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Diversificacao, Massificacao e Esvaziamento da
Oferta de Educacao e Formacao de Adultos (EFA)
em Portugal: Algumas Reflexoes e Inquietacoes
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Resumo

Admitindo o Estado, nas suas varias reconfiguracées hodiernas, como ator
politico principal no dever de zelar pela garantia e efetivacdo do direito dos
adultos a educacéo, adota-se na analise uma 6tica de justica social que ultra-
passa e torna dilematica a 6tica de justica de mercado. Com esta matriz de
fundo reflete-se sobre as caracteristicas, bem como ambivaléncias e tensdes,
tanto da agenda de diversificacdo como da agenda de massificacdo da Oferta
Nacional de Educacéo e Formacéao de Adultos (EFA). Por fim, tecem-se reflexdes
sobre o momento politico atual considerando que dados internacionais apontam
agora Portugal como o ultimo pais da Unido Europeia quanto a Educacao ao
Longo da Vida dos adultos pouco escolarizados. Neste texto posicionamo-nos
contra os tracos neoliberais na governacéo hodierna do sector.
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Diversification, Massification and Depletion of the Portuguese
Offer of Adult Education and Training: Reflexions and Anxieties

Abstract:

Under the assumption that the “state” is the main political actor, in its
various current reconfigurations, and has the duty to assure the right of
adults to education, we will adopt a perspective of social justice that goes
beyond and questions the perspective of justice induced by the market.
Having this framework in mind, we will reflect on the features, as well as the
various kinds of ambivalence and tension, both of the agenda concerning
diversification and the one of the massification of the National Offer of Adult
Education and Training (AET). Finally, we will make some considerations
about the current political situation, taking into account the international
data that point out Portugal as the last in the European Union rank con-
cerning Lifelong Education of individuals with a low schooling level. In this
article we position ourselves against the neo-liberal trends in the current
governance of this area.

Keywords: Adult Education and Training; public policies; governance; educa-
tional agenda

Diversificacion, Masificacion y Vaciamiento de la Oferta Nacional
de Educacion e Formacion de Adultos (EFA): Algunas Reflexiones
e Interrogantes

Resumen

Admitimos que el Estado, en sus diversas reconfiguraciones actuales, es el actor
principal en el deber de garantizar el derecho a la educacién de las personas
adultas, en una dptica de justicia social, que ultrapasa e hace dilematica la
Optica de la justicia del mercado. Con esta matriz de fondo se reflecte sobre las
caracteristicas, ambivalencias y tensiones, tanto de la agenda de diversificacidn
como de la agenda de masificacién de la oferta de Educacion e Formacion
de Adultos. Por fin, se reflexiona acerca del actual momento politico en que
los datos internacionales apuntan a Portugal como el Gltimo pais de la Unién
Europea cuanto a la educacion a lo largo de la vida de las personas adultas
con bajas cualificaciones. Terminamos tomando posicién contra los trazos
neoliberales de la gobernacion hodierna del sector.

Palabras clave: Educacién y Formacién de Adultos; politicas publicas; gober-
nacion y agenda educacional



Introducao

Este artigo percorre o essencial do panorama referente a agenda educacional
portuguesa para o sector da Educacéo e Formacdo de Adultos (EFA), sobretudo
desde 1999, para refletir acerca da persistente auséncia de uma Politica de Educacéo
de Adultos, que possa ser caracterizada simultaneamente, por ser publica, global,
integrada, auténoma e democraticamente governada (Barros, 2013a; Lima, 2007;
Melo, Lima, & Almeida, 2002). Ou seja, este texto parte de um referencial tedrico
gue convoca um conceito amplo de educacao de adultos, que se inspira na proposta
conceptual e de principios orientadores defendidos pela Organizacdo das Nacdes
Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) (avancada em Nairobi em
1976). Este referencial concebe a obrigacéo das politicas educativas salvaguardarem o
direito a educacéo de adultos através da criacao de um amplo leque de modalidades
disponiveis (educacdo escolar: superior, alternancia e alfabetizacao; formacéo profis-
sional; extensdo educativa e extraescolar; educacédo a distancia; reconhecimento de
adquiridos; animacdo comunitaria; educacao popular; desenvolvimento local, etc.).
Com esta matriz exploraram-se as légicas de (des)continuidade entre modalidades e
niveis educacionais presentes na agenda nacional das politicas publicas deste sector.

