemas.

18



Assim, e ainda que nem sempre de modo suficientemente concreto ou
revelando alguma dificuldade para identificar formas eficazes de ultrapassar
obstaculos estruturais e realidades que resistem a mudanca, foram apontadas
pelos intervenientes no DNE vérias propostas. Em sintese, parece-nos que
apontam no sentido de requerer uma estratégia nacional de ALV que valorize
a importincia das primeiras etapas do percurso educativo (em especial
uma educagio pré-escolar e basica de qualidade), bem como da interface
escola/empresas ou aprendizagem/trabalho, de recomendar uma mudanca da
organizag¢do do sistema de formag#o de jovens e adultos e de reconhecimento,
validag@o e certificaco de competéncias (RVCC), propondo-se, também, a
cooperagdo entre institui¢des locais como forma de rentabilizar os recursos,
atrair publicos e melhorar os resultados.

Esperamos que esta publicag@o possa contribuir para que a Aprendizagem
ao Longo da Vida seja cada vez mais assumida como paradigma orientador da
estruturagdo do sistema de educagfio e formacdo, alargando etapas e grupos
alvo, contextos e metodologias, através do vivido.
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Aprendizagem ao longo da vida e os desafios do emprego

Luis Imagindrio!

1-0 que fazer para que as pessoas, as familias e as entidades
empregadoras — de modo especial, os mais desfavorecidos, os
adultos menos escolarizados e as PME — valorizem e invistam mais
na educagdo e formagdo?

Diria que as pessoas, isto €, os aprendentes (e candidatos a aprendentes) ¢
as familias valorizarfo e investirfo tanto mais na educacéo e formacgdo quanto
melhor forem capazes de perceber que esta conduzird, de facto, que ndo
apenas formalmente, a empregos razoavelmente remunerados, pessoalmente
gratificantes e socialmente tteis. Ora, 0 que a experiéncia, directa ou indirecta,
de cada qual (das pessoas e das familias, justamente) vem mostrando desde
ha pelo menos trés décadas, embora com variacdes nacionais, regionais,
locais e sectoriais ndo de todo despiciendas, é que as relagdes entre educagio
e formacdo e emprego se tém enfraquecido cada vez mais. Comegou por
manifestar-se entre aqueles que tinham menos e pior educagio ¢ formagédo
— 0 que, alias, reforgou a ideia de que mais ¢ melhor educagéo e formacéo
resolveria o problema da (suposta) inadequagfio desta aos empregos
disponiveis —, mas, hoje por hoje, atinge os titulares de diplomas do mais
elevado nivel e de todas as areas de qualificag¢@o. Salvo excepgdes, ja quase
nfo se aspira a (e menos ainda se espera alcangar) um emprego na drea e do
nivel de qualifica¢do adquirido na educagéo e formagdo (com a consequente
remuneragdo e estatuto); as expectativas limitam-se, as mais das vezes, a um
emprego o menos precario possivel. Nestas condi¢des, que miriades de estudos
e analises confirmam, o que fazer para que as pessoas e as familias valorizem
e invistam mais na educagéo e formagio? Talvez, sem abandonar, longe disso,
0 objectivo da preparacdo para o emprego (ou da empregabilidade, em que
se comecou a falar a partir do momento em que escassearam oS empregos),
insistir tanto no da profissionalidade (a qualificagdo) como no da cidadania
(a preparagio para o desempenho de diversos papéis sociais em multiplos
contextos de vida). Seria entdo possivel, de resto, ter em conta os dois sentidos

! Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacgéio da Universidade do Porto
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possiveis do investimento, quer o meramente financeiro quer o do tempo e
energia necessarios para alcangar tais objectivos. Tratar-se-ia, em suma, de
oferecer a consabida educagéo e formacdo de espectro amplo, apropriada a
todos os seus sucessivos niveis, mas que nem por isso deixaria de se ajustar
a procura efectiva dos aprendentes e suas familias. Sem ilusGes, contudo,
quanto 2 linearidade da relagdo educagdo e formagfo - emprego, que depende
da quantidade e qualidade tanto daquela como da deste.

E as entidades empregadoras? No plano da retérica, ndo ousam, por
certo, desvalorizar a educagio e formagéo, que evidentemente também sabem
(ou pressentem) que lhes € 1til, em muitos casos mesmo indispensavel ao seu
desenvolvimento (ou & mera sobrevivéncia). Quanto ao investimento, porém,
mesmo restringido ao investimento financeiro, directo e indirecto, cuido que
a sua disponibilidade tende a restringir-se & educagdo ¢ formagéo centrada
nas suas necessidades mais imediatas, portanto, também tendencialmente, a
de espectro reduzido, porventura nos antipodas da de espectro alargado a que
antes se aludia. Estaremos perante a quadratura do circulo? Sem duvida, a
menos que as entidades empregadoras passem também elas a ser alvo, de um
modo mais sistematico e intencional do que até ao presente (timidamente)
o tém sido, de intervengdes que explicitamente se proponham promover o
seu investimento, no sentido de dedicar tempo e energia, além de dinheiro
(investimento, que ndo despesa), a educacdo ¢ formacgfio quer dos seus
trabalhadores quer de outros cidaddos da comunidade onde se inserem. Em
tempos de precariedade de vinculos laborais, de emagrecimento de pessoal, de
restricdes financeiras, ndo custa convir que néo sera facil. Todavia, essa seria
a condigdo para as entidades empregadoras se assumirem como empresas
(ou outras organiza¢des) cidadds e, até, ainda, qualificantes e aprendentes,
o que, com certeza, daria pleno sentido, no seu quotidiano, a aprendizagem
ao longo da vida e ao tdo falado e tdo pouco praticado aprender a aprender.
Sem, além disso, the last but not the least, deixarem de se obrigar a remunerar
decentemente os seus trabalhadores e assegurar uma estabilidade negociada de
emprego, requisitos sem os quais no parecem ser imaginaveis aprendizagens
pertinentes e relevantes para o exercicio profissional, numa acepgdo também
cla ampla, as quais, por seu turno, se correlacionam com a produtividade
conducente a almejada competitividade.
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Seraporaqui que avultardoas 6bvias diferencas de dimensdo dasempresas,
até ao caso-limite das PME ou mesmo das microempresas, que entre nos sdo
particularmente numerosas e empregam a maior parte dos trabalhadores por
conta de outrem. Diversamente de uma grande ou média empresa, uma PME
ndo dispde em geral de servigos de formagio (nem, bastas vezes, sequer de
pessoal) nem pode permitir-se “desviar” trabalhadores para tarefas outras que
as de produgdo, portanto também ndo para acgdes de educacdo € formagdo
no exterior, mesmo se de curta duracio e, alids, de qualidade (e utilidade)
ndo raro controversa. Apesar do que legalmente se encontra estipulado — o
que pode igualmente servir para mostrar que o problema excede em muito
(sem tornar inutil) o legislavel. Contudo, é na valorizagdo e investimento
(em ambos os sentidos ja distinguidos) atribuiveis a educagdo e formagdo
— sobretudo nos casos de PME de alta tecnologia, que desde ha uns tantos
anos emergiram entre nés ¢ que sdo quase sempre geridas por (e, com alguma
frequéncia, propriedade de) empreendedores mais jovens, quase sempre
portadores de elevadas qualificagdes — que importaria apostar. De resto, a
moda do empreendedorismo, que, ponto fraco, decorre também da dificuldade
em encontrar emprego compativel com as suas aspiragdes e expectativas por
parte de diplomados do ensino superior, politécnico e universitario, encontra
aqui, ponto forte, o seu fundamento. Estas PME de alta tecnologia, que se
confrontardo com constrangimentos semelhantes aos das PME arcaicas em
termos de disponibilidade de recursos, financeiros e humanos, para externalizar
a frequéncia de acgdes de educacdo e formagio, poderdo, porém, além de
cooperar entre si (0 que a competi¢io entre elas porventura muitas vezes ndo
consentird), desde que suficientemente apoiadas, mediar intervengdes junto
de outras PME, inclusive no dmbito de subcontratagdes em que, muitas delas,
se verdo envolvidas. Por um lado, pressupde-se aqui que serdo sensiveis as
necessidades de educac@o formacfo, que valorizam e investem em educacio
e formacdo; por outro lado, que, enquanto pares, poderdio influenciar nesse
sentido outras PME com menor sensibilidade.

Enfim, associar “os mais desfavorecidos, os adultos menos escolarizados
e as PME” — e esta associacdo, explosiva, afigura-se-me relativamente
frequente entre n6s — constitui certamente o maior desafio quando se tomam
por alvo da pergunta o que fazer para que valorizem ¢ invistam mais na

25



Aprendizagem ao Longo da Vida

educagdo e formago. Opino que ndo serd exequivel ser mais ambicioso do
que intervir no sentido de preservar equilibrios sociais, procurando, a0 mesmo
tempo, promover melhor qualidade de vida, para o que, presumivelmente, o
mercado social de emprego constituird resposta apropriada.

2 - Como melhorar os niveis de sucesso e a relevdncia da formagdo
técnica e profissional dos jovens e dos adultos?

A melhoria dos niveis de sucesso e da relevincia da formagfo técnica ¢
profissional dos jovens e dos adultos exige, a meu ver, a generalizagio de praticas
de alternincia entre contextos de educag?o e formagfo (a escola, em sentido lato)
e contextos de trabalho (as empresas e outras organizagdes e institui¢des). Julgo,
mais, que tais praticas ganharfio em ser institucionalizadas ao longo de todo o
sistema de educagdo e formag8o, desde os primeiros anos da escolaridade até aos
pés-doutoramentos, mas, evidentemente, de forma criteriosamente diferenciada.
Por exemplo: uma coisa serd organizar uma “visita de estudo” no ambito do 1°.
ou 2°. ciclo da escolaridade bésica, para suscitar curiosidades € ajudar a tornar
mais relevantes determinadas aprendizagens; outra propiciar a “observac¢do do
exercicio de actividades profissionais” no 3°. ciclo do ensino basico, no termo do
qual (9°. ano de escolaridade) os adolescentes sdo obrigados a fazer op¢oes de
educagdo e formagfo com repercussdes, a curto, médio ou longo prazo, em futuras
profissionalidades, portanto, para sedimentar e antecipar consequéncias de tais
opgdes; outra ainda realizar “experiéncias de trabalho” ou “estagios”, curriculares
ou nio, quando os objectivos da educacio e formagfo sejam ja profissionalmente
qualificantes (ao nivel do secundério como do superior).

Em rigor, nos exemplos antes referidos, trata-se, por certo, de diferentes
modalidades de alternancia. Como quer que seja, porém, qualquer “saida” da
escola tera de envolver a comunidade educativa, ao nivel do grupo-turma,
de um ainda menor pequeno grupo ou até individualmente (dependera dos
objectivos especificos), devera ser criteriosamente preparada (para analisar,
discutir, clarificar, em suma, tais objectivos), realizada “fora da escola”
(para a acompanhar, de maneira que néo se torne apenas num divertimento,
no limite num “passeio ao jardim zooldgico”, mas sim numa ocasido de
aprendizagens pertinentes) e, porventura o mais decisivo, infegrada no curso
das aprendizagens (para que ganhe relevancia em func¢do delas).
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Simultaneamente, sera igualmente crucial que o parceiro da alternéncia
— o contexto de trabalho, num sentido muito amplo, ndo limitado as empresas
nem & produgio de bens — se disponibilize e mobilize para o desempenho de
tal papel. Néo bastara que o faga em termos genéricos, mas ainda, dependendo
dos objectivos prosseguidos, que disponha de interlocutores qualificados
para acompanhar muito de perto as (e inclusive intervir nas) actividades
de aprendizagem que se desenrolam no contexto de trabalho em causa. Em
certos casos, quando a alternincia é mais “forte”, por exemplo nos estigios
curriculares, mas nem s, esse interlocutor ganhard em se assumir como
“tutor” ou “supervisor”, que cooperara com a escola desde a preparagéo da
actividade de educagio ¢ formagfo em contexto de trabalho, acompanhara
a sua realizagfo e pode até participar na respectiva integrag@o (apesar desta
funcdo caber as mais das vezes & escola).

Entre nos, existe ja alguma experiéncia de “alternncias”, no sistema de
aprendizagem, em escolas profissionais, nos estigios curriculares de algum ensino
superior, mas, a meu juizo, ndo s muito insuficientemente generalizada como
ainda pouco trabalhada e reflectida nas suas condi¢des e implicagdes. Todavia,
seria também por ai, no meu entendimento, que se deveria caminhar para se
conseguir sensibilizar a “sociedade civil” para um crescente envolvimento e co-
responsabilizagdo pelo desenvolvimento, com qualidade, da educaggo e formagéo
em Portugal. De resto, comegando pelos mais jovens, banalizar-se-ia aos poucos,
provavelmente, uma cultura de “sociedade aprendente”, mesmo de “sociedade do
conhecimento” (nfo apenas em palavras mas igualmente em actos), que propiciaria
a resolugdo do persistente problema dos nossos cerca de dois milhdes de adultos
formalmente pouco escolarizados e qualificados. Na condic8o sine qua non de, na
ideia de educacio e formacfo, ndo “deixar cair’” a educagio nem reduzir a formacéo
(profissional) a aquisi¢do de meia duzia de gestos profissionais.

3 - Que dindmicas de cooperagdo entre instituigdes com capacidade
educativa podemos langar ou reforcar, em cada comunidade, para
proporcionar a todos melhor aprendizagem ao longo da vida?

Na ldgica do testemunho suscitado pela questdo anterior, diria que algo
se poderia ganhar se alargadssemos o conceito de “instituiciio com capacidade
educativa” a organizagdes (e institui¢des) cuja vocacdo primeira nédo € a de
oferecer educagio ¢ formagdo. Tal alargamento ndo constitui, alids, qualquer
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novidade: decorre, justamente, da ideia de aprendizagem ao longo da vida
e, consequentemente, para a tornar efectiva, da consideragdo, além das
aprendizagens formais (ensino regular realizado em contexto escolar, mas
que, como vimos, pode, ¢ deve, compreender articulagdes com contextos de
trabalho), as aprendizagens ndo-formais (no meu entendimento, que sei ndo
recolher unanimidade, as realizadas fora do ensino regular, mas que ainda assim
podem ser, e muitas vezes sdo, intencionais e sistematicas) e as aprendizagens
informais (que carecem dessas intencionalidade e sistematicidade).

Por uma vez — discordo frontalmente, e cuido que ja antes, neste pequeno
texto, o testemunhei, da “resposta-formagéo” que com demasiada frequéncia
tende a ser dada como “remédio” para qualquer problema —, creio que as
“dindmicas de cooperacdo entre instituicdes com capacidade educativa
[que] podemos langar ou reforcar, em cada comunidade, para proporcionar
a todos melhor aprendizagem ao longo da vida” consistem essencialmente
na promogdo da educagdo e formagdo dos respectivos agentes educativos,
ou profissionais da educagdo e formagdo, professores, formadores, tutores,
psicologos, directores escolares e utti quanti nela intervém. Educacfo e
formagéo inicial, prévia ao exercicio da actividade profissional, mas ainda
continua, em servico ou em exercicio e, justamente, na perspectiva de
aprendizagem ao longo da vida e de aprender a aprender.

Com efeito, sendo dbvio que as institui¢des com capacidade educativa de
uma dada comunidade devem funcionar em rede, construindo respostas, ofertas
locais para necessidades, procuras também localmente (e continuadamente)
identificadas, nio me parece menos 6bvio que o protagonismo, do lado da
oferta, tem de ser assegurado por profissionais com qualificagdo apropriada,
bastante e aberta a sucessivos desenvolvimentos. Apenas um exemplo: para
intervir em educagdo ¢ formagdo de adultos nfo se afiguram suficientes as
competéncias pedagogicas que terfio prestado as suas provas com jovens; €
ainda indispensavel apropriar-se de competéncias andragogicas, que permitirdo
lidar com os adultos que procuram educagdo e formagio ¢ dela poderdo
excluir-se por ndo verem valorizados os saberes de que sdo portadores.

Num outro plano, o funcionamento em rede, a cooperagdo no desenho
de respostas de educagio e formacgdo, a partilha de solugbes pressupSem
um conhecimento reciproco das institui¢des, sem divida, mas também
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dos respectivos profissionais, o que tende a ser facilitado quando a sua
profissionalidade ¢ em alguma medida comum. E pode sé-lo, desde que
as politicas pablicas de formagio de profissionais de educacdo e formacdo
perfilhem tal estratégia e a operacionalizem consequentemente.

4 - Que formacdo para os novos empregos? Como melhorar a preparag¢do
dos jovens para a iniciativa, o empreendimento e a inovagdo?

Cuido que ninguém sabe, especificamente, quais sejam os perfis dos
“novos empregos” (t3o misteriosos, alias, como a “nova economia”). E, ainda
que se soubesse, 0 mais provavel seria que, quando se desse por concluida a
defini¢io de tais perfis e a educagio e formagio dos respectivos profissionais,
0 que exige tempo, sobretudo esta, eles (e ela) se tivessem entretanto tornado
obsolescentes. Se assim for — e tanto a area da educagéo e formagdo quanto
a do trabalho ¢ emprego, incluindo os empregadores, se acordam em que
sim —, mais valera que o investimento (nos dois sentidos antes aludidos) se
dirija para a educag@o e formagdo de espectro amplo, ja referida, com base em
“conhecimentos, aptides e competéncias” (uso, ipsis verbis, a terminologia
constante da Proposta de Recomendag¢do do Parlamento Europeu e do
Conselho relativa a instituicdo do Quadro Europeu de Qualificagdes para
a Aprendizagem ao Longo da Vida apresentada pela Comissdo, datada de
Bruxelas, 5 de Setembro de 2006, versdo em Portugués) capazes de responder
diferenciadamente, em termos de niveis de qualificagdo como de areas
profissionais e de sectores de actividade, as exigéncias de empregos de perfil
incerto e em rapida mutacio.

A“preparag@o dos jovens paraainiciativa, o empreendimento e ainovacdo”,
por seu turno, mas semelhantemente, volta a ser um resultado esperavel de uma
solida educac@o e formagdo de espectro alargado, a qual, se puder incluir, como
se deixou anotado, formas apropriadas de alternincia com contextos de trabalho,
estimulara a emergéncia da iniciativa, do empreendimento e da inovagfo, assim
o tecido socioecondmico e cultural o consintam ¢ valorizem. N&o creio que,
desta vez, seja matéria para as politicas pablicas, mas para a sociedade civil,
por mais que tais politicas, bastante fora de tempo, valha a verdade, evoquem
a “Teoria do Capital Humano”, no pressuposto de que “a educagio e formagdo
rende”, porque se retribui com “bons empregos”, que, como sabemos, ndo ha
nem se antevé como podera haver nas nossas sociedades globalizadas e de risco
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(sobretudo numa sociedade semiperiférica como a nossa, onde a sociedade civil
¢ fragil e o mundo empresarial ndo se tem mostrado capaz da missio “destruidora
e criativa” de outros capitalismos, melhor, destréi muito mas cria pouco).

Essaevocagdo, todavia, permitird compreender o aparecimento do modismo
mais recente, o empreendedorismo, em parte Ersatz da empregabilidade,
mas sempre como resposta ao persistente problema da auséncia de empregos
convencionais (os empregos por conta de outrém, estiveis, em grandes
organizagdes, com perspectivas de carreira), entretanto desaparecidos, talvez
para sempre. Compreende-se também o apelo a “iniciativa” e & “inovagio”,
certamente individuais (e competitivos), muito conformes, € bem, aos valores,
apreciaveis, da economia de mercado, para os quais a educagio e formacio deve
preparar. Os “novos empregos” serdo, muito provavelmente, ndo convencionais,
logo por conta propria (o individuo que cria o seu proprio emprego), precarios
(dependentes da evolugéio do negdcio), em micro-organizagdes (a do proprio) e
sem perspectivas de carreira profissional (a ndo ser a que o individuo se constroi).
A educagdo e formagdo, como aqui se tem entendido, pode e deve preparar
para tal futuro, porventura irrecusavel e fortemente congruente com a evolugdo
previsivel das nossas economias de mercado; nfio seria pior, digo eu, que nio
se confundisse e acabasse por promover também, ou s6, uma “sociedade de
mercado”, esta seguramente incongruente com as finalidades de tal educagéo e
formacdo.

Observacdo final

Decorre, ouso afirmar, do meu testemunho: um Debate Nacional
sobre Educag¢do ¢ uma boa coisa, em que muito me apraz participar.
Todavia, hoje como sempre, as questdes da educagdo e formagdo
encontram-se incontornavelmente imersas nas da sociedade global,
sdo questdes societais. O méaximo a que poderemos aspirar, julgo
eu, é que o Debate modere as expectativas quanto aos contributos da
educac¢do ¢ formagdo, mesmo das suas politicas publicas, e, sobretudo,
torne inequivoca a indispensabilidade e urgéncia de as equacionar, e
desejavelmente contribuir para resolver, no dmbito, mais vasto, das
politicas sociais e econdmicas.
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Ana Luisa de Oliveira Pires’

O que fazer para que as pessoas, as familias e as entidades empregadoras —
de modo especial, os mais desfavorecidos, os adultos menos escolarizados
e as PME — valorizem e invistam mais na educagdo e formagdo?

A reflexdo que apresentamos no Debate Nacional sobre Educagdo €
desenvolvida na perspectiva da Educagio/Formagio de adultos. Consideramos
que a questdo de saber como é que os adultos, principalmente os mais
desfavorecidos e os menos escolarizados — bem como as empresas — podem
valorizar e investir mais na educa¢io e formagdo é uma questdo crucial,
principalmente se pensada no 4&mbito de um paradigma de Educag¢@o/Formagéo
ao Longo da Vida. Desta forma, torna-se essencial pensar a educagio e
a formacdo para além dos espagos-tempos formais/institucionais e dos
quadros conceptuais com que tradicionalmente se tem vindo a pensar a acgdo
educativa.

A valorizagdo e o investimento em Educa¢do/Formagdo, quer seja
considerada na perspectiva pessoal, familiar ou profissional, depende, em
primeira instincia, do sentido que tem para os sujeitos que a realizam, dos
contributos directos ou indirectos que traz a quem a realiza e/ou dela beneficia
—tanto ao nivel individual e local, como ao nivel societal e global —, e ainda do
reconhecimento pessoal, social, profissional e institucional dai resultantes.

Assim sendo, ¢ fundamental pensar a Educag¢do/Formacgio de adultos a
partir de uma reflex@o aprofundada, para a qual procuramos contribuir com
algumas pistas de questionamento:

. Qual é o sentido que a Educacdo/Formag&o tem para as pessoas, familias,
entidades empregadoras?

. De que forma sdo valorizados os projectos pessoais, profissionais e
educativos na construcéo de trajectorias formativas?

! Unidade de Investigagéio Educagdio € Desenvolvimento (UIED, FCT/UNL)
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. No 4mbito de um paradigma de Educag¢@io/Formagio ao Longo da Vida,
como € que o sistema educativo formal (em sentido lato) e as empresas
(enquanto contextos de trabalho) reconhecem e valorizam as aprendizagens
ndo-formais e informais que os adultos véo construindo experiencialmente?
At€ que ponto estas aprendizagens experienciais se constituem como base
para a construgfo de novos saberes e competéncias?

. Como ¢ que as entidades empregadoras reconhecem a Educacgio/For-
macao realizada pelos seus trabalhadores do ponto de vista da gestio de
recursos humanos (evolugdo na carreira, salarios, outros beneficios,...)?
E as aprendizagens ndo-formais e informais que vdo sendo construidas
em contextos de trabalho?

. Como € que tém vindo a evoluir as representagdes e as estratégias de
formagdo nas empresas, bem como as fungdes e o papel do formador?

. Até que ponto se encontram reunidas as condi¢Bes necessarias para que
os adultos possam conciliar as actividades de educa¢io e de formagio
com os tempos familiares e profissionais?

. Quais sd@o os incentivos financeiros existentes que permitem apoiar os
adultos em actividades de educa¢fo e de formag¢io? Como € feita a sua
divulgacdo?

. Qual € o contributo da Educag¢ido/Formacéo na vida pessoal, familiar ou
profissional? Tanto em termos materiais (anivel econdmico, manutengéo
do emprego, evolugio na carreira, mobilidade no mercado de trabalho,...)
como imateriais (ao nivel identitario, epistémico, pessoal, ...)?

.Como € que as politicas de Educacio/Formacdo de adultos e a sua
implementagdo ao nivel das praticas educativas t€ém sido monitoradas
e avaliadas?

. Até que ponto os sistemas de Educagio/Formagido — excessivamente
rigidos e fechados —, e as formas tradicionais de organizag@o do trabalho
— modelos burocraticos e tayloristas — se encontram preparados para
evoluir?
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. Como ¢ que tem sido pensada e concebida a formagdo de professores/
formadores, outros intervenientes nos processos formativos, actores
chave de qualquer mudanca educativa?

Estas questdes incidem em aspectos que, apesar de relevantes, constituem
apenas um dos olhares possiveis a partir do qual procuramos compreender as
actuais problematicas da Educa¢do/Formacdo de adultos. Se considerarmos
que as actuais mudangas sociais, profissionais, econdmicas e culturais exigem
a adopgiio de novos quadros de referéncia para a Educag@io/Formagéo,
procuramos fornecer alguns elementos de compreensdo para o Debate
Nacional em curso, decorrentes da reflexdo e da investigagio educativa.

Articulamos esta reflexdio em torno de um eixo-chave, relativamente
recente no dominio educativo, mas que traduz uma mudanga epistemoldgica
e teodrica das formas tradicionais de pensar a aprendizagem, a educacdo, a
formac#o, e o trabalho: o reconhecimento e a validagdo das aprendizagens/
competéncias adquiridas experiencialmente.

A valorizacdo das aprendizagens e das competéncias dos adultos que
se vdo construindo numa multiplicidade de contextos — social, profissional,
lazer, familiar,..—, 4 margem dos sistemas tradicionais de Educacio/
Formacgio, e o seu reconhecimento formal e institucional através de praticas
de reconhecimento e de validagdo, podem constituir-se como uma forma
de melhorar a articulago entre a oferta e a procura de educagdo/formacéo.
Constituem-se como um meio de fomentar a participagdo de publicos que néo
os tradicionais — jovens adultos que abandonaram o sistema educativo sem a
conclusdo da escolaridade obrigatoria e/ou sem qualificagdo, adultos pouco
qualificados escolar ou profissionalmente inseridos no mundo do trabalho,
imigrantes, desempregados com baixo nivel de qualificagdo (...), activos
qualificados mas que pretendem adquirir outros niveis de qualificagéo.

Os principios subjacentes ao processo de reconhecimento e validagdo
sustentam o (re)comeg¢o de percursos formativos a partir dos saberes e
competéncias adquiridas experiencialmente, em articulagdo com os projectos
pessoais/profissionais dos adultos, rentabilizando as aprendizagens efectuadas
¢ dando sentido a sua propria experiéncia.

33



Aprendizagem ao Longo da Vida

No entanto, para que estas novas praticas possam contribuir efectivamente
para a mudanca educativa — a questdio ndo se coloca apenas ao nivel técnico
e pedagogico, € também uma questdo politica —, é necessario garantir um
conjunto de principios éticos, metodologicos, condigBes materiais, etc.
Pensamos relevante, no actual contexto, interrogar em que medida as
expectativas criadas em torno das préticas de reconhecimento e da validaggo
—tanto no sistema de Educag@io/Formagao escolar como profissional, tanto ao
nivel do ensino obrigatdrio, secundario ou superior — no que diz respeito as
suas vantagens e beneficios, podem ser efectivamente concretizadas:

. Até que ponto as novas praticas de reconhecimento e de validacdo ndo
se poderdo transformar em mecanismos de “confirmac¢io” (reprodugéo
das desigualdades existentes e da incapacidade de resposta dos sistemas
de Educag¢édo/Formagio) e ndo de “inovagdo” (no sentido da abertura ¢
inclusividade dos sistemas)?

. Como¢ queaimplementacio das praticas dereconhecimento e de validagéo
se podera traduzir na construg@o de oportunidades de Educacdo/Formacéo
ao Longo da Vida, se os sistemas ndo derem o “salto” necessério?

. E, nesta perspectiva, como € que os sistemas de Educagdo/Formagio
poderdo evoluir no sentido de integrar os novos desafios emergentes?

Tambémnos parece insuficiente a criagdo de dispositivos dereconhecimento
e valida¢do sem o desenvolvimento das condi¢Ges que garantam a continuidade
e a evolugdo dos novos publicos no seio dos sistemas educativos. O alargamento
do acesso e da participagdo dos adultos ndo se esgota com a implementagdo de
novos mecanismos facilitadores da entrada: torna-se necessario criar condi¢des
para a sua progressdo e sucesso, o que vai depender da estrutura, da flexibilidade
¢ da coeréncia interna do proprio sistema.

Tém vindo a ser concebidas estratégias com o objectivo de promover uma
maior flexibiliza¢do dos percursos, nomeadamente através da modularizagio
e da atribuicfo de créditos (validos em si mesmos, ¢ acumuléveis para efeitos
de obtencdo das qualificagdes); a implementagéo de estruturas modulares e/
ou baseadas em unidades capitalizaveis parece ser uma condi¢do de base para
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que as praticas de reconhecimento ¢ de validagio possam ser introduzidas. No
entanto, a sua generalizagdo devera ser alvo de uma andlise critica, de forma
a ultrapassar estratégias de fragmentagio e de justaposicio das formagdes ja
existentes, pouco contribuindo para a modificacdo de base da estrutura.

Por outro lado, levantamos a quest&o de saber até que ponto a atribui¢éo de
créditos pode conduzir a efeitos perversos, nomeadamente relacionados com a
emergéncia do “novo credencialismo”, que reduz o processo de aprendizagem
a um resultado final “quantificado” através de um somatorio de créditos;
nesta perspectiva, o enfoque ¢ colocado no produto final, e ndo no processo
— muito mais rico e complexo, e que desoculta as dindmicas autoformadoras e
emancipatorias. A desvalorizagéo do processo de aprendizagem em detrimento
do resultado pode ser entendido como um sinal da influéncia da ideologia da
racionalizagdo e da “performatividade” na educacfo, subvertendo principios
e finalidades educativas mais amplas.

Tanto a modularizacdo como a atribui¢io de créditos parecem, de facto,
fazer parte de estratégias com vista a flexibilizagdo da aprendizagem e dos
percursos educativos; no entanto, as nossas interrogagdes centram-se sobre
as tensdio existente entre as diferentes logicas envolvidas (institucional e
individual), sobre o p6lo dominante nesta conflitualidade, e sobre a articulagdo
destas estratégias com as abordagens que colocam a pessoa que aprende no
centro do processo educativo, enquanto elemento-chave para o seu proprio
sucesso e progressio —ndo numa optica individualista, mas na sua relagdo com o
colectivo, no &mbito de uma participagdo em objectivos e interesses comuns.

A perspectiva da elevagdo dos niveis de qualificagdo apenas como uma

“capitalizacdo” é ambigua e contestavel; a formagio é “transformacdo”,
devendo ser reconhecida na sua dimensdo emancipatoria.

Reconhecendo a fragilidade de alguns modelos tedricos e epistemolégicos
que tém vindo a enquadrar a aprendizagem e o desenvolvimento dos adultos,
pensamos fundamental levantar as seguintes questdes:

. Que modelos de aprendizagem de adultos se poderdo desenvolver,
considerando que o modelo escolar tradicional ndo é o mais adequado
para a aprendizagem dos adultos?
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. Que modelos de aprendizagem de adultos criarfo a dindmica necessaria
para continuidade de um percurso formativo, desenvolvendo as atitudes,
o gosto ¢ a vontade de aprender ao longo da vida?

A investigacdo educativa tem evidenciado que a reproducdo do modelo
escolar tradicional para publicos de adultos — bem como para jovens com
dificuldades, e outros grupos afastados do sistema formal — ndo constitui um
caminho adequado, na medida em que reforga os factores de exclusio, quando
se torna necessario desenvolver no sistema estratégias mais inclusivas.

A tensdo conflitual existente entre as logicas pedagbgicas e de
aprendizagem (modelo escolar / modelo néo escolar) suportadas em distintos
paradigmas educativos, condiciona as opg¢des tomadas relativamente as
estratégias de construg@o do conhecimento (transmissdo / construgéo activa e
interactiva), a centragdo do processo educativo (contetidos de aprendizagem
/ processos de aprendizagem), o papel de quem aprende (receptor passivo /
construtor activo), e o papel do contexto (in vitro, aprendizagens formais,
descontextualizadas/in vivo, aprendizagens n#o-formais e informais,
experienciais € em contexto).

A adop¢do de um paradigma de Educacdo/Formagdo consentineo
com a especificidade dos adultos e com os seus processos de aprendizagem
— considerando que este ¢ um processo holistico que integra aspectos
intelectuais, comportamentais, afectivos e se articula com o sentido que as
aprendizagens tém para a pessoa; ¢ um processo permanente, integrativo
e dindmico; e diz respeito a construgfio e transformacfo da propria pessoa,
mesmo ao nivel identitirio — exige a ruptura e a mudanca das concepgdes
educativas dominantes.

Desta forma, os referenciais e as praticas da Educagdo/Formagdo de
adultos, que frequentemente reproduzem o modelo tradicional de ensino/
aprendizagem,terfonecessariamente queevoluirtantonoplanoepistemologico,
como tedrico, como metodoldgico, de forma a poderem respeitar as dindmicas
necessarias para a continuagio do processo de Educacéo/Formagio ao Longo
da Vida. A emergéncia e sustentagio de um novo paradigma educativo exige
um esfor¢o continuado de reflex3o e de conceptualizagdo, de partilha ¢ de
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discussdo entre diferentes niveis de actores (investigadores, educadores,
decisores politicos) de forma a criar novos quadros de referéncia para a
interveng¢do educativa.

A flexibilizagdo dos percursos, em funcfo das escolhas, interesses €
potencialidades das pessoas, pode constituir-se como um caminho valido
e legitimo para aproximar a oferta formativa da procura, e para uma maior
personalizagdo dos percursos formativos. Mas para que tal expectativa se
possa concretizar, interrogamo-nos sobre a capacidade efectiva dos sistemas
educativos em criar novas estruturas de apoio personalizadas — e em formar
os recursos humanos necessarios —, que proporcionem a elaboragdo de
projectos, a realizagdo dos balangos de competéncias, a escolha e a tomada
de decisdo consciente, e a organiza¢io de percursos educativos flexiveis
mas coerentes. Saber até que ponto os sistemas educativos sdo capazes
de promover as desejadas flexibilizagdo e personalizacdo, enquanto se
continuar a adoptar uma cultura de massificago parece-nos contraditorias
e mesmo paradoxais. ‘

A fungdo mediadora de orientagdo ¢ acompanhamento constitui-se como
um eixo central da construcdo das dindmicas e dos percursos formativos
dos adultos, e que se torna cada vez mais indispensavel num contexto de
atipificacdo, multiplicacdo e complexificagdo dos itinerarios educativos.
A disponibilizagcdo de informagdo relevante e adequada — principalmente
sobre as oportunidades de Educagdo/Formagdo existentes —, € a criagdo de
servi¢os de aconselhamento e de apoio, que apoiem a elaboragdo de projectos
pessoais e profissionais, fazem parte integrante de uma estratégia concertada
de Educagdo/Formacio ao Longo da Vida.

Aprender ao longo da vida exige uma atitude de abertura, de interesse, de
vontade de empreender esforgos, sendo inseparavel das dindmicas motivacionais
e de intencionalidade, mas € na conjugacgfo e articulagiio de factores tanto
intrinsecos com extrinsecos e contextuais que se podera concretizar.

As organizacdes € as empresas t€ém um papel significativo a desempenhar
na redistribuicdo de responsabilidades na Educa¢fio/Formagio ao Longo da
Vida. S@o actores incontorndveis, na medida em que, através das estratégias
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adoptadas (inovag@o ao nivel tecnoldgico, organizacional e de recursos
humanos) podem potenciar os efeitos formadores das situagdes de trabalho,
ou pelo contrario, limitar as oportunidades de aprendizagem n#o-formal e
informal.

Assim, ¢ necessario acompanhar a evolugio das praticas de Gestdo
de Recursos Humanos nas organizagdes (no plano do recrutamento, da
mobilidade interna, na criacdo de novos sistemas de incentivos e de
mobilidade, na actividade formativa desenvolvida, no reconhecimento das
competéncias, etc.); conhecer que politicas sdo valorizadas, que estratégias
formativas sdo implementadas no ambito das organizag¢des, e de que forma
contribuem para o desenvolvimento pessoal e profissional daqueles que
nelas se inserem.

Parece-nos relevante compreender como € que a valorizagdo das
aprendizagens experienciais em contexto de trabalho se tem vindo a traduzir
ao nivel da implementac¢do de novas modalidades formativas, e também em
novos papéis e responsabilidades dos actores da formag&o.

No que diz respeito a articulagfo entre diferentes sistemas (e subsistemas)
de educagio/formagdo, pensamos ser necessario equacionar as formas de
articulaco entre educacdo geral e formagdo profissional, entre educagio /
formac@o inicial € continua, entre educagfo furmal, ndo-formal e informal.

A criagdo de pontes/passarelas entre sistemas, que facilitem o reconhecimento
mutuo das aprendizagens e das qualificagdes, a construgfo de percursos formativos
mais personalizados fazem parte das dindmicas e condi¢Oes necessarias para
valorizar e incentivar a Educa¢io/Formacao de adultos.

A constru¢do de uma sociedade de Educacdo e Formagdo ao Longo
da Vida baseia-se no desenvolvimento de uma verdadeira cultura de
aprendizagem, em que o sistema educativo, o mundo do trabalho, os
contextos organizacionais e a sociedade no seu todo desempenham um papel
imprescindivel. A redistribui¢do e a partilha de responsabilidades ao nivel
colectivo, entre diferentes instancias, institui¢Ges, e agentes, parece-nos exigir
ainda um longo caminho a percorrer.
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Maria Salomeé Rafael?

I - Que dificuldades ou constrangimentos tém impedido as escolas de
atingir plenamente os seus objectivos de diversifica¢do e adaptagdo as
necessidades dos piiblicos-alvo (jovens em formagdo inicial, jovens ou
adultos que poderiam retomar o percurso de formagdo precocemente
interrompido, etc)?

1. A falta de clarificaco de algumas politicas educativas. Foram definidas
metas ¢ objectivos ambiciosos mas muito importantes, no dmbito do programa
Novas Oportunidades, havendo agora que definir, no terreno, como se véo atingir
esses objectivos, e criar as condigdes para que eles possam ser atingidos.

2. A crescente dificuldade observada no trabalho de cooperagio entre
escolas, tendo em vista a correcta divulgacio da oferta formativa existente,
em todos os niveis de ensino. E fundamental que os jovens e as suas familias
conhecam toda a diversidade da oferta formativa, para que possam tomar
uma decisdo consciente ¢ responsavel. Os proprios Gabinetes de Orientagdo
Vocacional existentes nas escolas, tém ainda um papel reduzido, ndo
informando cabalmente os alunos sobre todas as op¢des existentes.

3. O desrespeito pelo territorio e redes educativas tem levado a uma
proliferagdo e duplicagdio de oferta formativa entre escolas. A abertura
de novos cursos profissionais em escolas secundérias exige que se fagam,
previamente, estudos sobre as necessidades existentes ao nivel do mercado de
trabalho em cada regifio (tal como ¢ feito pelas Escolas Profissionais — EPs)
sob pena dc estarmos a formar jovens para o descmprego. Importa igualmente
ter em conta as proprias vocacdes e opgdes dos alunos.

4. O Contrato Colectivo de Trabalho em vigor nas escolas publicas, por
ser pouco flexivel as novas realidades, funciona como um factor constrangedor
ao desenvolvimento de novos projectos nas escolas.

! Sintese da intervengfo na Audicfo realizada no CNE em 25 de Outubro de 2006.
2 Presidente da Direcgfio da Escola Profissional de Salvaterra de Magos
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5. A desvalorizagdo social do papel da escola. Ha familias que ainda nfo
percepcionam os beneficios de uma aposta na escolariza¢do dos seus filhos,
0 que, conjugado com dificuldades econdmicas dos agregados familiares,
resulta num abandono precoce e desqualificado da escola.

6. A falta de sensibiliza¢do e de motivagio dos adultos para a importancia
da aprendizagem ao longo da vida, o que se traduz na sua indisponibilidade
para integrarem processos de RVCC, cursos EFA, ou mesmo ac¢des de
formagédo de curta/média duragio.

1I - Que medidas tomar para melhorar o enquadramento e o desempenho
das escolas, no sentido de melhorar os niveis de sucesso e a
relevdncia da formagdo técnica e profissional de um cada vez maior
numero de jovens e adultos pouco escolarizados?

1. Para comegar, considero urgente clarificar as Politicas de Educacdo e
Formagdo e promover uma articulagfio entre os diferentes ministérios.

2. Ha que respeitar as redes educativas e melhorar a cooperagdo entre
todas as escolas, de forma a que faga uma gestdo eficaz da oferta, evitando
desperdicio de recursos.

3. As escolas devem ter autonomia e devem assumi-la, integralmente. E
fundamental que cada escola tenha uma liderancga clara, um “rosto”, a quem
possam ser assacadas responsabilidades.

4. As escolas devem alargar o seu ambito de actuagéo, redireccionando
os seus projectos educativos face aos novos desafios que hoje se colocam
a sociedade portuguesa em matéria de educagio e formacdo. A escola deve
abrir-se a4 comunidade, estabelecendo parcerias e desenvolvendo projectos
comuns com outras institui¢es, potenciando as dindmicas sociais existentes
em cada regido.

5. Aescola de hoje, por via da mudanga introduzida nas nossas sociedades,
deve ser um “laboratdrio vivo”, aberto, um espaco de trabalho, de estudo, de
reflexdo, de critica. Todos os individuos envolvidos em processos de educacéo
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e aprendizagem devem dispor de todas as condi¢des materiais e imateriais
para que possam desenvolver capacidades, conhecimentos e competéncias. A
escola deve preparar todos os individuos para a complexidade, estimulando a
sua liberdade, autonomia e responsabilidade.

6. Reforgar a aposta na promogdo de um ensino experimental no campo
das ciéncias e tecnologias, dotando as escolas de laboratérios modernos,
equipados e com condig¢3es para oferecer uma formagéo cientifica ¢ técnica
solida aos futuros técnicos, ao nivel de um pais moderno, numa Europa a 27,
num mundo cada vez mais global.

7. Estimular a interdisciplinaridade, o trabalho de projecto, a troca de
experiéncias entre escolas e entre institui¢des.

8. Reforgar o trabalho cooperativo e de equipa de docentes de modo a
viabilizar uma organizac@o e gestdo do processo pedagdgico mais eficaz e
capaz de atender com sucesso as necessidades diferenciadas e/ou especiais
de muitos alunos.

9. E necessario mudar alguns preconceitos ainda enraizados na sociedade
portuguesa e valorizar social e profissionalmente a Aprendizagem ao Longo
da Vida e a Educa¢io e Formacgdo de Adultos.

11T - Queformagdo paraos novos empregos? Como melhorarapreparacdo
dos jovens para a iniciativa, o empreendimento e a inovagdo?

Portugal enfrenta hoje grandes ¢ importantes desafios que temos de
ultrapassar sob pena de ficarmos irremediavelmente atrasados em relacdo aos
nossos parceiros europeus. E urgente preparar as novas geragdes, dotando-as
das competéncias necessarias e do espirito empreendedor, necessario para
enfrentar esta realidade emergente, dominada pelo Conhecimento e pela
Inovacéo.

Surgem novas areas profissionais, que incidem maioritariamente no
dominio nas ciéncias da vida, nas tecnologias da informagio e comunicagéo,
energia, transportes e ambiente, servigos de proximidade, ou na prestagio de
servigos as empresas.
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O modelo social e econémico em vigor coloca-nos novas exigéncias ao
nivel da mobilidade e flexibilidade no emprego. Importa assim preparar os
jovens para esta nova realidade, motivando-os, por exemplo, para a vivéncia
de experiéncias académicas e profissionais fora do pais, o que sers, certamente,
uma mais-valia quer para estes jovens, quer para o nosso pais.