Nao obstante este mapa conceptual, assente em pressupostos do paradigma da
educacdo permanente, estamos, também, cientes dos efeitos do atual horizonte de
pressdes que, a curto prazo, estdo a operar importantes reconstrucées de sentido nos
conceitos fundadores deste campo educacional (Barros, 2011), como se percebe da
propria acdo do atual Instituto para a Aprendizagem ao Longo da Vida da UNESCO.
Este, apds as recomendacdes do Marco de Acdo de Belém, resultante da ultima
Conferéncia Internacional para a Educacao de Adultos, CONFINTEA (em 2009),
reviu recentemente a recomendacéo de Nairobi, a luz dos pressupostos do Acordo
de Muscat (2014), recomendando agora, de modo mais genérico: uma abordagem
da aprendizagem ao longo da vida capaz de conferir empowerment as pessoas para
realizar o seu direito a educacéo, atingir as aspiracdes profissionais e contribuir para
objetivos da comunidade envolvente; e de modo particular: acées para concretizar a
literacia para os jovens e os adultos, nomeadamente desenvolvendo competéncias
para o trabalho, a cidadania e o desenvolvimento sustentavel.

Ora, face aos tempos de mudanca nesta alvorada do século XXI, que se vem reve-
lando como um cenério de crise, o0 nosso posicionamento tem sido o de considerar
urgente ensaiar formas de restaurar, criticamente, as relacées entre educacéo e cidadania
social. Para o sector, trata-se de reconhecer, e reivindicar, a educacéo de adultos como
um direito humano, o que implica considerar o Estado, nas suas varias reconfiguracoes
hodiernas, como o ator politico principal no dever de zelar pela garantia e efetivacao
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deste direito, numa dtica de justica social que ultrapassa e torna dilemaética a dtica
de justica de mercado que tem vindo a dominar o campo das politicas educacionais.

Porém, e face, também, ao contexto de atual esvaziamento das ofertas nacionais
de EFA, pareceu-nos pertinente convidar a refletir, neste texto, sobre que possibili-
dade h3, hoje, de se reivindicar uma nova oportunidade para a educacdo de adultos,
na medida em que o nosso olhar analitico é instigado pela ideia central de encarar a
histéria como possibilidade, unindo esforcos coletivamente para contrariar o atual
recuo da democracia portuguesa que se observa, a partir da governacdo deste sector.

Aspetos da agenda de diversificacao da oferta de EFA

Em vésperas da viragem do século, foi criado em Portugal um Grupo de Misséo para
o Desenvolvimento da EFA (GMEFA), incumbido de lancar um Projeto de Sociedade S@
ber+. Este GMEFA foi norteado por dois grandes objetivos: criar a Agéncia Nacional de
Educacéo e Formacdo de Adultos (ANEFA) e colocar os alicerces de uma nova oferta,
que se desejava mais acessivel, flexivel e adequada aos adultos pouco escolarizados
do contexto nacional (Cavaco, 2009). Com efeito foi possivel quer a criacdo, por um
processo participado, da ANEFA (responséavel por lancar, a partir de 2000, muitos e
significativos programas e medidas para o sector); quer a articulacdo estratégica com
as autarquias, escolas, parceiros sociais e entidades privadas visando a elaboracéo
de planos e unidades territoriais de EFA; quer a organizacao e animacao de uma rede
nacional de animadores locais, e a construcdo experimental e gradual de um sistema
de validacao formal dos saberes e competéncias informais. Ora, a partir das dinamicas
suscitadas pelo GMEFA, iniciou-se efetivamente “a construcdo de um 32 sector auténomo
- mas complementar do sistema escolar de cursos noturnos e das acdes de formacdo
profissional - o sistema EFA, tdo desescolarizado quanto possivel” (Melo, 2001, p. 106).