As escolas devem, logo a partir do ensino basico, implementar um modelo
de formacdo global, promovendo o trabalho em equipas multidisciplinares,
adoptando metodologias activas de ensino e de trabalho, para que cada aluno
se torne um sujeito activo e responsavel pelo seu processo de aprendizagem,
indo assim ao encontro da velha maxima “Se me disseres algo eu esquecerei,
se me mostrares eu recordarei, se for eu a fazé-lo, compreenderei”.

Tendo em vista a adequag@o do sistema de educagio/formagio a realidade
actual, considero que uma das medidas que poderia vir a ser implementada
assenta na criagdo de Conselhos Consultivos nas escolas (ou pela sua
dinamizag@o nos locais onde ja existem), nos quais deve ser dada especial
relevancia ao tecido empresarial.

Outra das medidas a adoptar podera passar pela criagdo de Oficinas
Experimentais, onde cada individuo deverd ter ao seu dispor laboratorios,
equipamentos, recursos informaticos, e onde, com o apoio de uma equipa
multidisciplinar, podera explorar os seus conhecimentos e desenvolver de
forma autonoma projectos proprios.

Parece-me igualmente pertinente a aposta na promogdo de Semindrios
sobre matérias especificas, levando os empresarios e quadros técnicos as
escolas, colocando-os em contacto com os alunos, possibilitando assim uma
partilha de conhecimentos ¢ experiéncias profissionais, enriquecedora quer
para os alunos quer para 0s empresarios.

Com o objectivo de estimular os mais jovens para o empreendedorismo,
poderdo ser desenvolvidos programas e incentivos que deverdo ser dinamizados
desde o ensino bésico.

Um exemplo deste programa esta ja em curso no distrito de Santarém.
Trata-se de um concurso de Ideias de Negdcios dirigido a alunos de escolas
profissionais (caso Unico no pais, porque normalmente as EPs ndo sdo
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chamadas a participar) e de institutos politécnicos. Este projecto, inspirado
no conceito pedagdgico “aprender fazendo” tem como objectivo levar os
estudantes a aplicarem os seus conhecimentos, a porem em pratica as suas
ideias, desenvolvendo-as numa abordagem empresarial, obrigando-os a tomar
iniciativas e a assumir responsabilidades, sempre com o apoio de uma equipa
pedagdgica pluridisciplinar.

Sdo premiados a Melhor Ideia Empresarial, a Ideia Mais inovadora € o
Melhor Trabalho de Equipa. Aos vencedores é-lhes dada a possibilidade de
transformar as suas ideias em empresas e negdcios de sucesso.

Paralelamente, nas Escolas Profissionais em que estou envolvida, e que
participam nesta iniciativa, desenvolvemos outras acgdes que visam estimular
nos jovens dindmicas de criacdo do seu proprio emprego, combatendo a
habitual tendéncia para a procura de emprego por conta de outrem. Para isso,
dispomos de um Gabinete de Apoio ao Aluno onde damos a conhecer todos
os instrumentos e todos os apoios disponiveis para jovens que querem criar
o seu proprio negdcio, independentemente da sua area de formacdo. Pelos
resultados positivos que temos vindo a obter, considero que esta ¢ uma boa
pratica que poderia vir a ser generalizada noutras escolas.

Parece-me que esta questfo passa, também, por uma maior aproximacao
¢ por um trabalho de estreita parceria entre escolas e empresarios e familias.
E certo que esta é uma ideia bastante difundida, mas a verdade é que na
grande maioria das escolas secunddrias esta ideia ndo passa de um mito. Ha
escolas que ainda continuam fechadas a mudanga, de costas voltadas para
a comunidade e para o mundo empresarial, assim como ha empresarios
que ainda olham com alguns preconceitos para as escolas profissionais e
politécnicos, nfo aproveitando todo o potencial existente nas escolas € na sua
matéria prima, que sdo os alunos.

Considero fundamental levar os empresarios € os quadros técnicos a
escola, coloca-los em contacto com os alunos e promover estratégias para que
esta proximidade possa ser potenciada, resultando em projectos de trabalho
conjunto, de onde possam resultar mais valias ¢ um enriquecimento pessoal
e profissional para ambas as partes. Importa realcar que muitas empresas
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tém disponibilizado as escolas recursos técnicos (muito dispendiosos para
as escolas) e humanos (quadros técnicos superiores). Também as escolas tém
correspondido ao desafio colocando ao servigo das empresas todos os seus
recursos e promovendo acgdes de formagdo solicitadas pelas empresas, como
¢ o caso da Formagfo a Medida.

1V - Que dindmicas de cooperagdo entre instituicdes com capacidade
educativa se podem lancar ou refor¢ar, em cada comunidade, para
proporcionar a todos melhor aprendizagem ao longo da vida?

Antes de mais ha que empreender um trabalho ao nivel da mudanca de
mentalidades.

1. H4 que dinamizar parcerias locais de cooperagéo onde todos os actores
sociais (institui¢des educativas/formativas, empresas, autarquias, institui¢des
de solidariedade social, institui¢des culturais, recreativas ¢ desportivas, forgas
policiais, etc) trabalhem e se articulem em torno de um objectivo comum, com
vista a flexibilizar actuacdes, aproveitando sinergias e recursos, ultrapassando
limitagdes proprias. Isto € tanto ou mais importante, uma vez que, na pratica,
se tem assistido a uma sobreposi¢io de actuagdes de diversas instituigdes,
com evidente desperdicio de recursos.

2. As escolas devem estar capacitadas para responder a diversas soli-
citagdes por parte dos seus publicos, adequando a sua oferta formativa as
necessidades da regido onde estd inserida. Na mesma instituicdo podemos
assim encontrar cursos profissionais, cursos de educacéo e formacéo, cursos
de reciclagem, actualizagio ou especializagio para activos ou desemprega-
dos, ou, simplesmente, um espago de reflexdo e intervengdo. As institui¢Ges
educativas devem deixar de ser encaradas como o “ponto de partida” para
uma vida adulta, profissional, para passarem a ser encarados como espagos
multiculturais e multivivenciais, onde cada um de nds pode regressar a qual-
quer altura da vida. A escola deve estar de portas abertas para a comunidade,
assumindo-se como um espago de trabalho, de aprendizagens, de enriqueci-
mento pessoal e profissional.

3. Ha igualmente que empreender um trabalho, ao nivel das comunidades,
no sentido de valorizar as aprendizagens adquiridas ao longo da vida.
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4. Aarticulagio de politicas entre os Ministérios da Educa¢io, do Emprego
¢ da Economia & outra das propostas que se nos afiguram como positivas. O
desafio ¢ a articulagfio desta situagfo entre os diversos Ministérios que tutelam
os diversos sistemas, uma vez que o proprio Ministério da Educagdo néo o
pratica, porque ndo respeita as Redes de Oferta Educativa e os Territorios
Educativos ja existentes, levando a um desperdicio de recursos.

O desenvolvimento econémico e social do nosso pais estd, indiscutivel-
mente, dependente dos processos de educagdo e qualificagdo da nossa popu-
lagdo, tendo as escolas, por esse motivo, um papel decisivo nesta matéria,
enquanto agentes de mudanga. Temos a expectativa de que o proximo Quadro
de Referéncia Estratégico Nacional, possa, na pratica, materializar a aposta
do Governo na Qualificagdo dos Portugueses.

Acredito que as conclusdes que surgirfio deste trabalho de debate e
reflexfo que tem vindo a ser promovido pelo Conselho Nacional de Educagéo,
serdo tidas em consideragdo e irfo reflectir-se numa maior articulagdo entre
redes e territérios educativos, evitando assim o desperdicio de recursos, tdo
necessarios ao nosso pais.
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José Pacifico?

A mutagdo nas sociedades no seu todo, bem como no conhecimento,
é hoje um dado adquirido. Este facto produz de imediato, e s6 por si, uma
necessidade de adaptagdo & mudanga, quer da sociedade quer do individuo
ou, dito de outra forma, do individuo na sociedade.

A mudanca — no sentido de evolu¢do — induz uma nova atitude das
pessoas nos seus mais variados aspectos, em particular no desempenho social
do emprego e, por ineréncia, na forma de abordar a formago.

Os estudos existentes relativamente a populagdo portuguesa, quer em
termos de qualificagcdes quer em termos de escolaridade, colocam o pais
num patamar muito inferior 2 média verificada na U.E., pondo em causa o
desenvolvimento e a evolucdo da sociedade portuguesa.

Nos tGltimos 30 anos, muito foi feito em Portugal na area da educacgio, mas
o ponto de partida estava situado num estadio muito inferior aos restantes. Mas
muito temos de fazer para que, para além de nos aproximarmos das “médias
europeias”, satisfazer a necessidade individual e colectiva da populacdo
portuguesa: o desenvolvimento da inteligéncia das pessoas.

O grande objectivo tera de passar a ser o “capital humano”. Para isso,
teremos de investir na mudanga de mentalidades, pois a resposta aos desafios
que diariamente nos sdo colocados exige uma mudanga radical de métodos e
de préticas. Temos de “ensinar a pensar”. S6 assim dotaremos os jovens das
capacidades necessarias para responderem de forma adequada as situagdes
criadas pelas mudancgas permanentes, quer tecnoldgicas quer comportamentais,
possibilitando a adaptag@o constante na descoberta de caminhos e solugdes.

Isto implica que as pessoas terdo de ser entendidas na sua individualidade
e ndo como conjunto homogéneo. A educacio ¢ a formagdo, como elementos
estruturantes, terdo de consubstanciar este aspecto de uma forma efectiva na

! Reflexdo apresentada na Audicdo realizada no CNE em 25 Outubro de 2006
2 ETIC — Escola de Comunicagéo e Imagem
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sua concretizacfo, ndo devendo adoptar um modelo uno, tratando todos como
iguais, como se as necessidades fossem as mesmas. A todos, de forma igual,
tém de ser oferecidas as oportunidades de educagio e formagdo, mas sempre
de acordo com as necessidades especificas e individuais.

A preparagdo para a nova realidade tem de passar pelo desenvolvimento
dos apectos pessoais que possibilitem uma atitude activa e inovadora,
nomeadamente, nos campos de analise, critica, leitura e desconstrugdo dos
problemas, criagdo de novos caminhos, estratégias de solugdes e, finalmente,
de concretizacgdo de objectivos.

“Percorrendo os caminhos ja descobertos, vamos dar sempre a locais ja
conhecidos”

O actual sistema ¢ espartilhado ¢ “unificado”. Ou as necessidades se
encaixam no modelo ou ndo existe possibilidade de progredir. Quantos jovens
abandonam o sistema de ensino, porque este ndo d4 uma resposta concreta a
sua situacfo, € nunca mais o retomam?

As Escolas deve ser dada a possibilidade de certificar competéncias ja
adquiridas, sejam elas formais ou ndo formais, de indicar necessidades € de
propor o percurso formativo mais aconselhavel para atingir as competéncias
definidas e a certificar no final.

Isto s6 se consegue com uma autonomia efectiva e real das escolas e
ndo com uma aparente autonomia. A necessidade reguladora do Estado vai
ao mais infimo pormenor. As escolas e as pessoas tém de ser consideradas
responsaveis e competentes. O Estado tem de assumir o papel de definidor
dos objectivos gerais, da avaliagdo dos processos e dos resultados.

As escolas tém a responsabilidade de certificar as formagGes ministradas,
quer académicas quer profissionais. No entanto, néo lhes ¢ dada a possibili-
dade de proporcionar e certificar percursos formativos flexiveis ajustados a
situacéo individual.

Os perfis profissionais estardo alterados ao fim de 3 ou 4 anos, ou seja,
muitas vezes o petfil estard alterado durante o decurso da formacéo de um jovem
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(ex: ensino secundario). Portanto, o percurso formativo que visava formar para
um dado perfil, ndo correspondera as necessidades reais, quando atingir o seu
final. E forgoso que o mesmo seja adaptado durante o percurso formativo.

Deverdo ser realizados e disponibilizados estudos que prevejam as
competéncias paraas varias areas de formagao, de formaaque asescolasadequem
os percursos formativos, dotando os seus alunos destas competéncias gerais de
area e adequando os perfis profissionais especificos das suas formagdes.

O percurso da vida de um jovem ¢ feito de muitas indecisdes, duvidas
e medos. Cabe ao sistema ajudar na tomada de decisdes durante a vida,
nomeadamente nas que venham a influenciar o percurso formativo ou
profissional. E essencial a existéncia de uma verdadeira estrutura de orientag&io
para os jovens em especial, mas sem esquecer todos os adultos activos que
se encontrem numa encruzilhada das suas vidas. O modelo actual ¢ muito
deficiente para ndo dizer inexistente. Tem de haver um modelo constante,
disponivel, abrangendo diversas areas de actuagio, que va ao encontro dos
Jovens em vez de aguardar que seja o jovem a tomar a iniciativa.

Arelevancia da formag@o técnica para os jovens ¢ o resultado da actuagio
de toda a sociedade, em especial das entidades que detém o poder de decisdo
sobre estas matérias. E essencial que as diversas profissdes sejam certificadas,
mas s0 isto ndo € suficiente para que as empresas e os jovens interiorizem a
necessidadede formagdoeconsequenteaquisigio decompeténcias. Enecessario
que o proprio desempenho da actividade seja regulado, nomeadamente com
a imposig¢do de certificacfio. Desta forma, muitos dos jovens e adultos com
baixos indices de escolaridade e de formagio, bem como as empresas e a
sociedade assumiriam a necessidade da qualificacdo, valorizando-a.

Para a credibilizagio da formagdo, é necessario: instituir um modelo de
avaliacdo e de procedimentos de qualidade das organizacdes e das formacdes
ministradas; certificar cursos ou percursos que estejam fora do sistema,
integrando-os; certificar as formagdes bem como as competéncias adquiridas
por cada jovem e que esta certificagdo seja valida em todos os sistemas e
percursos, sejam eles profissionais ou académicos.
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Toda a sociedade ¢ responsavel pela mudancga e pela formagio para a
mudanga, todas as sinergias terdo de ser utilizadas rentabilizando os recursos
e potenciando os resultados, ndo entrando em despiques particulares que ndo
servem ninguém. A autonomia das escolas e de todos os agentes educativos
tem de ser aproveitada, igualmente, para a realizag¢do de ac¢des que envolvam
os diversos actores, mas de uma forma eficaz ¢ em tempo. Temos de abrir
a sociedade em geral ¢ ndo nos fecharmos nos nossos habitos. Temos de
ser inovadores para podermos estimular a inovacdo € o percurso de novos
caminhos.
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José Manuel Castro!

1 - Oquefazerparaque as pessoas, as familias e as entidades empregadoras—
de modo especial, os mais desfavorecidos, os adultos menos escolarizados
e as PME — valorizem e invistam mais na educagdo e formagdo?

Neste Ambito —valorizagio da educac¢do/formaggo pelas pessoas, familias
e entidades empregadoras — de modo especial, os mais desfavorecidos,
os adultos menos escolarizados e as PME — o entendimento social mais
comum tem sido estabelecido numa plataforma onde, ndo se discutindo
(aparentemente) a sua indispensabilidade, se cruzam diferentes perspectivas
sobre 0 modo do seu desenvolvimento, quer ao nivel dos objectivos quer
das modalidades de organizagdo. Por um lado, destaca-se uma perspectiva
que valoriza essencialmente objectivos de cidadania activa, coesfo social
e desenvolvimento pessoal; por outro lado, avulta a que defende que o seu
principal factor de sustentagdo (e de investimento) deve ser a sua capacidade
de inser¢do profissional e promogdo da competitividade econdmica.

A procura de formas de estimulo e valorizagdo do investimento (das
pessoas ¢ das empresas) na educacdo ¢ formagdo ¢, de alguma forma,
contraditéria com a representagio social predominante e generalizada de
que existe uma “necessidade premente” de Aprendizagem ao Longo da Vida
(ALV). Tanto mais quando se observa a omnipresenga do sistema educagéo/
formagéo (o formal como o nfo-formal) compreendendo uma imensa
diversidade de possibilidades oferecidas — publicas e privadas, financiadas
e nfo financiadas, presenciais e a distdncia —, sempre, alids, profusamente
anunciadas nos varios meios de comunicag¢fo social. Talvez ndo exista (para
as pessoas) um verdadeiro problema de estimulo, mas sim uma dificuldade em
identificar, filtrar, triar, o percurso desejado face a tdo vastas possibilidades de
educacdo/formacéo.

! Director do Centro de Apoio a Criagfo de Empresas - CACE Cultural do Porto.
Assistente Convidado Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educag¢fio da Universidade do Porto.
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Para as empresas, o problema serd o de rendibilizar, em termos de
“produtividade”, o aumento das qualificagdes dos seus trabalhadores,
resultante da efectiva procura de tal oferta. O incontornavel argumento dos
baixos niveis de qualificagdo ainda mais agudiza a forma como se expressa
a formacdo, no quadro complexo das PMEs, e no qual quatro marcas podem
destacar-se:

i. O acesso e a participaciio em acgdes de formagdo estdo directamente
relacionados com o nivel de qualificacdo do trabalhador (quanto mais
qualificado maior facilidade de acesso e maior participagio)

ii. Ostrabalhadoresdas PMEstémdefacto,objectivaesignificativamente,
muito menos oportunidades de formagio do que os trabalhadores das
grandes empresas;

iii. Os trabalhadores com relagdes de trabalhos precarias ¢ menos
estaveis tém (em fungio dessas precariedade e instabilidade) menores
possibilidades de ser chamados a frequéncia de ac¢des de formagdo;

iv. Os trabalhadores mais idosos (e que sdo os menos qualificados...) t€ém
menos oportunidades de participar em ac¢des de formagdo do que os
mais novos.

E certo que as pequenas (mesmo micro) e médias empresas sdo hoje
um “factor de esperanga” na luta contra o desemprego ¢ na dinamizagéo
da economia — geram emprego, mas também eliminam postos de trabalho
(naquilo a que Schumpeter, chama “destrui¢do criativa”), num movimento
constante de criagdo e desaparecimento de empresas € empregos —,
constituindo ndo s6 um elemento essencial de vitalidade econémica como, por
isso mesmo, uma contribui¢do para a mudanga estrutural e para a reanimaco
dos mercados de trabalho.

Neste enquadramento ¢ indispensavel, antes de mais, que os proprios
individuos € empresas reconhecam os beneficios do investimento em acgdes
de educacgio/formagdo, tendo em conta, sobretudo, que estd esgotado o
modelo econémico de um emprego para toda a vida, na mesma empresa ou
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na mesma area profissional ou sector de actividade. Os activos (empregados
e desempregados ¢ qualquer que seja o seu nivel de qualifica¢do) comeg¢am
a tomar consciéncia que, no futuro, terdo de mudar frequentemente de
empregador, de sector de actividade ou até de profisso, sem que tais mudangas
constituam, aos seus olhos como aos dos empregadores e da sociedade
em geral, um factor de estigmatizaco pessoal, profissional, social. Desta
evidente verificagdo nasce um sentimento “certo” de precariedade, no qual
as continuas transformag¢&es econdémicas reforcam a “incerta” garantia de se
poder assegurar a longo termo a estabilidade do emprego ou da profissdo.
Face a este cendrio, cada vez mais se tem afirmado um modelo no qual a
qualificagdo/competéncia profissional, concebida como um capital individual,
renovavel ao longo de toda a vida, se pode tornar a fonte de seguranga e regra
de compreensdo de um jogo cada vez mais complexo.

No entanto, os grupos mais desfavorecidos terio de ser objecto de
discriminagdes positivas. Os activos menos qualificados carecerdo quase
sempre de mais e melhor orientagfo, aconselhamento ¢ acompanhamento para
aderirem a projectos de formagdo — sem paternalismos, porém, e de modo a
apoia-los a tornar-se sujeitos plenos da sua propria vida. Mais do que para a
formac8o, um desempregado encontra-se “orientado”, essencialmente, para
encontrar aquilo que néio tem: um emprego. Deverdo por isso ser procuradas
formas e/ou modalidades nas quais os desempregados possam combinar
trabalho com oportunidades de formacio e de aprendizagem ou alternar
periodos de trabalho e de formagdo (que poderdo ser mais motivantes do que
outros incentivos sociais).

2 - Como melhorar os niveis de sucesso e a relevincia da formacéo
técnica e profissional dos jovens e dos adultos?

De forma global a educag¢do/formagfo inicial devera procurar assegurar
a apropriagdo de um conjunto de saberes ¢ competéncias que permitam aos
que dela beneficiam escolher o que pretendem fazer, participar na construgio
do futuro colectivo e... continuar a aprender. Urge, assim, que seja valorizada,
antes de tudo (e no principio de tudo...), a educagido/formagio inicial,
verdadeiro tesouro e passaporte para a vida (como diz a UNESCO, 1996).
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Esta formagao inicial tanto pode ser encarada como a escolaridade obrigatoria
quanto como uma qualificacdo profissional inicial. Neste caso, espera-se
que a qualificagdo inicial seja percebida pelos jovens e pelas suas familias
como uma ocasifo privilegiada de insercéo profissional e social, devendo ser
prosseguida como um objectivo em si mesmo, uma escolha deliberada, um
projecto activamente conduzido, visando a entrada na vida activa, e ndo o
resultado da impossibilidade (ou da “falta de vontade™...) de prosseguir os
estudos.

Os adultos, nomeadamente enquanto trabalhadores, deverdo adquirir
a consciéncia da necessidade de continuarem a desenvolver o seu capital de
competéncias durante toda a vida, nfio s6 como instrumento de estabilidade no
emprego mas igualmente como possibilidade de melhoria das suas perspectivas
de carreira. E crucial que os percursos de educacdio e de formacdo sejam
assumidos como um processo no qual cada pessoa tem (também) de investir
tempo e energia e, eventualmente, meios e recursos proprios (através da auto-
aprendizagem, custeando alguns dos cursos, utilizando os tempos livres).

Uma pequena nota para assinalar que as actividades profissionais
simples ¢ pouco exigentes, em termos de competéncias, nfo evidenciam
grande potencial de aprendizagem, nem estimulam a procura de educacdo/
formagdo fora do local de trabalho. Convém pois que se criem condigdes,
nomeadamente em termos de metodologias ¢ modelos de formacdo, que
obviem a que os trabalhadores pouco qualificados sejam confrontados
como uma (nova) forma de exclusdo (pela aprendizagem). As politicas de
educacdo/formagdo profissional pede-se, por consequéncia, que prestem uma
aten¢do particular as estratégias e instrumentos de aprendizagem capazes
de promover o desenvolvimento das competéncias dos menos qualificados,
inclusive, através do incentivo de praticas de tutoria e da operacionalizagdo
de conceitos como, entre outros, de balango de competéncias, educabilidade
cognitiva, oficinas de projectos, comunidades de aprendizagem.

3 - Que dindmicas de cooperagdo entre instituicbes com capacidade
educativa podemos langar ou refor¢ar, em cada comunidade, para
proporcionar a todos melhor aprendizagem ao longo da vida?
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Para a maioria das pessoas, ao longo de toda a vida, a aprendizagem
acontece sobretudo ao nivel local, em torno da sua comunidade de insergdo.
E também ao nivel local que as institui¢des da sociedade civil estdo melhor
organizadas ¢ mais fortemente implantadas, acumulando (quase sempre)
vastas reservas de saberes, conhecimentos e experiéncias sobre as
comunidades de que fazem parte; além disso, sdo igualmente as autoridades
locais (e regionais) as principais responsdveis pela criagdo de infra-
estruturas de acesso a educagdo ¢ a formagdo. A mobilizacdo dos recursos
de proximidade (escolas e/ou outros centros de formagdo, estabelecimentos
do ensino superior, por exemplo, Instituigdes Privadas de Solidariedade
Social, organismos comunitarios de diversa natureza) ¢ indispenséavel pois
a existéncia de contextos diversificados de aprendizagem (no sistema de
educacio/formacdo ou fora dele), acessiveis ao nivel local, contribui para
que as pessoas ndo se sintam constrangidas a abandonar o seu contexto
habitual de vida para aceder a oportunidades educativas. Tal proximidade
¢ sobretudo importante no caso dos adultos, pois o seu investimento em
(novas) possibilidades de formagéo esta intimamente dependente da forma
como podem conciliar, harmoniosamente, as exigéncias dos diversos papéis
sociais que desempenham ou aspiram a desempenhar (aprendente, pai ou
mée, conjuge, filho ou filha, trabalhador) e de que ndo podem, querem ou
sequer devem abandonar.

A “aproximag¢@o” das oportunidades de aprendizagem aos individuos
estd profundamente relacionada com a forma como serfo (re)organizados
e (re)afectados todos os recursos cxistentes numa dada comunidade, na
perspectiva da criagdo de “centros locais de aquisi¢do de conhecimentos”
(mais no sentido de “lugar”, “sitio”, “casa”...) a nivel local — o Conselho
Europeu de Lisboa, em 2000, de resto, convidou as escolas e outros centros
de formacgfo a transformarem-se em estruturas locais polivalentes de
aprendizagem ligadas a Internet e acessiveis a pessoas de todas as idades.
Estes efectivos “sitios de aprendizagem” poderiam tornar-se estimulantes
encruzilhadas das redes locais de oferta de educagio/formac¢do, tendo
sobretudo em atengdo a diversidade dos grupos e associagdes da sociedade
civil portuguesa, com enorme potencial na promog¢o e desenvolvimento de
oportunidades de aprendizagem, essencialmente ndo-formais e informais.
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Além disso, as “redes locais” sdo igualmente espagos privilegiados para se
tecerem “redes pessoais”, dos proprios individuos, cuja mobilizagio seria
associavel a inser¢fo socioprofissional, pessoal e comunitaria. Com certeza,
a aproximag@o das oportunidades de formagio aos individuos passa também
por grupos de actores locais significativos (agentes locais, mediadores), mais
proximos quer das pessoas quer das institui¢des. Um tal processo poderd
ser entendido como de consultadoria, em que se incluem todas as ac¢des
deliberadamente promovidas por diversos interlocutores (professores,
formadores, agentes de desenvolvimento, associa¢Bes de pais, sindicatos,
entidades patronais) que visem a facilitagdo do acesso a oportunidades
de formacgdo, sob a forma de conselho, apoio ou informagdo — sem que
por isso, alids, tais ac¢cdes devam ser assimiladas a (ou confundidas com)
qualquer intervencdo intencional de orientacdo, embora esta possa ter algo
a ganhar se ¢ quando se suceder, for “provocada”, por aquelas. Como quer
que seja, o objectivo prosseguido nfo ¢é o de criar “redes de dependéncia”,
mas, pelo contrario, com recurso a consultadoria e/ou a orientagfo, propiciar
aos individuos a activacdo e o desenvolvimento da sua propria “rede
comunitaria” de contactos, relacdes, conhecimentos, a fim de investirem de
forma autonoma nos seus proprios percursos de educacio/formacao.

4 - Que formacdo para os novos empregos? Como melhorar a preparagdo
dos jovens para a iniciativa, o empreendimento e a inovagdo?

Neste tema (e tendo em consideragdo as fungdes que actualmente
desempenho — Director de um Centro de Apoio & Criacdo de Empresas)
centrarei a minha reflexdo exclusivamente na tematica da educagdo para o
empreendedorismo.

Um ensino orientado para o desenvolvimento do espirito de iniciativa,
de empreendimento, de inovagdo, implica(rd) a utilizacdo de praticas
pedagdgicas em que os jovens (e os adultos) sejam incentivados (em todos
os niveis de escolaridade) a aprender num contexto mais proéximo do
“mundo real”, facilitador do aprender a fazer, encontrando ¢ explorando
conceitos mais amplos, relacionados com um problema a partir de uma
visdo multidisciplinar, aprendendo a pensar de forma critica e independente,
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usando a sua propria sensibilidade, atitudes e valores. Importa, em
termos de fomento do empreendedorismo, criar condi¢des de incentivo a
aprendizagem através da experiéncia, estabelecendo redes de cooperagdo
com a comunidade, possibilitando e desenvolvendo respostas em confronto
com situagbes de conflito, encorajando a tomada decisdes ¢ a assungdo
de compromissos em condigdes de pressdo e de incerteza. De forma
simplificada, que nfo simplista, esta tematica podera ter enquadramentos
diferenciados em fungdo de diferentes niveis de educacido/formagao.

Ao nivel do Ensino Basico a acentuagio devera ser no desenvolvimento
de qualidades pessoais — criatividade, espirito de iniciativa, independéncia
e espirito empreendedor através de actividades lidicas com o devido
enquadramento pedagdgico —realizagdo de projectos, jogos de papéis, estudos
de caso simples, visitas a empresas e institui¢des locais. Estas actividades
poderiam (eventualmente) ser conduzidas por entidades externas, numa logica
de parcerias/Cooperagdo

Exemplos:

i. “Jodio e Joana criam uma empresa” — utilizando simbolos visuais,
banda desenhada e desenhos animados proporcionar um primeiro
contacto com o mundo empresarial € o seu papel na comunidade.

ii.“Jovens Inventores” — actividade ludicas centradas no incentivo da
curiosidade, na criatividade e na inovagio.

Ao nivel do Ensino Secundario a educacdo para o empreendimento
centrar-se-a na promog¢do do desenvolvimento de iniciativas e projectos
auténomos, eventualmente de cariz “empresarial”, nas quais o processo de
aprendizagem ¢ (tanto quanto possivel) orientado pelos proprios alunos, com
ampla autonomia e responsabilidade, assumindo os professores o papel de
facilitadores, através da utilizacdo de metodologias que impliquem a ligagéo
com empresas € com a comunidade local, potenciando a criatividade, a
iniciativa e a inovagéo.
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Exemplos:

1. Criag8o/gestdo de mini-empresas estudantis, organiza¢io de eventos
e actividades ao nivel da comunidade escolar (ou iniciativas do mesmo
tipo) geridas pelos alunos, desenvolvendo uma actividade econdmica
real, produzindo e vendendo produtos e servicos reais, embora num
contexto protegido com fins pedagdgicos (no final do ano e/ou projecto a
empresa € liquidada e € apresentado o respectivo relatorio de contas).

ii. Empresas virtuais criadas por alunos e/ou grupos de alunos (tendo
empresas verdadeiras como mentoras, apoiando no plano de negdcios
e com assento no “conselho de administragdo” para orientarem o seu
funcionamento).

Ao nivel do Ensino Superior

Ao nivel do ensino universitario o desenvolvimento do espirito empresarial
podera j& estar efectivamente centrado na criag@o de novas empresas, produzindo
assim (de alguma forma) resultados tangiveis.

No ensino superior a educacdo para o empreendedorismo devera estar
orientada para a criagdo e gestdo de empresas e possibilitando a aquisi¢do
das competéncias que permitam aos alunos identificar e avaliar as melhores
oportunidades de negdcio. No entanto o que se verifica € que o ensino do
empreendedorismo praticamente se limita aos cursos de gestdo e administragéo
de empresas, sendo a oferta para as outras areas bastante reduzida. Este ¢ um
obstaculo a criagdo de uma cultura empreendedora no ensino superior, ja que
o empreendedorismo continua a ser ministrado como matéria facultativa e
¢ geralmente proposto como uma disciplina auténoma; as competéncias de
empreendimento sdo necessarias em qualquer sector de actividade e, como tal,
as universidades deveriam integrar o empreendedorismo de modo transversal
em diversas disciplinas e cursos (a falta de docentes especializados neste
dominio, dificulta e agudiza o reconhecimento do empreendorismo como
disciplina de especializa¢io)
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A Universidade para além do seu papel no desenvolvimento das
competéncias inerentes ao empreendedorismo e gestdo, podera ser um canal
privilegiado para a valorizagdo da investiga¢@o em ciéncia e tecnologia e uma
via para a proliferagdo de spillovers de conhecimento, incentivando a criagdo
de empresas derivadas da investigagdo (spin-offs académicos) e apoiando a
criacdo de novas empresas de base tecnoldgica

Exemplos (Metodologias de ensino visando promover nos alunos dois
aspectos essenciais):

i. Aumento das capacidades empreendedoras — nomeadamente
através de uma maior preparagdo ¢ sensibilizagdo para a identificagdo de
oportunidades de negécio, e pelo maior acesso a valéncias especificas nas
areas associadas a avaliagdo e implementagio de projectos empresariais.

ii. Reduc¢do da sua percepgdo de risco, através de apoio na elaboragéo
de planos de negdcio bem estruturados e pela oferta de servigos
especializados em termos de incubagfo, financiamento, monitorizagéo,
apoio a protecgdo intelectual dos produtos desenvolvidos e respectivas
aplica¢des no mercado.

59



Aprendizagem ao Longo da Vida



O duplo imperativo da ALY e da competitividade

Maria Marcia Trigo!

1. Situacdo de Partida — Mais Desejo que Coragem

O estudo «Intellectual Capital for Communities» (realizado por Leif
Edvinsson ¢ Ahmed Bounfour, em 2005, para o Eurobarémetro da Unido
Europeia, no ambito das politicas comunitarias de consolidagio da Agenda
de Lisboa) identifica 10 pontos fracos na competitividade portuguesa, todos
ligados a falta de investimento em recursos que geram capital estrutural e
activos intangiveis, ou seja, falta de investimento com resultados na formagéo
de «Capital Intelectual» e no «Capital Humano».

Num ranking da UE a 15, com base em 23 indicadores, esses 10
pontos fracos sdo especialmente criticos porque relacionados com os activos
imateriais, cuja producdo depende sobretudo da qualidade e eficicia do
Sistema de Educacdo e Formacdo, inicial e ao longo da vida. So eles:

¢ 1&D, em especial realizada nas empresas, em % do PIB (38 pontos de
divergéncia, em relacéio & média europeia, a 15);

* Peso insignificante do capital de risco, em % do PIB (40 pontos de
divergéncia);

* Numero de patentes de alta tecnologia, registadas, em relagdo a
populacdo (50 pontos de divergéncia);

* Baixo nivel de emprego de base tecnoldgica, nos servigos (40 pontos
de divergéncia);

* Baixo nivel de licenciados em engenharia, tecnologia e ciéncias, entre
0s 20 e o0s 29 anos (30 pontos de divergéncia);

* Peso reduzido dos sectores de alta tecnologia no valor acrescentado
bruto (40 pontos de divergéncia);

! Mestre em “Gestdio do Desenvolvimento e Cooperagdo Internacional”.

Directora do EMBA “Gestfio do Capital Humano™ /UAL Business School.
Presidente da ANEFA 2000/2002
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* Baixo nivel de exporta¢Ges inovadoras em % das vendas (30 pontos de
divergéncia);

¢ 1&D publico em % do PIB (30 pontos de divergéncia);
* PME inovadoras e globalmente integradas (30 pontos de divergéncia);

* Empregos de base tecnologica na populacdo activa (25 pontos de
divergéncia).

A posigdo portuguesa € paradoxal numa Europa a 15, ja que 0 mesmo
estudo demonstra que somos os campedes do desejo de independéncia
pessoal e profissional: 62% dos portugueses pretendem ser independentes
economicamente ¢ apenas 32% querem ser empregados por conta de outrem.
Ao nivel, porém, da concretizagdo dessa ambig8o de vontade de empreender,
apenas timidamente conseguimos passar a ac¢do, ndo obstante as novas
geragdes de potenciais empreendedores, nascidos ja depois da revolugdo de
Abril de 1974. O mesmo sucede com varios outros indicadores, constantes do
estudo Bonfour, designadamente na vontade de realizar formag&o ao longo da
vida, onde a ambig¢do dos portugueses € também muito elevada, ficando-se,
porém, ao nivel da ac¢do, por resultados bastante modestos.

BONFOUR & ADVINSSON (2005) concluem que Portugal apresenta
trés défices criticos, sobre os quais € imperativo intervir com urgéncia, para
obtermos:

1° - Mais Capital Intelectual (penultimo nos 15 e divergéncia de 12
pontos a favor de Espanha);

2° - Mais Globalizagdo (somos o tltimo da UE a 15, com um namero de
empresas globalmente integradas, fora da UE);

3° - Mais Empreendedorismo Inovador (40 pontos de divergéncia, em
relacdo 3 média da UE e 60 pontos de divergéncia, em relagdo a Espanha).
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2. O imperativo do mercado global de trabalho, numa economia do
conhecimento e da inovagao

A desintegracdo global da cadeia de valor, associada paradoxalmente a
integragfo global da «concepgao-produgio-distribuicdo-consumo» de bens e
servicos ndo se limita a reduzir custos e a deslocalizar empresas e empregos,
mas desenvolve um novo tipo de organizagdes, novas formas de «produgéo-
aquisicdo-partilha» de conhecimentos e de competéncias, bem como novos
e inovadores modelos de negocio, nos quais muito do trabalho especializado
(incluindoinvestigag¢do avangada) érealizado em «outsourcing» e «offshoring»,
por nicleos de especialistas e centros de investigacao, espalhados pelo mundo,
agora plano (FRIEDMAN, 2005) e ligados ininterruptamente «in timey.

A competi¢do e a cooperagdo a escala global mudou e continuard a mudar,
a ritmos impensaveis. Actualmente, as empresas mais inovadoras estfio a
construir «novos tipos de vantagens competitivas», estabelecendo a ligagdo entre
conhecimentos, talentos, mercados e outros recursos, globalmente dispersos
e disponiveis, mobilizando-os para obter resultados inovadores, através de
uma visdo empreendedora ou «entrepreneurial insighty (DOZ, 2001). Em
consequéncia, o célebre «pensar global e agir local» transforma-se em «captar
o conhecimento e recursos locais e agir globalmente» e as caracteristicas
nacionais comec¢am a esbater-se nestas empresas metanacionais.

Nesta Economia do Conhecimento (de elevada competitividade, turbulén-
cia e incerteza), o papel das pessoas assume um novo protogonismo, ja que os
trabalhadores destas empresas, globalmente vencedoras, sdo valorizados funda-
mentalmente em fung¢fo da sua capacidade para antecipar a mudanga e por serem
capazes de identificar e mobilizar conhecimento, talentos e recursos, indepen-
dentemente da geografia. Desta forma, as suas capacidades de apreender, criar,
partilhar e disseminar conhecimento passam a ser as suas principais ferramentas
de trabalho, de vida e de convivio. Ironicamente, € no seio das sociedades capita-
listas que se cumpre o sonho marxista, ja que os trabalhadores do conhecimento
sdo finalmente os verdadeiros detentores dos factores de produgdo: conhecimen-
to, capital de inovagdo, capital organizacional, capital comportamental, capital
de cliente, capital de processo, capital relacional para detectar oportunidades e
mobilizar conhecimento e recursos, dispersos pelo mundo.
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Neste novo cenario global, as relagdes de trabalho € o conteudo e
caracteristicas do proprio trabalho também se alteram profundamente. Perante
cenarios, em que a incerteza € a Unica certeza, a possibilidade de obsolescéncia
dos diversos actores organizacionais, em especial o emprego (tipo de emprego,
sua duracgfio, remunerag@o e localizagdo), a flexibilidade e mobilidade globais,
aliadas ao exercicio continuado do pensamento complexo, transformam-se em
variaveis independentes e criticas (GREENHAUS et al, 2003) por oposi¢do ao
raciocinio fragmentado ou modelo mental binario de «ou/ou», certo ou errado,
custo ou diferenciacdo, bem ou mal, ocidente ou oriente. Os actuais modelos
de desenvolvimento das economias da China e fndia, bem como os modelos
de negdcio do IKEA, da Wal-Mart, YDreams, Altitude Software e Chipidea (as
ultimas trés, portuguesas) sdo exemplos, entre muitos outros, da adopgio de
uma abordagem de pensamento complexo, sendo a respectiva competitividade
baseada em multiplas vantagens comparativas que se reforcam mutuamente, num
modelo complexo e multidimensional de «&/E» vs «Ou/Ou». E estas altera¢Ges,
nio anunciadas, colocam novos € inovadores desafios ao mercado de trabalho, a
producio e manutengfo de qualificacdes e, ainda, a organizagdo do trabalho e sua
distribuigfo geografica. E, em consequéncia e maioria de razdes, & aprendizagem
ao longo da vida, em especial quando a educagio e formagéo inicial, bem como
a formago de professores e formadores €, entre nos, simultancamente fragil,
generalista, pouco tecnoldgica, pouco problematizadora, descarnada da realidade
empresarial e social, encerrada em si mesma e sustentada numa memorizagio de
conhecimento produzido por outros, quantas vezes ja ultrapassado, encerrada no
modelo de pensamento binario ja referido, a que designadamente Edgar Morin,
entre outros, se refere e conceptualiza, opondo-lhe 0 pensamento complexo, o qual
corresponde melhor a complexidade do mundo, da economia do conhecimento e
da sociedade contemporéanea.

O que fica expresso, alerta-nos para a urgéncia de pensarmos - tanto
a educagdo e formagdo inicial, como a educagiio ao longo da vida - em
termos do futuro que obrigatoriamente teremos de construir, sob pena de
continuarmos a divergir da UE, quando a propria UE se encontra ameacada
pelas novas economias e sociedades que abalam o ocidente (KYNGE, 2006).
Convém lembrar que a India, ja& designada «O Elefante da Ciéncia», com
um stock de capital humano de 3 milhdes de cientistas e tecndlogos e a mais
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elevada «produtividade cientifica» do planeta (medida em artigos cientificos
e citagdes anuais, em funcéo do PIB per caplta) ultrapassa ja, com alguma
folga, os EUA e a China. E a vantagem da fndia ndo & apenas o custo. E
o custo, associado a competéncia de alto nivel, tendo em conta o enorme
reservatorio de talento da India, a que acrescem razdes estruturais, as quais
poderdo garantir a sustentabilidade do sistema. De facto, a india é a maior
democracia do mundo, com um largo consenso, desde 1991, sobre a direc¢do
da economia e das correspondentes reformas, estando a caminho de dispor
da maior classe média do planeta (cerca de 600 milhdes) e com a populagéo
mais jovem do planeta, pois cerca de 50% da popula¢do tem menos de 20
anos (MASHELKAR, 2005).

3. Aprendizagem ao longo da vida — a auddcia da esperanga

A evidente correlagdo e aproximagio da educago e formacéo a longo
da vida (ALV) ao trabalho ¢ a economia e o reconhecimento do papel
decisivo da educagdo e da formagdo na construgdo de uma economia baseada
no conhecimento, conduz-nos a questionar muitos dos nossos adquiridos,
consolidados e tidos como bons, atribuindo ao sistema ¢ a heranca salazarista
os débeis resultados, mesmo em relagcdo ao que cridmos e consoliddmos, ja
em pleno periodo democratico e enquadramento na UE.

Numa perspectiva da responsabilizacdo individual, colectiva e
institucional pelos défices e bloqueios sobejamente conhecidos de todos,
interessa pois identificar e caracterizar esses bloqueios, mas sobretudo
identificar os desafios que se constituem em pilares da constru¢do de uma
urgente «auddcia da esperangay.

3.1. Coordenagdo institucional e de politicas

A existéncia, em Portugal, de um Sistema de Educagdo e Formagio na
dependéncia de varias tutelas ministeriais, com enquadramento legislativos,
financeiros e légicas de intervengdo diferenciadas, dificulta certamente a
fungfio de coordenagdo estratégica e, também, a fungio de governacdo, dos
modelos € mecanismos de avaliacdo e de responsabilizagdo, sobretudo em
relagéio as metas, aos resultados e aos custos e desperdicios (OCDE, 2004).
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Nesta perspectiva, a criagdo de uma Agéncia de coordenagio institucional
¢ de politicas entre Ministérios da Educac¢o, do Trabalho, da Economia
e do Ensino Superior (este ultimo, enquanto produtor e reprodutor de
confianga nos diversos sub-sistemas e, sobretudo, como principal «ministério
Jormador» da elite nacional, designadamente, professores, classe politica,
dirigentes, empresdrios, parceiros sociais e outros stakeholders) apresenta-
se como incontornavel no sucesso, credibilidade, coeréncia, transparéncia,
confiabilidade e valoriza¢do (certificagdo/equivaléncia) das politicas de
qualificacdo ¢ de ALV. Nesta perspectiva, uma cultura colectiva e uma
«common framework» podem ser decisivas para construir solugdes inovadoras
e mais eficazes de coordenagfo e governacio.