O Programa de Acédo S@ber+: Programa para o Desenvolvimento e Expansdo da
Educacdo e Formacdo de Adultos, 1999-2006, com que se iniciou a agenda do século
XXI, mais do que atualizar as propostas dos Documentos e Relatérios precedentes,
apresentou e disseminou uma nova conceptualizacdo do campo, que deixou oficial-
mente de ser de educacédo de adultos (EA) para passar a ser de educacéo e formacao
de adultos (EFA), entendendo-se por tal:

... 0 conjunto das intervencdes que, pelo reforco e complementaridade sinér-
gica com as instituicdes e as iniciativas em curso no dominio da educacao e
da formacdo ao longo da vida, se destinam a elevar os niveis educativos e de
qualificacdo da populacéo adulta e a promover o desenvolvimento pessoal,

a cidadania ativa e a empregabilidade. (Melo, Matos, & Silva, 2001, p. 11),



tendo sido declarado que a sua estratégia e sentido visavam “a promocao da articu-
lacdo entre os dominios da educacédo, formacdo e emprego, através do reconheci-
mento dos processos de aprendizagem ndo formais, nomeadamente os ligados aos
contextos de trabalho” (Trigo, 1999, p. 6).

Assim, o panorama da oferta nacional ficou ancorado aos pressupostos do Pro-
grama de Acdo S@ber+ que apresentou um conjunto diverso de finalidades e objetivos
que enformaram a base dos principios gerais para as medidas que coube depois a
ANEFA executar. E, deste modo, a ANEFA foi criada para tutelar especificamente o
sector, segundo trés eixos de intervencao, designadamente: para desenvolver a moti-
vacado das pessoas adultas para a procura; para desenvolver uma oferta adequada,
flexivel e diversificada de educacéo e formacéo por parte das entidades formadoras;
e para desenvolver a formacédo de agentes. Nao deixa de ser interessante verificar,
no dmbito dos eixos de intervencdo contemplados neste Programa, a ambivaléncia
resultante de o mesmo se apresentar formalmente como estando inscrito “no quadro
da filosofia de cariz humanista” (Melo et al., 2001, p. 15), ao mesmo tempo que nele
é significativa a valorizacdo implicita de uma ldgica de mercado que se traduz na
promocao de atividades destinadas a motivar uma procura para satisfazer uma oferta.

Desta forma, no ambito do primeiro eixo de intervencéo, dirigido ao aumento
da procura, a aposta seria feita numa forte e constante campanha de comunicacéo
e na criacdo e apoio aos Clubes S@ber+ (cf. Melo et al., 2001, p. 29-32). Afigura-
-se-nos fundamental, neste ponto, enfatizar o paradoxo relacionado com o facto
de que estes Clubes, que seriam “espacos de convivio, acolhimento, informacéo
e orientacdo de adultos” (Melo et al., 2001, p. 30), e representariam o coracédo de
um sistema EFA com possibilidades de escapar a uma mera instrumentalizacdo do
sector para beneficio da economia, na realidade ndo chegaram a ser implementa-
dos consistentemente. No segundo eixo de intervencdo, que pretendeu diversificar
a oferta, a aposta surgiu maioritariamente orientada para a consolidacdo de um
novo Sistema EFA de estrutura modelar centrado no reconhecimento, validacéo e
certificacdo dos resultados da autoformacado da populacdo adulta, priorizando-se a
criacdo das estruturas necessarias para permitir que os adquiridos informais fossem
alvo de uma “anaélise rigorosa e reconhecimento formal, traduzidos numa validacéo
oficial: creditacdo (outorga de créditos) com equivaléncia, parcial (dispensa de uma
certa parte do percurso de formacdo) ou total (certificacdo, obtencédo imediata de
diploma oficial)” (Melo et al., 2001, p. 33). Por fim, o terceiro eixo de intervencéo visou
investir na “formacao dos diferentes tipos de profissionais que serdo responsaveis
pela concretizacdo do presente programa” (Melo et al., 2001, p. 39), agrupados em
quatro categorias principais: os organizadores locais, os avaliadores de competéncias-
-chave, os formadores e os responsaveis dos Clubes S@ber+.
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Ora, nestes termos, e de um modo geral, previa-se para a implementacéo do
Programa de Acdo S@ber+ (1999-2006) um papel chave para a ANEFA, quer no
incremento alargado de diversas parcerias com o terceiro sector, quer na promocao
de multiplas articulacdes com sistemas ja existentes, tais como, o sistema de forma-
cdo profissional, o sistema escolar e o sistema nacional de certificacdo. E foi, deste
modo, que surgiu no panorama portugués uma tutela especializada, a ANEFA? que foi

concebida como estrutura de competéncia ao nivel da concecéo de
metodologias de intervencéo, da promocéo de programas e projetos
e do apoio a iniciativas da sociedade civil, no dominio da EFA, e ainda
da construcdo gradual de um sistema de reconhecimento e validacdo
das aprendizagens informais dos adultos. (DL n.2 387/99)

Desta forma, tanto o ano de 2000 como o ano de 2001 foram marcados, em
Portugal, pela entrada em cena do funcionamento da ANEFA, o que, segundo Santos
Silva, representou “um passo qualitativo fundamental na reorganizacdo da oferta
publica numa matéria tdo decisiva para o nosso futuro quanto a qualificacdo da
nossa populacao ativa” (Silva, 2002, p. 67). Foram promovidas atividades que se
destinaram, no essencial, a ir ao encontro da fragil situacdo educacional da popu-
lacdo ativa® mediante a “criacdo de solucdes flexiveis que articulem a educacéo e a
formacao, através de percursos organizados, a partir de processos de reconhecimento
e validacdo de saberes adquiridos e de sistemas modulares de formacdo” (ANEFA,
2001b, p. 29). A par do Ensino Recorrente de Adultos (ERA), basico e secundario, e
da Educacdo Extraescolar (EEE), a estruturacdo da nova oferta de EFA compreendeu,
a partir deste periodo, as seguintes modalidades: uma oferta de Cursos de Educacao
e Formacéo de Adultos (Cursos EFA); uma oferta de Acdes S@ber+; e uma oferta
de Reconhecimento, Validacéo e Certificacdo de Competéncias (RVCC). Pelo que,
como resultado das politicas publicas efetivadas pela ANEFA (Lima, 2005; Rothes,
2009), se viria a constatar um real alargamento da rede nacional afeta ao sector, e
portanto, antes de mais, uma expansao da diversificacdo da oferta, apesar da excessiva
concentracdo de esforcos numa parcela da populacédo adulta*: a populacéo ativa.

2 Criada em Setembro de 1999 pelo Decreto-Lei n.2 387/99, de 28/9.

3 E fundamentalmente a pensar apenas na parcela da populacdo adulta portuguesa que era ativa, que
se iriam desenvolver as novas atividades de EFA. Tratando-se de um universo de cerca de 4 700 000 de
ativos em que, segundo dados do Ministério do Trabalho e Solidariedade de 1998, “cerca de 2 400 000
ndo possuem o 92 ano de escolaridade, sendo que 30 % dos ativos séo semi ou néo qualificados, isto &,
tém uma formacao inferior ao nivel Il de qualificacdo profissional” (cf. ANEFA, 2001b, p. 29).

4 Note-se que, de acordo com os censos de 1991, cerca de 77 % da populacdo portuguesa ndo possuia,
a data, a escolaridade de seis anos. Segundo as estatisticas demogréficas gerais destes censos, o total da
populacéo residente em Portugal seria igual a 9 853 896 individuos. (cf. INE, 1993). Valor que passaria a
ser de 10 356 117 individuos em 2001 (cf. INE, 2002).