As experiéncias internacionais (OCDE, 2005) indicam-nos caminhos
passiveis de percorrer, com maiores garantia de sucesso: i) o Estado assume,
em regra, as func¢Ges de estratégia e regulagio, com envolvimento dos parceiros
sociais; ii) na diversidade das experiéncias, destacam-se as experiéncias «top-
downy, suportadas por modelos de governagdo que associam «inteligéncia
estratégica central» e descentraliza¢do das ac¢des, a nivel sectorial e regional;
iil) em vérios paises existe uma «autoridade nacional para as qualificagdes»,
responsavel pela coordenacfio, desenvolvimento € manutencdo do sistema;
iv) identificamos igualmente organismos de avalia¢do e certifica¢do, com o
objectivo de garantir a qualidade dos processos e dos «outputs»; v) encontramos
nalguns paises, a disting@io da dimens&o conceptual da dimenso operacional do
Sistema de Qualificacdo e de ALV, o que permite uma melhor e mais eficaz
focalizagdio na «responsivenessy» do sistema, sem negligenciar o seu papel no
que respeita a trés fungdes criticas: fungdo de produgio social de qualificagdes,
funcéo de estruturagdo dos mercados de trabalho e, ainda, na fungfo respeitante
a natureza, estrutura e conteudos da aprendizagem (OCDE, 2004).

Naconcepgao do sistema, importa também incluir orientagGes estratégicas
relativas ao seu conteudo técnico (desenho de qualificagbes e respectivos
«learning outcomes») e na defini¢do de formas, contextos € percursos de
aprendizagem e de avaliag@o, mas também no que respeita a aspectos praticos
que condicionam o seu desenvolvimento e credibilidade: i) financiamento; ii)
utilizagdo de infra-estruturas ¢ de outros recursos humanos, especificos para
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a avaliacfo e certifica¢fo; iii) aperfeicoamento de mecanismos de garantia da
qualidade e de uniformizagfio de procedimentos criticos; iv) dinamizagdo de
uma rede de formagéo e certificagdo aberta a iniciativa privada e as institui¢cdes
da economia social, mas sujeita a mecanismos de garantia de qualidade e
de condicionamento da oferta, definidos a nivel estratégico; v) utiliza¢éo de
instrumentos de monitoriza¢do ¢ de avalia¢do de retorno do ponto de vista
dos individuos, das empresas ¢ da economia; vi) a defini¢do e implementacdo
de uma estratégia de promogao e divulgacéo para a ALV, independentemente
da iniciativa dos proprios promotores nacionais, regionais ou locais.

Quantoaoprocessoe«timing» deimplementagdo,onde,apesardaurgéncia,
as experiéncias melhor sucedidas aconselham uma abordagem incremental
sustentada e continuada, como forma de criar confianga no sistema, o que néo
¢ certamente o mesmo de uma opg8o por acgdes e projectos avulsos, fruto de
protogonismos individuais, sectoriais ou institucionais e que procuram testar
solu¢des a margem do sistema, consumindo tempo e recursos, como tem sido
o caso das mil e uma Redes de Projectos (Europeias, do CEDEFOP, da OCDE
ou outras), em que o pais e os técnicos se consomem e desgastam, sem um
significativo valor acrescentado para o pais. Mas, a abordagem incremental
que defendemos ndo deve, em caso algum, confundir-se com a imobilidade
continuada do actual sistema de certificagdo profissional (SNCP) nem opor-
se a generalizagdo do Sistema de Qualificagdo e de ALV ¢, em simultineo, a
defini¢@o de prioridades para segmentos alvo, designadamente: i) professores
¢ formadores excedentarios e/ou com qualificagdes em final de ciclo e por
isso obsoletas; ii) activos pouco qualificados € com qualificagdes «fora
do tempoy; iii) jovens que abandonaram precocemente a escola, sem uma
qualificagdo cientifica e tecnologica de base assegurada; iv) desempregados
de longa duragdo e generalizadas baixas ou obsoletas qualifica¢des, a exigir
intervengdo urgente ao nivel da requalifica¢do profissional.

3.2. Reconhecimento e certificacdo de competéncias no centro da ALY

No caso portugués (face aos baixos niveis de escolarizagio e qualifica¢do
€, ainda, ao vultuoso niumero de ac¢Ses de educagio e formagdo, de média
¢ longa duragdo, realizadas ao longo de 20 anos, sobretudo no quadro dos
fundos comunitarios, mas nunca certificadas escolar ou profissionalmente),
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parece evidente que o Reconhecimento e Certificagio de Competéncias deva,
gradual e explicitamente, ocupar a centralidade do Sistema de Qualificagio
e de ALV.

As razdes sdo evidentes e j4 foram adoptadas por outros paises, incluindo
os EUA, no inicio do seu acelerado desenvolvimento e forte imigragio com
baixa escolarizacdo, sendo que os principais argumentos enraizam, por um
lado, na urgéncia de valorizar as aprendizagens informais, nfo formais ¢
mesmo formais da populagfo activa, e por outro, para evitar a «dualizacio»
de qualificagdes.

Arede de Centros de Reconhecimento, Validagio e Certificagio de Com-
peténcias — RVCC — deve pois assegurar essa certificacfo inicial, na totalida-
de dos diversos percursos de formagdo, incluindo os percursos universitarios
(1° Ciclo de Bolonha, correspondendo & licenciatura profissionalizante de %
anos), sempre baseada em Referenciais de Competéncias-Chave e de Conhe-
cimentos, funcionando designadamente como garante de qualidade, credibili-
dade, legitimagio social e sustentabilidade inovadora do sistema.

3.3. Como mobilizar familias, empresas e comunidade em geral

A minha experiéncia (cidadd empenhada, mée, professora e estudiosa
de sistemas de educagdo e de formacio e, ainda, de estratégias e praticas de
(in)sucesso escolar, individual e empresarial) levam-me a assumir que: i) a
escola, enquanto organizacdo, ndo pode eximir-se as suas responsabilidades
criticas na constru¢do do sucesso escolar ¢ educativo, pois essa é a sua
fun¢@o primeira e a razéo da sua existéncia, independentemente do papel dos
demais actores educativos, j4 que todos os estudos conhecidos apontam para
o papel central do «efeito de escolay; ii) porém, a escola tem de assumir,
operacionalizar e organizar-se para desempenhar melhor estes novos papéis,
a semelhanga das demais organizacdes «ndo-escolaresy», as quais se debatem
igualmente com mudangas e desafios multiplos, complexos e continuados,
para os quais ndo receberam formagdo prévia inicial; iii) nesta perspectiva,
cabe também a escola a mobilizagdo de familias, empresas e outros actores
da comunidade educativa, e, se os professores, na sua generalidade, entendem
que essa ndo ¢ uma fungfo sua, entdio € preciso coragem para seguir a pratica

68



O duplo imperativo da ALV ¢ da competitividade

de outros sistemas educativos ¢ legislar sobre a possibilidade de separar a
gestdo escolar da docéncia, recorrendo a gestores escolares profissionais,
oriundos da comunidade; iv) a televisdo publica e os media em geral, bem
como o servigo publico das televisdes privadas, tém de ter aqui uma fungéo de
criagdo de um contexto que alavanque a emergéncia de uma ambigfo nacional
de exceléncia, rigor, qualidade e sucesso, tanto escolar como individual e
empresarial.

A criagdo desta «ambicdo nacional» ndo sendo uma condigéo suficiente, €
considerada pelos sistemas mais performantes, como uma condi¢8o necessaria.

3.4. Garantir a relevancia da formacdo cientifica, técnica e profissional de jovens
e adultos

Aresposta parece facil, porque temos o exemplo de muitos outros sistemas
que hd muito fizeram e continuam a fazer a op¢éo de construirem Sistemas
de Educagio e Formag8o, do basico ao superior, mais ligado a realidade, e,
portanto, maioritariamente mais técnico, tecnoldgico e profissional, como
demonstram os estudos e relatorios periddicos da UE e da OCDE, onde a
média do Secundério Tecnologico ¢ Profissional atinge cerca de 50% dos
alunos, sendo que na Holanda, Dinamarca ¢ Finlandia, essa percentagem ¢
respectivamente de 66,6 %, 53,3% e 52,2% para apenas 25% em Portugal
(OCDE, 2001).

Dificil é, porém: 1) ultrapassar os preconceitos reinantes entre nds, no seio
da comunidade educativa e cientifica, a quem convém a ideologia reinante,
pelas mais variadas razdes; ii) aumentar a empregabilidade do 3° ciclo do
ensino basico, 7°, 8° e 9° anos de escolaridade, através designadamente da
adopg¢do de metodologias de «problem solver», concepgdo ¢ implementagdo
de projectos reais que facam apelo a competéncias de inovagao, resiliéncia,
gestdo de tempo, empreendedorismo e prestagio de contas; iii) alargar para
niveis muito ambiciosos as vias cientificas, tecnoldgicas e profissionais do
ensino secundario, emarticulagdio comas iniciativas do MTSS, designadamente
no que respeita a definicdo de «Referenciais de Competéncias-Chavey, a
elaboragdo e actualizagdo de um «Catilogo de Qualificacdes e respectiva
metodologia de desenho de Qualificacdes baseadas em Competéncias», o
qual além de acolher as recomendag¢des do Quadro Europeu de Qualificagdes
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(QEQ), no quadro da consolidacdo e inteligibilidade do Sistema Nacional de
Qualificagdes (SNQ), é garante da «dupla certificagiio escolar e profissional»,
e da transparéncia e equivaléncia das diferentes vias de formagio ; iv) em
consonancia, reformular tanto a formag3o inicial, como a formacio continua
dos professores do ensino basico e secundario; v) explicitar, como exercicio
ético, que anos de escolaridade geral e genérica ndo corresponde nem
¢ equivalente a Qualificagdio. Esta pressupde, precisamente, a aquisigdo
de conhecimentos e competéncias cientificas, técnicas, tecnologicas e
profissionalizantes (ver Decisdo do Conselho da UE - 85/368/CEE, nio
obstante a sua ja longa vida).

Para fazer estas inovagdes radicais (neste Portugal do «deixa andar,
porque ninguém foi castigado por nada fazer»), ¢ evidente que precisamos
decididamente de: i) requalificar/reconverter professores e formadores;
11) apostar na organizagdo dos recursos disponibilizados, de que o tempo
¢ um bem maior; iii) negociar uma visfo estratégica com os partidos do
arco do poder, com o apoio ¢ solidariedade do Presidente da Republica; iv)
responsabilizar tudo e todos, avaliando com base em resultados e prestagdo
de contas, publicas e publicitadas.

3.5. Melhor e mais ALY - gue dindmicas, em cada comunidade?

As experiéncias conhecidas e vivenci:das, apontam designadamente
para a adopgdo das estratégias ja atras refe-idas, mas também e ainda: i)
aproximar a escola e centros de formag@o da respectiva comunidade; i1) alargar
o sistema de ALV a todas as institui¢des (publicas, privada e da economia
social), desde que acreditadas, monitorizadas e auditadas; iii) valorizar social
e profissionalmente as vias de reconhecimento e certificagdo de competéncias
adquiridas informalmente; iv) divulgar as melhores préticas, sobretudo as que
demonstram uma correlacdo virtuosa entre emprego ¢ ALV, alavancando a
constru¢do de uma «audacia sustentada da esperancay.
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Educacdo e formacdo de adulfos em Portugal:
circunst@ncias e desafios

Luis Areal Rothes!

No ambito do Debate Nacional sobre Educa¢do, promovido pelo
Conselho Nacional da Educagdo, apresenta-se o seguinte testemunho relativo
a area tematica 4: “Aprendizagem ao longo da vida ¢ os desafios do emprego™.
Considerando o caracter breve do depoimento solicitado, este organiza-se
em tépicos, apresentados de forma propositadamente sumaria e organizados
em torno de duas preocupagdes essenciais: estabelecer as circunstincias
do desenvolvimento actual do campo da educagdo e formagdo de adultos;
enunciar alguns dos desafios essenciais que este enfrenta para que se possa
promover o direito dos adultos a educacéo.

} - Circunstancias

1. H4, desde logo, que sublinhar a complexidade do campo EFA, assim
como algumas das principais tendéncias que cunham a sua realidade presente.
Com efeito:

a) A EFA constitui um espago multiforme de praticas sociais com
contornos ja razoavelmente consolidados.

b) Este campo estd a conhecer alteragdes importantes e enfrenta novos
desafios, que resultam de mudangas sociais e politicas significativas
¢ que estdo bem reflectidos em novas praticas desenvolvidas e num
debate programaético vivo, que se tem vindo a sentir em diferentes
féruns nacionais e internacionais.

¢) A consolidacdo deste campo tem sido acompanhada, sobretudo a
partir da crise dos anos 70, por um ajustamento do seu discurso e
das suas praticas: sendo verdade que, reflectindo uma permanéncia
de valores, se mantém as preocupag¢des em torno da democracia
¢ do desenvolvimento, assiste-se a um claro refor¢co das questdes
relacionadas com as problematicas do emprego, da prevenc¢éo e coesdo
sociais e da competitividade economica.

! ESE do Porto
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d) A configurago presente do campo EFA resulta da extensio da forma
escolar, mas também de tendéncias que a contrariam, por vezes mesmo
de modo hostil, procurando superar as visdes da educac¢io de adultos
restritas ao escolar, gerando dindmicas complexas em que se cruzam
l6gicas de socializagdo contraditdrias, por vezes incompativeis, outras
vezes engendrando novas sinteses, mais ou menos estaveis.

e) Assiste-se ao desenvolvimento de um espago comum de regulagio de insti-
tui¢des com tradi¢Oes de educacdio de adultos diversas, assentes em logicas
de territorializa¢o e de contratualizacfo da sua intervengdo educativa.

2. Por outro lado, temos que considerar as marcas sdcio-historicas da
EFA em Portugal, que se revelam bem na:

a) Sua fragilidade histérica, no quadro de uma tradicional desvalorizagéo
social e politica do direito & educacéo na sociedade portuguesa.

b) Tendéncia para que o seu agendamento politico tenha um caracter
esporadico e efémero.

¢) Perspectiva habitualmente limitada da educagdo de adultos, com a
prevaléncia constrangente das solugdes escolarizantes e o reforgo
progressivo das tendéncias vocacionalistas.

d) Crescente influéncia europeia na defini¢do das orienta¢Ges politicas €
na concretizagdo de programas e de financiamentos para o sector

3. A situacdo da educagfo de adultos tem-se entretanto alterado com as
novas iniciativas EFA que decorreram desde o processo de constituigdo da
ANEFA até ao langamento do Programa Novas Oportunidades. No mesmo
registo breve que se tem vindo a utilizar, assinale-se:

a) A capacidade inovadora da ANEFA, mas também as limitag¢des politico-
administrativas de uma estrutura muito dependente de uma légica de
programa e dos fundos comunitarios, com possibilidades limitadas de
influenciar as politicas ptblicas e os grandes organismos ja existentes
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no sector. Seja como for, a ANEFA foi capaz de concretizar um conjunto
significativo de iniciativas, como sejam os cursos EFA, os CRVCC, as
acgbes S@bert, alguns centros S@ber+ ¢ os concursos S@ber+.

b) A decisdo de extinguir a ANEFA, com consequéncias nefastas para
a EFA, ja que conduziu a sua desvalorizagdo politica e dilui¢do
administrativa e a clara depreciacdo das iniciativas menos presas a

logicas escolarizantes e vocacionalistas.

¢) O envolvimento neste campo de um conjunto significativo e muito
heterogéneo de entidades, com diferences logicas de trabalho e com
graus de ligac@o a8 EFA muito diversos. Entretanto, assiste-se agora ao
retomar do peso dos sistemas publicos tradicionais: primeiro, a rede
IEFP e, mais recentemente, o sistema escolar.

d) O caracter inovador do modelo de formagdo dos Cursos EFA, que
apresenta como caracteristicas essenciais: 0 RVC como ponto de partida; a
construcéo de percursos flexiveis de formag&o organizados em modulos de
competéncias; a articulagdo das componentes de base e profissionalizante
(mas com formas distintas de avaliagdo); a valorizagdo das equipas
pedagogicas e do papel do mediador; a consideragéo da area de Aprender
com Autonomia, visando promover a integra¢do do formando no grupo e
no processo, o relacionamento interpessoal e o aprender a aprender.

e) O desenvolvimento do Sistema RVCC, com a expansdo significativa
dos Centros RVCC (Novas Oportunidades), promovidos por diferentes
tipos de entidades, e com avangos importantes na Certificagdo B1, B2
e B3, estando agora a verificar-se a extensdo ao secundario.

4. E j4 possivel estabelecermos alguns dos impactes mais significativos
das novas iniciativas EFA. Refira-se designadamente que:

a) Foram alargadas as oportunidades de certificagéo escolar e profissional
de adultos em dispositivos realmente novos, embora haja outras
apostas previstas pela ANEFA que parecem terem acabado por ser
subestimadas.
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b) Verificou-se uma forte adesdo de publicos adultos e houve resultados
assinaldveis em termos de conclusdo e certificagfio, sendo necessario
analisar de modo mais cuidado os impactes destes processos na vida
pessoal e profissional dos adultos envolvidos.

¢) Desenvolveu-se uma rede extensa e heterogénea de promotores EFA,
sendo necessario estarmos atentos a alguns problemas de consisténcia,
designadamente com riscos de afluéncia muito precaria por parte de
alguns e com problemas de solidez programatica de certas entidades
envolvidas.

d) Assistiu-se a constituigdo de equipas pedagdgicas jovens e qualificadas
nas entidades implicadas nestes processos formativos, mas em muitos
casos com elevada precariedade profissional.

Il - Desafios

Estabelecidas algumas das suas circunstincias soOcio-historicas,
estaremos entfo capazes de sugerir alguns dos principais desafios com que nos
confrontamos no campo da educaggo de adultos. Assim, parece necessario:

1. Considerar os diferentes planos de afirmagio da educagdo e formagio
de adultos, estabelecendo as estruturas politico-administrativas — ao nivel
central, regional e local — indispensaveis ao seu desenvolvimento:

a) Um desses planos, essencial mas ndo exclusivo, diz respeito a
necessidade de garantir aos adultos oportunidades de conseguirem
diplomas escolares que ndo obtiveram em devido tempo, tanto através
do reconhecimento e certificacdo das suas competéncias, como pela
construcdo de percursos educativos que, por serem diferentes, possam
ser bem sucedidos.

b) Um outro plano fundamental da afirmacdo da educag¢do de adultos
prende-se comanecessidade de promover a posse euso de competéncias
de literacia, ndo subestimando a gravidade dos resultados apresentados
por estudos diversos que t€m analisado as dificuldades que, a esse
nivel, se fazem sentir na sociedade portuguesa.
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c) Entretanto, a educagdo de adultos nfo se pode esgotar na promogao de
competéncias elementares. E essencial apostar num terceiro plano de
afirmacdo da educag¢io de adultos: a formagdo pos-inicial de adultos,
quer ela assuma um cariz mais directamente profissional ou, entfo, vise
uma formag8o cultural, cientifica ou técnica mais abrangente. E uma
area de intervengdo essencial, tanto mais que, nestes dominios, a oferta
continua a revelar-se limitada e dispersa, enquanto o envolvimento de
adultos continua a revelar-se escasso.

d) Finalmente, é bom considerar que a animag¢fio comunitdria para o
desenvolvimento constitui um plano decisivo de afirmagéo da educagio
de adultos, sobretudo se, mais do que parcela, for encarada como contexto
de exceléncia de realizagdo da promogdo educativa de adultos.

Promocdo da posse € Construgio de Refor¢o da educacdo
uso de competéncias de | percursos proprios de pds-inicial entre os
literacia certificacfo escolar adultos (profissional

ou cientifica e cultural
mais abrangente)

Animag¢@o Comunitéria para o Desenvolvimento

2. Promover uma légica universalista da ac¢do da educacgdo de adultos,
que privilegie mas ndo se esgote no trabalho educativo com os adultos
socialmente desfavorecidos e marcados pela exclusio social, ja que:

a) EFA ndo procura apenas lidar com situagdes de risco mas pretende,
isso sim, promover o direito de todos a educagdo e a cultura, como
condic@o de democracia e de desenvolvimento.

b) As praticas educativas sfo potencialmente mais enriquecedoras
quando se realizam em contextos que, dando prioridade a grupos
desfavorecidos, sejam socialmente heterogéneos.

¢) O papel do Estado tem que se centrar na construgdo de um sistema de
EFA que multiplique as possibilidades de promogdo de competéncias de
empregabilidade e cidadania e de conhecimento dindmico do mundo.
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3. Apostar na consolida¢do dos promotores EFA, o que implica:

a) reforgar o cardcter educativo e civico destas entidades, algumas delas
com envolvimento recente e precario no campo EFA;

b) multiplicar redes nacionais e internacionais;
¢) construir parcerias locais para o desenvolvimento;

d) assegurar novas formas de financiamento, articulando o apoio por
acg¢do de formagdo com o suporte a projectos plurianuais;

€) promover a coeréncia diacrénica e sincrénica da sua acc¢do educativa
¢ civica;

f) estimular a ac¢do intensiva de proximidade, na constru¢do de espagos
permanentes de educacdo, formagio e desenvolvimento comunitario;

g) favorecer estabilidade, qualificacfio € compromisso civico das equipas
pedagdbgicas;

h) promover condi¢cdes de reflexdo partilhada e continuada sobre as
praticas educativas e sociais desenvolvidas.

4. Promover o valor educativo da Formac¢do Profissional de Adultos,
considerando a necessidade de:

a) garantir a retaguarda educativa da formag8o profissional,

b) perante uma oferta necessariamente diversificada, melhorar os sistemas
de acolhimento, de informagfo ¢ de orientagio;

¢) evitar que a massificagdo da formagdo conduza a sua demarcagdo dos
contextos reais de trabalho;

d) promover e validar competéncias sem escolarizar a formacéo;

e) equilibrar a promogdo de competéncias transversais com as respostas
as exigéncias formativas mais imediatas dos adultos;

f) melhorar a articulagdo da formagdo com a construgdo de novas
circunstancias profissionais e organizacionais.
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5. Considerar a distingdo entre o ensino técnico-profissional de jovens
(ETP) e aformagio profissional (FP) de adultos, tendo em contanomeadamente
o0s seguintes aspectos:

ETP de jovens FP de adultos
* Mais préximo do sistema e Mais préxima do mundo
educativo formal (recursos do trabalho (diversidade de
fisicos € humanos mais rigidos) entidades promotoras)

* Prepara mais para médio prazo | ®* Sem descurar competéncias

pouco previsivel e por isso transversais, estd normalmente
aposta nas competéncias mais mais presa a exigéncias
transversais formativas mais imediatas
* Construgdo curricular muito * Construgio curricular
marcada por validagéo mais dependente dos
académica critérios valorizados pelos
empregadores

6. Apostar seriamente na expansio da educagdo comunitiria, como
condigdo imprescindivel & promog¢&o de uma aprendizagem ao longo da vida,
0 que exigira:

a) desenvolver programas vocacionados para o apoio a entidades e
projectos que apostam de forma sistematica nas virtudes educativas
do trabalho comunitario;

b) privilegiar abordagens que favorecam a multiplica¢do de entidades
promotoras e a diversificagdo de modos de aprendizagem;

c) reforgar a flexibilizac@o dos sistemas formais de ensino, refor¢ando as
suas formas de articulagdo com as dindmicas comunitarias;

d) favorecer os mecanismos de validago e certificagfio das aprendizagens
realizadas em contextos ndo formais;
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¢) apoiar o estabelecimento e o desenvolvimento de redes e plataformas
que envolvam os diferentes tipos de entidades envolvidas em processos
de educagdo comunitaria;

f) estimular os processos de recolha de dados, de investigagdo e de
avalia¢do, apoiando também a disseminagio de boas praticas.

7. Apostar na expansdo das taxas de frequéncia dos estudantes mais
velhos no ensino superior. E um desafio que precisa de esfor¢os sérios por
parte das institui¢des de ensino superior, mas que exige, também, iniciativas
governamentais que os enquadrem e consolidem. Aquelas pede-se que:

a) desenvolvam cursos gerais ou disciplinas especificas para apoiar o
acesso de novos publicos ao ensino superior;

b) promovam a modulariza¢do das formagoes;

¢) estimulem novas abordagens pedagdgicas, recorrendo nomeadamente
ao ensino a distdncia e ao apoio tutorial;

d) repensem os modos e instrumentos de avaliagfo e classificagdo;

e) diversifiquem as ofertas formativas no ensino superior, promovendo
cursos de curta duracdo com diferentes configuragdes, os quais, desde
que esteja instalado um sistema eficaz de validag@o, poderdo, mesmo
ndo conferindo um grau académico, atrair publicos cada vez mais
alargados.

Do governo, espera-se designadamente que estimule:

a) novos modos de validag@o de saberes e competéncias;
b) a criagdo de servicos de orientagdo;

¢) a promogdo de cursos para acesso de novos publicos;
d) o desenvolvimento do ensino a distincia;

e) a diversificagdo das ofertas formativas.
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8. Promover a formagio dos educadores de adultos:

a) estabelecendo um grupo de trabalho inter-institucional que avance
propostas relativas aos perfis de formacéio dos diferentes tipos de
profissionais envolvidos neste campo;

b) apoiando o desenvolvimento de estruturas ¢ de féruns que envolvam
os profissionais de educagdo de adultos;

¢) promovendo mecanismos de formagdo em contexto, nas diferentes
modalidades de educago de adultos.

Ficam assim apresentadas, de forma muito sumaria, algumas pistas de
reflexdo para pensarmos as circunstincias em que se encontra a educacgéo
e formagdo de adultos em Portugal e para equacionarmos os principais
desafios com que nos confrontamos para garantirmos o seu desenvolvimento.
Agora, o fundamental é que, através de um processo continuado de reflexdo,
experimentacdo e inovagfio, todas as pessoas e todas as instituicdes implicadas
neste campo estejam atentas as tendéncias que o marcam e revelem uma
vontade séria de enfrentar os reptos que se lhe estdo a colocar.

Em boa medida, o futuro deste campo depende de todos estes actores
serem capazes de fazer coexistir duas posturas intrinsecamente distintas,
mas que nfo se querem antagonicas: por um lado, a que apela a uma atitude
critica e reflexiva, capaz de perspectivar de um modo amplo ¢ ambicioso o
campo em que se movem € de encarar sempre a possibilidade de solugdes
educativas alternativas; por outro lado, a que se revela na capacidade de todos
os implicados neste campo da educacdo ¢ formagio de adultos se centrarem
em prioridades, de tomarem decis3es, de confiarem nas solugdes adoptadas ¢
de mobilizarem a sociedade portuguesa para um desafio essencial: assegurar
a todos os adultos o direito a educagio.
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Educagdo e formagdo de adultos!

Associacdo "O Direito de Aprender”?

No dia 12 de Dezembro de 2005 a Associagdo “O Direito de Aprender”
organizou um Encontro de Educagfio e Formaggo de Adultos. Neste Encontro
participaram diversas pessoas e Instituigdes que t€m intervindo de uma forma
activa nesta drea. De salientar que na preparagdo do Encontro todos puderam dar o
seu contributo através dum site criado especificamente para o referido Encontro.

Estas propostas sdo o reflexo das diversas intervengdes ao longo desse
Encontro.

Umadquestio essencial: porque € que, num pais como Portugal, onde hoje ainda
a populacfo adulta revela os mais baixos indices de escolarizacéo ¢ qualificagdo
dos 25 Estados-Membros da Unido Europeia, nunca foi dada prioridade politica &
area da educagfo de adultos, da educacio e formagio de adultos?

A resposta comporta diferentes componentes. Por um lado, a falta, a
auséncia, de um movimento social forte dentro do sector, que tenha realmente
capacidade de influenciar decisdes politicas, de se mostrar e provar a sua
relevancia, como interlocutor incontornavel, na concepgio, execugio, avaliagdo
de politicas de educagdo de adultos. Isto significa que o sector é chamado hoje
a organizar-se nesse sentido. E nfo s6 para influenciar uma eventual politica
nacional, mas também porque ja existem, nos paises parceiros da Unido
Europeia, organizagdes que, a nivel nacional, representam todo este movimento
de educagdo e formacdo de adultos e com as quais Portugal nfo pode hoje
dialogar, por néio possuir uma estrutura representativa dessa dimenso.

Outro factor que explicara esta marginalidade sera certamente o facto
de se tratar de um campo relativamente indefinido, de fronteiras flexiveis,
dificeis de tragar com muito rigor; dai resulta ndo haver, da parte dos poderes
publicos, realmente, uma ideia muito clara do que seja a educagio e formagio
de adultos, ndo sendo, consequentemente, considerada como uma area-alvo
para politicas e programas especificos.

! Contributo inserido no Férum on-line do DNE.
2 htp/www.direitodeaprender.com.pt/
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Esta auséncia cronica de uma politica piblica propria tera a ver, funda-
mentalmente, com o facto de nfo ter ainda surgido em Portugal um governo ge-
nuinamente motivado para enfrentar a desigualdade econémica e sociocultural,
desde sempre endémica entre nos, através de uma politica capaz de promover,
de forma consistente e integrada, a expressdo quotidiana da cidadania, a promo-
¢do educativa e cultural, a prosperidade material — para todos.

Este campo vasto e diversificado que € a educago e formagdo de adultos
tem, precisamente, como uma das suas caracteristicas essenciais, uma forte
heterogeneidade, uma profunda diversidade, o que a distingue de graus ou niveis
de educago oferecidos a outros niveis etarios, como o pré-escolar, o basico, o
secundério ou o universitario que apresentam uma certa unidade e fronteiras
bem definidas. E isso que faz a riqueza da educagdio e formacfo de adultos,
como ¢ isso que faz também a sua fraqueza, no sentido de mais dificilmente
poder ser pensado este sector como um objecto “natural” de politica publica.
Ora, essa diversidade, essa heterogeneidade, ndo s8o mais que o reflexo das
caracteristicas de uma populagfo adulta, que também (felizmente, pois € isso que
faz a riqueza das nagdes e das populagdes) é extremamente diversificada. E um
dos principios fundamentais na educagio e formagfo de adultos é, precisamente,
o de procurar ajustar-se, sempre e o melhor possivel, as caracteristicas proprias
de todas e de cada uma das pessoas com quem se pretende trabalhar. Nesta
perspectiva de ajustamento, de adequac@o, a cada pessoa, e também a cada grupo
social ou a cada territorio, € natural que surjam experiéncias de uma enorme
variedade, de uma grande diversidade, como € também natural e 6bvio que se
conclua pela impossibilidade de uma so instituicdo, de uma s6 organizacdo,
ter o monopolio de intervengdo nesta area. Esta area €, fundamentalmente, um
espago de investimento — civico e profissional, e até afectivo - para uma gama
variadissima de organizagdes e institui¢cdes. A educagdo e formagao de adultos
ndo pode, de facto, fazer--se sem a cooperagdo, a articulag8io, entre dezenas,
centenas, milhares de organizagdes, com as suas caracteristicas proprias, cada
uma mais apropriada do que outra para intervir em determinado territorio, com
determinado grupo social ou tipo de pessoas com quem prevé trabalhar.

A necessidade de contextualizar a educacdo e formacio de adultos €
fundamental neste dominio e, certamente, que teremos de pensar em dois tipos
de instrumentos essenciais ao desenvolvimento, ao fortalecimento, do sector
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de educacio e formagdo de adultos. Por um lado, a criagéo e consolidagéo de
estruturas organizacionais especificas, como sejam as parcerias territoriais de
educacio e formagdo de adultos. Este trabalho — combinando modalidades
formais, ndo-formais e informais - tera que ser feito, essencialmente, numa
escala local. E porque uma intervengdo contextualizada é fundamental, sera
necessario identificar todas as entidades, organizagdes e institui¢des que tém
um papel real a desempenhar na area da educagdo e formacdo de adultos,
procurando que se criem, que se reforcem, que se consolidem, assim, parcerias
territoriais de educagdo ¢ formacéo de adultos.

Por outro lado, estas parcerias deverdo ser fundadas, criadas, definidas,
em paralelo com a elaborag¢do de um plano territorial integrado de educacdo
e formagdo de adultos, que devera surgir como resuitado de negociacdes,
articulag@es, de didlogos, de convergéncias ou divergéncias a nivel territorial.
E, de facto, vital, para o sucesso de uma estratégia de educacdo e formacdo
de adultos, no nosso pais, que surjam estas plataformas de negociacfo e
consenso, onde institui¢des publicas e instituigdes privadas, parceiros sociais,
instituigdes privadas de tipo empresarial e instituicdes privadas de tipo
associativo, todas & volta de uma mesma mesa, possam acordar num plano
com o qual sintam uma certa identificacdo. Um plano que, em seguida, seja
implementado também em parceria, porque, se trabalha aqui, prioritariamente,
no sentido da inser¢@o social e da transmisséo e aquisi¢cdo de competéncias de
base, pelo que fard todo o sentido contar também com parceiros que possam
disponibilizar, estdgios de trabalho em situagfio real; como ¢ igualmente
necessario que as escolas (de todo o tipo e de diferentes niveis, e incluindo,
sem duvida, as profissionais) fagam parte destas parcerias territoriais.

De facto, a escola tem um trabalho muito importante a realizar nesta
area de educagéo e formagdo de adultos, até para se auto-reformar, até para
melhorar o seu desempenho, e ndo s6 em relagio a adultos, como também
no trabalho corrente com os “seus” grupos etarios. A escola tem aqui, sem
duvida, um papel deveras importante, mas ndo se pode, todavia, aceitar que
ela assuma o protagonismo no campo da educagio e formagio de adultos. Tera
que desempenhar sempre um papel de parceiro entre parceiros, cooperando
de igual para igual com as demais organizagdes intervenientes neste sector,
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muitas delas com uma longa experi€ncia nesta area ¢ com as quais a escola
poderd aprender muito relativamente as metodologias especificas, aos
processos especificos, que realgam a autonomia da educagio de adultos.

Nestas parcerias, de base local, ¢ de sublinhar o papel insubstituivel das
organizacdes de terreno, de natureza civica e solidéria, que trabalham nesta
area ha muitos anos e a varios titulos. Se estamos agora, esperamos estar, num
momento de novo arranque para a educagdo e formagdo de adultos, esse novo
arranque nfo pode nascer do zero, mas tera que enraizar-se no que ja foi construido
até hoje. Para isso, ha que saber consolidar o que de bom, efectivamente, ja
foi feito, esta a ser feito, em muitos pontos do pais, muitas vezes, através de
pequenas organizagdes invisiveis, de projectos escondidos pelo pais fora, sem
qualquer visibilidade e vivendo frequentemente, na marginalidade e em situacfio
de muita dependéncia e precariedade, sob a pressdo constante de obstaculos de
varia ordem, sobretudo financeiros, mas nfo sé.

Para que as parcerias tenham lugar e para que as organiza¢des com grande
experiéncia neste campo e com um trabatho bem ajustado a tipos especificos de
participantes, (geralmente os mais desfavorecidos) desempenhem cabalmente
o seu papel - um papel, sem duvida, incontornavel neste processo — ha que
reconhecer a necessidade de um enquadramento institucional e politico mais
propicio a educagio e formacgo de adultos em Portugal e &s organizagdes da
sociedade civil que vém investindo neste campo. A educacéo ¢ formagéo de
adultos é a drea mais critica dentro do nosso sistema de educagéo e formagio
ao longo da vida e necessitamos, por isso, de algumas decisdes muito
corajosas neste dominio. Procurar e encontrar algumas solugdes apropriadas
para a educagio e formaggio de adultos passara sempre pelo reconhecimento
claro da especificidade do sector. Trabalhar com adultos ndo ¢ o mesmo que
trabalhar com jovens ou trabalhar com criangas. Trabalhar com adultos exige
processos, metodologias, conteidos, materiais e estruturas especificas, e
muitas vezes exclusivas da educagfo e formacgéo de adultos.

Uma pergunta final: serd que os actuais poderes politicos vo manter
aquilo que os dois governos anteriores fizeram, ou desfizeram, relativamente
a este sector, ou, pelo contrario, pretendem enfim retomar uma orientagéo
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mais valorizadora da educagfio e formacdo de adultos, tal como a que ja
fora adoptada entre 1995 e 2002? Deveria equacionar-se, neste momento,
a recriacio da ANEFA, certamente a luz da experiéncia dos seus dois anos
de actividade. Faz, de facto, sentido pensar-se uma nova ANEFA, a quem
se peca um papel sobretudo “facilitador”, considerando que a educagfo
e formacio de adultos ndo é sector que necessite de um servigo central a
ditar ordens e encomendas, mas precisa certamente de um servigo central
proprio — apoiado e legitimado por uma base social representativa de todas
as organizacdes intervenientes nesta area - que seja capaz de enquadrar, de
facilitar, a criatividade social, a experimentagio social, sempre muito ricas
mas fragmentadas, ¢ numa constante situacdio de precariedade. Portanto, essa
nova ANEFA deveria reflectir, dentro do seu papel facilitador, os tipos de
concertacio e de parceria necessarios para, entre o sector publico, o sector
empresarial privado e o sector civico solidario, se construir, em conjunto e
nesta base tripartida, a educagfo e formag¢&o de adultos em Portugal como um
verdadeiro projecto de sociedade.

Para além de uma estrutura especifica, que realmente se considera
necessaria para revitalizar a area da educacdo e formagdo de adultos,
urge também conceber e aplicar — igualmente com base num processo de
participagdo alargada — um programa nacional especifico para a populagio
adulta. Aqui, a Comissdo Europeia parece indicar-nos a boa direcgdo, pois
esta a prever para o periodo 2007/2013, para além do “Leonardo”, na area
da formag&o profissional, trés grandes programas no dmbito da educacdo: o
“Comenius”, para as escolas em geral, o “Erasmus”, para as universidades
e 0 “Grundtvig” para a educacdo de adultos. A Comissdo reconhece, assim,
formalmente, a autonomia da educagio de adultos, namedida em que lhe dedica
um programa especifico, ndo o integrando em qualquer dos outros programas
ligados a estabelecimentos de ensino ou de formag&o profissional.

Além disso, um programa nacional para a educagdo e formacgdo de
adultos devera, por certo, inspirar-se em algumas iniciativas europeias
que tiveram grande sucesso em Portugal, encontrando-se até na génese de
muitas organizagdes e associagdes locais que hoje trabalham, € muito, na
area da educaco e formacdo de adultos, programas como o “Leader”, para
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o desenvolvimento rural, ou como o “Equal”, na area da interveng¢éo social,
isto é, programas geridos de uma forma descentralizada, na base de um plano
de acgfo local, previamente acordado e negociado por parcerias territoriais,
programas que se executam na base de contratos plurianuais, assegurando
desta forma a estabilidade e continuidade tdo necessarias ao bom desempenho
e a eficacia de todos os processos de educacéo e formacgdo de adultos.
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Novas oportunidades de educacdo e formacdo de adultos?é
Isabel Gomesste

Este texto surge na sequéncia do convite para apresentar um testemunho
enquanto investigadora no dominio da Educagdo e Formagdo de Adultos (EFA),
o qual me cabe agradecer e alegremente aceitar, pela dedicagfio que este assunto
me inspira.

Estado da educacdo e formacdo de adulfos

Em tempos da Estratégia de Lisboa, da Comunicacdo da Comissdo
Europeia para a promogdo da Aprendizagem ao Longo da Vida!, do Programa
Novas Oportunidades?, entre outras tantas politicas e iniciativas, ser
investigador na area da Educaco ¢ Formac¢ao de Adultos é uma tarefa ardua,
exigente e nfo raras vezes angustiante.

O mesmo acontece, certamente, com varios agentes EFA - técnicos que
desde 2000 t€m vindo a promover ac¢des EFA no contexto de uma oferta
descentralizada - e os novos profissionais das escolas e Centros de Formac&o
Profissional onde os Centros Novas Oportunidades se vdo instalando. Os
militantes da EFA (i.e., crentes e praticantes no ¢ do modelo), enfrentam
actualmente aquilo a que poderiamos chamar de anacronismos funcionais,
despertando incertezas e indefini¢des no seu quotidiano profissional.

De facto, precisamente durante a redacgdo deste texto, no dia 15 de
Novembro de 2006, o jornal Publico escreve as triunfantes palavras em primeira
pagina: “Certificacdio de competéncias para adultos sem ensino secundario a
partir de Janeiro”. O tdo almejado alargamento do sistema de RVCC ao 12.°
ano de escolaridade acontece — primeiro nos meios de comunicag¢io e depois
no seio das institui¢des.

Este episddio historico, no breve percurso da EFA, ocorre apds a publicagdo da
Portaria n.° 1082-A/2001, de 5 de Setembro, pela mao da entfo Agéncia Nacional
de Educag@o e Formagao de Adultos (ANEFA), das seguintes palavras:

Vhitp://ec.europa.euw/education/index _en.html
2 www.novasoportunidades.gov.pt
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“Ainda que durante a vigéncia do presente Quadro Comunitario de Apoio
e tendo em conta os resultados obtidos através do processo de acompanhamento
e monitorizagdo do Sistema Nacional de [RVCC] e do funcionamento dos
respectivos centros até 2003, a direccdo da ANEFA promovera o alargamento
deste modelo e estratégia de intervengéo aos adultos que ndo possuam o 12.°
ano de escolaridade.” (artigo 15.°, ponto 2)

... €jacom algum atraso relativamente as metas definidas para o Programa
Novas Oportunidades que, para 2006, previa envolver 19000 adultos em
accdes de formagdo com dupla certificacfio (escolar e profissional).

O processo de definicdo do modelo EFA para o 12.° ano de escolaridade
(e da propria gestdo da EFA, em geral) reveste-se, assim, de morosidade e
algum desgoverno, situacio esta que a transferéncia de competéncias da
ANEFA para a Direcgdo-Geral de Formagdo Vocacional veio reforgar, em
2002, ja que implicou a diluicio de uma estrutura que estava vocacionada
especificamente para a intervencfio neste dominio. Finalmente, um certo
secretismo parece caracterizar toda a actividade em torno das decisdes sobre
a EFA, o que podera levar-nos a perguntar:

“... fui eu quem mudou, ou terd sido a Educagio de Adultos?”" (p. 19)

Muitos investigadores e profissionais se pronunciaram ja sobre os riscos
emergentes da generalizacdo em massa do modelo EFA® Nio é demais, no
entanto, citar Anténio Fragoso®:

“Concordemos ou ndo com as metas quantitativas, a sua existéncia como
algo de inexordvel faz correr um risco principal: a transformagdo de um processo
educativo com adultos, rico e diverso nas suas formas e centrado no processo,
num outro de certifica¢do «a la carte, centrado num produto que se quer obter
para mostrar, independentemente da eficdcia do processo ou das mudangas
positivas que devia acarretar para as pessoas. (...) o mimero de certificados,
nesta nova linha de montagem, crescerd de forma rdpida.” (p. 2 e 6)

I Melo, A. (1996). Educacdo de Adultos em Portugal. Coimbra: Comissdo Organizadora das Jornadas de Educa-
¢8o de Adultos.

?  e.g., Lima (2004). Educagdo de Adultos — Forum III. Braga: Universidade do Minho.

3 Fragoso, A. (2005). Redescobrir quem sou para reinventar quem posso ser: um ensaio a volta dosprocessos
RVCC, Proform@r On-Line, 11, consultado em: http://www.proformar.org/
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Em busca de solucdes

... ha Europa

Os processos de educagio e formagdo sio hoje considerados de tal forma im-
portantes que se tornam, cada vez mais, eixos estratégicos de intervencdo quando
falamos no desenvolvimento das sociedades ¢ na luta contra a exclusfo social.

Por um lado, estudos recentes t€ém afirmado os efeitos positivos do
aumento das qualificagGes:

“«

xiste um corpo substancial de evidéncias que mostra que aqueles
com niveis de educagdo superiores tém maior probabilidade de participar no
mercado de trabalho, correm menor risco de desemprego e recebem saldrios
médios mais elevados.”’