Posto isto, destacaremos, sucintamente, algumas das principais caracteristicas de
cada uma destas novas possibilidades referentes ao Sistema EFA. Assim, no respei-
tante a oferta de Cursos EFA® o que sobressaiu como mais caracteristico e inovador
foi a sua concecao numa légica de dupla certificacao®, escolar e profissional, a partir
de um modelo, que se queria integrado, baseado num Referencial de Competéncias-
-chave, e assente no principio transversal de iniciar cada Curso EFA com base num
reconhecimento e validacdo das competéncias (RVC) adquiridas previamente por
cada adulto-formando’. Tratava-se, no essencial, de instituir um novo ponto de partida
para os processos pedagdgicos que envolviam os adultos, ambicionando-se superar
“a dupla heranca” (cf. Canéario in ANEFA, 2002¢, p. 50) que vinha caracterizando a
histdria recente do sector em Portugal, nomeadamente a da vertente escolarizante
que persistiu no ensino recorrente de adultos, e a vertente da formacao profissional,
tendente a reproduzir uma perspetiva funcionalista da relacao entre a formacéo e o
trabalho. De acordo com Canario,

estas duas tradicoes situam-se nos antipodas de uma formacéo que
se pretende baseada na centralidade do sujeito que aprende, a partir
do reconhecimento e validacdo de adquiridos experienciais e tendo
como referéncia ndo uma listagem de contetidos, mas sim um conjunto
alargado de competéncias a construir. (Canario in ANEFA, 2002, p. 50)

Neste sentido, toda a sua concecéo curricular, inovadora no sector®, envolveu um
sistema modular criado “numa perspetiva de individualizacdo e diferenciacdo dos trajetos

5 Na justificacdo estratégica deste Cursos, apresentada no Plano de Atividades da ANEFA para 2007,
pode ler-se: “A diversificacdo e a flexibilizacdo das ofertas de educacéo e formacéo de adultos, sobretudo
as destinadas a populacdo com mais baixos niveis de qualificacdo escolar e profissional, mantem-se, em
2001, um imperativo que a ANEFA assume como uma das prioridades da sua intervencéo (...) face a
posicdo que Portugal ocupa relativamente aos restantes paises da Unido Europeia no que concerne aos
indices de escolarizacdo e qualificacdo da sua populacao, e face, também, ao agravamento dessa posicdo
nos ultimos anos” (ANEFA, 2001a, p. 41).

6 Sendo estrategicamente assim, como se pode ler no Plano de Atividades da ANEFA para 2002, de
modo a eficientemente “contribuir para a reducdo em simultéaneo dos défices de qualificacdo escolar e
profissional da populacéo portuguesa” (ANEFA, 2002a, p. 35). Também o Relatério Nacional sobre os
primeiros Cursos EFA em observacao reitera este entendimento, sublinhando: “os Cursos EFA s&o, assim,
um instrumento que tem por finalidade proporcionar a reducao dos elevados indices de subqualificacdo
escolar e profissional” (ANEFA, 2002¢, p. 15). A dupla certificacdo é concebida nos termos do Despacho
Conjunto n.2 1083/2000, de 20 de Novembro.

7 A especificidade dos destinatarios particularizaria esta oferta, concebendo-se para “adultos pouco
qualificados, muitas vezes em risco de excluséo social, [cursos] numa perspetiva de construcéo de novas
relacdes sociais, interativas e de empowerment, capazes de proporcionar a esses adultos a construcao dos
seus préprios projetos de vida pessoais e profissionais” (ANEFA, 2002e, p. 12)

8 Esta nova orientacdo metodoldgica para os Cursos EFA seria o resultado, afirma-se, da “procura de uma
solucéo formativa efetivamente capaz de propor um modelo mais consentédneo com a natureza dos adultos
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de educacéo-formacao, incluindo componentes integradas de formacao profissionalizante
e de formacao de base que possibilitem a obtencdo de uma certificacdo Unica” (ANEFA,
2002c, p. 7-8), num dos trés niveis de certificacdo? com que o Projeto-piloto dos Cursos
EFA comecaria por ser implementado no contexto portugués. O balanco publico, resul-
tante da analise dos primeiros 13 Cursos EFA em observacao, foi apresentado, em 2002,
como globalmente positivo encorajando “o alargamento e consolidacdo progressivos
deste novo tipo de oferta educativa, dirigido a publicos adultos ndo escolarizados ou cuja
escolarizacdo ndo cobre a educacdo basica obrigatdria” (Canério in ANEFA, 2002¢, p.
49). No que respeitou a administracdo central desta nova oferta, destacou-se a adocéo
de um modelo que, de acordo com Trigo, “faz um convite e um apelo a todas as orga-
nizacdes da sociedade civil, acreditadas pelo INOFOR'™, para desenvolverem Cursos
EFA" (Trigo, 2002, p. 116), o que neste ambito representou, sobretudo, a inducdo clara
de novas formas de governacdo educacional no sector (Barros, 2009a; Jessop, 1998).

No referente, por seu turno, a oferta de Acdes S@ber+, sobressaiu como mais
caracteristico a estrutura destas acdes de formacao de curta duracéo, que foram con-
cebidas para abranger um vasto leque de dominios possiveis de formacao, permitindo
aos adultos usufruir de um ou mais médulos (de 50 horas cada) diferenciados entre
si, por serem: de iniciacdo, de aprofundamento ou de consolidacdo de conhecimen-
tos (cf. ANEFA, 2001b, p. 31). A sua criacdo serviu de suporte as restantes ofertas,
visando atingir o objetivo de “desenvolver ou reforcar competéncias em dominios
profissionais, escolares e pessoais” (ANEFA, 2001a, p. 45) e cumprir a estratégia geral
afeta a criacdo do novo sistema EFA, designadamente: “promover a aprendizagem ao
longo da vida, contribuindo para uma resposta eficaz as exigéncias da terciarizacao
e do desenvolvimento econémico” (ANEFA, 2002a, p. 37).

Por fim, no que diz respeito, por sua vez, a oferta de Reconhecimento, Validacdo e
Certificacdo de Competéncias (RVCC), o que sobressaiu como mais caracteristico foi,
desde logo, o seu enquadramento numa estratégica que passou por assumir que “existe
em Portugal uma subcertificacdo” (ANEFA, 2001b, p. 39), sendo por esta via justificada
a criacdo de “duas grandes areas de intervencéo (...) [para] ser dada a oportunidade a
todos os cidadéos, e, em particular, aos menos escolarizados e aos ativos empregados e

e de escapar a ldégica escolar do curriculo [pelo que] a ANEFA concebeu uma organizacédo curricular pelas
competéncias que, numa perspetiva mais ampla e englobante, devem ser entendidas como ‘saberes em
acdo e para a acao’” (ANEFA, 2002d, p. 6).

9 No final do percurso formativo assim efetuado, foi possivel em Portugal a obtencédo de um Certificado
de EFA, que no periodo entre 2001 e 2007 poderia ser de trés tipos: Basico 1 (B1), equivalente ao 12 Ciclo
do Ensino Basico e ao Nivel | de Qualificacdo Profissional; Basico 2 (B2), equivalente ao 22 Ciclo do Ensino
Basico e ao Nivel | de Qualificacao Profissional; ou Basico 3 (B3), equivalente ao 32 Ciclo do Ensino Bésico
e ao Nivel Il de Qualificacdo Profissional.

10 Instituto para a Inovacdo na Formacéo (INOFOR).



desempregados, de verem reconhecidas e certificadas as competéncias e conhecimentos
que, nos mais variados contextos, foram adquirindo ao longo do seu percurso de vida”
(ANEFA, 2001a, p. 21). Foi arquitetado, por um lado, o Sistema de Reconhecimento, Vali-
dacéo e Certificacdo de Competéncias (Sistema RVCC) e, por outro lado, a construcéo
de uma Rede de Centros de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de Competéncias
(a rede de Centros RVCC esteve vigente, com esta designacdo, entre 2001 e 2005).