Por outro lado, a centralidade das orientacdes emergentes das estruturas
europeias na defini¢do das estratégias nacionais exige que nos situemos de forma
sistemadtica neste cada vez maior espago geografico, econdémico e social.

As 1niciativas de aproximagio do discurso sobre Educacdo dos estados
membros da UE sdo inimeras (e.g. Quadro Europeu de Qualifica¢des?), sendo a
mobilidade e a criagdo de plataformas europeias para a discussdo e identifica¢io/
generalizagdo de experiéncias bem sucedidas neste dominio, as estratégias
consideradas fundamentais para a promogéo da cooperagio®. De facto, a Europa
parece estar a mover-se no mesmo sentido, quando discute Educagdo.

... em Porfugal: metas e realidade

O Programa Novas Oportunidades vem desafiar, com as suas metas e
ambigdes, a realidade do quotidiano formativo e as exigéncias do modelo EFA.
Sob o discurso da “justiga social”, a recuperagio das qualificagdes dos adultos,
nomeadamente daqueles que foram mais penalizados pela histéria do acesso &
educagio no nosso pais, parece ser uma das medidas mais sonoras em Portugal,
nesta ateng¢do renovada que se dedica as questdes da educagio e formagio.

! OECD (2005). Education at a glance: OECD indicators 2005. Paris: OECD.
? http://ec.europa.eu/education/policies/educ/eqffindex_en.html
3 e.g. www.cedefop.europa.cu
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Pretende-se assim, a todo o vapor e até 2010, fortalecer a rede nacional de
Centros Novas Oportunidades [no ano corrente (2006) foram criados 122 novos
centros, para além dos 96 ja existentes, criados entre 2000 ¢ 2005] e envolver
650000 adultos portugueses em acgdes de formagio de dupla certificagio.

A velocidade e a ambigdo deste Programa levam-nos finalmente a
reflectir sobre quem no terreno assume as responsabilidades de o executar,
diariamente confrontado com os constrangimentos de uma actividade que ndo
se compadece com uma perspectiva exclusivamente quantitativa.

... no Local os actores

E absolutamente indispensével e urgente reflectirmos sobre todo o trabalho
que tem sido desenvolvido pelos agenfes EFA desde a criagdo da ANEFA
e percebermos que existe um saber-fazer s6lido em diversas institui¢des,
essencialmente ligadas as comunidades, dispersas por todo o pais, e que tem
sido, de alguma forma, ignorado na tomada de decisdo sobre o processo de
alargamento do sistema de RVCC.

Quer os referidos técnicos, altamente qualificados para a intervengdo
neste dominio, quer as proprias entidades que “incubaram” ¢ desenvolveram
Centros de RVCC e acgdes EFA, séo detentores ndo apenas da histdria do
proprio processo, como também de uma série de instrumentos, conhecimentos €
experiéncia que ndo pode de forma alguma ser, simplesmente, abandonada:

“Isto vive muito em fun¢do das nossas motivagdes, dos nossos animos.
A nossa motivacdo também tem altos e baixos, porque a gente gosta do
reconhecimento institucional, gosta de orientagdes, precisa [delas]”.!

Ora, quando falamos de Reconhecimento, Validagéo e Certificagdo de
Competéncias, sera certamente injusto ndo promover o RVCC destes técnicos
e passar ao lado de todas as ferramentas que estdo ao servigo da EFA de
forma organizada e estruturada. O desenvolvimento de um processo de
Reconhecimento, Validagio e Certificagdo de Competéncias dos Agentes EFA
¢ urgente e incontornavel.

! Entrevista 2 Coordenagéio Regional EFA da Direcgio Regional de Educagio do Norte.
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Além disso, e numa perspectiva econdmica, para responder a necessidade
também ela inadiavel do reforco da monitorizagdo e formagdo de agentes
EFA, a promogdo de encontros entre estes e os novos actores EFA, nos quais a
experiéncia adquirida € colocada a disposi¢io da comunidade formativa, pode
contribuir para optimizagao recursos e promover redes locais — eventualmente
accionando esse tdo ansiado fenémeno das comunidades aprendentes.

A nossa confribuicdo. ..

Estudo do impacto dos processos EFA no desenvolvimento do empowerment psico-

lbgico dos adutios

Entretanto, e em paralelo com a emergéncia de diversas iniciativas ligadas
ao modelo EFA, os estudos de avalia¢do do impacto do processo tém sido
parcos e breves, nem sempre suficientemente acessiveis e/ou actualizados.
Continuamos sem indicadores objectivos da correspondéncia entre resultados
esperados e resultados obtidos e, como tal, corremos o risco de generalizar
um processo cujos efeitos sdo desconhecidos.

O estudo cuja resenha se apresenta deriva de um projecto de doutoramento
financiado pela Fundagfo para a Ciéncia e a Tecnologia, orientado pela
Professora Doutora Isabel Menezes, co-orientado pelo Professor Doutor
Joaquim Coimbra e desenvolvido no Centro de Psicologia da Universidade
do Porto.

Pretende-se nesta pesquisa avaliar o impacto dos processos de
Reconhecimento, Valida¢do e Certificacdo de Competéncias, ¢ dos Cursos
EFA, no desenvolvimento do empowerment psicologico de adultos com
baixas qualificacdes.

Admite-se que a EFA, ao centrar-se sobre a historia pessoal e utilizar
uma abordagem biografica, de onde decorre toda a reorganizagio discursiva
das aprendizagens realizadas em contextos informais € ndo formais pelos
adultos, face a um Referencial de Competéncias-Chave, podera ser mediadora
nos processos de transformagdo pessoal, nomeadamente psicoldgicos e
promotores de niveis de maior autonomia.
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Este estudo conta com a parceria de 6 entidades promotoras de ac¢gdes EFA
¢, naturalmente, com a disponibilidade e compromisso de todos participantes
que se envolveram connosco nesta procura de algumas respostas.

Trata-se de um estudo longitudinal com trés momentos de observagio,
com um intervalo de trés meses entre cada momento, ao qual se seguira,
um ano depois, uma ultima observagdo (4.° momento). A amostra inicial
conta com 276 respondentes, no segundo momento foram conseguidos 193
questionarios € no terceiro momento, responderam 135 participantes.

O instrumento de avaliagdo utilizado foi um questionario composto por trés
escalas', que nos permitiram avaliar as dimensdes do empowerment psicolégico,
do clima de formagdo e da qualidade das experiéncias de participagio.

O conceito de empowerment engloba as dimensdes da consciéncia critica
(dos recursos disponiveis no contexto), do controlo (sobre a propria vida) e
da participag¢do (nas organizacGes da comunidade)®. Como tal, versa sobre
o desenvolvimento, ndo s6 ao nivel individual (psicolégico), como também
organizacional e comunitario.

Um dos ganhos relatados mais frequentemente (neste como em estudos
anteriores’) ¢ o envolvimento dos participantes em mais ac¢des de educagido
e formac#o, como se ocorresse um despertar do desejo de voltar a aprender.
Esta constatacio ¢ motivadora, no sentido em que a EFA podera, numa
primeira an4lise, estar a promover a generalizacio da participagéo dos adultos
na Aprendizagem ao Longo da Vida.

Por outro lado, e relativamente ao empowerment psicolégico, as analises
preliminares mostram que, havendo ganhos ao longo do tempo, esses sao
sempre mais evidentes nos processos de RVCC do que nos Cursos EFA*, o

1 Escala de Avaliagio do Empowerment Psicologico para Adultos com Baixas Qualificagdes (EAEP-ABQ: adap-
tagio de Gomes & Menezes, 2005); Escala de Avaliagiio do Clima de Formagfo para Adultos com Baixa§ Qua-
lificagoes (EACF-ABQ: adaptagio de Gomes & Menezes, 2005); Questionario de Experiéncias de Participagdo

(QEP: Ferreira & Menezes, 2001).
2 ZIMMERMAN, M. A (1995). Psychological empowerment: issues and illustrations. American Journal of Com-

munity Psychology, 23, 5: 581-599. ) i
3 e.g. CANELAS, A. M. (Coord.) (2004). Relatério nacional de avaliagdo: cursos de educagio e formagéo de adul-

tos 2002/2003. Lisboa: DGFV. - o '
1 Resultados obtidos através do programa SPSS, usando o procedimento da andlise de varidncia para medidas

repetidas (ANOVA RM).
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que nos leva desde ja a questionar o risco dos cursos EFA (com a sua duragdo e a
sua composi¢do curricular) estarem a reproduzir o modelo escolar, reactivando as
experiéncias de fracasso dos adultos nos contextos formais de aprendizagem.

De facto, os resultados mostram que nos Cursos EFA parece existir, no
segundo momento de observagdo, um periodo critico em que se regista uma
descida na maior parte das dimensdes estudadas, nomeadamente na consciéncia
critica que, por sua vez, é central no construto do empowerment psicologico.

No que respeita ao clima de formacdo, a afiliacdo (relacionamento
entre os diferentes actores envolvidos no contexto formativo) parece ser
uma dimensdo determinante, aumentando ao longo do tempo nos processos
RVCC ¢ diminuindo no segundo momento nos Cursos EFA, mais uma vez
evidenciando este periodo critico que os participantes parecem revelar num
momento intermédio de formag3o.

As andlises preliminares demonstram, assim, que os efeitos das accdes
EFA no desenvolvimento do empowerment psicologico ndo sfo muito
significativos; mas mais do que isso, ¢ importante reflectir e aprofundar a
analise das diferengas entre o processo de RVCC e os Cursos EFA, tendo em
conta que a reformulagdo do ensino recorrente, segundo o programa Novas
Oportunidades, sera fundamentada neste modelo.

Finalmente, resta-nos explorar as dimensdes organizacional e comunitaria
do empowerment. Em ultima andlise, a sociedade do conhecimento deixa-nos a
bragos com um paradoxo fundamental: se ao investirmos na educagio e formagio
de adultos estamos a promover niveis mais elevados de autonomia dos individuos,
teremos espacos € tempos nas organizacdes e nas comunidades para integrar estes
adultos, eventualmente mais conscientes e mais criticos, em postos de trabalho
muitas vezes desqualificantes? Para além disso, o aumento da participagio dos
adultos em sistemas de educag@o e formagio coloca cada vez mais exigéncias aos
proprios modelos, tornando-os crescentemente necessarios e flexiveis.

Podemos assim dizer, com Paul Bélanger, que “estamos a atingir um
momento da histéria da educa¢do em que a educacdo ao longo da vida,
deixando de ser um discurso educacional tedrico, estd a entrar na histéria. !

! Paul Bélanger (1998). El sorprendente retorno de la educacién a lo largo de la vida. Didlogos y Universidad,]1.
[citado em: http://www.direitodeaprender.com.pt ]
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Como tal, temos uma grande responsabilidade connosco, e o desafio é por
e para todos.

4 Agradecimentos: Nesta como em todas as produgdes,
pelo apoio e disponibilidade incondicionais, pelas provocagdes em
zonas proximais, pelo desvelo seguro, obrigada aos Professores
Isabel Menezes, Joaquim Luis Coimbra, Luis Imaginario e José
Manuel Castro.

* Bolseira da Fundacéio para a Ciéncia e a Tecnologia
(SFRH/BD/19796/2004). Estudante de Doutoramento no Centro
de Psicologia da Universidade do Porto, Faculdade de Psicologia
e de Ciéncias da Educag@o. Comentarios sobre este artigo podem
ser enviados para: isabelgomes@fpce.up.pt

98



Aeducacdo e aformagdo profissional no contexto da aprendizagem
ao longo da vida

José Alberto Leit@o!

Quandoaabordagem das questdes da Educagio e daFormagao Profissional
se situam no contexto do desenvolvimento da Aprendizagem ao Longo da
Vida (ALV) € da sua relagdo com o Emprego, colocam-se importantes desafios
no plano da organizagdo e da inovagéo dos sistemas, e da sua relagdo com a
preparagdo para o exercicio de uma cidadania activa, com a produtividade e
competitividade da economia e com o desenvolvimento pessoal e social.

Para que a educago e a formagdo profissional estejam no centro dos
interesses, necessidades e expectativas da populagéo, sobretudo da menos
qualificada, das familias, e das empresas tem que ser relevante e partir,
sobretudo nos activos, da sua experiéncia de vida e profissional. Tem que
estar organizada de forma flexivel, modular e capitalizavel, partir da
experiéncia de vida das pessoas e das necessidades do tecido econémico, no
sentido da sua moderniza¢8o. Tem que ser significativa para as pessoas, para
as empresas e para as familias. A incidéncia deve, sobretudo, ser feita na
resposta as necessidades da procura, mobilizando as diferentes organizagdes
da sociedade e os parceiros sociais para as necessidades e vantagens do
aumento da qualificag@o, a nivel individual, das empresas, da competitividade
economica, do desenvolvimento da sociedade, da melhoria da qualidade de
vida e da promocgdo de uma cidadania de participag@o.

Qualquer estratégia deve ser sustentada no envolvimento e dinamizag@o
dos actores relevantes em cada territorio — territorializa¢fo da intervengo
— para que possa responder, articuladamente, aos desafios ¢ necessidades
individuais, das empresas, das organizagdes locais e regionais, do pais.

Para que se possa promover uma mobiliza¢do para a necessidade da
qualificaglo, as pessoas, as empresas, 0S parceiros sociais € as organiza-
¢des da sociedade civil tem que ser chamadas a participar e a se envolverem
nos processos de desenvolvimento. As pessoas t€ém que verificar que mais

! Centro Nacional de Formagfo de Formadores (CNFF) — Institutodo Emprego e Formacio Profissional (IEFP).
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qualificagdo produz melhoria nas suas vidas, a nivel do emprego, das remu-
neragdes, das carreiras, das relagdes familiares e sociais; as empresas devem
perceber (a comegar pela qualificagdo dos empresario e chefias intermédias)
que mais qualificaco significa mais oportunidades, mais competitividade e
maior capacidade de sobrevivéncia numa economia globalizada.

O reconhecimento dos adquiridos € a sua validagéo, & entrada de qualquer
processo de formagéo, ¢ a condig@o necessaria a (re)motivagio dos adultos
para iniciarem um novo processo de aprendizagem. Toda a arquitectura de
formac8o concebida para responder as necessidades de elevacgio dos niveis de
literacia da populagfio adulta, para o seu desenvolvimento cultural, cientifico
e técnico, deve partir de processos que posicionem o adulto num percurso
formativo que reconhece, previamente, os saberes ¢ competéncias adquiridos.
O reconhecimento e a validagdo devem ter efeitos para qualquer percurso que
promova a qualificagdo escolar e profissional.

AEducacgfo eaFormacéo Profissional devem ser orientadas na perspectiva
de responderem a uma estratégia de desenvolvimento sustentado, implicando
o estabelecimento, através de um processo participado, de prioridades
reconhecidas pelos diferentes actores. Isto € tanto mais importante, quando
se sabe que cada vez mais as pessoa € as empresas estdo sujeitas a processos
continuos de mudanga e que, cada vez mais, terdo de ser preparadas para a
autonomia, dada a diversidade de situacdes de trabalho e de formagdo que
vdo conhecer ao longo da vida. Acresce que o fenémeno de desaparecimento
de profissdes e a emergéncia de novas profissdes exige novas competéncias
e capacidades; mesmo nas profissdes que se mantém, as condi¢des de
trabalho, a mudanca tecnoldgica, a constante preocupa¢do com a melhoria
da qualidade, fazem com que o mercado esteja, permanentemente, a exigir
novas competéncias que os activos tém que adquirir através de processos de
formac8o continua.

Torna-se, assim, essencial desenvolver uma oferta de formagio
profissional que responda as necessidades do mercado de emprego por
sectores de actividade. Por outro lado, os referenciais de formagéo e de
reconhecimento de adquiridos devem responder as exigéncias dos novos
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perfis profissionais requeridos pela mudanc¢a dos contextos de trabalho e
pela, permanente, inovagdo tecnoldgica. Esta formagdo deve estar associada,
continuamente, a processos de aprendizagem que promovam a aquisi¢do ou
o reforco das competéncias-chave que permitam a jovens e adultos viver e
participar em sociedades democraticas multiculturais onde, cada vez mais,
se exige o exercicio de uma cidadania responsével; a capacidade de agir com
autonomia; a utilizagdo interactiva do conhecimento, da informagdo e das
tecnologias; bem como a integracdo em grupos sociais heterogéneos.

A estruturagdo de um sistema de ALV pressupde a necessidade de
reorganizar, promover e regular a oferta de Educagfo e Formag&o Profissional,
bem como o estimulo a procura dessa formagéo, envolvendo multiplos actores
sociais e institucionais.

No que se refere a oferta importa reconhecer e valorizar: (i) diferentes
modos de aprendizagem (formais, nfo formais e informais) o que implica
reconhecer que as escolas e os centros de formagdo ndo t€ém o monopdlio dos
processos de aprendizagem e que estes se podem realizar num vasto leque de
organizagdes (publicas, privadas e soliddrias) que correspondem a necessidade
de responder, adequadamente, a uma diversidade de publicos, jovens e adultos;
(ii) “territorios de aprendizagem” que mobilizam diferentes organizagdes locais
(escolas, centros de formacdo, autarquias, empresas, associagdes empresarias,
sindicais, de desenvolvimento (regional e local), de solidariedade social, etc.) no
sentido da partilha de responsabilidades e recursos para disponibilizar uma oferta
de educagdo e formagdo que seja complementar e adequada as necessidades e
expectativas das pessoas, das empresas ¢ da economia, tal pressupde um grau
elevado de autonomia e de conhecimento, que permitam contratualizar parcerias
formais co-responsabilizantes; (iii) politicas integradas que tenham subjacente
uma estratégia, negociada, que promova objectivos educativos e de formacdo
profissional, culturais e sociais, que se integrem numa perspectiva de ALV e
de desenvolvimento econdémico (local, regional e nacional); (iv) a existéncia
de mecanismos de regulacdo e de coordenagdo que garantam a coeréncia, a
complementaridade e a qualidade da educagfo e formag&o profissional dirigida
a heterogeneidade e diversidade dos publicos, a gestdo racional dos recursos
disponiveis, bem como a necessidade de prestagéo de resultados.

101



Educacdo e Formacgdo de Adultos

Esta politica tem que ser acompanhada pelo estimulo 4 procura e
valorizagdo da formagdo, promovendo-se o valor social da aprendizagem,
assente nos pressupostos “aprender compensa” ¢ “querer aprender” o que
significa, que no contexto de uma estratégia nacional de ALV, tal implica: (i)
valorizar as ofertas de dupla certificagéio (escolar e profissional), a escolaridade
de 12 anos, as aprendizagens ndo formais e informais; (ii) disponibilizar
servigos de informacg@o e orientacfio escolar e profissional acessiveis a
jovens e adultos; (iii) mobilizar a sociedade para a ALV (em todas as suas
dimensdes), através dos meios de comunicagdo social, privilegiadamente a
televisdo; (ii1) generalizar o reconhecimento e a validagdo de competéncias
previamente adquiridas, como condi¢cdo do acesso dos adultos a processos
formais de educagio e formacéo profissional.

A concretizacdo desta estratégia pressupde uma forte articulagio
institucional entre os Ministérios da Educagio e do Trabalho ¢ da Solidariedade
Social, através de um trabalho em parceria e de grande complementaridade,
orientado para os resultados, a nivel central, regional ¢ local, valorizando,
também, a intervencdo de outros Ministérios que intervém ao nivel da
formac&o, dos parceiros sociais ¢ da sociedade civil.
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Novos publicos e novas oportunidades de certificacdo:
ensino superior’

Pedro Lourtie?
1. Intodugdo

A Aprendizagem ao Longo da Vida (ALV) ndo estd “entranhada™ na
nossa cultura escolar. Ndo significa que nfio se aprenda ao longo da vida,
como noutras culturas em que essas aprendizagens sfo valorizadas e
reconhecidas. Mas significa que a nossa tradi¢éo € de uma escola que ignora
os conhecimentos e competéncias que ndo sejam os adquiridos em ambiente
escolar estruturado. As mudancas estdo a acontecer, mas sfo lentas e deparam
com resisténcias e incompreensoes.

A cultura institucional do ensino superior esta marcada pelos 20 anos
em que a procura pelos jovens ultrapassava a capacidade de acolhimento.
As institui¢cGes de ensino superior nfo precisavam de se esforgar para captar
alunos e era mais facil lidar com uma populagdo estudantil mais homogénea
em termos etarios e com menos complicagdes do ponto de vista da gestdo
escolar. A realidade mudou ¢ as institui¢des de ensino superior estio a ter
de adaptar a sua oferta formativa para sobreviver. O que nfo significa que a
cultura.dominante tenha mudado radicalmente e que seja considerado trivial o
reconhecimento académico dos conhecimentos, competéncias e capacidades
adquiridos fora do sistema formal.

Os designados por “novos publicos” colocam novas questdes, no
que se refere as pedagogias adoptadas, a4 organizacfo das formagdes e ao
relacionamento entre docentes e discentes. Assim como coloca a questio de
realizar o reconhecimento e certificagfo de competéncias sem que o processo
seja ‘acusado de facilitismo e, por essa via, da valorizaglo efectiva das
aprendizagens feitas ao longo da vida.

Os Ministros responsaveis pelo ensino superior dos paises signatarios
da Declaragdo de Bolonha, em 2001, na Conferéncia de Praga, resolveram

! Debate Nacional sobre Educagfo, “A aprendizagem ao longo da vida e os desafios do emprego”, Viana do Castelo,
21 de Juntho de 2006.
2 Instituto Superior Técnico, Universidade Técnica de Lisboa
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acrescentar a0 Processo de Bolonha uma linha de ac¢do sobre a Aprendizagem
ao Longo da Vida. Em 2005, na Conferéncia de Bergen, definiram como
objectivo para 2007 a “criagdo de percursos flexiveis de formagio, incluindo
o reconhecimento de competéncias™. .

A nivel nacional ha dois “fantasmas” que é necessério exorcizar: o das
equivaléncias € o do ensino superior para os jovens.

A abordagem tradicional de “equivaléncia” académica, tal como era, ou
¢ ainda, frequentemente praticada, corresponde a verificar os programas das
matérias que o candidato cursou e coteja-los com os do curso em que pretende
entrar ou a cuja qualificagdo pretende ter equivaléncia. Independentemente
do tempo decorrido desde a realizagéio do curso e da explicitagiio do que é
essencial na qualificagdo a qual pretende equivaléncia. Ao contrario do que
parece ser uma concep¢do usual, nem tudo o que € leccionado num curso
¢ essencial. H4, por um lado, um corpo de conhecimento que caracteriza a

-drea de formag8o, mas que estd longe de representar a totalidade de qualquer
curso, ¢ um conjunto de competéncias de mobilizagio de conhecimentos
que permitem enfrentar situagdes ou resolver problemas concretos. E estas
competéncias podem ser adquiridas de formas muito diferentes, sem que uma
seja melhor do que a outra, ¢ com ¢ suporte de conhecimentos muito diversos.
Nesta perspectiva, o conceito de reconhecimento a menos de diferencas
substanciais, subjacente a8 Convengfio de Lisboa' que Portugal ratificou, é
mais adequado do que o de equivaléncia.

O segundo “fantasma” € o de que o ensino superior € para os jovens e que
os mais velhos estfio no ensino superior “atrasados”, ou seja, porque 14 ndo
estiveram no “tempo certo”. Esta concepgdo que no extremo se expressa pelo
ditado de que “burro velho nio aprende linguas”, traduz-se em resisténcia a
voltar 4 escola, por parte dos candidatos, ¢ talvez mesmo a desvalorizagdo dos
que voltam. Quanto muito serfio eloglados pela coragem de fazer em “velhos”
aquilo que deveriam ter feito em “novos”

' Convengfo sobre o Reconhecimento das Qualificages Relativas ao Ensino Superior na Regifio Europa, Resolugio

da Assembleia da Repiblica n° 25/2000.
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2, A ALV e Os "percursos classicos”

Por “percurso classico” entende-se a frequéncia do ensino superior na
juventude e, depois, o exercicio de uma profissdio correspondente a area de
formagio. Poder-se-ia pensar que este percurso néo tem nada a ver com a ALV.

No entanto, o conceito de ALV aqui adoptado inclui todo o processo de
aprendizagem formal, ndo formal ou informal, realizado em qualquer momento
da vida. O que significa que a ALV comega na formaco inicial e, mesmo
que ndo haja participagdo em processos de aprendizagem formal, dificilmente
se podera defender que ndo ha, ao longo da vida, qualquer aprendizagem.
Quanto mais nfo seja para lidar com as mudangas que se verificam na vida em
sociedade, designadamente, a crescente utilizagfo de objectos tecnologicos.

Mas, sendo a formac#o inicial parte da ALV, deverd conferir a todos
aqueles que a frequentam os instrumentos para tirar o maximo partido das
oportunidades de aprendizagem com que se depararfio ao longo da vida. Ou
seja, devera desenvolver competéncias de aprendizagem.

O Quadro de Qualificagdes do Espago Europeu de Ensino Superior!,
adoptado pelos ministros em 2005 na Conferéncia de Bergen, inclui as
“competéncias de aprendizagem”, como uma das categorias dos objectivos
de aprendizagem?. Estes objectivos de aprendizagem foram transpostos para
a legislacdo nacional e constam do Decreto-Lei n° 74/2006.

Os descritores de Dublin, nos quais se baseou o Quadro de Qualificagtes,
incluem cinco categorias de objectivos de aprendizagem:

* conhecimento e compreenséo;

» aplicagéo de conhecimento e compreensio;
» formulagio de juizos;

* competéncias de comunicagéo; €

* competéncias de aprendizagem.

' Relativo ao Processo de Bolonha e, portanto, ac ensino superior, ao contrario do Quadro Europeu de Qualificagdes,
iniciativa da Unido Europeia.
* “Learning outcomes”,
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As competéncias sdo genericamente formuladas como aquilo que o
aprendente terd de demonstrar para que a respectiva qualificaco lhe seja
atribuida. No caso do Decreto-Lei n°® 74/2006, a formulagéio é: “O grau (.. é
conferido aos que demonstrem (...)”. Para os graus de licenciado e de mestre,
as competéncias de aprendizagem sdo:

* Licenciatura: “Competéncias de aprendizagem que lhes permitam uma
aprendizagem ao longo da vida com elevado grau de autonomia™; e

* Mestrado: “Competéncias que Ihes permitam uma aprendizagem ao longo
da vida, de um modo fundamentalmente auto-orientado ou auténomo”.

Estas competéncias nfo estavam ausentes das aprendizagens resultantes
da frequéncia dos cursos superiores anteriores a este decreto-lei. No entanto,
a sua explicitagdo € um passo para que se definam estratégias para a sua
concretizagdo e aquisigfio consistente pelos estudantes. Na condi¢&o de que
a sua definigio ndo seja apenas um ritual que se cumpre porque exigido pela
lei, mas que, por n3o serem avaliadas, s3o letra morta. Ou seja, depende da
forma como forem trabalhadas no quadro da implementago do Processo de
Bolonha.

Assim, € no quadro da formagdo inicial que se prepara e inicia um
percurso de aprendizagem ao longo da vida, envolvendo auto-aprendizagem e
complementada pela participagio em acgdes de formagio continua, seja para
actualizagfo de competéncias ou para reconversdo profissional.

A oferta de formagfo continua, visando aqueles que obtiveram uma
qualificacdo inicial, terd de ter em conta, na sua concepgdo, a evolugdo da
area de conhecimento, das exigéncias do exercicio profissional ¢ do mercado
de trabalho e de negécios.

3. Novos publicos

O que se convencionou chamar “novos piiblicos” do ensino superior sio,
no essencial, cidaddos que acedem ao ensino superior nfio tendo completado
uma formac#o superior na juventude, ndo detendo as qualificacdes formais
de acesso ou pretendendo reconverter-se para outra 4rea de conhecimento.
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A designagio de “novos piblicos™ sugere que estas situagSes nfio existiam
anteriormente, o que ndo corresponde a realidade. No entanto, & parte a
existéncia dos designados “exames ad-hoc” para acesso ao ensino superior, a
realidade é que estes publicos eram, ou séo ainda, enquadrados em percursos
escolares pensados para jovens vindos directamente do ensino secundario ¢ que
ndo t8m em consideragdo as suas caracteristicas ¢ necessidades especificas.

No que se refere aos novos publicos, serdo abordados trés conjuntos de
questdes: a procura por parte dos potenciais formandos; a oferta formativa
dirigida a estes publicos; ¢ o enquadramento legal ou laboral. Qualquer
destas questes envolve aspectos factuais, equacionaveis em termos de custo
beneficio, e questdes de raiz cultural.

No caso da procura continua a ser necessario vencer barreiras culturais
e psicoldgicas para “voltar aos bancos da escola”. Esta expressdo invoca a
ideia de passividade, sentado perante um professor em pé, e de infantilizagio,
geradora de resisténcias por parte dos potenciais candidatos. O que pode
justificar que acg¢des de formagio, realizadas fora do ambiente escolar, ndo
suscitem as mesmas resisténcias.

O facto da oferta de vagas nos cursos superiores ter, desde os finais dos
anos 90 e em termos globais, ultfapassado o nimero de candidatos, levou
a que as instituigbes de ensino superior procurassem atrair outros publicos,
sobretudo as que primeiro sentiram esse efeito e que foram as do sector
privado. Assim, procuraram ir ao encontro das necessidades.desses publicos,
contribuindo também para reduzir as resisténcias a frequéncia de cursos
superiores por estudantes mais velhos.

O que ndo impede que continuem a existir os cépticos, ou resistentes,
cujas questdes importa identificar e responder, se se pretende fazer crescer a
procura. S#o questdes como:

» Porqué voltar a estudar? Que ganhos e compensagdes ¢ que poderei ter?

* Serei capaz (ou nio irei fazer ma figura)? Serei aceite? O que me v&o
obrigar a fazer?
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» E para minha idade? Sentir-me-ei bem nesse meio?

Perguntas que, quando ultrapassadas, desembocam nas seguintes: O que
tenho de fazer? Onde me dirigir?

As questbes apontadas sdo de dois tipos: as questdes racionais, sobre
ganhos e compensagdes, ¢ as questdes sobre a vivéncia e a relagdo com a
institui¢do. As primeiras podem e devem ser respondidas a nivel nacional,
mas com a consciéncia de que as respostas relevantes sio sobre os ganhos
pessoais e néo sobre os ganhos nacionais. Por exemplo, néo serd um argumento
forte para uma decisfo individual de embarcar num processo de formag3o,
demonstrar que o aumento do nivel de qualificacfio da sociedade contribui
para o aumento da riqueza do pais.

Pelo contrério, demonstrar que a obtengio de uma certificagfio, de um
grau académico ou de uma qualificagio profissional abre caminho a novas
perspectivas profissionais sé-lo-4. Ou demonstrar que a educagfo e formagio
¢ um investimento que tem, ou pode ter, retorno em termos salariais ou
de inser¢do profissional, assim como, por via de novas competéncias, no
desempenho, no reconhecimento profissional e em novas oportunidades.

A atitude e respostas institucionais sfo igualmente importantes e
necessarias para estimular a procura. N&o s6 na adequagio da abordagem
institucional aos publicos visados, mas também assegurando que o
conhecimento chega aos potenciais candidatos. Nesta perspectiva, a resposta
institucional devera considerar aspectos como:

* acapacidade de acolhimento, orientagdo e acompanhamento de publicos
que ndo sdo estudantes a tempo inteiro;

* aexisténcia de processos flexiveis, adaptados a estes piblicos, tal como
ritmos de estudo, hordrios, oportunidades de ensino a distancia, etc;

* o reconhecimento de competéncias adquiridas fora do sistema
escolar;
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* formacBes pensadas e referenciadas as necessidades dos profissionais-
-aprendentes.

Estasrespostasimplicamatitudes institucionais diferentes dastradicionais,
tendo em conta que as atitudes e necessidades destes estudantes também so
diferentes. Se um jovem estudante a tempo inteiro se assume usualmente como
membro da comunidade académica, ou seja, fazendo parte da institui¢éo, a
atitude de um aprendente mais velho, estudante a tempo parcial € com uma
outra vida profissional, familiar e social, é frequentemente mais proxima da
de um cliente que procura na institui¢io superior um servigo.

O que significa que é necessario adequar a cultura institucional ¢, para tal,
sdo necessarios estimulos que promovam a oferta de formacfo adaptada aos
novos publicos. Certamente que um estimulo ¢ a necessidade de sobrevivéncia
em tempos de escassez de candidatos e consequentes problemas financeiros.
No entanto, para que a formac¢io destinada a novos publicos seja assumida
como parte da missdo institucional, e nfo apenas como UM recurso, € NECessario
responder as perguntas das institui¢des cépticas, tais como:

* Que trabalho vai dar a adaptagfio aos novos publicos? E temos mesmo
de os receber?

* Sera que vio conseguir ter sucesso, ou vdo engrossar as fileiras do
insucesso escolar?

* N#io sera mais facil ter alunos “normais” (jovens saidos do ensino
secundario)?

* Resolverd o problema do financiamento e da sobrevivéncia da
instituicdo?

Outra questio é a do enquadramento laboral, das atitudes dos
empregadores e das culturas empresariais. Ndo sdo poucos ¢s casos em que
os empregadores resistem ao aumento de qualificages dos seus empregados,
com receios que podem ser traduzidos por perguntas como:

* Se facilitar a formagfo superior, ndo vdo trabalhar menos e fazer mais
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exigéncias?
* Que efeitos tera na produtividade? E nos custos?

Por seu lado, o enquadramento legal alterou-se, designadamente no que se
refere ao acesso ao ensino superior de maiores de 23 anos, com a publicacio
do Decreto-Lei n® 64/2006. Estes candidatos ndio necessitam de possuir as
qualificagBes formais para acesso ao ensino superior, tendo de prestar provas
que visam avaliar a capacidade para a frequéncia de um dado curso. A legislagfio
introduziu a possibilidade de flexibilizagdo dos processos, relativamente a
realidade anterior dos “exames ad-hoc”, mantendo algumas restriges, como a
classificagfio na escala de 10 a 20. A responsabilidade passou do nivel nacional
para o institucional, mas a abordagem de algumas institui¢es a estas provas
aponta para uma quase repeti¢io da 16gica dos “exames ad-hoc™.

A atribuig@o de créditos, que permite substituir parte das unidades curricu-
lares de um curso, estd igualmente consagrada, tanto na Lei de Bases do Siste-
ma Educativo, na sua versio de 2005', como no Decreto-Lei n° 64/2006. A Lei
de Bases estabelece que “os estabelecimentos de ensino superior reconhecem,
atraves da atribuic8o de créditos, a experiéncia profissional e a formagéo pos-
secunddria dos que nele sejam admitidos através das modatidades especiais de
acesso (...)". Neste texto hé dois aspectos que poderiam, com vantagem, ter tido
uma formulagfo diferente. O primeiro é que, ao especificar que a creditacfio se
aplica aos “admitidos através das modalidades especiais de acesso”, aparente-
mente limita a sua aplicagio aos maiores de 23 anos n#o titulares de habilitagio
de acesso e aos titulares de cursos pos-secunddrios, quando a creditagiio de ad-
quiridos deveria ser um principio aplicdvel a qualquer estudante, pelo simples
facto de deter competéncias relevantes para o curso que frequenta.

O segundo € o facto de se estabelecer que o reconhecimento é da
experiéncia profissional e ndo das competéncias. A diferenca é que, assim, serd
maior a tentagdo de adoptar indicadores simples e objectivos, como o nimero
de anos de exercicio profissional que ndo traduz o nivel de competéncias

adquiridas, nem a sua relevéncia. Por outro lado, nem todas as competéncias
¢ Lei n° 49/2005.
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relevantes serfio adquiridas por via da experiéncia profissional, podendo sé-
lo, por outros tipos de experiéncia. Seria mais adequado a uma légica de um
“ensino baseadono desenvolvimento de competéncias”, objectivo declaradono
predmbulo do Decreto-Lei n°® 74/2006', se se estabelecesse o reconhecimento
de competéncias, qualquer que tenha sido o contexto em que foram adquiridas,
e a atribuicio de créditos, independentemente da modalidade de acesso.

4. Consideracoes finais

O desenvolvimento da ALV requer mudangas culturais que, até certo ponto,
estdo ja a acontecer. No entanto, para que o processo tenha um desenvolvimento
que permita Portugal recuperar terreno relativamente aos nossos parceiros
comunitarios, serd necessirio agir sobre atitudes ou resisténcias:

* Valorizando os conhecimentos eas competéncias, emtermosprofissionais,
designadamente no quadro da Fung#io Publica que € actualmente um mau
exemplo.

* Considerando a educagio e a formac¢do como um investimento no
futuro, em termos orgamentais e fiscais.

* Ultrapassando a ideia de que a frequéncia escolar € para os jovens,
através da acgéo e atitudes das entidades formadoras.

* Estimulandonasinstituigdes deensinosuperioraculturadeflexibilidadecom
rigor no que se refere ao reconhecimento e creditagfio de competéncias.

Esteultimopontomereceumareferénciaespecial, dadoserfrequentemente
suscitada a ideia de que o reconhecimento de competéncias adquiridas fora
do contexto escolar ¢ um processo menos exigente do que o das avaliagGes
escolares. Ndo sendo verdade, ¢ uma ideia que importa desmistificar.

E um facto que num processo de creditagio de competéncias, o candidato
ndo é avaliado com o detalhe exigivel a um aluno que estd a frequentar o
curso. No entanto, este mesmo aluno, avaliado e aprovado numa parte

especifica das matérias do curso, se voltar a ser avaliado passados uns anos,

! Graus académicos e diplomas do ensino superior.
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a ndo ser que trabalhe especificamente sobre essas matérias, provavelmente
terd piores resultados ou reprovard. O que ndo significa que se tornou
incompetente, dado que ndo ¢ exigivel que um diplomado mantenha para
sempre o conhecimento detalhado que tinha no momento em que foi avaliado,
embora deva ter adquirido o que se designa genericamente por competéncias,
que inclui conhecimentos, sobretudo conceitos, competéncias e capacidades,
essenciais a respectiva drea de conhecimento. SEo essas competéncias que se
procura identificar no processo de creditaggo, assim como 530 essas mesmas
competéncias que, através dos processos de avaliagfio escolar realizados
durante o curso, se deve pretender aquilatar se tém a solidez necessaria para
ainda estarem presentes passados alguns anos.

A ALV requer também mudangas estruturais no sistema de educagéo e
formagdio, incluindo nas institni¢des de ensino superior, designadamente:

« Criando mecanismos ¢ oportunidades de informago e orienta¢o dos
cidadgos sobre as questdes referidas anteriormente.

* Fazendo de cada institui¢fio, nfio apenas de ensino superior, uma porta
de entrada para o sistema de educagfio e formagdo, através da qual
o cidaddo pode ser oriéntado para as instituigbes e formagdes mais
adequadas a sua situaglo concreta.

e Valorizando, na avaliagio das instituiges de ensino superior: a
adequagio das ofertas formativas aos novos piblicos; a flexibilidade
¢ rigor no reconhecimento de competéncias; e os mecanismos de
acolhimento e acompanhamento dos novos piblicos.

A gestio da mudanga, de forma a promover a ALV, como realidade
valorizada, procurada e vivida, supde uma estratégia que ndo se limita a
ofertas formativas correctamente pensadas ¢ enquadramentos laborais e legais
adequados. E necessario ter em conta a cultura prevalecente na sociedade
portuguesa e, no €aso em aprego, nas instituicdes de ensino superior,
adequando os estimulos e as mensagens aos diferentes destinatdrios, para
ultrapassar resisténcias e promover atitudes que a favorecam.
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A comparticipagdo das instituicdes de ensino superior na formagdo
confinua de professores?

Sérgio Niza?

Pretende-se comestanotapessoal abordar sucintamente a comparticipagio
das InstituigSes do Ensino Superior no desenvolvimento da formag&o continua
dos professores apds a reforma do regime juridico de 1996 (DL 207/96 de 2
de Novembro).

Os Ministros de Educagio dos paises da OCDE comprometeram-se
a melhorar a aprendizagem escolar de todos os seus concidaddos. “Este
ambicioso objectivo nédo sera atingido senfio quando todos os alunos possam
beneficiar de um ensino de qualidade” (OCDE, 2005)°.

Trata-se de pdr em evidéncia o papel crucial dos professores € do seu
permanente aperfeicoamento profissional.

No referido Relatério da OCDE, sobre politicas de Educacio e de
Formag&o, chama-se a ateng#o para o declinio que se podera produzir a longo
prazo na profiss@o docente se faltarem as medidas politicas adequadas.

Nele se traga o panorama prospectivo para o proximo decénio, assente
no facto de que um acentuado fluxo de professores, da gerag¢do que realizou a
forte expansdo escolar dos anos 60 e 70, se encontra em situagdo de saida do
sistema para a reforma. Em consequéncia disso,

“os novos professores que hdo-de integrar a profissdo serdo mais numerosos no decurso
dos cinco ou dez anos préximos do que nos ultimos vinte e cinco anos, A chegada em forca
de novos docentes dispondo de conhecimentos actualizados e de ideias novas poderd ser
portador de uma renovagdo em profindidade dos estabelecimentos escolares. Poderd,
igualmente, permitir afectar mais recursos ao aperfeicoamento profissional, dado que um corpo
docente mais jovem aliviard as pressdes financeiras. Pelo contrério, se uma carreira no ensino
Jor pouco atraente e se o ensino ndo mudar profindamente, o risco de assistirmos ao declinio da
qualidade das escolas é evidente, e serd diffcil inverter um efeito de espiral descendente.” (p. 8)

! Sintese da intervengio na audigio realizada no CNE, em 14 de Novembro de 2006,

2 Instituto Superior de Psicologia Aplicada
Conselho Cientifico-Pedagdgico da Formac#io Continua.

? OCDE (2005). Le réle ceucial des enseignants. Attirer, former et retenir des enseignants de gualifé, Paris: Publications
de ’'OCDE,
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Foi com a consciéncia desta realidade presenie que se elaborou uma
nota sobre a comparticipagéo das instituigdes de ensino superior na formagio
continua de professores em Portugal.

O sistema de formagdo continua de professores integra as acgdes
acreditadas no Conselho Cientifico-Pedagégico da Formacdo Continua
(CCPFC), enquanto instincia de acreditagio das entidades formadoras, das
acgOes de formagdo ¢ dos respectivos formadores.

As acgdes de formagio so disponibilizadas aos professores por centros
de formagfo de associagBes de escolas, por associagdes pedagdgicas de
professores e institui¢Ses de ensino superior num conjunto de modalidades,
centradas quer nos contendos cientificos quer nas praticas escolares.

A formagdo especializada, também integrada no sistema de formacdo
continua de professores, ¢ de responsabilidade reservada s instituigdes de
ensino superior, por se constituir em cursos de pés-licenciatura ou de formagio
avangada, em Mestrados e Doutoramentos. Esta formagfio especializada de
professores, para o desempenho de outras fungdes nas escolas, orienta-se
por perfis de competéncias para o desempenho de titulares de formagdo
especializada (Despacho Conjunto 198/99) e integra as especializagdes em:
a) Educag@o Especial; b) Administragdo Escolar e Educacional; ¢) Animagéo
socio-cultural; d) Orientag8io Educativa; €) Organizacgo e Desenvolvimento
Curricular; f) Supervisio Pedagbgica e Formagdo de- Formadores; g)
Gestdo e animagdo da formagdo; h) comunicagio educacional e gestio da
informag#o.

O esforgo realizado pelas instituigdes de ensino superior nas tltimas
décadas para integrarem na sua missdo a formacHo inicial de professores
parece ndo lhes ter dado disponibilidade bastante para participarem
activamente no desenvolvimento profissional dos docentes que véio formando,
ndo aproveitando assim os recursos financeiros postos 2 sua disposicio para
se envolverem na formagdo continua dos docentes que qualificaram para a
profissio.
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As institui¢tes de ensino superior constituem, no entanto, a quarta parte
das entidades acreditadas para realizarem a referida formacéo (Quadro 1).