Assim, segundo Santos Silva, a ANEFA regeu a sua intervencdo com base no
principio de que “é possivel e necessario valorizar a experiéncia e as capacidades
profissionais, além de pessoais e civicas, dos adultos para melhorar também o seu
nivel educacional” (Silva, 2002, p. 73), tendo sido as suas prioridades assegurar o
desenvolvimento do essencial dos processos metodoldgicos inerentes ao Sistema
RVCC, ou seja: quer as bases do modelo de organizacéo e intervencdo inerente ao
processo RVCC; quer os materiais especificos de apoio ao desenvolvimento estrutural
e organizacional das praticas (foi elaborado um kit para o processo RVCC); quer
dos diversos instrumentos diretos de apoio para os profissionais de RVCC e para os
adultos em processo; quer de dispositivos indiretos de apoio para uma documentacao
técnica/pedagdgica adequada a todos os intervenientes no processo de RVCC; quer
da compilacdo e divulgacdo de materiais de suporte tedrico ao processo de balanco
de competéncias e a construcao do Dossier Pessoal (Portefdlio) dos adultos. A sua
atividade institucional neste dominio passou ainda por estabilizar os procedimentos
relativos: ao registo nacional de avaliadores externos; a definicdo da gestéo técnico-
-pedagdgica dos Centros RVCC; e a acreditacdo de entidades potenciais promotoras de
novos Centros RVCC. Ora, tudo isto foi feito com vista a conduzir, progressivamente,
a consolidacéo futura do funcionamento nacional, que se pretendeu em rede e numa
|6gica de parcerias, dos Centros RVCC. O arranque efetivo desta nova oferta partiu do
Projeto-piloto™ que foi implementado, no contexto portugués, em torno de 6 Centros
RVCC em observacao®, tendo estes centros-piloto certificado pela primeira vez por
esta via, cumulativamente entre si, um total de 493 adultos®.

11 O Projeto-piloto de Centros RVCC consistiu no “lancamento ‘em observacdo’ dos primeiros Centros RVCC
e envolveu diversas fases (estudo e concecéo, producdo de materiais, definicdo do modelo de formacéo e
certificacdo dos profissionais de RVCC, negociacdo com parceiros, plblicos e privados, obtencao atempada de
financiamento) e culminou com uma sessao solene na Associacdo Comercial de Braga, no dia 11 de Dezembro, com
a presenca dos dois Ministros e respetivos Secretarios de Estado que tutelam a ANEFA” (ANEFA, 2001b, p. 41).
12 As entidades promotoras dos seis primeiros Centros RVCC foram: no ano de 2000, a Associacdo Comer-
cial de Braga; a Associacdo Nacional de Oficinas de Projeto (ANOP); o Centro de Formacé&o Profissional
do Seixal, e a Associacdo Nacional de Bombeiros; e no inicio de 2001, a Associacédo Industrial do Minho e
a Agéncia para o Desenvolvimento do Alentejo Sudoeste (ESDIME).

13 De acordo com os indicadores de realizacdo da ANEFA em 2001, estiveram inscritos 5804 adultos
(3040 H e 2764 M), entrando em processo 1597 desses adultos (cf. ANEFA, 2002b).
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De sublinhar parece-nos ter sido o facto de que tendo esta oferta, em parti-
cular, sido inscrita numa linha de enfrentamento do problema da subcertificacéo,
as orientacdes de politica educativa teceram-se segundo linhas hibridas (Barros,
2014; 2013b) reconhecendo-se o potencial do processo RVCC para a “construcao de
oportunidades e percursos de formacao congruentes com os trajetos e as aquisicoes
passadas dos formandos” (Silva, 2002, p. 142), tendo-se afirmado a necessidade de
evitar que esta oferta se transformasse numa “atribuicdo administrativa de titulos
escolares” (Silva, 2002, p. 142) ao mesmo tempo que se redefiniram as metas fisicas
que cada Centro RVCC teria de cumprir, em termos de certificacdo, para tornar este
investimento eficaz no objetivo de contribuir para “recuperar, tdo depressa quanto
possivel, o atraso acumulado” (Silva, 2002, p. 141).

Posto isto, ficam mapeados alguns dos aspetos principais da estruturacéo nacio-
nal da nova oferta publica de EFA que contribuiu para a efetiva diversificacdo deste
campo educacional no cenario portugués da alvorada do século XXI.