Quadro 1 i
ENTIDADES FORMADORAS COM ACREDITACAO VALIDA
(Situagéio em 31 de Dezembro de 2005)

IMPLANTAGAQ AE | AP | IES |OUTRAS| TOTAL
Agores 3 1 1 1 6
Madeira - 1 - 2 3
Norte 66| 12 | 29 51 112
Ceniro 54 7 24 4 89
Lisboa 53 22 34 16 125
Alentejo i 3 3 1 22
Algarve 12 - 4 - 16
Nacional 1 13 1 1 16
Total de processos 204 | 59 96 | 30 | 389

Com efeito, de entre 14 364 ac¢des de formagiio com acreditagdo do
CCPFC, validas em 31 de Dezembro de 2005, apenas cerca de 10% (1 477)
pertencem &s instituigdés de ensino superior, com forte participagfo das
institui¢Ges privadas (Quadro 2). ' '

Quadro 2
ACGOES DE FORMAGAO COM ACREDITAGAC VALIDA
(Situagdo em 31 de Dezembro de 2005)

IMPLANTAGRO AE AP | IES |OUTRAS| TOTAL
Agores 324| 6| 64| 4| 398
Madeira 3 56 - 44} 103
Norte 3045 408 | 608 77| 3655
Centro 2228 171 | 386| 56 | 2841
Lishoa 2708 794 | 299 | 146 | 3947
Alentejo 416| 56| 46 7| 525
Algarve 411 3] 30 - 444
Nacional 1201 484 | 44| 149 1968
Total 10426| 1978 | 1477 | 483 {14364
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Se atendermos a evolugéio das modalidades de formagdo continua de
professores, a partir das ac¢Oes acreditadas pelo CCPFC entre 1997 e 2005,
poderemos verificar que as acgdes centradas nos conteidos cientificos
eram, em 1997, cerca de 88% das ac¢des de formagio, em 2005 ocupavam
apenas cerca de 58% do total das ac¢Bes; enquanto as ac¢des centradas nos
contextos escolares, onde a profissio se realiza e constrdi, subia de cerca de
11% em 1997 para 42% (Quadro 3).

Quadro 3
EVOLU_(;T\D DA DISTRIBUIGAO PERCENTUAL DE
ACGOES POR MODALIDADE DE FORMAGAO
RODALIDADE 159 01| A2 [ oM [ oM [ A%
Curso de Formagio 82.7% 58.3% | 61.0% | 64.7%]| 60.9%| 55.6%
Méddulo de Formagdo 45% 33%| 29%) 3.0%| 2.2%] 1.9%
Seminario 1.8% 0.7%| 04%] 05%] 0.2%| 0.4%
Oficina de Formago 5.3% 23.4% | 23.5%| 22.3%} 27.0%]| 33.5%
Estagio 0.0% 05%| 04%; 03% 05%| 04%
Projecto 0.6% 34%1 31%| 3.0%| 2.4% 20%
Circulo de Estudos’ 5.0% 104%| 8.7%| 6.2%| 6.8% 62%
Total 100% [ 100% | 100%| 100%| 100%| 100%
cenfradas nos contedos | 89.1% 62.3% | 64.3% | 68.2%| 63.3%| 57.9%
centradas nos contextos ) :
escolares 10.8% 37.7% | 35.7% | 31.8%| 36.7%) 42.1%

O Conselho Cientifico-Pedagogico da Formagfo Continua tem sugerido,
reiteradamente, aos Ministros da Educagéo que se avalie o sisterna de formag&o
continua, para o que publicou um estudo sobre os termos de referéncia para
avaliagfio do sistema de formagdo continua de professores e para o qual
chegaram a estar disponibilizados os recursos financeiros necessarios.

Tem-se mobilizado igualmente para que a acreditagdo das acgdes dos
centros de formagdo e das institui¢Ses do ensino superior se faca com base
em planos de formacéo plurianuais, trabalhando, para esse efeito, com os
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respectivos responsaveis pela formagao, para estudo dos termos de referéncia
para a acreditagio dos planos e de um referencial para anélise da incidéncia
das accdes de formagfio em desenvolvimento, ja publicados. Os planos
plurianuais terdo de, seguindo o espirito do regime de autonomia das escolas
(DL 115/A 98), integrar os planos individuais de formagdo dos professores ¢
os planos de formagfo das escolas que os deverdo ter em conta.

Alguns outros esforgos institucionais do Conselho Cientifico-Pedagogico
da Formagfio Continua poderfo ser tidos em melhor conta no futuro para
desenvolvimento do sistema de formagdo continua de professores, incluindo
a proposta de revisfo do respectivo regime juridico.

Importa, sobretudo, evitar a natureza descontinua da formagio que tem
seguido quase sempre uma légica cumulativa, na auséncia de uma perspectiva
de formac¢do encarada como um continuo de aperfeicoamento profissional,
integrada por planos de caracter prolongado, articulados aos projectos
educativos das escolas e aos respectivos planos de formago.

Falta definir uma politica de formagéo de formadores, sempre abordadade
forma restritiva ¢ casuistica e que deve implicar activamente e sem hesitagdes
as instituicdes de ensino supetior, quer no Ambito da especializagio para a
supervisio e formagdo de professores, quer por outros meios mais flexiveis
decorrentes do acordo de Bolonha.

E igualmente importante que se criem estratégias de estimulo ¢
circulagiio de formadores, em articulagdo com as instituigSes de ensino
superior, para romper com as limitadoras bolsas de formadores, para que se
possa suprir a exiguidade e a falta de qualidade verificada em alguns centros
de formacéo.

Tenha-se em conta, finalmente, a conclusio do estudo A4 investigagdo
sobre formagdo continua de professores em Portugal (1990-2004), de Estrela,
A., Eliseu, M., Amaral, A., Carvalho, A. e Pereira, C., publicado na Revista
da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacio (Investigar em Educagdo,
n° 4, Junho — 2005), onde se propde que devemos
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“repensar a formagdo continua, entendida como um conjunto de inferacgdes e
cooperacdo possiveis enfre investigadores, formadores e professores, capazes de favorecer a
investigagdo, a prdtica veflexiva e a profissionalizac@o interactiva e de estimular a sinergia
das competéncias profissionais de todos os intervenientes”. (p. 107)

Para esse efeito, devem ser criadas redes de institui¢Ses de ensino
superior e centros de formacfio de escolas e de associacdes pedagdgicas
de professores, empenhadas na convergéncia da formac¢fo continua com
os projectos de investigagio que sirvam de motor ao desenvolvimento da
cultura profissional dos professores, formadores ¢ formandos, implicados
em projectos de formacdo e investigagdo compartilhados por essas redes
institucionais, articuladas contratualmente para esse fim.
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Novas oportunidades para novos publicos no ensino superior?

Jorge Miguel Marques da Siva?

No dia 14 de Novembro de 2006, na sede do Conselho Nacional da Educago,
teve lugar a audi¢do “Novas Oportunidades para Novos Publicos no Ensino
Superior”, inserida no Debate Nacional sobre Educag#o e, mais restritamente, na
area do Debate “Aprendizagem ao Longo da Vida e os Desafios do Emprego”.

Pela organizagio da audicfo estiveram presentes Paula Santos ¢ Carmo
Gregorio, a moderagio esteve a cargo de Pedro Lourtie e a redac¢do do relato
foi assegurada por Jorge Marques da Silva.

Foram ouvidas seis personalidades com actividade relevante na 4rea
tematica da audigfo: o Professor Carlos Reis, Reitor da Universidade Aberta;
a Professora Maria de Lurdes Fernandes, Vice-Reitora da Universidade do
Porto; o Professor Sérgio Niza, membro do Conselho Cientifico-Pedagégico
da Formacio Continua de Professores; a Dra. Manuela Baptista dos Santos,
em representagdo do Instituto de Formagio Bancéria e do Instituto Superior
de Gestio Bancéria; o Professor Jodo Feitas Ferreira, Presidente do Conselho
Directivo do Instituto Superior Politécnico de Gaya; € o Prof. Manuel de
Oliveira Duarte, Director da Escola Superior de Aveiro Norte.

O moderador propds, e foi aceite, que a audiglio se desenvolvesse em duas
partes: na primeira, seriam abordados os constrangimentos ¢ as potencialidades
do sistema; na segunda, seriam propostas medidas para a sua melhoria.

Entre os principais problemas foi claramente identificadaareduzida procura,
em Portugal, das ofertas de Aprendizagem ao Longo da Vida (ALV). Foi sugerido
que esta situagfio, factualmente documentada, resultaria essencialmente de dois
tipos de constrangimentos: por um lado, a motivagdo pessoal dos portugueses
seria baixa; por outro, as institui¢Ses de Ensino Superior ndo teriam sido capazes
de preparar ¢ oferecer programas de ALV estimulantes.

No que respeita & motivagéo individual, foram apontadas vérias explica¢des
paraoseubaixoindice: aselevadastaxas deabandonodaescolaridade obrigatoria,

! Relato da Audic#io realizada no CNE, em 14 de Novembro de 2006.
2 Conselho Nacional de Educacio
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a reduzida percentagem de estudantes que concluem o Ensino Secundério e,
reforgadamente, o primeiro ciclo de Ensino Superior, reflectem uma percepgio
social que nfo valoriza significativamente o investimento em educagfio; nio
¢ expectavel que individuos que abandonaram o percurso educacional na sua
juventude venham, quando adultos, a procurar activa e significativamente
programas de ALV.

Por outro lado, foi identificado como principal estimulo da procura a
necessidade, e estango tem sido sentida de forma significativa. Neste contexto,
reconhece-se que o mundo laboral desempenha um papel crucial: é a politica
das empresas (e dos servigos piiblicos) que determina a necessidade de
formagéo dos seus trabalhadores e, portanto, que estimula a procura de ALV,
Constata-se, porém, que 0 mundo laboral nacional nio tem elevado a exigéncia
com a qualidade formativa dos trabalhadores aos patamares internacionais,
o que reflecte, possivelmente, um quadro empresarial tecnologicamente
pouco desenvolvido, € um patronato, ele proprio, com reduzidas habilitagdes
escolares e, portanto, pouco propenso 2 valorizagio do conhecimento.

No quetocaaos constrangimentos institucionais, foram também apontadas
diversas raz3es. Por um lado, a missfio tradicional do Ensino Superior néio
incorpora a ALYV, e as institui¢des nfio tém sido capazes de vencer a inércia e
re-orientar a sua missfio. Para além das dificuldades inerentes & mudanca em
institui¢@es, algumas seculares, dirigidas muitas vezes de forma participada,
mas dispersiva, acresce, naturalmente, a falta de pressio e de estimulos para
essa mudanga. Reconhece-se a existéncia de constrangimentos culturais, dos
agentes de Ensino Superior e do espirito das proprias instituicGes, mas as
condi¢Ges politicas também nfo favorecem o fortalecimento da ALV neste
grau de ensino. Neste contexto, foi manifestada apreensdo sobre a forma
como o Processo de Bolonha esté a ser adoptado em Portugal, mais cosmética
que substantiva, correndo-se o risco de perder uma janela de oportunidade
para a articulagio com a ALV. Ainda neste contexto, fez-se notar, a titulo
de exemplo, que o processo de entrada de maijores de 23 anos no Ensino
Superior, em si positivo, necessita de mecanismos de seleccio eficazes, sem
0s quais podera concorrer para a desqualificagdo da formagio superior.

Num outro registo, foi referido que nfo existem mecanismos eficazes de
controlo da qualidade da oferta de ALV, publica ou privada.
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Identificaram-se, portanto, constrangimentos ao nivel dos potenciais
aprendentes, e constrangimentos ao nivel das institui¢des, que se alimentam
reciprocamente num ciclo vicioso: os primeiros traduzem-se em baixa
procura, que, portanto, nfo estimula a oferta; a reduzida oferta, por seu turno,
nfio fomenta a procura. Adicionalmente, foi também apontada como limitante
a lacuna na compreensdo dos processos de integragdo do conhecimento
académico no trabalho quotidiano e, de uma forma mais geral, a insuficiente
investigacio cientifica das relagdes entre formagéo e trabalho.

Em relagfio aos aspectos positivos e as potencialidades do sistema, foram
também identificados vérios, embora mais como motivos de esperanga e de
confianga do que propriamente como resultados estruturais consolidados.

Em primeiro lugar, foi considerado positivo o facto de haver largo espaco,
atendendo aos padrdes internacionais, para crescimento da ALV em Portugal
e, adicionalmente, existir um sistema de Ensino Superior consolidado,
com capacidade disponivel para responder a esse crescimento. A crescente
incorporagio do conhecimento académico no trabalho quotidiano foi apontada
como um garante do crescimento da ALV. Neste contexto, referiram-se varios
exemplos recentes de sucesso, entre eles a elevada procura, registada entre
maiores de 23 anos, pelo ingresso no Ensino Superior, através da modalidade
agora disponibilizada. Também o ehorme aumento de oferta e procura de
doutoramentos e mestrados, por publico nfio ligado profissionalmente a
Academia, foi considerado um facto positivo e promissor. A recente reforma
de Bolonha, ao aumentar, expectavelmente, o grau de autonomia e auto-gestao
do processo de aprendizagem dos licenciados, podera também contribuir para
o aumento de procura de ALV. Foi também referida como positiva a crescente
qualidade dos formadores.

Noutro ambito, salientou-se também a conjuntura positiva, demonstrada
pelos dados constantes do relatéorio da OCDE de 2005, que indicam
que nos aproximamos do fim de um ciclo de profissionais que, se forem
convenientemente substituidos, numa renovagio bem conseguida, poderd
impulsionar significativamente a qualidade do tecido laboral nacional.

Na segunda parte da audigfo recolheram-se as sugestdes dos particiapntes
para o desenvolvimento da ALV em Portugal.
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Foi, & partida, salientada a importancia de introduzir, progressivamente,
a formagfo para a mudanga, desde cedo, nos curricula de formac8o regular,
Reconhece-se ser importante que o ensino, desde os primeiros anos, ¢
particularmente desde o nivel secundério, inicie o processo de preparagfo
dos jovens para a autonomia, o empreendedorismo, a inovagdio e a auto-
reconversdo, qualidades que estimulariam a ALV. No Ensino superior, 0s
primeiros ciclos deverdio ser abertos, flexiveis, ¢ & necessdrio desenvolver
a oferta em hordrio poés-laboral, que devera ser articulada com o conceito
de ensino em tempo parcial. A adop¢fo de novas tecnologias para Ensino &
Disténcia € também relevante, e as escolas deverdio adoptar novas estratégias
pedagogicas para os novos pitblicos. Fez-se ainda notar que as institni¢cdes de
Ensino Superior deverdo receber apoio financeiro e administrativo especifico
para a mplementagdo de acgdes de ALV. Especificamente no que respeita
a formacdo continua dos professores, foi considerado como desejavel a
aprovagéo de planos de formagio plurianuais.

Emboraa ALV nio devaserreduzida i dimens&o de formacdo profissional,
pois é também condigdo de cidadania, importa que as instituicSes académicas
oucam as empresas (e que estas aumentem o seu envolvimento no governo
das escolas), registando as suas necessidades c respondendo com programas
de formagio que se lhes adequem, e que sejam capazes de trabalhar em
rede. Neste contexto, foi sugerida a constituicdo de Conselhos Regionais
de ALV, constituidos por representantes da sociedade civil das regides, que
coordenariam a oferta a nivel regional. Paralelamente, ¢ necessario que o
Estado redefina o seu papel na ALV, abrindo €spago para que as empresas
contribuam também para a satisfacio das suas necessidades de formagdo, e
aumentando a sua responsabilidade fiscalizadora, impedindo, nomeadamente,
a dissipagfio de recursos financeiros publicos em programas € acg¢des
insatisfatGrios. E imperioso combater a cultura do subsidio de formacio,
instalada nos formandos e nas empresas formadoras e, por outro lado, re-
dignificar o ensino técnico e profissional.

Finalmente, considerou-se que a consolidagfio das ligagdes dos antigos
alunos as sua escolas, formando comunidades permanentes, podera, através da
publicitagio de boas praticas e do recurso 3 pedagogia do exemplo, contribuir
para a conquista de novos publicos e potenciar a ALV.
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Aprendizagem ao longo da vida e ensino supetior — contributos para o
aumento da participacdo dos estudantes adulios ndo fradicionais

~ Ana Maria Ramalho Coneid’

Anabela Mesquita Samento?

Infroducdo

Com a globalizagdo da concorréncia, a aceleragio das mutagdes tecnold-
gicas e os desafios colocados pelo aumento de produtividade ¢ competitivida-
de assentes no conhecimento, entende-se facilmente o apelo a intensificagio ¢
ao alargamento da participacio dos cidaddos em actividades de aprendizagem
ao longo da vida (ALV), tendo em vista responder as preocupagdes decorren-
tes do mercado de trabalho em continua evolugio. Essas novas oportunidades
educativas devem estar disponiveis, ndo apenas para os jovens com possibi-
lidade de seguirem uma formag&o dita convencional, mas para todos aqueles
a quem as circunstincias da vida ndo permitiram frequentar o sistema formal
de ensino.

As instituiges de ensino superior (IES)} desempenham um papel
crucial nesta preparagiio dos cidadfos para a vida. Nelas, os candidatos
poderdo ter a oportunidade para desenvolverem competéncias novas e até
aperfeicoarem as que ja possuem com vista a responderem aos desafios
decorrentes das alteragdes demograficas, efeitos da globalizagdo ¢ até da
reestruturagdo econdmica a nivel mundial (Green, 2002). Como se refere
no documento O Papel das Universidades na Europa do Conhecimento
(Comiss#o..., 2003:7) as IES deverdo contribuir para colmatar as lacunas
de educagfo e formacéo.Estas incluem “necessidade de educagdo cientifica
e técnica, a aquisicdo de competéncias transversais e a possibilidade de
aprendizagem ao longo da vida”.

Relativamente ao crescimento da procura do Ensino Superior (ES), a
mesma surge, em larga medida, em resultado da dupla presséo exercida pelo

! INETI - Instituto Nacional de Engenharia, Tecnologia e Inovagiio
ISEGI — Universidade Nova de Lisboa
2 ISCAP/TPP e Universidade do Minho (Centro Algoritmi)
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objectivo fixado nalguns paises, de aumentar o niimero de estudantes neste
nivel de ensino e pelas novas exigéncias ligadas 4 educagédo e formacso ao
longo da vida! (Comiss#o..., 2003:6).

Neste contributo sobre a promog&o da ALV no ES, numa primeira parte,
define-se, ainda que de forma muito breve, o que se entende por ALV, refere-se
o papel do ES neste tipo de aprendizagem e caracterizam-se estudantes adultos
ndo tradicionais (EANT). Na segunda parte do contributo, apresentam-se
sugestdes concretas para ajudar a promover a ALV, em particular a conferente
de qualificagGes profissionais CITE — Classificagdo Internacional Tipo da
Educagfio — de nivel 5 e 6, junto de EANT.

Aprendizagem ac longo da vida

A Comissio das Comunidades Europeias definiu, em 2001, no documento
Tornar o espago europeu de aprendizagem ao longo da vida uma realidade,
a ALV como englobando

“fodas as actividades de aprendizagem intencional desenvolvidas
ao longo da vida, em contextos formais, ndo formais ou informais, com o
objectivo de adquirir, desenvolver ou melhorar conhecimentos, aptidées
e competéncias no quadro de uma perspectiva pessoal, civica, social e ou
profissional” (Comissdo..., 2001:42).

No decurso das tltimas décadas foram emanadas, sobretudo devido ao
impacto da globalizagfio, da generalizagfio das tecnologias de informagfo, do
aumento da idade da populaggio e da melhoria das comunicagdes (Dehmel,
2006; Green, 2002), algumas orienta¢des politicas que visavam desenvolver e
aprofundar as oportunidades para uma maior participagdona ALV de qualidade,
incluindo o alargamento das oportunidades de acesso ao ES, para grupos
que se encontram tradicionalmente sub-representados neste nivel de ensino
e, ainda, para o reconhecimento que essa participagfio s6 sera real quando
se estender desde o acesso até a conclusfo, com sucesso, de um programa

' Paises como o Reino Unide e a Dinamarca definiram como objectivo dar formag#io universitiria a 50% da populagio

deum determinado grupo etdrio, até 2010 (Comissgo, 2003:6).
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de estudos (Council..., 1996:7). Estas politicas de ALV, apesar de serem,
sobretudo, norteadas por consideragGes de natureza econdmica, néo deixam,
contudo, de atender ao papel da criagio de oportunidades para que individuos,
de qualquer idade, possam adquirir novas qualificagdes e exercerem de forma
mais responsavel uma cidadania mais activa e consciente.

Ensino supetior

Na comunicacio sobre O Papel das Universidades na Europa do
Conhecimento (Comiss#o..., 2003), ja referida anteriormente, reconhecem-
se as universidades como um dos pilares fundamentais para a construcio da
Estratégia Renovada de Lisboa, nfo s0 porque formam um niimero crescente
de estudantes com qualificacdes cada vez mais elevadas, como também
contribuem para a realizagio dos objectivos sobre emprego e coesio social
e, de uma forma genérica, para a melhoria do nivel geral de educagéo dos
cidaddos, na Europa (op. cit.:5).

Adicionalmente, a comunicagio da ComissZo intitulada Realizar
a agenda da modernizagdo das universidades: ensino, investigacio e
inovacdo (Comissdo..., 2006) reforca esta ideia do papel das universidades
no desenvolvimento das competéncias dos individuos, salientando que os
programas de estudos devem ser estryturados para melhorar a empregabilidade
dos seus graduados (op.cit.:7), tendo assim que oferecer cursos inovadores
utilizando métodos de ensino-aprendizagem adequados.

Estudantes adultos ndo tradicionais

Os EANT s#o pessoas adultas que abandonaram o percurso escolar sem
qualificagdes, estiveram afastados do sistema de ensino durante bastante tempo,
nio tém experiéncia prévia do ES e provém de grupos econémica ou socialmente
desfavorecidos (podendo aplicar-se um ou mais destes factores)'.

Como referido acima, em diversos paises europeus, assiste-se a
implementag@o de politicas que visam atrair os EANT para o ES. Um exemplo

! Esta ¢ a definigiio desenvolvida no admbito do projecto TSER (Target Socio-Economic Research Programme)
University Adult Access Policies and Practices across the Eurcpean Union and their Consequences for the
Participation of non-traditional Studenis. Esta defini¢fio foi, igualmente, usada no dmbito do projecto Socrates
Grundtvig LIHE — Learning in Higer Education. (http:/iwww2. warwick.ac.uk/study/cll/research/lihe/)
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deste tipo de esforgo estd presente no relatdrio sobre os contextos dos diversos
paises que faziam parte do consércio do projecto europeu Socrates Grundtvig
LIHE — Learning in Higher Education’.

Em Portugal, com a publicagio do Decreto-lei n° 64/2006, de 21 Margo, foi
reduzida a idade de acesso dos EANT de 25 para 23 anos ¢ foram regulamentadas
as provas especialmente adequadas destinadas a avaliar a capacidade para a
Frequéncia do Ensino Superior, destes candidatos prevista no n® 5 do artigo 12°
da Lei n° 46/86, de 14 de Qutubro (Lei de Bases do Sistema Educativo). Este
Decreto-lei foi aplicado a primeira vez no acesso de EANT as IES em Portugal no
ano lectivo de 2006/7 e, como se refere adiante, evidenciou algumas lacunas que
importa corrigir sob pena de Portugal deixar de ser competitivo em virtude de néo
possuir méo-de-obra com as qualificagtes necessarias para o desenvolvimento da
sociedade do conhecimento (Correia e Mesquita, 2006: Parte IIT).

Sugestbes para promover d aprendizagem ao longo da vida

Apresentam-se no paragrafo seguinte um conjunto de sugestdes que
visam promover a ALV, em particular para EANT no ES, as quais se encontram
sistematizadas em quatro grupos: incentivos & frequéncia do ensino superior,
estratégias para acesso / ingresso, aspectos pedagdgicos e finalmente, os
aspectos financeiros (Correia ¢ Mesquita, 2006).

a) Incentivo a frequéncia do ensino superior

E importante sensibilizar todos os individuos e organizacBes para a
importancia da qualificagfio das pessoas com vista a promover a coes#o social,
competitividade da economia e o desenvolvimento da sociedade portuguesas.
Esta sensibiliza¢do pode ser realizada através da comunicacfio entre todos os
publicos — potenciais estudantes, seus familiares e amigos, empregadores e
outros parceiros sociais.

Esta comunicacfo deve ser bilateral — a escola deve auscultar os seus piiblicos
potenciais e aferir das suas reais necessidades e dificuldades para adequar e adaptar
/ cursos / ambiente a esta realidade; a escola deve informar os potenciais candidatos
das ofertas existentes e da forma como estes se podem candidatar / matricular.

! Este documento pode ser acedido em hitp:/fwww2. warwick.ac.ulk/study/ctl/research/lihe/national_contexts.pdf
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A comunicagio deve ser concertada entre todos os actores. Isto significa
que todos os funcionarios, incluindo os docentes que terfio a seu cargo o
contacto e acompanhamento dos potenciais candidatos, tenham formagéo
especifica para tal.

De entre as actividades de sensibilizagio destacam-se:

* Elevagdo das aspiragbes dos potenciais candidatos, mostrando-lhes
as possibilidade existentes e os beneficios que poderdo advir de um
regresso / ingresso numa formag&o de nivel superior.

* Produgéo de material promocional adequado a estes EANT.
* Promog&o do ES junto da comunidade envolvente da IES.

* Criac#o de parcerias entre escolas, estruturas de formacg#o de nivel néo
superior ¢ superior, empresas, associagdes empresariais e sindicais,
autarquias e centros tecnoldgicos para a monitorizagdo da evolugio
das qualificagBes na populagdo e o diagnodstico das necessidades de
formacéo, por sector de actividade.

Com vista a assegurar que as IES acolhem de forma amigével os
estudantes adultos, ¢ importante dar a conhecer as estratégias e actividades
implementadas a nivel institucional. Estas actividades incluem (op. cit.:108):

* semindrios ¢ outros eventos para formagfio de pessoas, com vista a
delinear e focar as estratégias e as actividades institucionais dirigidas
aos estudantes adultos;

» formagdo direccionada para o pessoal académico, tendo em vista
capacita-lo para responder as aspiragdes, requisitos € necessidades de
aprendizagem dos estudantes adultos;

* “embeber” a participagio dos estudantes adultos em todas as actividades
de planeamento, através da existéncia de uma estrutura curricular,
flexivel e adequada;
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» programas de estudo flexiveis que envolvam, por exemplo, a organizagfio
pormodulos eunidades curricularescomvistadacumulagdoetransferéncia
de créditos; a possibilidade da existéncia, nos programas de estudo, de
diversos pontos de entrada; a facilidade / possibilidade da conversdo
de programas de estudo a tempo integral, noutros a tempo parcial,
permitindo maior flexibilidade aos alunos no sentido de conjugarem os
seus compromissos profissionais, académicos e familiares;

* estabelecimento e manutengfio de um sistema de gestfio de informaggo que
permita ndo sO monitorar o progresso dos EANT, desde as fases de pré-
admissio como também avaliar a eficacia das medidas tomadas pela propria
IES, com vista a promover a retenggo e o sucesso destes estudantes.

b) Acesso/ ingresso

A Lei n°® 49/2005, que introduz alteragées & Lei de Bases do Sistema
Educativo e & Lei de Bases do Financiamento do Ensino, no seu artigo 12°
define que a idade para admisséo de Estudantes Adultos € de 23 anos e que a
responsabilidade pela selecgio desses candidatos adultos compete a cada IES.
O acesso e ingresso de adultos nas IES foi posteriormente operacionalizado
pelo Decreto-Lei n° 64/2006. Este, no seu artigo art® 14°, n® 2, estabelece os
critérios a que deve obedecer o regulamento das provas de acesso e ingresso
designadamente aspectos relacionados com:

* prazos e regras de inscrigdo para a realizacfo das provas;

p p
* componentes que as integram e regras para a sua realizacdo;
* composicio e forma de nomeacdo de jiris;

* classificacio das provas e de atribuicfio da classificacfo final,

bem como com a forma e as componentes obrigatérias das provas.
'Nestas, pretende-se privilegiar a experiéncia profissional dos candidatos.
Para essc fim entende-se que os individuos que nfio se encontrem habilitados
com um curso secundario ou equivalente, facam prova de capacidade para a
frequéncia de cursos do ES.
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S#o de louvar todas as iniciativas que contribuam para’a abertura do ES
aos estudantes adultos, nomeadamente, as anteriormente referidas. Contudo,
nunca serd de mais reiterar que a avaliagdo das competéncias dos candidatos
sem habilitagGes tradicionais deve ser feita com critéries rigorosos, procurando
incorporar nas iniciativas portuguesas as melhores praticas existentes em IES
europeias (ver, por exemplo, os resultados dos projectos LIHE! e PRILHE?)
para assegurar a qualidade e exceléncia no ES e a credibilidade, no mercado
europeu, dos diplomas e graus concedidos pelas IES. Em particular, € imperioso
definir como exigéncias minimas para essa admissio o Europass (Comunidades
Europeias, 2002-2007) e a elaboragdo de um portfolio de competéncias,
construido através de uma relagdo tutorial entre o candidato e um docente
(tutor) que o acompanhard no processo de acesso/ingresso. As provas de
acesso a realizar em fung#o desse portfolio permitirfio que o juri equacione um
programa de estudos a medida para o candidato. Tendo em conta a auséncia de
um acompanhamento rigoroso da implementagfo do citado Decreto Lei, é de
recear que se deixem margens excessivas para a arbitrariedade ¢ a prevaléncia
dos aspectos financeiros, nas decisdes sobre o acesso/ingresso de estudantes
adultos no ES, no nosso pais. E neste contexto que se sugere, ainda, que
decorridos pelo menos dois anos da aplicagio pratica do citado Decreto-Lei,
se faca uma avaliagdo dos resultados procurando averiguar do seu impacto na
quailidade do ES e que se introduzam as medidas correctivas adequadas.

¢) Aspectos pedagogicos

As abordagens dos estudantes aos processos de aprendizagem nfo sfo
todas iguais. Enquanto uns se preocupam em compreender conceitos e em
fazer sentido dos mesmos, estabelecendo relagdes entre os elementos que
aprendem numa determinada disciplina e percebendo de que forma essas
relagdes podem ser aplicadas a novos contextos abstractos, outros procuram
formas de lidar com os requisitos solicitados com o minimo de esforgo. Para
estes Ultimos, as estratégias adoptadas incluem focar-se em partes de tarefas
e reproduzir tio rigorosamente quanto possivel a informagdo disponibilizada,
ao invés de compreender os contefidos.

! http:/fwww2. warwick.ac.uk/study/cll/research/lihe/
2 http:/fwww.pcb.ub.es/crea/proyectos/prilhe/index.htm
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A qualidade dos resultados da aprendizagem depende da abordagem
adoptada pelos estudantes, Isto sugere que para melhorar a qualidade desta
abordagem, os docentes devem, primeiro, identificar as percep¢bes que os
estudantes t€m sobre a avaliagio, a carga de trabalho, as finalidades e os
critérios, 0 ensino que recebem e as escolhas de aprendizagem que se lhes
oferece. Para se atingir estes objectivos, devem ser criadas oportunidades de
qualificagfo profissional por parte dos docentes, a nivel de p6s graduacéio, em
metodologias pedagdgicas inovadoras.

Dado que os EANT sfio admitidos no ES com uma gama diversa de
conhecimentos, imp&e-se que para eles — em particular - seja disponibilizado
0 ensino tutorial com programas curriculares adaptados, proporcionando-lhes
um maior acompanhamento no seu percurso académico com vista a assegurar
a conclusdo dos seus programas de estudo com sucesso (Council..., 1996:7).

d) Financiamento

Para que o ES se possa abrir a novos piblicos — incluindo os EANT como
aqui referido — e, para assegurar a concretizagio das propostas feitas em a),
b) e ¢), o seu financiamento deveria ser feito recorrendo a meios financeiros
extraordindrios, tendo em conta que o periodo 2007-2013 determina a
credibilidade do processo.

Paralelamente, seria importante oferecer aos estudantes adultos no ES
um esquema de acgfo social escolar e de empréstimos, de modo a permitir que
previsiveis dificuldades financeiras ndo afectem a igualdade de oportunidades
baseadas no mérito € na capacidade real do estudante.

Conclus@o e pistas para o future

Pretendeu-se, com este contributo, chamar a aten¢io para os problemas
da ALV, salientando o importante papel desempenhado pelas IES na formagéo
de estudantes adultos. Foi, também, nosso objectivo, sair um pouco da retérica
académica ¢ propor algumas medidas concretas que ajudem a ultrapassar
e vencer este momento critico na formagfio/ educagdo na Europa e, em
particular, para Portugal.
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Em qualquer sociedade do conhecimento terdo necessariamente, de se
conjugar diversos esfor¢os. De entre eles, destacam-se a ALV como factor
mobilizador e incentivador do desenvolvimento de competéncias novas e a
actualizacfo das ja existentes, a oferta de oportunidades de estudo por parte
das IES e o estender destas mesmas oportunidades a EANT. Para que tal seja
possivel € necessario que estejam presentes duas condigdes:

* a defini¢do pelo Governo de uma estratégia nacional dirigida ao
aumento da qualificago dos portugueses € de um programa mobilizador
especifico da qualificagfio dos adultos, e,

* 0 desafio langado as IES, devidamente financiado, conducente a
criagio de “ambientes institucionais” que coloquem os novos publicos
e, em particular os adultos no centro das prioridades dos respectivos
programas estratégicos.

Apesar de, para a primeira condigfo, o QREN (Portugal, 2007) estabelecer
como uma das prioridades, a qualificagio dos portugueses através do
desenvolvimento e estimulago do conhecimento, da ciéncia, da tecnologia, da
inovag#o, da educagfo e da cultura, parcce-nos ser insuficiente, pois na prética, os
objectivos da Agenda Temdtica para 6 Potencial Humano, do QREN, centram-
se, por um lado, na superagéio do défice estrutural de qualificagtes da populagdo
estabelecendo o ensino secundério como referencial minimo de qualificagéio e
centrando-se apenas na formacio dos cidaddos menos qualificados e, por outro
lado, no desenvolvimento do conhecimento cientifico e técnico (Portugal, 2007:
94; 96; 102). Reconhecem-se os resultados positivos do investimento feito junto
de estudantes adultos para o seu ingresso no ensino superior que devera ser
complementado com a introdugio de um sistema de garantias de empréstimos
como forma de assegurar a ignaldade de acesso as IES e aos seus diferentes niveis
e planos de estudos (op. cit.: 46). Importa, ainda, referir que, na lei que vier a ser
aprovada na sequéncia do debate em curso sobre o novo Regime Juridico das
Instituicbes de Ensino Superior, se contemple a descriminacéo positiva das IES
gue promovam as propostas anteriormente referidas em a), b) € ¢) e se incorpore
na avaliagdo da qualidade das IES um pardmetro que mega o niimero de EANT
que concluiremn, com sucesso, os respectivos percursos educativos.
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Formagdo ao longo da vida e aprender a aprender

Luisa Alonso!

O contexto

A emergéncia do conceito de formagdo ao longo da vida (Life-long
learning) é uma realidade actual que afecta todas as profissdes e cidaddos,
enquanto forma de confronto com os desafios do mundo actual — sociedade
da globalizagdo ¢ do conhecimento, em que a necessaria combinagdo do
desenvolvimento intelectual (educagio para a compreensdo e para areflexéo) e
do desenvolvimento social (aprendizagem da solidariedade e da colaboragéo)
se torna mais do que evidente numa disposi¢do positiva para confrontar a
mudanca constante e a complexidade social, ou seja a capacidade de aprender
a aprender.

O paradigma da complexidade (Morin, 1996 e 2001), como marco
integrador de diferentes perspectivas, constitui uma opg¢do filosofica e
cientifica que inclui valores éticos, epistémicos e praxeologicos, oferecendo
novas possibilidades para uma revolugdo conceptual ¢ abrindo caminhos para
a formagédo de uma cidadania, capaz de pensar e construir um mundo mais justo
e sustentavel. A vis@o darealidade — complexa, holistica e interactiva —, propde
novas formas de aceder ao seu conhecimento, realgando a problematicidade,
transdisciplinaridade e dinamicidade que impregnam os modos de pensar, de

sentir e de agir sobre essa mesma realidade (Bonil et al., 2004; Izquierdo et
al., 2004).

Nestes novos posicionamentos, realgamos a centralidade do conhecimento
na formagdo das pessoas, tornando-as capazes de compreender e confrontar
a complexidade do mundo, exigindo delas uma adaptago flexivel, critica
e criativa; e a centralidade da cidadania para ajudar as pessoas a construir
uma sociedade mais justa e solidaria, num mundo onde as desigualdades de
oportunidades, a xenofobia, o individualismo e a exclusio social tendem a
acentuar-se.

! Universidade do Minho — Braga
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Inovacao e educacdo/formacdo

Neste pequeno testemunho, que pretende contribuir para o debate sobre
como melhorar a educacéo, tecerei algumas consideragdes retiradas de varias
experiéncias de inovagfio em que tive o privilegio de participar ao longo da minha
carreira, como docente universitdria ¢ como investigadora, particularmente
interessadanas questdes de como é que se podem produzir mudangas em educacdo
com a participag@o activa de diferentes actores: investigadores, professores/
formadores, alunos/formandos, técnicos diversificados, administragio e
diferentes parceiros sociais, € quais as condi¢des necessarias para isso.

Estas experiéncias, embora pertencendo a contextos de educagfo/
formag@o diferenciados, umas dentro do sistema educativo formal, como é o
caso do projecto PROCUR! e do projecto de Gestdo Flexivel do Curriculo?,
outras no ambito da educacéo/formagio de adultos, como aconteceu na cria¢do
dos Centros de Reconhecimento Validagdo e Certificagdo de Competéncias —
RVCC e Cursos de Educacdo ¢ Formacdo de Adultos — EFA?, inicialmente
tutelados pela Agéncia Nacional para a Educagdo e Formagdo de Adultos
— ANEFA e posteriormente pela Direc¢do Geral de Formagdo Vocacional
- DGFYV, retnem alguns tragos comuns sobre os quais gostaria aqui de

' O Projecto PROCUR - “Projecto curricular e construgdo social” desenvolveu-se na década de noventa do século
passado numa rede de escolas do ensino bésico, em articulagio com a Prética Pedagdgica da formagfo inicial de
professores do 1° Ciclo do Ensino Bésico, do Instituto de Estudos da Crianga — IEC — da Universidade do Minho, com
a inten¢do de promover nas escolas a capacidade de reconstruir/adequar o curriculo aos seus contextos, através de
processos de investigagio-acgdo colaborativa (cf. Alonso, L.; Magalhdes, M? J.; Portela, I. ¢ Lourengo, G. , 2002).

2 O Projecto de GFC —“Gestio Flexivel do Curriculo” iniciou-se em 1996 com o langamento de um processo de anélise
denominado “Reflexfo Participada dos Curriculos de Ensino Bésico”, em que se comegou a questionar o insucesso
da reforma curricular, enquadrada, em 1986, pela LBSE e orientada pelo Decreto-Lei 286/89. O Projecto iniciou-se
no terreno, com uma pequena experiéncia em algumas escolas, alargando-se progressivamente, entre 1997 e 2001, a
uma rede de escolas de todo o pais que, por iniciativa prépria, se vdo integrando no Projecto, e que abriu o caminho
para a Reorganizagfo Curricular do Ensino Basico. Como foi evidenciado no Parecer sobre esta inovagio (Alonso,
Peralta e Alaiz, 2001) e nos resultados do estudo realizado sobre as Tendéncias da Reorganizag#io Curricular, realizada
no Ambito do Projecto PIIC (Alonso, Peralta, Alaiz ¢ outros, 2006), apesar do enorme investimento e das realizagdes e
expectativas criadas pela GFC, com a generalizac¢fo apressada da Reorganizagio Curricular a todas as escolas, verifi-
cou-se uma progressiva inversdo de marcha no modelo de inovagfo que orientou a GFC, abandonando algumas ideias
centrais que o caracterizam, tais como a avaliagio continuada, o acompanhamento formativo nas escolas, a recolha e
divulgagio de experiéncias de sucesso e a clarificagio do Projecto Curricular Nacional.

3 No ano 2000, por iniciativa da ANEFA, foi elaborado o Referencial de Competéncias-chave (Alonso, L; Imagj-
nario, L; Magalhfes, J. e outros (2000). Referencial de competéncias-chave. Educagdo e Formagdo de Adultos.
Lisboa: ANEFA) que serviu de base para a criagfo dos Centros de RVCC, que funcionam em estreita articulagdo
com os Cursos EFA, os quais tém vindo a desempenhar um papel fulcral na elevagio dos niveis de qualificacfio e
empregabilidade dos adultos com niveis baixos de escolarizagfo.

140



Formacio ao longo da vida e aprender a aprender

reflectir, porque penso que séo representativos dos desafios que o paradigma
de formagdo ao longo da vida nos coloca. Por outro lado, sdo exemplos de
“boas praticas” que deixaram uma marca de qualidade e de confianga, ao se
poder demonstrar que a mudanga — por natureza lenta e complexa — & possivel
quando se reunem algumas condigdes politicas, curriculares, organizacionais
e formativas, com potencial para confrontar a cultura estabelecida e em que
as pessoas com o seu capital de conhecimento e de competéncias marcam
sempre a diferenca.

Todos estes projectos, assumiram como bases epistemoldgicas de
sustentagdooparadigmadacomplexidadeeasabordagenssocial-construtivistas
e ecoldgicas, cujas ideias-chave podemos resumir nos seguintes principios:

* o curriculo/referencial para a formag8o, como projecto aberto, flexivel
e integrado;

* a escola/centro de formacgdo, como organizagfio que aprende com
base na reflexfo e avaliagio participada e em interac¢dio com o meio/
comunidade;

* os professores/formadores, como construtores criticos de curriculo
com base na investigacdo-acc¢ao-colaborativa;

* os alunos/formandos, como construtores de conhecimento sobre o
mundo, numa perspectiva de desenvolvimento de competéncias, do
aprender a aprender e da cidadania activa.

* a inovagdo, como um processo complexo, dindmico, evolutivo e
participado de construcdo cultural, social e politica da mudanga.

Aideia de que fodas as pessoas tém capacidade para aprender ao longo da
sua vida (desde o nascimento até & morte), sempre que lhes sejam oferecidas
condi¢des para aprender com e através da experiéncia, valorizada e reflectida,
¢ central neste paradigma e reflecte-se nos casos em apreco. O entendimento
do conhecimento como complexo, integrado, dindmico e aberto, que tem
que ser construido e transformado nos processos de aprendizagem em saber
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significativo e relevante para a vida (competéncias), é outra premissa essencial.
A criagdo de contextos ecologicos acolhedores da diversidade de experiéncias/
saberes e desafiadores da procura, da critica, da partilha e da autonomia no
desenho dos percursos de vida e de formagdo, € condigdo indispensavel.

Deste modo, o aprender a aprender e a continuar aprendendo constitui-
-se como uma competéncia-chave central, com implicagdes substanciais na
organizag¢io dos ambientes e processos de aprendizagem, seja na educagio de
criangas, jovens ou adultos, em contextos formais, informais ou ndo formais
de educagido/formacao.

O projecto CCAA—Construgdo da Competéncia de Aprender a Aprender,
em que estamos actualmente envolvidos, tem-nos permitido aprofundar e
reconceptualizar melhor o saber adquirido nos projectos acima citados. O
desenvolvimento desta competéncia de aprender a aprender toma como
base o conceito de auto-regulacdo da aprendizagem, que envolve tarefas de
planificag@o, monitorizagdo e avaliagdo do processo de aprendizagem pelo
proprio aluno/formando, através da aquisi¢@io de estratégias metacognitivas
para organizar autonomamente este processo.

Competéncios-chave ou transversais

O Relatério para a UNESCO da Comissdo Europeia “Educagdo: um
Tesouro a Descobrir” (1996), acentuou a importincia dos quatro pilares
da educagdo ao longo da vida: aprender a comnhecer, isto €, adquirir os
instrumentos para a compreensdo do mundo; aprender a fazer, para poder
agir sobre o meio envolvente; aprender a viver em comum, a fim de participar
e cooperar com os outros em todas as actividades humanas e, finalmente,
aprender a ser, via essencial que integra as trés precedentes”.

A integragdo destes pilares da educagdo torna-se imprescindivel para
confrontar as mudangas que marcam o presente ¢ se projectam no futuro

' O projecto CCAA (2003-2006) ¢ promovido pelo Centro de Estudos da Crianga (CESC) do Instituto de Estudos
da Crianga da Universidade do Minho e financiado pela Fundagio Calouste Gulbenkian. Os investigadores per-
tencem a trés instituigdes de ensino superior: Universidade do Minho, Instituto Politécnico de Viana do Castelo e
Instituto Politécnico de Santarém. Neste projecto pretende-se: (1) caracterizar a CAA através de um conjunto de
descritores ou indicadores que permitam a sua operacionalizagio e auto-anélise (2) ensaiar estratégias de ensino e
avaliagdo, através de estudos de caso diversificados, que possam conduzir ao seu desenvolvimento pelo aluno.
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e que, seguindo o pensamento de Kress (2006: 119), podemos resumir em
cinco factores distintivos (1) a mudang¢a do poder do Estado para o Mercado;
(2) a consequente mudanga na subjectividade do individuo, de cidaddo para
consumidor; (3) a mudanga da sociedade monocultural para uma sociedade
multicultural; (4) uma mudancga na economia, da produgio industrial de massa
para a produ¢do de nichos, por um lado, e da industria secundaria e terciaria
para a industria da informag&o/conhecimento, por outro; e (5) mudancgas nas
formas canénicas de representagfo, comunicacdo e difusdo da informac3o,
que acabam por afectar significativamente as relagdes de autoridade.

E neste contexto que ganha acuidade a aquisigio ¢ o desenvolvimento
de competéncias de vida ou competéncias-chave que permitam as pessoas
compreender e participar na sociedade do conhecimento, mobilizando através
delas o saber, o ser e o saber resolver os problemas com que o mundo actual
em mudanca as confronta constantemente. O conceito de competéncia-chave
ultrapassa, assim, o seu sentido tecnicista original, adquirindo uma orientagio
mais construtivista e ecologica que aponta para a “capacidade de agir e reagir
de forma apropriada perante situagdes mais ou menos complexas, através da
mobilizagdo e combinagdo de conhecimentos, atitudes e procedimentos pessoais,
num contexto determinado, significativo e informado por valores” (Alonso,
2000: 21), realcando-se a ideia do “saber em acg¢do ou em uso” e promovendo “o
desenvolvimento integrado de capacidades e atitudes que viabilizam a utilizago
dos conhecimentos em situa¢des diversas, mais ou menos familiares ao aluno”
(Curriculo Nacional do Ensino Basico - Competéncias Essenciais, 2001: 9).

Muito se tem escrito acerca de quais as competéncias necessarias para
navegar ou movimentar-se nesta sociedade, tomando como referéncia os
conceitos de cidadania e empregabilidade. Assim, atitudes e capacidades como
a flexibilidade, a reflexdo sobre a experiéncia pessoal, a abertura a inovagio e &
pesquisa, o aprender a aprender, o didlogo e trabalho colaborativo ¢ o respeito
pela diferenca, revelam-se condi¢des fundamentais para o desenvolvimento
destas duas dimensdes.

A este respeito, o pensamento da OCDE identifica quatro dominios
principais de competéncias que se requerem desenvolvidas em todos os
jovens: resolugdo de problemas; capacidades de comunicagido e negociagio;
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conhecimento e compreensdo dos mecanismos sociais, de nogdes de cidadania
e de economia; capacidade de auto-avaliagdo e de auto-responsabilizacio pela
sua aprendizagem e pelo seu proprio desenvolvimento.

Por outro lado, constata-se o crescente desajustamento entre os
conhecimentos € as competéncias que os jovens trazem da escola e da sua
formagéo vocacional para o mercado de trabalho e os saberes e as competéncias
que, de uma anélise das mudangas na 4rea do emprego, tém sido identificadas
como mais importantes. A falta de significatividade e funcionalidade das
aprendizagens ¢ uma das grandes questdes com que hoje se defrontam os
curriculos escolares, sendo também uma das justificagdes da desmotivagio
e exclusdo escolar de amplas camadas de alunos, especialmente daqueles
provenientes das classes sociais mais desfavorecidas. Assim, a irrelevéncia
das aprendizagens escolares para a vida e para o mundo do trabalho, com
a consequente desmotivacio da populacio escolar e uma competi¢io cada
vez maior entre o conhecimento adquirido dentro da escola € o adquirido
fora desta, sdo alguns dos problemas fulcrais da escolarizagio actual (Alonso,
2000 e Kress, 2006). Reclama-se, entdo, um tipo de escolaridade mais
“substanciada” nfio para incluir no curriculo mais conteudos, comprimindo
ainda mais a experiéncia, mas antes para os tornar mais relevantes para a vida
e o trabalho (Gimeno, 2001).

Do ponto de vista qualitativo, ndo hd duvida de que as competéncias
a desenvolver, pela ac¢@io educativa sdio as mesmas que sdo exigidas pelos
sectores mais avangados do mundo produtivo, mas sdo também aquelas
exigidas no exercicio da vida politica, da vida cultural e da actividade social em
geral, pelo que cada vez mais a escola deve desempenhar um papel mediador
entre os saberes académicos, que fazem parte do patriménio disciplinar
da humanidade, ¢ os saberes requeridos pelos problemas e exigéncias da
empregabilidade e da participagéo social e politica.

Importa, assim, identificar algumas competéncias que sdo essenciais ou
nucleares, enquanto processos cognitivos e sociais que facilitam o aprender
a aprender tornando as pessoas mais autonomas no acesso ao conhecimento
e mais esclarecidas na participagdo social. Sdo também denominadas de
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competéncias transversais ja que elas se encontram na intersecgdo das
diferentes disciplinas, atravessando os diversos campos académicos e sociais €
permitindo as pessoas a comunicagfo e transferéncia de saberes, em contextos
diversificados.

Neste contexto, o que caracteriza uma abordagem curricular integradora,
a luz do paradigma da complexidade, ¢ a visdo articulada e relacional dos
diferentes tipos de conhecimento (disciplinar e quotidiano; conceptual,
procedimental e atitudinal) que, ultrapassando o atomicismo caracteristico do
paradigma positivista, propde uma organizag¢io do curriculo e dos processos
de formagdo em torno de situagdes, problemas, projectos ou experiéncias
de aprendizagem, que convoquem o trabalho conjunto e articulado destes
diferentes saberes (Beane, 2000; Alonso, 2002). Parece urgente, entdo, mudar
os ambientes de aprendizagem, promovendo nos professores € alunos as
competéncias basicas ou essenciais da auto-formagéo, da reflexividade, da
pesquisa, da comunicagéo e da resolugio de problemas e ainda da capacidade
de trabalhar em equipa, todas elas necessarias para aprender a aprender ¢ a
continuar aprendendo (Gimeno, 2001). Como aponta este autor, tudo o que
melhore e amplie as capacidades de conhecimento do mundo e incremente a
expressdo e acomunicagio, pode enriquecer-nos, se com isso nos construirmos
como pessoas mais sabias, mais racionais, mais justas, abertas e tolerantes.

Pensar, como parece estar implicito nas praticas escolares, que a
aprendizagem sequencial e compartimentada de conhecimentos provoca
espontaneamente a sua integracdo e mobilizag8io operacional é uma ilusio.
Por isso, defendemos que o desenvolvimento de competéncias requer uma
inversdo radical nos pressupostos que impregnam o pensamento curricular
dos professores € que passa fundamentalmente por descentrar o foco do
ensino dos contetidos/conhecimentos, entendidos como uma finalidade em si
mesmos (como objectos inertes), para os colocar ao servigo da aprendizagem
de estratégias que permitam integra-los, relaciona-los € mobiliza-los, em
situagOes de acgdo significativa e eficaz (Alonso, 2005).

Assim, a construcdo de competéncias nos processos formativos requer o
respeito pelas seguintes condicdes:
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* éinseparaveldaformagiodeesquemasdemobilizacdodeconhecimentos,
de forma consciente, num tempo e contexto determinados e ao servigo
de uma ac¢io eficaz;

* implica integrar conhecimentos diversificados (disciplinares, interdis-
ciplinares e transversais) na resolugfo de problemas especificos liga-
dos a situagdes pessoal e socialmente significativas;

* requer um equilibrio entre o trabalho isolado dos conhecimentos e a
integragfo dos mesmos em situagdes de operacionalizacio;

* exige, também, uma intencionalidade pedagdgica continuada para criar
contextos significativos em que os alunos/formandos possam conscien-
temente realizar actividades de transferéncia dos conhecimentos.

Disto depreende-se que a estratégia mais adequada para construir
competéncias, numa perspectiva de integracio curricular, consiste em:

* partitr de um contexto pessoal e social significativo — situagio
problematica ou nucleo globalizador que se relacione com a realidade
quotidiana — e levantar questdes criticas que orientem o processo de
pesquisa, questionamento, observacio dos fendmenos em estudo;

* adquirir, mobilizar, relacionar e (ve)criar o maior niimero de conheci-
mentos pertinentes (conceptuais, procedimentais e atitudinais; discipli-
nares e/ou interdisciplinares) na investiga¢fo ¢ resolugdo dos proble-
mas, utilizando diversas estratégias cognitivas e metacognitivas per-
tinentes, tais como: a comparagdo ¢ analise de dados, a classificagéo
¢ sintese, a representagdo de fendmenos, a reten¢do e recuperagdo de
dados, a interpretacdo e inferéncia de fendmenos, a transferéncia, a
comunicagio, etc.;

* avaliar e reflectir sobre os processos € os resultados.

A este proposito, parece-nos que a organizacdo do curriculo numa
perspectiva de “Projecto Curricular Integrado” que se concretiza na realizagéo
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de “actividades integradoras”, que se desenvolvem através de uma “metodologia
de investigagdo de problemas” com uma “abordagem globalizadora™ se
adequa perfeitamente a esta aspiragdo de levar os alunos/formandos a construir
competéncias-chave (Alonso e Lourengo, 1997; Zabala, 1999 e Alonso, 2005)

Consideramos, também, que o recurso consistente e continuado a este
enfoque globalizador e investigativo do conhecimento, que é muito mais
exigente e rigoroso do que as formas pontuais, espartilhadas e superficiais de
utilizacdo da metodologia de projecto, que em muitos casos observamos, ¢
um caminho apropriado para melhorar a qualidade das aprendizagens, numa
perspectiva competencial, ligando o saber ao saber fazer, o pensar ao agir,
a autonomia e a participagdio, a formagdo pessoal e a social. E isto que dé
sentido a educacio e a formagao.

Os diferentes projectos acima referenciados, embora com niveis
diferenciados de sucesso, representaram em Portugal experiéncias de
qualidade que assumindo a flexibilidade, a abertura a inovag¢do e a
aproximacgdo e interac¢do entre o mundo da escola e o da vida/trabalho,
pretenderam transformar os contextos educativos em comunidades de vida e
de aprendizagem, em que “se aprende ao mesmo tempo que se vive e vive-se
ao mesmo tempo que se aprende”.

Em sintese, todo este movimento inscreve-se, como afirma Perrenoud
(2001:99), no campo da educagdo para a cidadania ao longo da vida, realgando
de novo a relagdo entre conhecimento e cidadania, o que inevitavelmente
incide no desenvolvimento de competéncias, isto é “numa formacfio ao mesmo
tempo tedrica e pratica, mobilizavel nas situagdes reais da vida, na escola ou
fora dela, desde a infancia e ao longo de todos os ciclos de vida”.

! No modelo curricular que construimos no ambito do projecto PROCUR, que se articula em torno destes construc-
tos, € que foi apropriado com as devidas adaptag¢Ges na formagdo inicial de professores do IEC da Universidade
do Minho ¢ em muitos programas dos Cursos EFA, em que se desenvolveram experiéncias muito inovadoras de
trabalho com uma abordagem integradora do curriculo e da educagio/formagdo, o que tem contribuido para o de-
senvolvimento de competéncias-chave nos alunos e formandos e também nos professores e formadores. Existem
vérios estudos de investigacio (na sua maioria, teses de mestrado e doutoramento) realizados nestes contextos,
que claramente evidenciam esta tendéncia.
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Como vamos methorar a educocdio

Para finalizar este depoimento e pretendendo alargar estas reflexdes para
a pergunta mais geral do debate sobre “como vamos melhorar a educacgdo
nos proximos anos, tendo em vista construir um Portugal mais moderno e
mais justo” quero deixar aqui um excerto de um texto de Gimeno Sacristan
(2005:150) que considero de uma grande clarividéncia:

Mejoremos las pequefias cosas [...] Evitese que formen a los profesores
quienes no lo han sido antes. Hagamos politicas para resolver problemas
concretos, elaborando programas ad hoc, proveyendo médios y adoptando
estratégias adequadas, sin perder de vista la totalidad de un proyecto. Hagamos
programas, desarrollémoslos y veamos sus resultados. No llenemos los textos
legales de buenas intenciones que no puedan cumplirse. Establezcamos
prioridades entre los retos pendientes [...] hagamos que el sistema funcione
innovando de manera natural; permitase que eso sea posible y que pueda
continuarse; facilitese y apdyese. Abranse caminos, apdyense iniciativas,
protéjanse derechos, dense medios, vigilense y corrijanse los incumplimientos.
Demos y exijamos responsabilidades al profesorado, lo qual implica dejarles
autonomia (...).
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Comunicac@o social e aprendizagem ao longo da vida'

Maria Calado?

A abordagem da temética em causa, realizou-se numa sessdo de reflexdo,
analise e debate, na sede do Conselho Nacional de Educagdo no dia 6 de
Dezembro de 2006, com participagdo de profissionais de diversos sectores
da Comunicacdo Social’, que procuraram incidir sobre aspectos globais
e especificos, tendo em conta competéncias, saberes e experiéncias de
trabalho. A perspectiva de abordagem foi amplamente alargada e aberta, face
ao tema inicialmente proposto, destacando a importincia e o interesse pela
reflexfio sobre principios fundamentais em que deve assentar a relagdo entre
Comunicagdo Social e Educagfo, que, na opinido dos profissionais do sector,
é uma base essencial e um ponto de partida. No entanto, as andlises e relatos
dos participantes situaram também aspectos concretos, tanto ao nivel da
realidade existente como no que se refere a possiveis linhas de actuagdo. As
intervengdes foram de grande vivacidade e empenhamento e os contributos
permitem equacionar esta problematica numa perspectiva dindmica € activa.

O Professor Bartolo de Paiva Campos* abriu a sessdo, enquadrando-a
no ambito dos objectivos e actividades do Debate Nacional sobre Educagéo
e acentuou o papel dos meios de comunicagdo social no contexto da
aprendizagem ao longo da vida, reconhecendo a adesdo dos profissionais ao
convite feito pelo CNE.

O Professor Manuel Pinto®, do Departamento de Ciéncias da Comu-
nica¢do da Universidade do Minho, na sua qualidade de educador, inves-
tigador e conhecedor dos dois sectores, identificou areas de referéncia e
enunciou as questdes essenciais que devem ser equacionadas na abordagem
da problematica em andlise:

! Relato da Audigfio realizada no CNE a 6 de Dezembro de 2006
2 Conselho Nacional de Educagiio
3 Calos Vaz Marques (Jornalista, TSF)
Mario Crespo (Jornalista, SIC)
José Alferes Gongalves (Jornalista, RDP)
José Manuel Fernandes (Jornalista, jornal Publico)
Jorge Wemans (Jornalista, RTP 2)
Anténio José Teixeira (Jornalista, Didrio de Noticias)
Daniel Ricardo (Editor executivo da revista Visdo)
4 Conselho Nacional de Educagdo
* Especialista convidado
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- quepapel cabe a comunicagfo social e em que medida temresponsabilidade
educativa;

- como podem os media actuar e em que medida as escolhas que fazem
cabem nas tematicas educativas;

- em que sentido os media formam e de que modo tratam a problematica
educativa;

- como ¢ que a educacdo trata e disponibiliza a informagdo relativa ao
sector educativo;

- que relagdo ou processo comunicacional existe entre profissionais da
Comunicagdo Social e profissionais da Educagio;

- como pensar, em conjunto, o futuro da Educagio e o futuro dos media;

- como encarar a formagao (de base e ao longo da vida) dos profissionais
da Comunicagéo Social.

A intervencdo de cada um dos participantes desenvolveu alguns destes
topicos e acrescentou novas questdes.

Carlos Vaz Marques destacou a dupla vertente dos media, como motor
e espelho da sociedade, dois polos que ndo podem ser vistos separadamente
nem acriticamente, e lembrou que o ritmo dos media ndo é compativel com o
tempo longo, necessario para reflexdo.

Mario Crespo frisou a absoluta necessidade de rejeitar toda e qualquer
posi¢do conformista, assinalando, contudo, que o diagndstico € sempre mais
facil do que a terapia. Referindo-se & Televisdo, registou a importéncia dos
noticidrios na informacdo e sensibilizagdo para casos e temas relativos a
educagio e constatou a alteragdo profunda que sofreram nos ultimos tempos,
face a pressfo financeira ¢ das audiéncias, particularmente no sector privado,
transformando-se em meros complementos da programagdo. Reconhecendo
que os media nunca podem, s6 por si, ser uma “fonte de pedagogia”, frisou
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que a familia, a escola e o contexto social é que sdo educativos € colocou
a questdio da necessidade de garantir a liberdade de escolha do espectador.
Assim, sugeriu um claro investimento na programaggo € o apoio financeiro a
empresas privadas do sector dos media de modo a permitir apostar nesta area,
com tratamento de temas ligados as questdes da Educacdo.

José Alferes Gongalves constatou que os media sdo um factor de
circulacdio de informag¢do, mas nfo devem impor modelos de pensamento.
Por isso, ndo tém uma fun¢do pedagdgica directa. Destacou o papel da
Radio no processo de aprendizagem, acentuou as alterages profundas
que tém ocorrido e evocou a necessidade de formagdo dos profissionais,
nomeadamente, no dominio da lingua portuguesa e no plano cultural. A
questdo mais importante para desempenho da sua missdo civica, situa-se no
contexto dos proprios media e da capacidade de evitar os constrangimentos
técnicos, politicos ¢ econémicos do sector. A propria nogdo de servigo
publico deve ser clarificada.

José Manuel Fernandes lembrou que a misséo dos media ¢ a mediagéo,
mas o jornalista é cada vez menos o tnico mediador. Centrou a questdo na
escolha do publico e nas potencialidades de cada um ter “um jornal a sua
medida”. As novas tecnologias ¢ formas de comunicagfo revolucionaram o
sector e alteraram profundamente a relagdo tradicional, fazendo surgir as novas
formas de jornalismo. Apontou a necessidade de encarar novos conceitos,
enquadramentos e abordagens do sector educativo.

Colocando o tema num sentido abrangente, abordou o papel dos media
como “fornecedores de informag@o” face aos “publicos consumidores”
¢ centrou a questdo na quantidade de informagio e na e necessidade de
orienta¢do. Considerando que, na sociedade do conhecimento, é beneficiado
quem estiver melhor informado, interrogou-se sobre o papel que deve ter a
Imprensa escrita, ja que, perante a quantidade, ¢ preciso informar sobre a
qualidade. Neste cendrio, o papel da imprensa ndo ¢ o de funcionar como
poder nem como contra-poder e a atitude mais correcta ¢ a de “contra-peso”.

» «

E preciso “ser modesto”, “sem extremos” e fiscalizar de forma transparente.
Transparéncia e orientacdo sdo dois vectores essenciais.
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Lembrou a importincia de desenvolver boas praticas e de actuar com
accdes concretas entre os sectores da Educagio ¢ dos media ¢ deu exemplos
de acgdes simples, como a relagdo directa ¢ continuada entre um jornal e um
conjunto de escolas, de modo a permitir aprofundar o conhecimento ¢ a criar
condigdes para produzir resultados benéficos para os dois lados. Enunciou
um conjunto de projectos e parcerias possiveis, cabendo a escola a tarefa de
ensinar a ler os media e ao jornal o papel de acompanhar e informar sobre
uma realidade educativa concreta. Neste quadro de colaboracdo e mituo
conhecimento, baseado na autonomia e co-responsabiliza¢do, a escola
aprofunda a relacdo com os media, interage e ganha visibilidade e o jornal
potencia a formagdo de leitores. Deste modo, concluiu que no contexto
actual, de grande mobilidade e pluralismo, os media devem apostar no
rigor e qualidade de escolha e posicionar-se como “agentes de contrapeso”,
promovendo, divulgando e revelando os bons exemplos e as boas préticas e
contribuindo para uma escola mais democrética e plural.

Jorge Wemans clarificou que os media ndo se entendem como agentes
educativos e/ou agentes de aprendizagem, mas condicionam fortemente o
desempenho dos agentes educativos e a aprendizagem profissional. Na nossa
sociedade, os media sdo o maior disseminador do conhecimento. Por isso,
deveriam ter uma fungdo mais actuante na aprendizagem. A informacéo
nos media refor¢a a percep¢do dos cidaddo de que é necessario € bom
adquirir conhecimentos e, por isso, podem ter um papel decisivo a nivel de
sensibilizagio, apelando para a necessidade da aprendizagem permanente.

Chamando 2 aten¢fio para a necessidade de alterar a rela¢do, apontou
comportamentos negativos por parte dos media. Em alguns aspectos, estes
tém um efeito negativo, sempre que ndo véem a escola de modo positivo.
Muitas vezes, pelo que divulgam, podem dificultar, reforcando a imagem
da escola como espago de violéncia. Também ¢ frequente isolar percursos
individuais, dando mais importincia a um episodio preciso, do que a um
acumular de trabalho que determina o sucesso. Mas, este comportamento
deriva quase sempre do facto do sector dos media dispor de poucos recursos
humanos preparados para abordar estas matérias.
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Surpreendido pelo facto de os media serem tdo pouco utilizados nas
estruturas formais de aprendizagem, langoualgumas sugestdes paraqueaEscola
passe a usar o que os media permitem e potenciam. Seria um bom desafio que
alguns media adoptassem uma relagio continuada, com algumas experiéncias
educativas de aprendizagem permanente, inovadoras, e com capacidade de
aplicagdoaoutrasrealidades educativas, situagio que é caracteristica dos modelos
anglo-saxo6nicos. Declarou que a RTP estaria sensibilizada para disponibilizar
conteudos que pudessem ser utilizados pelo sector educativo como recursos €
ferramentas pedagogicas. Para tal, seria necessario, por exemplo, que quatro
professores do ensino secundario conhecedores dos programas procedessem ao
visionamento, selec¢o e concepgo de materiais de enquadramento pedagégico,
como as fichas de leitura.

Constatando a falta de recursos perante a urgéncia de mudar o
relacionamento entre os dois campos, recomendou que os media tomassem
consciéncia da necessidade de ultrapassar barreiras, ficando atentos a
experiéncias concretas € que a escola se mostrasse mais disponivel para
aceitar desafios. E preciso educar para os media e para a cidadania, tarefa
comum aos dois sectores. A interactividade e a co-produgdo de informagio
¢ transversal ao trabalho dos media € da escola. Focando, também, o tema
de uma qualificada formac8o profissional para os media, apelou para a
necessidade de equacionar a informagdo, a mediagio e a aprendizagem num
contexto de maior acessibilidade e de maior complexidade.

A apresentagiio destes pontos de vista seguiu-se uma reflexdo mais
incisiva em alguns dos aspectos abordados. Os temas relativos & formagao
dos profissionais de Comunicagio Social para os media e as boas praticas no
dominio da interacgdo concreta entre os dois sectores suscitou um particular
interesse de todos os participantes e foi objecto de debate de opinides. O
cerne da questio situa-se no equilibrio entre o peso da formagio global e da
formac@o em areas de especializagfo especificas.

José Antonio Teixeira referiu-se aos diversos modelos de formagio e
perfis profissionais, defendendo que quem entra no mundo do trabalho deve
ter uma formacgédo diversificada enquanto Mdrio Crespo apelou para uma
formagdo humanistica mais refor¢ada.
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José Manuel Fernandes discordou da formagio global, refutando a mais
valia dos “especialistas em generalidades” e reconhecendo que existe um
problema no recrutamento. Para obstar a estes condicionalismos, enunciou
medidas préaticas aplicadas no jornal que dirige, destacando o exemplo dos
resultados do concurso ao programa da Fundagéo para a Ciéncia e Tecnologia
(bolsas a cientistas para se enquadrarem no jornal em periodos de curta
duragfo) e apelando para a criag@o de programas deste tipo para professores do
Ensino Basico e Secundério, para a produgdo conjunta de materiais de estudo
e ferramentas pedagogicas e para a organizagéo de bases de dados acessiveis e
contetidos tratados.

No dominio das boas praticas, Mario Crespo deu exemplos aplicaveis
(fazer chegar regularmente os jornais as escolas e utilizar a leitura comentada
de jornais nas aulas de substitui¢&o).

Daniel Ricardo lembrou que os jornais podem fazer pequenas iniciativas
que tém efeito multiplicador, dando o exemplo do “Publico na Escola” e da
“Visdo Junior”. Citou a colaborag8o entre os sectores, apontando as formas de
colaborag¢do mais correntes (ida de jornalistas as escolas para ajudar a fazer
o Jornal da Escola) e valorizou as estratégias para divulgar casos de escolas
bem sucedidas, desde que a informagdo chegue aos jornais.

Na perspectiva de uma sintese conclusiva, os intervenientes abordaram
de forma dindmica o binémio educagio/media e destacaram a importincia
de articular e reflectir mais em conjunto. Neste sentido, foram reforcadas, de
modo claro e consensual, posi¢des essenciais, que podem ser encaradas como
pontos de partida e como bases de actuagfo. A problemética foi sistematizada,
procurando, em sintese, delimitar campos de actuagdo de cada sector e
clarificar as bases de interacg¢do:

- A Educagfio tem um contributo a dar, promovendo a aprendizagem
da “literacia mediatica” (capacidade critica para utilizar os media).
Cabendo a escola ensinar a ler os media, criando capacidade para os
transformar. O préprio modo como os media se véem e sdo deve-se a
escola e a formagdo que esta consegue dar. Por isso, € urgente promover
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a leitura critica dos media. A escola deve ter capacidade e condi¢oes
para produzir conhecimento, mas deve saber partilhar o conhecimento,
sempre que solicitada.

- O papel dos media na educagdo deve ter por objectivo “fazer bem o
seu trabalho” (boa informagdo, boas reportagens, boas entrevistas...).
Tém um papel na informagio e na formagdo e podem colaborar mais
activamente para a formagéo ao longo da vida, produzindo “informagéo
complementar”. Por seu lado, a formag&o ao longo da vida € essencial
para os profissionais dos media.

A sintese conclusiva, apresentada pelo Professor Manuel Pinto, focou
aspectos que considerou essenciais para alicer¢ar um quadro de mudanga de
atitudes e de novas praticas, enunciando linhas de accéo, tendentes a:

- melhorar a relacio educaciio/media e alertar para os riscos de se abordar
apenas a educacfo escolar, deixando de lado outras dimensdes relevantes;

- inscrever certos temas e aborda-los noutras areas, para além da
informac@o (o guionismo, as novelas, as séries), considerando que ha
mais mundo, para l4 da jornalismo, no que se reporta a relacéo cidaddo
media,

- estimular o estudo/conhecimento de certos fendmenos dos media
(exemplo das novelas) para compreender ¢ criar instrumentos criticos,
cabendo a Universidade desenvolver investigagio tematica e contribuir
para mais e melhor conhecimento;

- reconhecer a importincia dos media na formagdo ao longo da vida e
colocar na agenda a sua importincia nos espacos de formacio;

- capitalizar resultados de boas experiéncias, evitando que se dispersem
¢ fragmentem,;

- agilizar questdes e ideias concretas , para alem 14 da reflexo.
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Concordando com este enunciado, os intervenientes na audigdo
exprimiram a convic¢do de que ¢ possivel e desejavel que a Comunicagéo
Social contribua para o processo de aprendizagem ao longo da vida, dentro da
sua esfera de competéncias. Os media devem fazer bem o seu papel, porque
se estes forem melhores proporcionam melhores condig¢des de aprendizagem.
Os media podem valorizar a aprendizagem e¢ o consumo dos meios de
comunicagdo pode ser um meio € uma motivagdo para estimular processos
de aprendizagem. Mas, € preciso que os cidaddos sejam exigentes, porque
melhores utilizadores/consumidores fomentam melhores media.
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Indcio Nogueird!

Em 6 de Novembro de 2006, foi-me solicitado um testemunho relativamente
a area tematica, “Aprendizagem ao longo da vida e os desafios do emprego”.
Fago-o com gosto, e agradeco o facto de se terem lembrado de mim.

Embora tenha ja produzido alguma reflexio e possua experiéncia neste
campo alargado e diversificado, gostaria de partilhar a ultima experiéncia em
que participei, o projecto MAPA — Motivar os Adultos para a Aprendizagem.

O Projecto centrou-se na motivagdo para a aprendizagem de adultos
pouco escolarizados ¢ ambicionava conhecer alguns dos contributos que a
educag¢fo ndo formal poderia conferir ao desiderato em aprego. Pretendia-se
também saber, se as iniciativas de educagfio em contextos diversos fora da
escola — educagéo néo escolar de adultos — catapultavam aprendentes pouco
escolarizados para vertentes formativas mais formais na contextura de uma
aprendizagem ao longo da vida.

O MAPA que teve uma abrangéncia transnacional, o acolhimento ¢ a
coordenacdo da Direcgdo Geral de Formagdo Vocacional, privilegiou processos
dindmicos de investiga¢do e acc¢do. Contou, também, com a participacdo
empenhada de varias Institui¢des nacionais que gerem projectos de educacdo
e formagdo para adultos pouco escolarizados, € reconhecem, valorizam e
concebem a capacidade motivacional de contextos educativos ndo formais,
enquanto quadros fundamentais para a aprendizagem ao longo da vida.

Das conclusdes do Relatdrio Nacional, por mim elaboradas, respigam-se
alguns designios, esperando eu que alguns, venham a ter interesse para o fim
em vista:

1. O Projecto MAPA demonstra a emergéncia em Portugal de um novo
movimento social que vai substituindo o associativismo tradicional. S3o, nalguns
casos, verdadeiros Terceiros Lugares Educativos que introduziram o debate

! Professor, formador e participe em vérios projectos de indole educativa e cultural, nomeadamente, na 4rea da
educagfo de adultos.
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naterritorializac@o da educacdo. Cultivam actividades de educag¢io nfo formal,
formal e informal, entrelagadas na procura de um conceito de educagio que
extravase do conceito formal para o conceito ndo formal e informal, ou em
sentido contrario.

2. O desenvolvimento do processo investigativo revelou-nos que as
Institui¢Ges participantes se formatam num quadro educativo conceptualmente
integrador. Referimo-nos ao desenvolvimento de Actividades ndo formais
facilitadoras do desenvolvimento pessoal € do sentido da iniciativa das
pessoas. Ha outras que contribuem para a integracio dos Participantes na
vida activa e na sociedade.

3. No quadro das Instituicdes em observacdo, ha claras situa¢Ses de
interac¢8o entre o formal e o ndo formal, que configuram quadros motivacionais
interessantes, capazes de catapultar adultos com baixas escolaridades para
outros contextos formativos. Apostar neste cenario é fundamental para
Portugal, quando se quer remediar, a tempo, a baixa qualificacdo de alguns
estratos desfavorecidos da populagéo.

4. As Préticas observadas, também privilegiam as extensGes verticais
¢ horizontais de educacdo de adultos. Constata-se a infusdo de temas
transversais/competéncias transversais: educagdo ambiental, educagdo
para a assertividade, educag8o para a saide, educacdo sexual, educacdo do
consumidor, educacgdo familiar, educagfo para as tecnologias da informagéo,
educagdo para a iniciativa e empreendorismo.

5. A educagdo formal, a ndo formal e a informal nfo sdo entendidas,
ou utilizadas pelas Instituicdes em apre¢o, como se se tratasse de canones
metodolégicos ou de compartimentos estanques. O Projecto MAPA deixa-
nos a convicgdo de que € til para a politica educativa portuguesa introduzir
conexdes, cada vez mais fortes, entre os trés sectores educativos e abrir a
fronteira entre, sobretudo, a educacio formal e a ndo formal.

6. As Actividades desenvolvidas, nalgumas das Institui¢des do Projecto,
estdo formatadas nessas conexdes que produzem situagdes motivadoras e
promotoras de outras aprendizagens junto dos Participantes. Isto consegue-
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-se, como nos foi dado provar, porque praticam uma cultura de intimidade,
familiaridade e proximidade com a comunidade e com os Participantes.
Os adultos-educandos, por serem tratados como adultos, ficam ligados
afectivamente aos Agentes e as Institui¢des. Sdo muitas vezes Participantes em
Actividades formais que concluem; regressam voluntariamente para participar
em Actividades ndo formais, e, motivados pela experiéncia, pela participagio
ou pelos conhecimentos adquiridos, regressam ao formal. H4 aqui um vaivém
formativo que julgamos ser necessério explorar e incentivar.

7. O Projecto MAPA, em Portugal, construiu um conceito de educagio
ndo formal, assumido por todas as Instituigdes participantes, forjado em redor
de uma intencionalidade educativa emergente dos interesses € necessidades dos
adultos, nas metodologias que utilizam (activas, participativas e construtivistas),
nas escassas ou nulas exigéncias académicas e administrativas para a incluséo,
nos contetidos contextualizados e na pouca uniformidade de tempos e espagos.

8. O Projecto MAPA, adoptou um processo investigativo baseado na
observagdo-acgdo/intervengdo que foi actuante sobre algumas Actividades
e perseguiu um triplo objectivo: de as melhorar (fundamentalmente as
intencionalidades educativas, as metodologias, a proposi¢éo de objectivos e
de competéncias realistas); de as avaliar (como foi feito numa Institui¢&o por
vontade propria); de ampliar o conhecimento sobre o assunto em causa. Neste
contexto, fez-se alguma “teoria da pratica” e partiu-se para a definicdo do
perfil do Agente ideal de educagdo nfo formal.

9. O Projecto MAPA foi capaz de criar equipas interinstitucionais que
tiveram um posicionamento, positivo, face a investiga¢io-ac¢do. Provou-se
que ja existem, hoje em Portugal, algumas Institui¢des aprendentes. Mas s3o
precisas mais € muito mais, se se querem qualificar os recursos humanos. Em
situacéo de aprofundamento e reflexfo critica, cada Institui¢io, mostrando que
aprende e partilha o conhecimento, foi capaz de alicergar um rol de competéncias
relacionais e organizacionais ideais para os Agentes da educagfo ndo formal.
Por outro lado, foram capazes de problematizar as funges, os efeitos e as
competéncias que permitem desenvolver as Actividades de educac¢io ndo
formal, € o que € necessario empreender para promover o seu reconhecimento.
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10. As Actividades em observagdo, transmitiram-nos a convicgdo de que
vai longe o tempo do construtivismo roméntico na educagfo ndo formal, em que
se desprezavam os contetidos cientificos e os processos cognitivos. Constata-se
a valoriza¢do do conhecimento substantivo. O processo educativo € centrado
no adulto, mas néo se esquece a sua intencionalidade educativa, os objectivos,
os contetidos e as competéncias a adquirir pelos Participantes.

11. H4 uma ideia quase consensual de que € importante ir ao encontro dos
interesses dos adultos e partir de coisas concretas para elevar o seu grau de
abstracgdo. Ja ndo se aceita muito, a versdo radical de que cada adulto avanc¢a
por si, pois, naturalmente, apenas se pretende o desenvolvimento dos seus
interesses. Hoje ja nfo existe a ideia, mesmo trabalhando com adultos pouco
escolarizados, de que a redug@o ao concreto basta.

12. O uso de competéncias como conceito unificador, ja se faz sentir
nestas Actividades, mas ainda existem muitas formulagdes ambiguas e vagas
que dificultam uma avaliagio objectiva ou uma orientagio precisa do processo
formativo. Notam-se lacunas na combinac¢do entre a instru¢do abstracta e as
diversas ilustragdes concretas que conseguem despertar o adulto ¢ motiva-lo
para perceber, imaginar e realizar aplicagdes.

13. A observagio das Actividades certificou-nos de que na sua maior
parte das situagdes se iniciou o processo de aprendizagem com a criagdo de
condi¢Ges emocionais propicias, e também se utilizou aquilo que o Participante
ja sabia ou fazia, o concreto-real, como ponto de partida. Também nos permitiu
constatar, embora s6 nalguns casos, que os Agentes ja se aperceberam que uma
competéncia a adquirir, € da ordem do saber mobilizar, pelo que orientaram a
aprendizagem pondo em acgéo estratégias adequadas.

14. Algumas “boas praticas” puderam ser observadas: o trabalho por temas
globalizadores; a abordagem dos saberes como recursos a mobilizar; o trabalho
por problemas e estudo de caso; a negociagfo de projectos e o estabelecimento
de contratos didacticos; o questionamento do Participante sobre 0 modo como
agiria para realizar uma Actividade ou resolver um problema, ou sobre a maneira
como utilizava o que ji conhecia ou os recursos colocados a sua disposi¢do.
Procurar situagdes ou contextos de utilizagdo dos conhecimentos e simular
praticas com os Participantes, foram outras estratégias observadas.
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15. Também foi positivo constatar a forma como se desdramatizavam
os erros dos Participantes, ¢ como deles se partia para criar oportunidades de
aprendizagem, ou como se encorajavam na procura de solugdes. Os Agentes
também sugeriam pistas de ac¢do e propunham hipdteses de trabalho a explorar.
Na maior parte das situa¢des, vivia-se um clima liberto de pressdes e havia o
cuidado de conceber ambientes materiais e espaciais favoraveis. Os suportes
pedagdgicos eram sugestivos, tornando significativas as aprendizagens.

16. Os Agentes em observagdo, destacaram-se pela capacidade que
tiveram para mobilizar e encorajar os adultos a participar nas Actividades
ndo formais. Sabem ouvir e criam um clima favoravel e motivador para a
aprendizagem. Estdo receptivos a reflexdo-ac¢do, o que é fundamental. Falta a
alguns deles, conhecimentos ao nivel da “didactica” da Educacgéo de Adultos e da
Animagdo Socioeducativa, que lhes permitiria planificar melhor, percepcionar
melhor o “sentir” dos Participantes, explicitar melhor a inten¢éo educativa e
conduzir técnicas e metodologias que incentivassem o acto de aprender. E que
nos dias de hoje, ndo basta (embora seja importante) sensibilizar para, criar
espirito de equipa ou elevar a auto-estima. Hoje, na sociedade do conhecimento,
adquirir competéncias para a aprendizagem permanente é fundamental.

17. As Institui¢des arriscaram-se a definir o perfil do Agente para
a educagdo ndo formal, em redor de um naipe de competéncias que se
consubstancializam num conjunto de palavras forjadas na ac¢do, como sejam:
ouvir, entusiasmar, envolver, ser empatico, comunicar, valorizar, reconhecer,
estimular/motivar, saber, planificar, preparar, arquitectar, ensinar e reformular
(serreceptivoareflexfo-acglo). Ouseja, 0o Agente deve saber-saber, investigar,
programar, arquitectar, inovar e avaliar. Ha pois um conjunto de competéncias
transversais que deve possuir (de cidadania, de resolver problemas, tomar
iniciativas, colaborar com actores comunitarios), aliadas a outras de indole
cientifica, pedagogica e de animagio (adaptar estratégias pedagogicas,
organizar ambientes € conduzir os processos de aprendizagem).

18. Os actores institucionais também conceptualizaram o conjunto de prer-
rogativas que deve possuir uma Actividade para que seja considerada uma “boa
pratica” de educagdo ndo formal. Em primeiro lugar, considera-se necessario
que no seu dmago se dé um papel activo aos Participantes na construgio da
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intencionalidade educativa, identificando-a e compreendendo-a, claramente.
Depois, deve possuir uma planificacio organizada e sistematizada, onde este-
jam identificadas as competéncias visadas e os objectivos a perseguir. Poste-
riormente, urge conceber estratégias de aprendizagem motivadoras, construir
materiais pedagdgicos e de animagdo de qualidade, utilizar a comunicagfo e
as metodologias adequadas que catalizem energias necessarias a passagem do
vivenciado-concreto para o abstracto-aprendido. Por fim, devem-se construir
mecanismos de reflexdo-acc¢io-reflexdo e as redes de solidariedade facilitado-
ras do encaminhamento dos Participantes para a educagéo formal ou centros de
reconhecimento e validagio de competéncias.

19. O Projecto MAPA revela-nos também que as Actividades foram bem
sucedidas. Na realidade, o grau de satisfagdo dos participantes, maioritariamente
mulheres, foi enorme e quase todos se consideram motivados para continuar
a participar neste tipo de acontecimentos. Estamos certos de que adquiriram,
fundamentalmente, conhecimentos ao nivel da ética global e diversas competéncias
relacionais, pessoais e outras respeitantes as situacoes especificas que o programa
¢ a intencionalidade educativa de cada Actividade propunham.

20. A observagido-ac¢do do Projecto MAPA, deixa-nos a todos a ideia de
que com Projectos desta natureza se pode ir muito mais longe ao nivel dos
conhecimentos, das atitudes, capacidades e competéncias que com eles os
adultos pouco escolarizados podem adquirir. Por exemplo, tudo o que abaixo
se discrimina pode ser adquirido em Actividades ndo formais de qualidade:
capacidade de aprendizagem permanente, capacidade de analise, capacidade
de inovacgdo e criatividade, atitudes de autonomia na tomada de decisGes,
atitudes para suportar problemas complexos, competéncias ecologicas,
tecnologicas e de planificagdo.

21. O Projecto MAPA reafirma aquilo que alguma literatura da educagéo
de adultos vem reconhecendo. As Actividades de educac¢fio ndo formal,
pela sua especificidade propria e pelos argumentos que encerram, estdo
vocacionadas para motivar adultos pouco escolarizados para a aprendizagem
permanente. Para isso, urge reconhecer e valorizar em Portugal, as praticas
que se¢ assumam seriamente, ¢ que encerrem em si, uma intencionalidade
educativa clara e atingivel face aos recursos disponivesis.
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Rui Candrio!

O diagnostico sobre a evolugdo e a situagdo actual do nivel de qualificagdes
da populagdo portuguesa tornam inquestionavel a pertinéncia e a oportunidade
dolancamento do programa “Novas oportunidades”, inserido no ambito do Plano
Nacional de Emprego e do Plano Tecnoldgico e publicamente apresentado pelo
governo em Dezembro de 2005. Neste texto? procurarei enunciar os aspectos
mais positivos desta iniciativa, identificar algumas questdes problematicas que
a sua execucdo coloca € assinalar alguns pontos que me parecem merecedores
de criticas e exigem uma nova ponderagfo. A titulo introdutdrio, farei uma curta
observagdo sobre a fundamentag@o do programa e aquilo que considero como
uma “retdrica” dispensével e pouco esclarecedora.

Aprender compensa

A incompletude como trago intrinseco do ser humano condena-o a aprender,
como condi¢io necesséria da sua realiza¢do enquanto pessoa. Numa sociedade
que muitos passaram a adjectivar como “sociedade do conhecimento”, em
que a aprendizagem se confunde com o ciclo de vida, urge multiplicar as
oportunidades de aprendizagem. Ninguém de bom senso pora em causa que
“aprender compensa”. S6 que essa compensacio nem se reduz ao campo da
mera racionalidade econémica nem nele se situa de modo linear. Tomando como
referéncia a teoria do capital humano, a justificagdo do programa retoma os
habituais e “velhos” clichés sobre a relagdo directa e linear entre o investimento
na qualificagdo dos recursos humanos e o “crescimento econdémico”, o
“desenvolvimento”, a superacdo do “atraso”, o “emprego”, a “produtividade”,
a “competitividade” ¢ a “coesfio social”. Ora, ndo ficard mal reconhecer que
esta relacdo linear e directa ndo existe. Nas tltimas décadas e nos paises que ndo
estdo na “cauda da Europa”, o aumento generalizado das qualificagdes escolares
¢ concomitante com o crescimento do desemprego como fendmeno estrutural

V' Universidade de Lisboa

2 Este texto corresponde a uma versdo escrita da minha intervenc#o na sessdo publica de apresentagfio do programa,
realizada em 14 de Dezembro de 2005, em Lisboa, no Centro de Congressos da FIL, e foi publicado na revista
“Formar”, no n° 54 (Jan./Mar.) de 2006.
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de massas, com a precarizacdo e a incerteza dos vinculos laborais, com o
agravamento das desigualdades e dachamada “exclusdosocial”. Em Portugal,
todos os dias ha 340 novos desempregados, dos quais 17 sdo licenciados'.
Por outro lado, como reconhece um insuspeito e competente economista da
area politica do governo, o aumento da competitividade é conflitual com a
“coesdo social”, na medida em que a “moderniza¢fo” da economia implica
aceitar um aumento do desemprego (que €, no imediato, encarado como uma
solugdo)?. O facto de vivermos numa economia sem fronteiras nacionais
também explica que, numa situagéo que todos classificam de recessiva e
num sector particularmente em crise (a construcdo civil), as quatro maiores
empresas portuguesas do sector tenham acumulado nos primeiros nove
meses de 2005 lucros que rondam os 100 milhdes de euros®. Em sintese,
do meu ponto de vista, ndo tenho duvidas de que “aprender compensa”,
mas nfo penso que a melhor justificacdo seja a subordinago funcional das
politicas de educacdo e de formagdo a racionalidade econdomica com que
nos confrontamos.

Uma iniciativa positiva e oporfuna

Do programa agora apresentado julgo que serd importante salientar como
aspectos mais positivos e quase diria inquestiondveis, os seguintes:

* A definigio do nivel de 12 anos de escolaridade como horizonte geral (sem
que isso implique necessariamente alargar por via legal o periodo de esco-
laridade obrigatéria, nem pdr em causa uma escolaridade basica universal
de nove anos) para a nossa populacio jovem. Trata-se de acompanhar uma
evolucdo internacional ligada a inexoravel desvalorizagdo dos diplomas,
com particular incidéncia no diploma de escolaridade obrigatoria.

* Valorizare diversificar adimensio profissionalizante da oferta educativa
escolar, nomeadamente ao nivel do ensino secundario, fazendo
acompanhar esta medida de uma aposta no refor¢o dos dispositivos de
orientagdo escolar e profissional.

! Cf. Expresso, caderno Emprego de 17.12.2005.
2 Entrevista de Augusto Mateus ao Publico de 29.11.2005
3 Cf. Publico Economia, 9-12-2005.
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* Investir significativamente no crescimento da oferta dos cursos EFA
(Educagdo e Formagdo de Adultos), na sua dupla e complementar
dimensdo escolar e profissional, diversificando e alargando, quer o
universo dos destinatarios, quer das entidades promotoras.

» Fazer coincidir esta aposta no alargamento dos cursos EFA com o alar-
gamento e consolidagio da rede de CRVCC (Centros de Reconheci-
mento, Validacdo e Certificagdo de Competéncias), promovendo a ex-
tensdo (ha muito prevista) destes procedimentos ao ensino secundario.

* Reorientar a oferta formativa, no que respeita a publicos adultos,
para os activos empregados, corrigindo uma orientagdo fortemente
direccionada para desempregados, reduzindo a formac¢iio a uma
dimens#o assistencialista e paliativa.

* Promover a gestdo integrada da rede de estabelecimentos de ensino
existentes, contribuindo para quebrar dicotomias nefastas entre ofertas
para publicos adultos e ptiblicos jovens, entre ensino regular e formagéo
profissional. Acresce que esta orientacdo poderd ser positivamente
utilizada como uma estratégia para renovar o funcionamento dos
estabelecimento de ensino “regular”, ajudando-os a evoluir para centros
de educacgfo permanente, territorialmente contextualizados.

Quatro problemas

A concretizagdo de um programa tdo vasto e assumidamente ambicioso

nas metas que se propde inevitavelmente se defronta com problemas dificeis.
Escolhi destacar quatro:

Primeiro problema: Estamos perante um programa, necessario € oportuno,

que ¢ inequivocamente um conjunto de ofertas de segunda oportunidade,
destinado fundamentalmente a colmatar problemas ligados quer ao abandono
precoce da escolarizacdo, quer aos elevados niveis de insucesso escolar, quer
a reconhecida ineficacia do chamado “ensino recorrente”. Ou seja, o cardcter
urgente de oferecer estas “novas oportunidades” a jovens e adultos tem a
sua raiz nos problemas estruturais que afectam a “primeira oportunidade”,
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0 nosso sistema escolar. Isto significa que o éxito do programa “Novas
oportunidades” serd fortemente condicionado pela capacidade que houver
para melhorar o desempenho da rede de escolas publicas, promovendo a sua
real autonomia (com apoio € monitorizagdo) e simultaneamente reforgando o
profissionalismo docente.

Segundo problema: Propondo-se, ao nivel do ensino secundario,
aumentar a percentagem de jovens a frequentar vias “profissionalizantes”,
por oposi¢do ao numero daqueles que frequentam vias “orientadas para
o prosseguimento de estudos, o programa permanece refém da dicotomia
entre a formacdo “profissional” e a formacgfo “liceal”. Esta contraposigéo
nfo € hoje pertinente. Num quadro de educacdo ao longo de toda a vida, o
prosseguimento de estudos é uma possibilidade que terda de estar sempre
aberta. Por outro lado, se todo o ensino superior € necessariamente
profissionalizante (o que ¢ reforcado pelo quadro criado por Bolonha), o
mesmo devera aplicar-se ao ensino secundario, entendido como um ciclo
terminal, marcado pela diversidade de vias de idéntica dignidade, cabendo
as institui¢des do ensino superior definir os critérios de acesso aos seus
Cursos.

Terceiro problema: O crescimento exponencial da escolarizagdo tem
vindo acolocar situag¢des dilematicas sobre o modo de conciliaramassificagéo
com a exceléncia. Coexiste um discurso que, tendo como referente a
“qualidade”, pretende combater o “facilitismo”, e portanto reforgar os
mecanismos de selecgdo, com um discurso aparentemente contraditério de
“combate” determinado ao insucesso € ao abandono escolares, inclusive ao
nivel do ensino superior. A confusdo engendrada por este duplo discurso
leva, por exemplo, a que um professor me tenha manifestado as suas diividas
sobre o que “eles” de facto querem, “se passé-los ou chumba-los”. As metas
previstas para o crescimento da oferta de cursos EFA e para a expansio da
rede de CRVCC representa uma mudanga de escala que coloca claramente
este problema. Estdo em causa duas inovagdes importantes cujo sucesso
se deveu a um cuidadoso processo de planeamento, acompanhamento e
crescimento controlado. Como se vai lidar com esta questdo?
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Quarto problema: O programa que agora se anuncia €, justamente,
ambicioso, mas na nossa melhor tradi¢do ¢ apresentado como uma “batalha”,
ou seja, uma espécie de campanha militar que do passado tende a fazer tabua
rasa. Ora, um programa desta dimens#o supde que se aproveite o patriménio
de inteligéncia colectiva e individual que temos vindo a acumular. No ensino
basico, no ensino secundario profissional, na educag¢io e formacéo de adultos,
dispomos de um conjunto de experiéncias com as quais ¢ imperioso aprender:
penso na Escola Ponte e no Projecto das Escolas Rurais, penso também no
que foi a experiéncia pioneira do GETAP e das Escolas Profissionais, penso
na acg¢io exemplar da ANEFA no langamento dos cursos EFA e dos CRVCC,
penso em experiéncias de longo félego que articulam a formagao de jovens e
adultos e as dimensdes escolar, profissional e de animag&o, como € o caso dos
projectos de intervengdo conduzidos na Serra do Caldeirdo pela Associa¢io
In Loco. Como aprender com esta experiéncia acumulada e fazer reverter
essa aprendizagem para a concretizagdo destas “Novas Oportunidades™? Fis
uma questio em aberto. '

Pontos criticos

A superacio das dificuldades inerentes a concretizagdo de um programa
tdo vasto como o que agora se anuncia apela a que sejam consideradas quatro
questdes que, no meu entender, ndo tém sido objecto da devida ponderagdo
e que se instituem como verdadeiros pontos criticos, cuja abordagem tera
de ser sistémica. Tém de ser abordados ao mesmo tempo e ndo de forma
fragmentada e sequencial.

Definir uma politica global e coerente de educacdo permanente

A educag@io como processo permanente apela a que se multipliquem
as oportunidades educativas e nfo a que se proceda a simples justaposi¢do
de um sistema escolar com uma oferta de segunda oportunidade (também
ela tradicionalmente escolarizada). Apela, portanto, a uma transformacio,
em profundidade, do sistema escolar, fazendo de cada escola um colectivo
“inteligente”, capaz de se abrir, enquanto sistema plurifuncional de recursos,
a utilizagfo intensiva de ptiblicos e parceiros variados, instituindo-se como
um centro contextualizado de educagfio permanente e contribuindo para a
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articulagfo local de uma diversidade de ofertas. Supbe-se, como recente
e publicamente defendeu o Presidente da Republica!, que a formagio de
adultos passara a constituir uma efectiva prioridade estratégica, nfo encerrada
nas fronteiras do escolar nem da formagio de recursos humanos. A extingo
da ANEFA, e a sua “substitui¢do” por uma Direc¢do Geral de Formagio
Vocacional, constituiu, nesta perspectiva, um claro erro ou, para ser mais
contundente, um “crime institucional’. A educag¢io e a formag¢do de adultos
tém vindo a ser marcadas por uma orientagdo triplamente redutora: privilegia
a formac@o de recursos humanos, assume modalidades escolarizadas e dirige-
se a capacitagdo individual. O sucesso futuro deste programa depende da
capacidade de ultrapassar esta pratica redutora.

Optimizar os recursos disponiveis

Nas ultimas décadas, tivemos a possibilidade de dispor de consideraveis
montantes financeiros consagrados a educagio e a formagéo, decorrentes da
integracdo portuguesa na Unifo Europeia e no acesso a fundos comunitarios
de apoio. Todos os estudos e indicadores disponiveis, provenientes de
diversos tipos de entidades (organismos publicos, associacdes sindicais
e patronais) convergem na verificagdo de fortes desperdicios e de baixos
indices de eficacia na utilizag8o desses recursos. A esse desperdicio acresce
a existéncia de efeitos perversos, na medida em que as normas de execugdo
financeira conflituam com modos de agir pedagogicamente mais adequados.
Por exemplo, no caso dos cursos EFA o modo de financiamento condiciona a
plena utilizacdo do recurso ao reconhecimento de adquiridos e consequente
defini¢do de percursos individualizados e de duragdo varidvel. Estamos
perante uma questdo que néo pode ser ignorada.

Contextualizar as ofertas educativas

Os diversos tipos de oferta e de intervengdo educativa potenciam-se se
forem construidos numa perspectiva contextualizada de integracéo territorial.
Por essa razdo, os cursos EFA e os Centros RVCC ndo foram concebidos

! Encontro de Educagfio e Formagfio de Adultos realizado a 14 de Dezembro de 2005, na Fundagfio Calouste Gulbenkian.
2 Expressdo utilizada por Alberto de Melo no Encontro supra referido.
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¢ lancados de forma isolada, mas em articulagiio com os Clubes Saber + ¢
prevendo-se a acgdo de Organizadores Locais de Educagéo ¢ Formagdo de
Adultos (OLEFAS). No caso do Programa Foral (programa de financiamento
a formac#o na administragfo local), os baixos indices de execucdo financeira
poderiam ter sido substancialmente melhorados com a articulagdo do Foral
com a promogdo dos cursos EFA e a acgdo dos CRVCC. Esta preocupagio
com a integracéo territorial ¢ 0 modo de a concretizar estd pouco enfatizada
no documento programatico agora em discussdo.

Valorizar o papel dos formadores

Numa férmula pouco feliz, um ex ministro da Educagfo referiu-se aos
professores como a “alavanca humana” da reforma do ensino. Apesar disso,
teve o mérito de reconhecer que em matéria de aprendizagens os recursos
fundamentais sdo as pessoas dos que aprendem e dos que asseguram o papel
de formadores. Sem a colaboragdo, o empenho, o zelo e a motivagéo destes
ultimos, nenhuma “batalha” da educag¢io ou da formacdo pode ser ganha. E
estranho quenuma “sociedade do conhecimento” os profissionais daeducagéo
¢ da forma¢do ndo sejam particularmente reconhecidos e incentivados.
Aquilo a que assistimos ¢ a uma preocupante degradacgdo e “proletarizagdo”
desse tipo de profissionais. No campo da formagéo profissional predomina
o vinculo laboral incerto, o saldrio baixo e pago ao sabor das contingéncias
dos mecanismos de financiamento. Sob o manto didfano do recibo verde
multiplica-se uma multiddo de “empresarios de si”, vivendo de biscates.
Quanto aos professores (decisivos para melhorar a “primeira oportunidade”
e adequar as escolas a uma politica de educagdo permanente) a sua situagéo
profissional tem vindo a degradar-se em termos objectivos e subjectivos.
Melhorar o funcionamento das escolas significa, em termos técnicos,
aumentar a sua produtividade. Para alcangar esse objectivo seria sensato
pensar em incorporar mais conhecimento no desempenho profissional e
mudar os métodos e a organizago do trabalho, em vez de alongar a jornada
de trabalho (método caracteristico dos periodos de acumulagéo primitiva de
capital). Sera possivel apostar na inteligéncia, revalorizando e acarinhando
os profissionais da educagéo e da formacgéo?
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Centros RVCC: andlise da situagdo e propostas!

Fernanda Margues?

O presente texto procura ser uma sintese das andlises e propostas por
mim apresentadas no quadro da audi¢@o de entidades que promovem Centros
de Reconhecimento, Validagdo ¢ Certificagdo de Competéncias realizada no
dia 11 de Outubro de 2006.

As entidades presentes foram convidadas a pronunciar-se sobre trés
grandes grupos de questdes que poderemos, de forma sintética, referir como:
dificuldades e constrangimentos que se t€m vindo a colocar aos CRVCCs,
medidas e propostas visando uma melhoria, quer do enquadramento quer do
desempenho dos CRVCCs, e que dindmicas comunitarias podem ser langadas
para aprofundar a cooperagéo entre instituigdes com capacidade educativa.

I - Dificuldades e constrangimentos

A formulagdo da questio “Que dificuldades ou constrangimentos
tém impedido os CRVCC de atingir plenamente os seus objectivos?” se
considerarmos a palavra “plenamente” levanta de imediato a interrogagéo
de quais os objectivos a que se esta a fazer referéncia, se os objectivos
quantitativos tragados no dmbito do IIl Quadro Comunitario de Apoio se os
objectivos qualitativos de se criar, estruturar e disseminar no territdrio nacional
um sistema de certificag@o escolar de adquiridos pela via da experiéncia.

O plano quantitativo e o plano qualitativo constituem-se como dois planos
distintos na analise dos resultados do sistema de RVCC, implementado desde
2001 com a entrada em funcionamento dos primeiros seis Centros de RVCC
experimentais, ¢ a confusdo entre ambos tem sido fruto de um conjunto de
mal-entendidos de base responsaveis por uma tensdo permanente quando se
procura analisar os resultados da certificagio escolar de adquiridos por via da
experiéncia.

! Sintese da interveng8io na Audig8o realizada no no CNE em 11 de Outubro de 2006
2 Centro Novas Oportunidades da ANOP
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O primeiro grande mal-entendido respeita 4s metas quantitativas. F necessario
reafirmar o que desde sempre tem vindo a ser afirmado por todos os responsaveis
que operam no terreno: as metas com que o Estado portugués se comprometeu
foram irrealistas, claramente politicas e divorciadas de um efectivo estudo prévio
de quantas pessoas seria possivel certificar anualmente em cada Centro de RVCC
respeitando as metodologias e os processos aplicados ao reconhecimento, validacio
e certificacdo de adquiridos. Este “desconhecimento” por parte dos orgdos da
Administragdo Publica que tutelam os Centros de RVCC teve a sua tradugéo
numa permanente pressdo sobre os Centros no sentido de os obrigar a certificar
anualmente um numero de candidatos muito superior aquele que a dimensdo e
a constituicdo das equipas técnicas poderia permitir; este facto traduziu-se num
atropelo, de gravidade varidvel, as metodologias inerentes ao reconhecimento,
validacdo e certificagdo de adquiridos que tem (e terd) como consequéncia a
progressiva desvaloriza¢fo do valor social do diploma assim alcangado.

O segundo mal-entendido de base prende-se a uma visdo reducionista
que vé no sistema de RVCC a “grande” solugfio para os problemas da sub-
certificacdo da populagdo portuguesa. Se esta visdo ndo estava presente no final
dos anos 90 quando, através do grupo de Missdo para a Educagdo e Formacdo
de Adultos mais tarde ANEFA, se comegaram a estruturar dispositivos de
intervengdo diversificados e complementares destinados a intervir junto dos
activos portugueses sem qualificagdio escolar e profissional tais como o0s
cursos de Educac¢io e Formagio de Adultos, as Acgdes S@ber+ e os Clubes
S@ber+!, a extingdo da ANEFA ¢ a auséncia de politicas de continuidade
nesta area rapidamente conduziram a vis@o acima referida.

O terceiro mal-entendido de base prende-se com o desprezo ou a
secundariza¢io da especificidade do processo conducente ao reconhecimento,
validacdio e certificagio de adquiridos quer ao nivel das metodologias
aplicaveis quer ao nivel dos grupos alvo a que se destina, € que teve eco quer

A Portaria 1082-A/2001 de 5 de Setembro determina mesmo no seu artigo 9.° ponto 3 e 4 que “Para dar cum-
primento as fungdes de informagdo e aconselhamento, cada centro RVCC integrard um Clube S@ber+, como
um dispositivo de animagao local, nos termos a definir pela ANEFA” e “Um centro RVCC deve ainda assegurar
directamente, ou através de uma parceria consolidada, a oferta permanente de cursos de educagfio € formagéo de
adultos (cursos EFA), possibilitando uma melhor orientagéo dos adultos para percursos mais longos de formagéo
ou directamente para o processo de reconhecimento de competéncias”
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em muitos Centros de RVCC quer ao nivel da tutela na expectativa de que, pela
“simplifica¢do” do processo ou uma maior abrangéncia deste— nomeadamente
jovens adultos - , se pudesse finalmente atingir niimeros que para todos eram
tidos como inatingiveis.

A conjugacio destes trés mal-entendidos traduziu-se numa progressiva
degradagdo da qualidade do servigo desenvolvido pelo sistema ¢ por uma
progressiva “escolarizacdo” do mesmo hoje claramente patente.

Como variaveis transversais responsaveis pelas dificuldades que os
CRVCCs tém atravessado de forma ininterrupta desde 2001 até hoje, destaco o
sub-financiamento, os atrasos, para além do aceitavel, no recebimento das verbas
relativas aos financiamentos aprovados, e a incerteza para o “ano seguinte” uma
vez que as candidaturas sdo anuais o que implica que de Janeiro a Maio/Junho
de cada ano os Centros financiados, para ndo fecharem as portas, se encontrem
a trabalhar sem rede e sem saberem qual o orgamento que lhes serd destinado.
A segunda variavel transversal prende-se com a auséncia de acompanhamento
ao Centros por parte da tutela, o que se verifica desde 2003, € que tem como
consequéncia podermos hoje afirmar que o sistema se encontra a funcionar em
“roda livre”, sem qualquer controlo de qualidade de desempenhos e praticas.

A partir de 2002 este conjunto de “mal-entendidos™ agravou-se substan-
cialmente com, nomeadamente:

1 — O fim da estrutura da administragfo publica responsavel pelas politicas
de educagio e formagdo de adultos — ANEFA — e a dilui¢fo das atribui¢des
desta na DGFV o que se traduziu na secundarizac&o do que até ai era tido como
uma prioridade politica nacional.

2 — O esvaziamento da DGFV dos principais quadros que tinham estado
na base da concepgéo, organiza¢do e implementagfo das politicas de educagdo
e formagdo de adultos.

3 — O desaparecimento do sistema de acompanhamento aos CRVCCs
acompanhado da extingdo das unidades regionais da ANEFA em claro
incumprimento do artigo 13° da Portaria 1082-A/2001 de 5 de Setembro'.

! “0 acompanhamento e a monitoriza¢io do Sistema Nacional e dos respectivos centros RVCC compete a ANEFA,
a partir da sua organizacfo a nivel nacional e regional” e “A nivel regional, o acompanhamento e a monitoriza¢ao
do referido Sistema ¢ da respectiva rede sfo da competéncia da equipa a que se referem os n.% 5.2, 5.3 ¢ 5.4 do
despacho conjunto n.° 1083/2000, de 20 de Setembro”.
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4 — O agravamento da instabilidade no quadro do financiamento dos
Centros de RVCC.

No periodo de 2005/2006, além de ndo terem sido corrigidos nenhum dos
quatro pontos acima referidos, assumiu-se claramente no plano politico os trés
“mal-entendidos™ de base referidos anteriormente:

1 — O RVCC ¢ apresentado como o grandc instrumento de combate & sub-
certificacdo sem as limitagdes que o proprio implica no quadro, nomeadamente,
daidade uma vez que, baseando-se nas competéncias desenvolvidas nos diversos
contextos de vida, o candidato tem de ter, & partida, “vida vivida”; assistimos
assim desde o final de 2005 a um discurso que pressiona os Centros de RVCC
para o acolhimento ¢ a certificago de jovens adultos que abandonaram a escola
ou ndo tiveram sucesso nesta.

2 —Asmetodologias que servem de base ao processo de RVCC, consagradas
no artigo 6°, pontos 1, 2 e 3 da Portaria 1082-A/2001, de 5 de Setembro', sdo
definitivamente arrumadas no armdrio e assistimos a proliferagéo de todo o tipo
de praticas sem qualquer controlo por parte da tutela.

3 — A meta de 600.000 activos certificados, tendo em atengo o referido
anteriormente, ¢ na auséncia de um efectivo sistema de acompanhamento e
controlo de qualidade do funcionamento dos Centros, ¢ um convite ao laxismo
¢ 4 emissdo de certificados sem qualquer valor efectivo.

4 — A instabilidade de financiamento e o sub-financiamento mantém-se e
tendem a agravar-se: em Outubro de 2006, a cerca de dois meses e meio do final
do ano, o conjunto de Centros financiados desconhece ainda quais as regras de
enquadramento financeiro para 2007.

Por ultimo, a nova designagfo encontrada para os Centros de RVCC ¢, no
minimo, infeliz porque estigmatizante ainda que aceite que ndo foi essaaintengao
de quem a concebeu. Com efeito, a formulagdo “Novas Oportunidades” encerra
em si propria a ideia condutora de que se falhou na oportunidade anterior e por
isso a pessoa estd a ter direito a uma “nova oportunidade”.

' Ponto 1 do artigo 6 da citada portaria “O eixo de reconhecimento de competéncias € o processo de identificagdo
pessoal de competéncias previamente adquiridas e que se consubstancia no conjunto de actividades, assentes
numa légica de balango de competéncias, wtilizando para o efeito uma diversidade de instrumentos que permi-
tem ao adulto ocasites de reflexdo e avaliagdo das suas experiéncias de vida ¢ profissional”, ponto 2 “O processo
referido no ntmero anterior ndo tem um tempo previamente determinado e decorre de acordo com a situagio
concreta de cada adulto ou grupo de adultos”
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i — Medidas e propostas

O que pretendemos para a Educagdo ¢ Formagdo de Adultos em Portugal?

Definir uma estratégia remediativa que faz apelo a politicas pontuais ou
definir politicas estabilizadas a longo prazo e preventivas?

Optando claramente pela segunda via, mas tendo presente que em
simultdneo a questio de qualificacdo acelerada dos activos portugueses € uma
prioridade nacional, proponho que se dé continuidade ao quadro “fundador”
iniciado em 1999 concretizando, nomeadamente, as seguintes medidas:

1 — Seja constituido um quadro efectivo e estavel de politicas de Educagio
¢ Formagdo de Adultos que se caracterize pela diversidade e complementarida-
de das ofertas e dos instrumentos de interven¢do. Esta diversidade e comple-
mentaridade deve salvaguardar, nomeadamente, a duragéo no sentido de serem
disponibilizados percursos de curta, média e longa duragfo dotados de flexibi-
lidade e de intercomunicabilidade entre si.

2 — “Regressar” ao conceito de Rede organizando o sistema tendo por base:
a) o territorio';
b) os recursos instalados nesse territorio;

¢) as necessidades das popula¢des, entendidas estas no curto prazo ¢
num contexto de uma intervengdo de continuidade (longo prazo).

3 — Consagrar organicamente a prioridade nacional da educa¢fo e
formacéo de adultos afectando a dinamizag8o, implementagfo, articulagdo e
controlo das politicas desenhadas a uma estrutura da administragdo do Estado
auténoma e especifica.

4 —Reafirmar a miss@o dos centros de RVCC no ambito das metodologias
que lhe séo proprias, e que se encontram consagradas na portaria 1082-A/2001
de 5 de Setembro, e do publico-alvo a quem estes se dirigem.

! Portaria 1082-A/2001 de 5 de Setembro, artigo 3.° ponto 5 e 6 “Cada centro RVCC corresponde a um determina-
do territério/comunidade, devendo assegurar para esse territorio um modelo de itinerincia, ou outras estratégias
de interveng@io mais adequadas, que permita o acesso de todos os adultos aos servigos do centro”.
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5 — Implementar um sistema de controlo de qualidade que salvaguarde a
igualdade de oportunidades dos cidaddos que recorrem ao sistema e o valor
social dos diplomas por este emitidos. Este sistema de controlo de qualidade
deve integrar ndo apenas a Administracfio do Estado mas constituir-se numa
base tripartida: Estado, Centros e Associagdes representativas do sector.

6 — Estabilizar um modelo de acompanhamento descentralizado da Rede
de centros RVCC bem como proceder a implementagdo de modalidades de
formagdo continua das equipas técnicas.

7 — Reforgar o papel dos centros de RVCC enquanto “inter-faces™ de
ligacdo com as demais ofertas de educagdo e formagio de adultos num quadro
de organizagéo de base territorial.

8 — Promover e enquadrar nas actividades dos centros de RVCC espagos
de auto-aprendizagem — também abertos & comunidade e ndo restritos aos
adultos em processo de certificagdo de competéncias - dotando estes espagos
de recursos humanos e logisticos;

9 — Reconhecer a diversidade territorial estabelecendo politicas de
discriminacdo positiva.

10 — Substituir o actual quadro de financiamento — marcado pela
instabilidade e pelo sub-financiamento — por um novo quadro caracterizado
pela celebragdo de contratos/programas plurianuais que promovam a
estabilidade de funcionamento dos centros RVCC.

11 — Conceber a articulagdo de centros RVCC com valéncias distintas
— escolar e profissional - no sentido de possibilitar a dupla certificacdo e
assim se prosseguir uma politica de optimizaggo dos recursos instalados num
dado territério. Analisar as experiéncias que actualmente se desenvolvem
neste sentido, nomeadamente no quadro do projecto “Nés” financiado pela
Iniciativa Comunitaria EQUAL e que articula dois parceiros: a ANOP ¢ o
CFPIC (Centro de Formagdo Profissional da Industria do Calgado) e que
abrange o territorio do Entre o Douro e Vouga.
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Il - Dinérmicas comunitarias

Conceber o conjunto de centros de RVCC organizados tendo por base um
determinado territorio, € necessariamente retornar ao conceito de Rede que
presidiu a fundagio do Sistema e que, também ela, se encontra consignada na
Portaria 1082-A/2001 de 5 de Setembro no seu artigo 11, ponto 3'. Assim e face
ao desafio que estd langado ao sistema até 2009 propde-se que estas redes locais
de base territorial constituidas pelos centros de RVCC, centros de formagéo
profissional, escolas e todas as organizagdes que desenvolvem iniciativas no
quadro da educagdo de adultos elaborem um Plano de Intervengdo Territorial
de Educagdo de Adultos que contemple, nomeadamente:

1 — Desdobramento das metas nacionais para o territdrio em causa e
identificag@o dos indicadores de verificag8o que permitirdo a avaliagdo dos
objectivos definidos.

2 —Identificagdo dos membros da Rede no quadro das suas competéncias
colectivas e especificas que serfio postas ao servigo dos objectivos tragados.

3 — Propostas de intercomunicacdo entre os diversos dispositivos de
interveng¢do identificados de forma a serem viabilizados percursos multiplos
e flexiveis que permitam o trinsito constante entre ofertas de certificagdo de
adquiridos por via da experiéncia, formagdes em contexto escolar, formagdes
que visam a certifica¢do profissional, etc.

Por ultimo, resistir a tentagdo de apenas fazer crescer o sistema com
€ em torno das organizagdes estatais, tais como o IEFP e as escolas, e ndo
perder de vista o pressuposto fundador de que a educagio de adultos se faz
na “vida” do quotidiano e, por isso, um dos contextos mais favoraveis ao seu
desenvolvimento sfo as organiza¢Ges ndo publicas e de base local.

1 “O plano estratégico devera contemplar a dinamizagio de parcerias e redes locais de funcionamento, bem como
as acgdes de informag8io e divulgagdio que se propde desenvolver”.
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Da perfinéncia de um sisterna que valorize e promova a
aprendizagem co longo da vida!

Luis Cordeiro?

A pertinéncia do Sistema Nacional de Reconhecimento, Validagdo e
Certificacio de Competéncias justifica-se pela conjugagéio de dois factores:
de um lado, a caracterizagdo da populagdo portuguesa por baixos niveis de
habilitagdo e de outro, pelo conjunto de conhecimentos e saberes que as
pessoas adquiriram fora do sistema educativo e/ou formativo.

O Sistema tem condi¢Bes nfo sé para reconhecer, validar e certificar
os conhecimentos que vdo sendo adquiridos, mas também para promover a
receptividade dos adultos a um processo de aprendizagem ao longo da vida.

A criacdio de uma cultura da aprendizagem depende muito do aumento
da oferta de educagdo e de formagfo, do aumento dos niveis de participacdo
e do estimulo a procura da educagio e formagdo. A articulag@o dos sistemas
de educa¢do e formagdo deve considerar o desenvolvimento de um sistema
que fomente a cultura de aprendizagem, assumindo a formagdo ao longo
da vida uma perspectiva pluridimensional que facilite a diversidade e
adaptabilidade a diversos percursos educativos e, simultaneamente, dote os
individuos de competéncias adaptadas as necessidades de alteragio do perfil
de especializagdo e a construgdo da sociedade do conhecimento.

Sendo a oferta formativa relativamente limitada, em termos de escola-
ridade inicial, as competéncias vio sendo adquiridas em diversos contextos
de vida, nomeadamente familiar, escolar, social e no exercicio das profis-
sOes, sendo norma o ndo reconhecimento dessas competéncias adquiridas
pelas experiéncias de vida. Dessas limita¢des decorrem efeitos desmobili-
zadores por parte dos individuos para o investimento na formag¢do com efei-
tos quer no desenvolvimento das suas competéncias, quer das organizagdes
a que pertencem.

! Sintese da intervengfo na Audicéo realizada no CNE em 11 de Outubro de 2006.
2 Coordenador do Centro Novas Oportunidades do CFP do Seixal.
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Neste quadro, faz sentido que as competéncias adquiridas em contextos
ndo formais possam ser traduzidas em certificaces escolares e profissionais,
motivando e estimulando dessa maneira aqueles que mais dificuldades tém em
aderir a formag&o ao longo da vida. Tornar visivel as aprendizagens efectuadas
fora dos contextos formais dos sistemas de ensino e formagio, ndo sendo uma
tarefa facil, uma vez que exige uma interligagio entre o préprio individuo e uma
entidade exterior, evidencia frequentemente a existéncia de um reservatorio de
competéncias ndo formais, ndo reconhecidas, nem mesmo pelos proprios, que
constitui, muitas vezes, a base de importantes segmentos da economia.

A implementacio de um sistema que permita a aprendizagem ao longo da
vida exige uma maior articulac@o entre as diferentes formas de aprendizagem,
nos diferentes dominios e nos diferentes estadios da vida. Sendo o sistema formal
muito centrado na formag#o inicial, um sistema de formagdo ao longo da vida
devera conseguir articular diversos dominios de aprendizagem, tanto formal como
informal. Esta abordagem revela-se um imperativo para responder as necessidades
que os individuos t€ém de renovar e reciclar os seus conhecimentos de forma
continua bem como ao interesse das empresas em disporem de uma gama alargada
de competéncias e de saberes que lhes permita gerir o imprevisto € a mudanca. A
questio da identificagfo, avaliagdo e reconhecimento de competéncias € crucial
no sentido em que as competéncias se devem tornar visiveis para se poderem
integrar numa estratégia aberta de reprodug@o e de renovagio de saberes.

O incentivo a aprendizagem ao longo da vida, junto dos trabalhadores ja
inseridos no mercado de trabalho, implica uma articulagdo entre os objectivos
e centros de interesse dos mesmos e a adequacgio das necessidades de formacdo
especificas, tendo em conta os conhecimentos e as competéncias adquiridas
em todas as esferas da vida. A formacdo ao longo da vida néo se reduz apenas
aos aspectos econdmicos. Ela facilita a realiza¢8o dos objectivos pessoais dos
individuos, promovendo a inclusfo, a cidadania e a tolerancia.

Nesta perspectiva, revela-se importante que o sistema formal de educagéo
e formacdo reconhega a aprendizagem informal e ndo formal, valorizando
e recompensando as aprendizagens continuas e os saberes construidos de
experiéncias feitas.
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No entanto, outros aspectos limitam a mobiliza¢@o dos individuos para a
aprendizagem, constituindo factor de bloqueio, particularmente, a aprendizagem
ao longo da vida. Efectivamente, a inexisténcia de beneficios remuneratorios
ou de progressio na carreira pelo esfor¢o formativo remete para uma
desvalorizagdo da aprendizagem. A importincia de deter certas competéncias
s6 se torna evidente para o individuo quando a empresa necessitar de mobilizar
novas competéncias ou quando, face a uma situacdio de desemprego, verificar
que elas podem constituir uma mais valia na procura de um novo emprego.

Neste contexto, a mobilizagdo para a formagdo exige, nomeadamente, a
exposicdo clara e a respectiva demonstragio dos beneficios para as empresas e
trabalhadores assim como a tomada de medidas que garantam a rentabilizagéo
para a empresa da formacdo dos seus trabalhadores e beneficios reais para estes
ultimos. Tais medidas exigem a intervencdo da Administragéo Publicando tanto
na disponibilizagdo de formag@o mas, sobretudo, no seu financiamento. Este
financiamento possibilitaria que as empresas rentabilizassem o investimento
mesmo em situagdes de formacao de trabalhadores com contrato a termo certo
e de trabalhadores idosos, e permitiria a tradu¢do da formag¢do em beneficios
financeiros para os trabalhadores.

Tanto mais que a formacdo ndo constitui apenas um beneficio para
as empresas € para os trabalhadores. Ela ¢ também um beneficio social
com vantagens para a economia nacional, pelo potencial de reforco da
produtividade e competitividade nacionais com efeitos, nomeadamente, na
geracdo de riqueza nacional.

O reforgo das competéncias e qualificagdes dos recursos humanos nio €,
todavia, suficiente para ultrapassar os pontos fracos identificados no sistema
de emprego e formagéo, potenciar os seus pontos fortes, combater as ameagas
com que se confronta e aproveitar as oportunidades que se lhe apresentam.

Outras medidas tendentes a estimular a alteracdo do perfil nacional de
especializagdo e a permitir o aproveitamento de recursos humanos habilitados
e qualificados se imp&em, por forma a permitir a construgio da sociedade do
conhecimento, conforme compromisso estabelecido pelos Estados Membros
na Cimeira de Lisboa.
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Algumas destas medidas incidirio sobre o sistema de educagio/
formacdo, nomeadamente, estruturando percursos escolares positivamente
percepcionados, permitindo “aprender a aprender”, estimulantes da procura
de conhecimento e, consequentemente, dinamizadores da formacio ao longo
da vida.

Outras deverfo incidir mais directamente sobre a estrutura empresarial
por forma a criar evidencia objectiva da necessidade de recursos humanos
habilitados e qualificados e da formagdo ao longo da vida como instrumento
para a sua concretizagdo.
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Algumass reflexdes em tomo do processo de RVCC!

Marria Priscila Soares?

O processo de RVCC langado pela ANEFA, na sequéncia do trabalho
realizado pelo Grupo de Miss&o presidido pelo Alberto Melo, ¢ uma proposta
de educacdo e formacfo de pessoas adultas assumida pelo Estado Portugués,
com base na aceitagdo de alguns pressupostos.

1. A pessoa adulta precisa de produzir determinadas competéncias para
se poder integrar na sociedade actual como um cidaddo activo, criativo e
responsavel.

2. E possivel criar um referencial das competéncias basicas consideradas
indispensaveis para uma integragdo correcta e eficiente na sociedade actual.

3. E possivel organizar esse referencial de modo a fazer corresponder
determinados niveis das competéncias basicas aos niveis da escolaridade
obrigatoria.

4. Os contextos de aprendizagem e produgdo de competéncias sdo
multiplos, ndo se reduzindo de modo nenhum a escola institucional.

5. Ha pessoas adultas que nfo concluem a escolaridade obrigatoria
mas que produzem ao longo da vida um conjunto alargado de competéncias
essenciais em termos de integracdo social e desempenho civico.

6. E possivel reconhecer, validar e certificar essas competéncias, conferindo-
-lhes um diploma de equivaléncia a um nivel da escolaridade obrigatoria.

7. A criagdo de um dispositivo de Reconhecimento, Validagdo e
Certificagdio de Competéncias tem vantagens para a pessoa adulta que a ele
recorre — obtencdo de um certificado oficial correspondente a um nivel de
escolaridade, reconhecimento social, formalizacio e valorizagdo da propria
experiéncia, capacidade de projectar e de se projectar...

! Sintese da intervengo na Audigfo realizada no CNE em 11 de Outubro de 2006.
2 Centro Novas Oportunidades In Loco

189



Reconhecimento e Validacdo de Competéncias

8. A criagdo e funcionamento do dispositivo tém vantagens para a
sociedade em geral (aumento do numero de pessoas adultas com a escolaridade
obrigatéria, funcionamento de um mecanismo inovador de combate as
desigualdades no acesso a escola, acréscimo da motivacio e do empenhamento
social por parte dos cidaddos e cidadis que dele beneficiam).

9. Este tipo de dispositivo pode e deve ser confiado a entidades de indole
muito variada que, pela natureza das actividades que desenvolvem e pela
ligagfo a contextos de ac¢éo diferenciados, constituam para as pessoas adultas
meios de acolhimento e trabalho proximos, amigaveis e crediveis.

A assunc¢io da proposta de criacio e funcionamento de um dispositivo de
RVCC implica a aceitag8o dos custos que decorrem da sua operacionalizagio.

Com os custos previstos para uma equipa padrdo e as metas fisicas
estabelecidas em termos de pessoas adultas certificadas, o custo de certificagéo
de cada adulto ou adulta ascende a um pouco mais de 500 [J.

Mesmo que as metas se situassem abaixo do estabelecido—o que € exigivel
no caso de se querer assegurar a manutengdo de um padrio de qualidade
elevado - o custo com a certificagio de uma pessoa adulta continuaria a ser
muito inferior ao que representa a frequéncia de uma segunda oportunidade
de tipo escolar.

O processo de RVCC é, pois, uma solugo criativa, valorizadora, eficaz —
em termos das pessoas que a ele recorrem e em termos da sociedade em que se
inserem — e muito pouca dispendiosa. No entanto, o seu bom funcionamento
requer condi¢des apropriadas.

1. Destina-se a adultos e adultas, ou seja, a pessoas com um patrimonio
de experiéncia e vida, que puderam desenvolver um conjunto alargado de
competéncias essenciais para uma integragfo social adequada.

Nio se destina a quem nfo teve oportunidade (pela idade ou pelas
circunstancias da sua vida) de produzir a maior parte das competéncias basicas
requeridas pelo processo de certificagdo.
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2. Sendo um processo de Educagio e Formagio de Adultos exige tempo,
para que a pessoa adulta possa repensar a sua vida e as suas aprendizagens,
eventualmente produzir algumas competéncias em falta, mobilizar a sua
energia ¢ projectar-se no futuro.

Nio pode ser um mero mecanismo de certificagdo.

3. Tratando-se de trabalhar com adultos e adultas que nfo tiveram um
grande contacto com a escola institucional ¢ que querem ver certificadas
competéncias produzidas, no essencial, em contexto ndo escolar, € necessario
que o dispositivo:

* funcione em ambientes proximos dos seus interesses e dos seus estilos
de comunicag@o;

* se liberte de todo o quadro conceptual e metodoldgico escolar.

Alguns servigos publicos poderfo assegurar estes requisitos, mas as
entidades da sociedade civil estdo mais vocacionadas e melhor posicionadas
para este tipo de trabalho.

4. As entidades que acolham o dispositivo terio de ser devidamente
enquadradas e as equipas que tenham por miss&o fazé-lo funcionar terdo de ser
acompanhadas e formadas em permanéncia, para assegurar a credibilidade, o
rigor e o constante aperfeigoamento do processo.

A nfo ser assim, o sistema pode ser desacreditado, com consequéncias
extremamente negativas para os adultos e adultas que dele beneficiem, para
as entidades envolvidas e para o proprio Estado.

5. As entidades com um dispositivo de RVCC devem estar ligadas em
rede, de modo a garantir uma cobertura adequada do territério e da sociedade,
a criacdio e sedimentacdio de uma cultura comum, a formagdo inter-pares, a
harmonizag@o de processos, a manuten¢do de um nivel de rigor elevado, a
consolidacio de uma oferta de EFA essencial.
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Sem rede, os efeitos benéficos referidos ndo existem e surgem efeitos
nefastos, como as grandes divergéncias em termos de rigor ou a competi¢éo
desenfreada entre centros pela “conquista de clientes”.

6. Para que uma entidade que acolhe o dispositivo possa realizar o
processo de RVCC com qualidade, precisa de condi¢Bes para estabilizar,
formar e estimular a sua equipa, 0 que nfo ¢ realizdvel sem um quadro
contratual seguro e negociado atempadamente, sem flexibilidade de gestdo
orcamental e sem que se abram perspectivas de progressdo profissional para
os técnicos e técnicas que asseguram O Processo.
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adquiridas’

Alberto Melo?

Esta sessdo, para a qual foram convidados, entre outros, representantes
de seis entidades que promovem Centros de Reconhecimento, Validagio e
Certificagdo de Competéncias, visava contribuir para dar resposta a questdes
cruciais sobre a matéria, designadamente:

1. Que dificuldades ou constrangimentos tém impedido os CRVCC de
atingir plenamente os seus objectivos?

O enunciado da primeira questdo mereceu um primeiro comentario, dado
que, por um lado, hoje em dia os “objectivos” (explicitados, por exemplo, no n°
1 do Art® 9° da Portaria n® 1082-A/2001, de 5 de Setembro) foram substituidos
por simples “metas” quantitativas; e que, por outro lado, ja ficou mais que
demonstrado ser perfeitamente irrealista “atingir plenamente” as metas
definidas (quer sejam 300, quer 250 certificagdes anuais) se se pretender dar
uma dimensdo eminentemente “educativa” ao processo e ndo reduzi-lo a uma
funcdo quase automatica de emissdo de diplomas. Um dos CRVCC presentes,
auto-financiado, sediado numa grande empresa e com um vasto “publico
cativo”, certificou pouco mais de 30 adultos num primeiro ano experimental,
no ano seguinte, cerca de 180, devendo este ano chegar aos 250.

De facto, as metas nio podem ser definidas de forma abstracta e inflexivel,
mas devem ter em conta as caracteristicas dos publicos com que cada Centro
trabalha (mais ou menos escolarizados, em risco ou ndo de exclusio, com
necessidade de um acompanhamento mais personalizado ou com maior
facilidade para processos em grupo, etc.) e do territério de interveng¢do (maior
ou menor necessidade de itinerancia). Perante metas inflexiveis, a tendéncia
dos CRVCC podera ser a de aceitar antes de mais os adultos mais “avangados”
e rejeitar os que exigirdo maior esfor¢o por parte da equipa e mais tempo para

! Relato de Audigio realizada no CNE em 11 de Outubro de 2006.
2 Universidade do Algarve
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chegarem a certificag@o. Os publicos mais “dificeis” exigem mesmo um forte
apoio por parte do Centro, antes, durante e depois do processo RVC. Tal como
sdo aplicadas, as metas penalizam o rigor e premeiam o facilitismo.

Foi ainda sublinhado que a Educagfo de Adultos ndo pode restringir-se
a um processo de certificacdo (a “um apagar de estatisticas embaragantes™),
devendo considerar-se os CRVCC apenas como um dos instrumentos de um
subsistema coerentemente articulado, onde ndo poderfo faltara ofertaadequada
e acessivel de actividades de educagéo e formag8o, o apoio a processos nio-
formais e a organizagdes que facilitam e promovem as aprendizagens informais,
instancias de aconselhamento, orientaco e motivagdo da procura por parte
dos adultos menos escolarizados, campanhas mediaticas, parcerias territoriais
e planos locais, etc., em suma, uma estratégia publica de desenvolvimento
deste sector, tal como se iniciara em 1997.

Relativamente a dificuldades e constrangimentos, ficou patente que
a grande diversidade institucional revelada pelas entidades que acolhem
CRVCC sereflecte em maior ou menor stress relativamente a gestéo financeira.
Participaram nesta Audi¢fo duas associagdes de desenvolvimento local, um
centro de formagdo profissional, uma escola secundaria, uma grande IPSS ¢
uma grande empresa, que descreveram situagdes bem diferentes relativamente
a situacfo financeira: variando entre uma grande tranquilidade, assente numa
estabilidade or¢amental que permite a entidade concentrar-se plenamente
no trabalho pedagogico e de organizagdo, e uma precariedade constante que
afecta inevitavelmente o estado de espirito das equipas e as actividades em
curso. As situagdes criticas mais gravosas devem-se ao facto de os pagamentos
do PRODEP se fazerem sempre com grandes atrasos (a divida do Estado a
cada entidade ultrapassa muitas vezes os 100.000 [I; os “avangos” para 0 ano
civil sdo efectuados no Verdo, por exemplo, provocando atrasos de 4-5 meses
no pagamento dos saldrios), de modo imprevisivel (novas regras ¢ cortes
orcamentais sem aviso prévio ¢ depois de as despesas legalmente elegiveis
ja terem sido feitas pelas entidades) e a uma larga arbitrariedade (cortes as
entidades em funcionamento para permitir, com as mesmas verbas globais, a
criagdo de mais CRVCC).
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Ha que reconhecer que 0 RVCC € acima de tudo um processo de educagio
(de adultos), que também certifica. E ¢ um servigo publico, a financiar
através de verbas ptiblicas. As dificuldades de tesouraria de muitas entidades
responsaveis por estes Centros s se devem a inoperéancia dos dispositivos até
agora adoptados pela administragdo publica.

Também um CRVCC operando numa escola secundaria aponta “enormes
dificuldades financeiras”, pois comecgou sem verbas, estd longe de ser
auto-financiado e, “apesar da forte tutela do Ministério, nfio lhe sdo dadas
perspectivas de trabalho nem de organizagéo relativamente ao CRVCC”. Alj,
as técnicas vivem também com grandes preocupagdes, enquanto os formadores
sdo, no geral, os proprios professores. “Mas ndo podem ser quaisquer uns”,
devem estar motivados e preparados para este tipo de trabalho, nfo escolar,
com pessoas adultas. No entanto, mesmo os mais capacitados para intervirem
no Centro nfo o poderfo fazer a tempo inteiro, pois a Inspecgéo ndo o permite.
Por outro lado, sendo de momento o tinico CRVCC em operagéo no Concelho,
apresentou um pedido para poder funcionar simultaneamente como CRVCC
profissional, o que foi recusado. Dai a incompreensdo: porque se autorizam
os Centros do Ministério do Trabalho a oferecerem as duas valéncias e se
interditam os CRVCC “da Educagio” a fazer o0 mesmo?

Os decisores publicos estimaram que cada adulto deveria “custar” 500
[1(150.000 O para 300 certificados). Contudo, os néo certificados ndo podem
considerar-se como um insucesso, pois sdo geralmente reencaminhados para
outras vias de educagfo e formagio.

Para além dos problemas financeiros, que afectam as entidades sem
rendimentos préprios ou sem uma institui¢do-suporte que lhes possa estabilizar
a tesouraria, existem outras “anomalias do sistema” que todos os CRVCC
presentes ressentem como factores negativos ao seu normal funcionamento.
Em primeiro lugar, a falta de acompanhamento técnico e pedagodgico que se
verifica desde 2002-2003. “Os primeiros tempos eram de grande partilha, de
aprendizagem mutua. Havia reunides, havia contactos, visitas, formagdes em
servico. Desde a extingdo da ANEFA (Agosto de 2002) que nos dera um apoio
valioso, os CRVCC foram deixados a si mesmos!” Esta situagdo de “orfandade”,
de inexisténcia de uma institui¢do de coordenacdo e de organizagdo da partilha,
¢ agora agravada por uma rapida multiplicacdo de Centros.
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Uma outra “anomalia do sistema” é, pois, a abertura recente de novos
CRVCC, sem diagnosticos territoriais nem prévio planeamento, sem concerta¢do
prévia ou auscultacdo dos Centros ja em funcionamento, sem qualquer
aproveitamento do rico capital de saberes e saber-fazer acumulado ao longo
de seis anos de experimentacdo. E realmente incompreensivel a criagdo de
novos Centros na proximidade de outros ja em funcionamento (numa situaco
referida, existem agora 3 Centros num raio de 10 km, numa zona rural de baixa
densidade demografica) e a falta de uma articulagio preliminar entre entidades, a
fim de em comum programarem a oferta a criar, em rede territorial, e em funcéio
das necessidades detectadas e dos recursos disponibilizados. Noutra situacio
mencionada, criou-se um CRVCC numa escola onde um Centro existente se
encontrava a operar, em itinerancia, para os respectivos funcionarios; agora,
o recém-criado CRVCC escolar pede ao Centro mais antigo que lhe preste
assisténcia técnica para poder instalar-se e funcionar...

O argumento por vezes avancado de que “a concorréncia s6 beneficia a
qualidade dos servigos” ¢, neste caso, falacioso, pois € pratica corrente por
parte de alguns adultos, desde que existam varios CRVCC na proximidade,
procurarem o que tenha fama de ser “mais facil e mais rapido”, adjectivos
que ndo sdo sinonimos de qualidade quando estd em questdio um processo
educativo. A qualidade ¢ a credibilidade da Rede Nacional de CRVCC
poderdo ser postas em causa por um ritmo de crescimento demasiado rapido
e incontrolado, que nem sequer corresponderd a dimensio do seu publico
potencial.

2. Que medidas tomar para melhorar o enquadramento e o desempenho
dos CRVCC, no sentido de reforcar o seu contributo para a valorizacdo e
investimento das pessoas, das familias e das entidades empregadoras — em
particular os mais desfavorecidos, os adultos menos escolarizados e as PME
— na educagdo e na formagdo?

A certificagdo ndo deve ser considerada como Unico, nem primordial,
objectivo do trabalho dos CRVCC, cuja fungfo-chave € de inserir os aprendentes
adultos numa perspectiva de educacfio e formacdo ao longo da vida. Nestes
termos, ¢ fundamental, antes de mais, proceder a uma selecgdo rigorosa de
quem pode efectivamente ser admitido ao processo de RVC. Com efeito, para
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ver reconhecidas competéncias produzidas ao longo da vida — no trabalho e
na interacgdo social — € necessario que esse adulto tenha vivido experiéncias
“educadoras”, com intensidade e duragdo. O RVCC néo ¢é para todos, mas so6
para aquela minoria de adultos que realizou de facto uma auto-formagéo que
lhe permita hoje aspirar a uma equivaléncia a graus escolares, ou imediata ou
apds uma curta formac¢fio complementar (por isso, se limitou a duracdo desta
a 25 horas). Com efeito, o RVCC n#o foi concebido, nem para os jovens que
abandonaram ha pouco e precocemente o sistema escolar (a idade minima de
18 anos ¢ descabida, devendo ser prolongada para os 25 ou prova de 5 anos de
experiéncia laboral/social continua), nem para adultos que necessitam ainda
de uma intensa aprendizagem nas competéncias-chave tal como se encontram
descritas no respectivo Referencial. Para uns e outros, deverdo estar disponiveis
outras vias de educacdo e formacfo, que os Centros possam ‘“assegurar
directamente ou através de uma parceria consolidada” (Portaria citada, n° 4,
Art® 9°). “dplicar o método dos CRVCC aos jovens do insucesso escolar é um
erro crasso, pedagogico e politico; seria como emitir moeda falsa...”

Uma permanente oferta de cursos nas competéncias-chave, no proprio Centro
ou na proximidade, ¢ um elemento essencial. Como ¢, igualmente, a insergio
no Centro de uma valéncia, tipo “Clube Saber+” (ou “Aprendoteca”, num caso
referido), isto €, um espago aberto de auto-aprendizagem com recursos fisicos e
humanos, que constitua uma primeira porta para o chamado “ndo-piblico” da
Educacéo de Adultos, ou seja, os que espontaneamente ndo procuram actividades
explicitamente apelidadas de “cultura”, “educa¢fo” ou “formagio”.

Em lugar das metas quantitativas, como inico indicador do desempenho
dos CRVCC, melhor seria que se assegurasse a estes uma avaliagdo abrangente
e regular, com enquadramento e acompanhamento pedagdgicos. E isso ¢é
fundamental para assegurar a credibilidade desta modalidade de educagdo e
formagdo de adultos. “Uma fraude detectada num sé Centro vai por em causa
a credibilidade de todo o sistema”.

Relativamente aos profissionais dos CRVCC, recomenda-se que lhes seja
aplicada a metodologia inerente aos Centros, isto é, que sejam reconhecidas
todas as competéncias que foram produzindo nas suas praticas de trabalho
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com os adultos, a fim de se poder consolidar uma nova carreira profissional
especializada. E, alids, necessdria uma formagfo periodica de todos os agentes
que intervém neste sistema, incluindo obviamente os profissionais de RVC.

Seria agora também altura de se ajustarem os referenciais adoptados
em 2001, com base na experiéncia dos CRVCC. Por exemplo, muitos dos
critérios de evidéncia na “Matematica para a Vida” ndo sfo, de forma alguma,
aplicaveis ao quotidiano dos adultos.

Os novos referenciais para a equivaléncia ao 12° ano, que deveriam
ter beneficiado de uma auscultagdo generalizada junto dos CRVCC em
funcionamento, deverdo entrar logo que possivel em fase de experimentaco,
num numero restrito de Centros, e ser objecto de um processo intensivo (e
participativo) de acompanhamento, avalia¢do e revisdo, visando assim uma
disseminag#o tdo rapida e rigorosa quanto possivel.

Deveria constituir-se um Observatorio dos CRVCC, operando a escala
nacional, constituido com base nos “avaliadores externos” dos Centros, para
acompanhar de perto o processo em curso. Alids, estes avaliadores deveriam
ser totalmente independentes dos Centros onde intervém e, para isso, o seu
pagamento (actualmente “simbdlico”) teria que ser assegurado, ndo por cada
Centro, mas por uma instituicéio de tutela (Ministério da Educagdo? IEFP?).

3 - Que dindmicas de cooperagdo entre institui¢bes com capacidade
educativa se podem langar ou reforcar, em cada comunidade, para
proporcionar a todos melhor aprendizagem ao longo da vida?

E extremamente relevante para o bom trabalho dos Centros, a possibilidade
de oferecerem respostas rapidas e apropriadas as necessidades dos adultos
que os procuram. Para isso, serd praticamente impossivel trabalharem
em isolamento, pois s6 um funcionamento em rede, numa base territorial,
permitira as necessarias programagdo e articulagio de recursos.

Sdo em geral as organizag¢des privadas de natureza solidaria e civica que
conseguem motivar e mobilizar as pessoas adultas em risco de exclusio e com
os mais baixos niveis de motivagio relativamente a educagéo e formacdo.
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Por isso a sua participacdo na Rede Nacional de CRVCC continua a ser
fundamental. E ndo s6 por motivos de justiga e coesdo sociais, como também
pela criatividade pedagogica que demonstram e a flexibilidade em ajustar
métodos e contetidos aos respectivos contextos e publicos. Para superar a
grande maioria dos problemas que afectam estas organizacdes, torna-se
necessario rever os procedimentos de gestdo administrativa e financeira por
parte da Tutela. “Os CRVCC ndo se fizeram para chegar a boas estatisticas e
depois fecharem, pois sdo acima de tudo uma afirmagdo da diversidade dos
locais de aprendizagem, e da pertinéncia e necessidade dessa diversidade”.
Receia-se a tendéncia recente para a “estatizacfo” deste sistema: 0s novos
CRVCC vio abrir sobretudo em estabelecimentos dependentes do Ministério
da Educacdo ou do Ministério do Trabalho? Porqué? Por ser mais barato?...

O mais importante serd mesmo a constituicio de parcerias territoriais
para a educagéo e formacdo de adultos, compostas pelas organiza¢des mais
relevantes para a concepgdo, organizagio e realiza¢io de actividades, tanto
do ponto de vista da oferta como da procura, tanto de estatuto publico como
privado, tanto intervenientes no sector formal, como ndo-formal ¢ informal,
tanto as orientadas para a progressio académica como para o mundo do
trabalho. Com base nesta parceria devera elaborar-se um plano de intervencio
socioeducativa para a populagio adulta do territorio, apds detecgdo e
priorizacdo das necessidades, programando a utilizagdo e articulacdo dos
recursos por todos disponibilizados, entre os quais 0 CRVCC local (que podera
também operar em rede) devidamente integrado no leque de instrumentos
acessiveis a integragdo dos adultos num processo de educagdo-formacio ao
longo da vida.
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As novas oportunidades em contexto de educagdo de adulfos:
qualificacdo ou certificacdo?

Anténio Fragoso!
1. Que aprendizagem ao longo da vida?

A confusio conceptual a que assistimos actualmente a volta das principais
linhas tedricas e praticas do campo da educacéo de pessoas adultas € deveras
preocupante. A nivel discursivo expande-se a ideia de que a aprendizagem ao
longo da vida é uma panaceia para todos os males e usam-se rotulos diversos
€ a0 acaso, como se tivessem o mesmo significado. Mas a evolugfo historica
¢ conceptual do campo mostra-nos outra realidade. De facto, foi a seguir a
Segunda Guerra Mundial que se acreditou que a educagfo de adultos seria um
instrumento importante, que colaboraria para uma sociedade mais justa e mais
igualitaria. Durante algumas décadas, foi a educagdo permanente o marco
tedrico de referéncia e a educagio de adultos, no scu seio, foi sendo discutida
e definida, por exemplo através das varias conferéncias internacionais que a
UNESCO organizou (desde a primeira, na Dinamarca, até 8 V CONFITEA
em Hamburgo, 1997). Os anos 70, caracterizados pelo seu radicalismo tedrico
e pratico, representam assim o apogeu de conceitos de educagdo de adultos
flexiveis, abertos, apostados nas dimensdes humanas e criticas dos adultos,
abrangendo uma série de campos de intervengéo distintos.

Nio € estranho que tenham sido os anos 80 a marcar uma viragem neste
panorama internacional. A expansdo doneo-liberalismo promove o aparecimento
de perspectivas liberais na educagfo, que rapidamente viram que a educagio de
adultos poderia ser instrumentalizada, de forma a cooperar com os principios
fundamentais do mercado, numa estratégia clara de co-optag@o que lhe retira
o potencial de subversdo e que, simultaneamente, a obriga a uma discusséo
substantiva das suas proprias funcdes, potencialidades e limites.

Durante alguns anos ainda assistimos a uma co-existéncia de modelos
e correntes diferentes, igualmente designadas por aprendizagem ao longo da
vida, lifelong learning no original. Por exemplo, a aprendizagem ao longo da
vida numa verséo aberta:

! Escola Superior de Educagio da Universidade do Algarve
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* centra-se na aprendizagem e n3o no ensino;

* termina com a separagdo analitica entre os que ensinam e os que
aprendem;

* centra-se nos factores educativos que contribuem para uma cidadania
humanista;

* v¢€ a aprendizagem nfo s6 como um valor individual, mas também
como um valor colectivo;

* seria, em suma, uma perspectiva alternativa para uma educagio global,
tal como a defendiam, por exemplo, autores como Ettore Gelpi.

Por outro lado, o conceito mais comum de aprendizagem ao longo da vida:

* Reduz-se a uma visdo simplista de capital humano.

* Insiste na retdrica da competéncia social, na qual as pessoas sdo vistas na
sua capacidade de adaptagdo a diversas posi¢des / empregos / fungdes.

* Canaliza (e confunde) a formacg#o para o vocacionalismo (veja-se por
exemplo que inclusivamente em Portugal a extinta ANEFA deu lugar a
DGFV).

* E dirigido para o mercado de trabalho e s para as competéncias
relacionadas com a integrac@o dos adultos neste.

* As oportunidades de aprendizagem transformadas em ‘“vantagens
competitivas” (Lima, 2004, p. 19)!, constituem-se como uma
responsabilidade individual. O individuo deve ser capaz de construir
uma biografia de aprendizagem racional que produza altos niveis de
empregabilidade, competitividade, adaptabilidade e mobilidade — € as
consequéncias destas escolhas medidas em termos de €xito ou fracasso
sdo plenamente atribuidas aos individuos. Dito de outra forma, h4 uma

! Lima, L. C. (2004). Adult education as social policy: reforming and post-reforming strategies in Portugal. In
Licinio C. Lima & Paula Guimaries (eds.), Perspectives on Adult Education in Portugal (pp. 17-37). Braga:
Universidade do Minho.
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desresponsabiliza¢do do Estado em relagfo aos cidaddos, concomitante
com uma culpabilizagio do adulto que, se ndo estd empregado, € porque
n#o orientou a sua vida educativa 8 mudanga rapida do mundo moderno
— mas nunca porque o seu mundo econdémico, social e cultural o for¢ou
a uma situacio de desvantagem ou mesmo de marginalidade.

* E, globalmente, um conceito que ndo s6 reproduz as hierarquias e
desigualdades existentes, como pode potencialmente criar e legitimar
outras novas (Field, 2001)'.

Se durante algum tempo esta co-existéncia de modelos alternativos
foi um facto, parecem hoje ndo existir grandes duvidas na sujei¢do quase
hegemonica da educagéo de adultos a nova simplicidade da aprendizagem ao
longo da vida, posta ao servigo de um mercado educativo agora fundamental
orientado pelo decréscimo do financiamento publico e pelo aumento do
fosso entre os aprendentes que participam nos novos programas educativos e
aqueles deles excluidos (Lenz, 1999)%

Arrisco-me a afirmar que em Portugal caminhamos a passos largos
para a expansio e legitimagfio de uma versdo de aprendizagem ao longo
da vida muito semelhante & anteriormente esquematizada. Nesta versdo, os
actores sociais que trabalham no campo da educacfio de adultos (continuo a
preferir falar de educagéo...) sfo frequentemente levados a limitar o campo
de ac¢do da educaclio de adultos as dimensdes que se relacionam com a
«empregabilidade», esquecendo todas as outras e particularmente as que tém
que ver com um papel critico da educagio de adultos.

Desta forma, € nossa opinido que uma educag¢do de adultos que sirva o
nosso pais:

1. Ndo pode limitar-se as ofertas publicas que, ou fazem subir as
estatisticas da certificag@o (sistema RVCC — Reconhecimento, Validagio e
Certifica¢do de Competéncias), ou fazem melhorar as estatisticas do emprego

1 Field, J. (2001). Lifelong Education, International Journal of Lifelong Education, 20 (1/2), 3-15.

2 Lenz, W, (1999). Modern Trends in Adult Education. In Kirsten Weber (ed.), Life Long Learning and Experi-
ence. Papers and perspectives of the I*' International Summer School of the Graduate School in Lifelong Learn-
ing (pp. 95-101). Roskilde: Roskilde University & The Danish Research Academy.
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(cursos EFA — Educagfo e Formagio de Adultos). Foi isto que aconteceu
quando se extinguiu a ANEFA substituindo-a pela DGFV, que imediatamente
eliminou outras iniciativas em germinagdo ou em processo, limitando-as as
que agora conhecemos.

2. Nio pode nunca confundir a esfera de ac¢fo dos peritos em educacio
de adultos com outros actores sociais que, ainda que bem intencionados, estio
muito longe de entender os principios filosoficos, metodologicos, técnicos,
etc., que devem ser postos em pratica na educagio de adultos. E isto que
acontece quando se entregam ofertas da educaco de adultos, por exemplo, ao
sistema educativo formal. Esta é a melhor forma de perverter por completo as
intencdes originais da educagio de adultos critica.

3. Néo pode dar-se ao luxo de ignorar, aquando do desenho das politicas
educativas, o contributo dainvestigacio em educagio de adultos, especialmente
quando existem instituicdes que, devidamente organizadas e juntando a
investigacdo a visdo dos agentes que se encontram no terreno, podem dar
contributos importantes a sociedade portuguesa. Mas o cendrio mais comum
¢ outro: os estudos, investigagdes e pareceres que se¢ encomendam servem
para pouco mais do que legitimagio de determinados principios politicos pré-
determinados (muitas vezes contrarios aos defendidos pelos investigadores
ou peritos), instrumentalizando os actores sociais do campo. As consultas sdo
uma fase preparatéria de implementacéo de politicas anteriormente definidas,
sem que haja uma verdadeira inten¢do de escutar quem de direito.

2. A valorizagdo da educagdo e da formagdo por parte dos adultos mais
desfavorecidos

Sabemos que a importancia que as pessoas outorgam a educagdo € a
formacdo tem relagdo directa com o seu nivel de escolaridade, subindo em
fungdo desta!. Portanto, parece claro que a Escola tem que cumprir a sua
fun¢do primaria com eficiéncia. Ndo podemos estar sempre a pretender que
a educacgio de adultos seja vista apenas na sua fun¢do compensadora dos

1 Um questionario feito pelo INE em 2003 sobre aprendizagem ao longo da vida mostrava logo nos seus dados
preliminares esta questdo com clareza.
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fracassos do sistema educativo formal — ainda menos que seja a propria escola
a dar uma segunda oportunidade aos proprios adultos excluidos do sistema
(geralmente utilizando os mesmos métodos que parcialmente estiveram na
base dessa exclusdo), o que geralmente redunda num novo fracasso, como
tem acontecido em Portugal com certa frequéncia.

Claramente, seria possivel um maior apoio politico s Pequenas e Médias
Empresas (PME), nomeadamente quanto ao regime fiscal / contributivo que
sdo obrigadas a suportar. Esse regime poderia ¢ deveria ser mais flexivel
perante a situacdo particular das empresas e dos empresarios, o que s traria
vantagens a curto ¢ médio prazo. Poderemos, por exemplo, citar o caso do
Microcrédito, em Portugal promovido pela ANDC (Associagdo Nacional
de Direito ao Crédito). Os pequenos empresarios que aqui obtém os seus
empréstimos s ndo t&ém mais sucesso (e relembramos que se trata de pessoas
em situacdo de pobreza comprovada), entre outros factores, pela obrigacdo
de cumprirem as suas obrigacdes sociais tal como se tratasse de uma empresa
comum. Estes pequenos empresarios tém que pagar Seguranga Social enquanto
empregados e empregadores, manter conta de IVA, pagar IRS e/ou IRC, etc.
Face as dificuldades existentes, ndo ¢ raro que as pessoas prefiram continuar
desempregadas: dessa forma néo sé recebem subsidio de desemprego, como
também formagdo profissional gratuita, nio pagam Seguranga Social e ndo
pagam impostos directos. A teimosia em nfo diferenciar as situagdes que,
em termos sociais, tém significados completamente distintos, ¢ assim um
entrave que o proprio Estado coloca ao emprego e ao empreendedorismo dos
mais desfavorecidos e um convite ao aproveitamento menos ético dos parcos
recursos do mesmo Estado.

Para o Estado Portugués nfo seria uma grande perda se, digamos, nos
primeiros trés anos de actividade, estes empresarios tivessem um regime fiscal
e contributivo de excepgdo, que lhes permitisse fazer crescer o seu negocio até
uma situagdo de estabilidade e sustentabilidade que lhes possibilitaria, depois,
entrar no regime normal. E seria facil fixar o mesmo regime «bonificado»
para PME, na sua fase de arranque, que observassem determinados critérios
previamente definidos e, digamos, para PME estabilizadas que decidissem
contratar novos trabalhadores, num claro estimulo a uma politica de

205



Reconhecimento e Validacdo de Competéncias

promogdo de emprego. Este repensar do apoio as PME deveria ainda levar em
consideracdo factores regionais / locais, de forma a fixar emprego em zonas
consideradas como desfavorecidas no contexto do territorio portugués.

Os adultos menos escolarizados, de uma forma geral, estdo numa situagéo
que os faz caminhar através de ciclos viciosos que se cerram sobre si mesmos:
apresentam uma baixissima auto-estima ¢ fraca crenga nas suas capacidades,
passando consecutivamente ao lado das oportunidades de formagéo, sem as
quais ndo podem claramente melhorar a sua situagdo face ao emprego. Em
primeiro lugar, portanto, é fundamental que se recuperem para os circuitos
da educacdo (formal ou ndo-formal) os adultos que, tendo baixo nivel de
escolaridade apresentam competéncias notaveis, bem como melhorar o
sistema da formagdo profissional existente em Portugal, nomeadamente, na
até agora ambigua relacdo com as empresas. E aqui entramos directamente na
questdo do sistema RVCC e nas orientacdes politicas que o t€m servido e, de
certa forma, na dos Cursos EFA.

Alguns elementos tém que ser recordados sobre o sistema RVCC.
Primeiro, que até 2005 havia uma rede de cerca de 90 Centros RVCC em
Portugal, funcionando de acordo com principios basicos da educagdo de
adultos. O sistema foi imaginado dessa forma e um dos seus grandes mentores
— Alberto Melo — sempre advertiu que o sistema nfo se devia massificar,
posto que se direccionava para os adultos que tivessem as competéncias
necessarias, ou se aproximassem muito dessa situacéo.

Mas o que se¢ tem vindo a assistir € uma perversdo destes principios
centrais, seja pelas dificuldades intensas da populag@o portuguesa no geral,
seja pelo aproveitamento politico de um sistema que pode converter-se, se
massificado, num grande produtor de certificados.

As numerosas investigacGes disponiveis e inclusivamente os relatérios
nacionais de impactomostravam que parala doaspecto primério dacertifica¢do,
estes adultos saiam dos Centros RVCC com um nivel de consciencializa¢do
notavel e com uma vontade generalizada de aprender mais — em suma, gragas
ao processo tal qual estava desenhado, sajam «recuperados» para o sistema de
educacdo/formacio. E assim que hoje temos no ensino superior adultos que
foram certificados pelos primeiros Centros piloto existentes em Portugal.
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O Programa Novas Oportunidades irrompe com novas intengdes, prote-
gido pelos dados estatisticos referentes as qualificagdes, deveras preocupan-
tes. De facto, como apontou Duarte (2004)!, ndo s6 as estimativas de 2004 re-
velavam um baixissimo nivel de qualificagdes para enormes percentagens da
populagio Portuguesa (68,4%) como, ainda pior, apontava-se Portugal como
tendo a capacidade de recuperagfio mais lenta entre um conjunto alargado de
paises Europeus. A intengfo é portanto combater o baixo nivel de qualificagéo
dos Portugueses, achando-se que um sistema que foi desenhado para conferir
certifica¢dio pode ser transformado para atingir essa finalidade.

Frente a esta 16gica, haveria sem davida a necessidade de reforcar a rede
portuguesa de Centros (reforgar significaria corrigir a rede em termos de
abrangéncia territorial, mas ndo massificar), nunca correndo o risco de fazé-
lo sem cuidar da formac¢3o das equipas técnicas dos Centros. Num ano (2006)
abriram-se em Portugal cerca de 170 novos Centros, permitindo-se que as
Escolas passassem a ter Centros RVCC. Esta medida apressada apresentada
pelo Programa Novas Oportunidades (que cooptou ofertas publicas de
educacdo de adultos chamando-lhes novas, mesmo sendo antigas) ignora
completamente alguns factos e principios basicos:

1. Os professores, para poderem promover com SUCESSO UM Processo
RVCC, tém que efectuar uma enorme mudanga de paradigma, ndo sendo crivel
que o possam fazer com uma formacdo apressada de um meés, ao passo que
muitas das institui¢cdes que ja trabalham no terreno em acgdes de educagio de
adultos ja trabalham num paradigma educativo ndo-formal.

2. Para acomodar os novos Centros RVCC na rede Novas Oportunidades
existiram, no ano de 2006, numerosos cortes financeiros nos Centros RVCC
que j4 estavam na rede que, na maioria dos casos, ascenderam a 25-35%.
Neste caso, o Estado portugués continua a afirmar que a oferta é publica, ao
mesmo tempo que condena as instituigdes promotoras dos Centros a arcar
com 0s prejuizos que o préprio Estado introduziu no sistema.

' Duarte, 1. M. (2004). The value of experiential learning in the centres of Recognition, Validation and Certification

of competences. In Licinio C. Lima and Paula GuimarZes (eds.), Perspectives of adult education in Portugal (pp.
129-154). Braga: Universidade do Minho.
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3. A rede de Centros agora existente em Portugal ndo tem nenhuma
unicidade (podera alguma vez ter?), ndo trabalha certamente com as mesmas
metodologias, antes sendo feito de duas ou trés realidades distintas, o que
coloca problemas dificeis de solucionar. A credibilidade do Sistema RVCC
tem sido fundamental para o sucesso do mesmo e deve ser mantida e reforgada.
Com uma rede tdo extensa e sem mecanismos para controlar a qualidade do
servico dos Centros in loco (a op¢do burocratica ¢ simplesmente ridicula),
ndo h4 forma nenhuma de garantir que os adultos terdo as mesmas vantagens
na frequéncia dos Centros da agora confusa rede.

Em suma, Portugal podera contar com uma rede que sem duvida aumentara
o nimero anual de certificados, mas arrisca-se a deitar por terra o capital de
credibilidade que o sistema possuia e a ndo obter para os seus cidadios outras
vantagens para além da mera certificagdo. Neste caso ndo estamos a melhorar a
situa¢do dosadultos face d educagiio e a formagdo, mas apenas aconceder-lhesum
certificado, com reflexos apenas estatisticos. Néo estamos, repetimos, a garantir
que esses adultos passem a valorizar a sua educacfo, com as consequéncias
positivas que tal valorizag@o tem na sua situagio face ao emprego.

Desta forma, podemos produzir algumas recomendagdes para o sistema
RVCC, mesmo sabendo que o crescimento desmesurado e pouco cuidado do
sistema ja lhe terdo introduzido perversdes dificeis de controlar e reverter e
que as metas anunciadas do programa Novas Oportunidades sdo totalmente
contrarias as ideias defendidas neste texto.

1. A futura ampliagio da Rede tem que ser feita garantindo que existem
verbas que permitam o funcionamento normal dos Centros. E completamente
inttil abrir mais Centros se nfio existem verbas para tal. Também ndo parece
eticamente aceitivel que a rede dita piblica funcione gragas ao prejuizo das
institui¢ces que promovem os Centros — em nome do Estado e invocando um
estatuto de servigo publico.

2. A futura amplia¢do da rede publica (recorde-se que o Sr. Primeiro-
ministro anunciou em Setembro de 2005 uma meta de 400 Centros para
Portugal...) deveria levar em conta que muitas institui¢des que néo a Escola
estdo em melhores condigdes que estas para promover Centros RVCC.
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3. Dever-se-ia repensar a estrutura das equipas técnicas dos Centros.
Aumentar o nimero de adultos certificados também se consegue, muito
simplesmente, ampliando o nimero de elementos das equipas dos Centros.
A simples presenga de 4 profissionais de RVCC (em vez de 3), j4 melhoraria
as condi¢des de trabalho nos Centros e a consecugdo das metas quantitativas
existentes.

4. As Direcgdes Regionais de Educagio tém que ser decisivas no processo
de abertura de novos Centros, sobretudo devido aos critérios territoriais
pouco cuidados que tém sido observados nos tltimos meses. Se por um lado
h4 grandes extensdes a descoberto, por outro abrem-se Centros praticamente
lado a lado, introduzindo no sistema factores de competigdo pelo publico-
alvo que seriam de evitar. Os Centros devem ser cooperantes € ndo inimigos.

Paraampliar arede rapidamente, dispensaram-se processos de candidatura
de instituigdes que desejam promover Centros. A medida é ambigua. Se por
um lado permite uma enorme rapidez na abertura de novos Centros, por outro
lado n3o hd uma verdadeira verificagdo das condigbes que as instituigdes
tém para praticar um servigco de qualidade. Repete-se, nio é o niimero dos
Centros que estd em causa, mas sim a qualidade do servigo que prestam. Sem
qualidade o niimero € simplesmente irrelevante.

5. Actualmente os adultos que se inscrevem nos Centros pagam, por todo
o processo, 5 [, verba igual a que os Centros gastam no imposto de selo dos
contratos. Se existem dificuldades financeiras, os adultos poderiam contribuir
com uma pequena taxa de inscri¢do (por exemplo, 15 0J), ou adicionalmente com
uma taxa mensal de, digamos, 5 ou 10 0 (quando estdo em processo). Embora
esta opgdo desvirtue claramente a noc¢do de servigo publico, ha que notar que a
situagdo actual é muito pior, porque disfargada. Com esta simples medida, podia-
se, pelo menos, diminuir os prejuizos das entidades promotoras dos Centros.

6. Tem que existir um sistema de acompanhamento / monitorizagdo da
qualidade do servico prestado pelos Centros, centrado na proximidade, em
visitas periddicas, apoio técnico pedagdgico, etc. O apoio técnico prestado as
equipas dos Centros tem sido quase inexistente ou controlado a distincia.
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7. O discurso da qualidade maxima e da eficacia dos centros nfo se
conjuga, absolutamente, com a existéncia de cortes financeiros (adicionais)
para os centros que ndo cumpram as metas quantitativas, por varios motivos.
Primeiro, quem esta no terreno sabe perfeitamente que o nivel educativo dos
adultos € muito baixo, as lacunas que apresentam grandes, etc. N&o ¢ possivel
realizar um processo sério e consciencioso e certificar 300 adultos por ano. Por
outro lado, como quer o Estado Portugués obrigar os centros ao cumprimento
das metas, se o financiamento que cede aos centros nio é suficiente?

8. A dimensio de Provedoria no processo RVCC ¢ fundamental e deve
ser reforcada. As sessdes de provedoria poderiam ser utilizadas em varios
pontos do processo; no entanto, pensamos que no final os adultos estardo
em melhores condi¢des para conhecer uma série de alternativas para a
implementagdo real dos projectos de vida que tém. As equipas dos Centros
tém a obrigac¢dio de encaminhar os adultos consoante a sua situag@o e os
seus projectos, desenhando-lhes um plano que pode incluir mais formagéo,
vertentes educativas formais, encaminhamentos para institui¢des de apoio
e financiamento para a promoc¢io do auto-emprego, etc. Teriam também
obrigag¢io de estimular ac¢des de criagfo de auto-emprego e de dar condi¢oes
ao empreendedorismo natural que muitos adultos apresentam.

9. A Agéncia Nacional para a Qualificagio (ANQ) tem que ser capaz de
corrigir as rotas desastrosas da extinta DGFV, tarefa dificil. A implementagdo
do sistema RVCC ao nivel do Secundario, ainda em inicio titubeante, enferma
ja de uma série de contradi¢des e problemas — muitas irreparaveis porque,
como ja disse, os principios centrais do Sistema foram pervertidos. De novo, o
financiamento ndo devera cobrir nem sequer as despesas de pessoal, dado que
por Despacho os centros terdo que contratar mais 8 técnicos (2 profissionais
e 6 formadores) para realizar o processo de nivel secundario. E significativo
que o aviso do PRODEP da abertura do periodo de alteragdo das decisOes de
financiamento j4 mencionasse as dificuldades financeiras devida a transi¢do
dos quadros de apoio. As habilitagdes para a docéncia que os formadores tém
que possuir foram definidas de forma discutivel (por exemplo, eliminando
as habilitacdes de linguas dos formadores da area de Cultura, Linguagem e
Comunicacdo). As ofertas formativas ndo existem em quantidade suficiente,
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mesmo se os centros sdo obrigados a um processo prévio de selecgdo e
encaminhamento dos adultos. As transi¢des dos adultos para o Ensino Superior
ndo foram estudadas com antecedéncia. As “bolsas de formadores” que possam
colmatar os problemas de constitui¢do das equipas sdo mencionadas, mas no ha
financiamento previsto paraoseu funcionamento, nemnenhumaindica¢do de como
pode essa bolsa ser formada ou organizada; e o alargamento desmesuradamente
rapido dos centros coloca, frente aos adultos, equipas totalmente inexperientes €
com principios confusos, sem qualquer selecgdo dos centros que o poderdo fazer.
Face a estes e outros «constrangimentosy, teme-se que o proprio sistema nacional
RVCC de nivel secundario possa ser posto em causa. De qualquer das formas,
deveremos manter a confianga na tarefa dificil que a ANQ enfrenta, posto que €
preciso tempo para fazer as transi¢des entre institui¢oes.

10. O sistema RVCC pode e deve estender-se ao Ensino Superior,
cumprindo assim o fecho de um grande ciclo. Este processo devera ser
articulado com a implementa¢@io do Processo de Bolonha, actualmente em
curso em Portugal, o que devera facilitar a sua implanta¢do. De facto, os
novos planos de estudos apresentados pelas Universidades devem idealmente
apresentar um Perfil de Competéncias que os estudantes deverdo ter atingido
no final de cada ciclo. De igual modo, ao definir os learning outcomes cada
unidade curricular deveria apresentar claramente as competéncias sistémicas,
inter-pessoais e instrumentais que se devem atingir. Dito de outra forma, ndo
seré ja tdo complicado como no passado a construgiio de um sistema RVCC
aplicado ao Ensino Superior, posto que as exigéncias do Processo de Bolonha
véo criando novos hébitos junto aos proprios professores universitarios.

Também os Cursos EFA merecem neste texto algumas notas breves. A
primeira delas pararealgar aimportancia do modelo EFA ao combater situagGes
de exclusdo dos adultos — tem sido este o publico preferencial dos cursos
EFA, sobretudo porque as entidades promotoras tém visto vantagens obvias
na utilizag@o do modelo. Com uma dupla certificagdo escolar / profissional,
com uma parte profissionalizante importante ¢ abarcando um alto volume
de formac@o, o apoio do subsidio de formag@o dado aos formandos, a figura
inovadora do mediador e, por ultimo, com a parte final do curso incluindo
uma vivéncia em contexto real de trabalho, os cursos EFA tém promovido a
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integracdo ou re-integracio de muitos portugueses no mercado de trabalho.
Ainda mais, o relatério nacional de impacto pde em relevo que se trata de uma
formacdo barata para o Estado portugués.

Estas caracteristicas (de novo, de oferta publica de educacdo de adultos
na sua vertente de formagao) e os impactos que demonstraram ter, fariam do
modelo EFA um modelo a melhorar sobre a base do ja existente, refinando-
se, € aconselharia a uma ampliag@o da oferta de forma a multiplicar os seus
efeitos positivos sobre o emprego.

Tal como no caso anterior, a opg¢do politica do Programa Novas
Oportunidades recaiu sobre a possibilidade dos cursos EFA serem oferecidos
nas Escolas, com a desvantagem de se retirar a parte profissionalizante —
adulterando um modelo comprovado e retirando-lhe algumas das vantagens
que tinha. De novo, as mesmas transi¢cdes paradigmaticas se requerem para
que professores abarquem esta oferta ptiblica com sucesso, talvez menos do
que no caso anterior, porque muitas das situagdes de formacdo se assemelham
ou se poderiam considerar boas praticas, mais comuns na educagio formal.

Mas as op¢des de melhoria desta oferta formativa poderiam trilhar muitos
caminhos: aumentar o tempo de contacto de formagéo em situagdo de contexto
real de trabalho (vulgo, estagios); melhorar a articulag@o entre a teoria e a pratica
durante toda a formag¢do, de modo a que o estagio ndo represente um choque;
promover o seguimento / acompanhamento dos formandos na fase posterior
ao estagio; promover acordos mais alargados com as empresas a nivel local /
regional, para que mais agentes empregadores se apercebessem das vantagens
que esta formagio pode trazer; aconselhar determinadas instituigdes a promover
cursos EFA (por exemplo, nos estabelecimentos prisionais, onde os cursos EFA
aplicados de forma generalizada poderiam fazer muito pela reabilitagdo dos
reclusos ou ex-reclusos); promover estudos regionais que pudessem de forma
mais séria identificar 4reas e necessidades de formacdo, etc. Mas o programa
(de novas oportunidades) que temos ¢ realmente mais limitado.

Questiona-se se a nivel politico as op¢des de fundo do Programa Novas
Oportunidades se destinam a resolver os problemas dos adultos ¢ a melhorar a
sua situacdo face ao emprego, ou se se destina a resolver problemas do sistema
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educativo formal e a melhorar a situagdo dos professores face ao emprego.
Sem querer diminuir a importancia deste facto, haveria melhores formas de
o fazer — e que ndo implicassem a co-optagdo / destrui¢io de modelos de
formagio que foram inventados para adultos e para serem trabalhados dentro
dos principios da educacéo de adultos.

3. Notas finais

Muitas medidas adicionais poderiam ser tomadas para reforgar as
ofertas phblicas de educagio de adultos. Um investimento claro numa
verdadeira politica de educa¢fo de adultos poderia efectivamente trazer
beneficios variados para o campo da formacio ¢ para o campo do emprego.
Nido € preciso voltarmos sempre ao inicio dos processos, desperdi¢ando
recursos e insistindo na ma pratica de elaborar estudos que pecam sempre
nos mesmos pontos: na vontade politica para a sua real aplicagdo; no
equivoco de considerar o sector da educagfio de adultos como o parente
pobre do sistema educativo; no habito ja costumeiro de co-optar as suas
praticas; no equivoco de entregar essas mesmas praticas a actores sociais
que as ndo entendem; e, enfim, na econdmica pratica de pedir aos agentes
da sociedade civil que actuem em nome do Estado — ao mesmo tempo que
os gastos estatais se reduzem e deixando que as entidades organizadas da
sociedade civil paguem as contas — tudo em nome do bom servigo publico
prestado aos nossos concidadéos.

Varias vezes ao longo dos tltimos 30 anos da nossa historia se produziram
estudos sérios para a implementagdo de uma politica de educagéo de adultos.
Aconselha-se, assim, o pequeno livro editado pelo Ministério de Educacio e
que recolhe uma sintese de dois anos de trabalho de uma equipa de peritos e
investigadores no campo da educagfo de adultos!. A sua leitura remete-nos
para além das capacidades limitadas deste texto.

1 Melo, A.; Queirds, A. M.; Santos Silva, A.; Salgado, L.; Rothes, L. & Ribeiro, M. (1998). Uma Aposta Educativa
na Participacdo de Todos. Documento de estratégia para o desenvolvimento da educagdo de adultos. Lisboa:
Ministério da Educagfo.
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