Aspetos da agenda de massificacao da oferta de EFA

Em Portugal, o impacto da regulacdo supranacional da EFA tornou-se também
explicito desde o Programa S@ber+, com base no qual se construiu a nova oferta
publica de EFA, que representou o culminar de um emblematico processo politico
(Barros, 2012), porque atravessado por vincadas tensoes, de construcdo nacional
do subsistema educativo destinado aos adultos. Este, a partir de 2006, passa a ser
caracterizado por uma légica de massificacdo, assente na apresentacdo inexoravel de
resultados “no momento e num tempo em que todos falamos e debatemos o Memo-
rando da Unido Europeia sobre Aprendizagem ao Longo da Vida" (Trigo, 2001, p. 106).

Efetivamente, em contexto nacional, e durante o curto interregno que ocorreria
entre 2002 e 2005 do ciclo de governacao socialista, a que correspondeu o XV e o XVI
Governos constitucionais, quer as tendéncias de europeizacdo das politicas publicas
(Antunes, 2001; 2004) quer as tendéncias de subordinacao a légicas vocacionalistas
(Antunes, 2011; Guimaraes, 2011) na governacdo educacional pluriescalar do sector
da EFA, ndo sé teriam ambas prossecucao como seriam inclusivamente radicalizadas
(Barros, 2009b), sendo possivel identificar uma assumida viragem na agenda para
se enveredar por um novo mandato abertamente vocacionalista, que foi efetivado
pelo Despacho 21974/2002 de 25 de Setembro e pelo Decreto-Lei 208/2002 de
17 de Outubro através dos quais se extinguiu a ANEFA e se integraram as suas
funcdes no ambito de uma nova Direcdo Geral de Formacéo Vocacional (DGFV).
Desde entdo, o sector perdeu, de novo, a autonomia e especificidade que tinha sido



alcancado na esfera publica estatal. Os principais documentos de politica educativa
(nacional e supranacional) para o sector, produzidos neste periodo, inscreveram-
-se, de forma clara, nas perspetivas de modernizacdo que sdo, no contexto deste
padrdo contabil de governacdo educacional, radicalizadas, como aponta Lima, “ja
ndo apenas numa ldégica gerencial e eficientista, mas também na perspetiva mais
ampla de uma reforma do Estado, numa légica de mercado e de subordinacao da
educacao a orientacdes pragmaticas, de empregabilidade, de emulacdo e compe-
titividade econdmica” (Lima, 2005, p. 49).

Assim, foram, por exemplo, iniciados nesta altura, e com este enquadramento, os
procedimentos conducentes a uma nova revisdo' da Lei de Bases do Sistema Educa-
tivo (LBSE), e a uma reforma do ensino recorrente de adultos™ (a oferta mais antiga
e a Unica com expresséo até a criacdo e implementacao do Programa S@ber+), tendo
sido lancado para discussdo publica, em 2003, o Documento Orientador da Reviséo
Curricular do Ensino Secundario Recorrente. Neste assumiu-se a valorizacdo do sector
“como contributo decisivo para a concretizacdo do objetivo estratégico de qualificacdo
dos portugueses, bem como a concretizacdo do designio europeu de uma efetiva e
generalizada aprendizagem ao longo da vida” (Ministério da Educacéo, 2003, p. 2),
explicitando-se ainda que, no fundo, se tratava de “proporcionar a todos o beneficio da
adaptacéo as exigéncias das mutacdes sociais e econémicas” (Ministério da Educacéo,
2003, p 8). A merecer destaque surge a reconverséo da légica com que vinha sendo
implementado o sistema de reconhecimento, validacéo e certificacdo de competén-
cias (Sistema RVCC), percecionado como “uma iniciativa - ndo apenas inovadora (no
contexto europeu) - mas também pertinente e com espaco préprio no ambito das
politicas educativas, de emprego e de insercéo social (...) [isto é] enquanto politica
ativa de emprego” (DGFV, 2004, p. 1; p. 61).

Estes exemplos ilustram, fundamentalmente, a pertinéncia de considerar a
agenda nacional das politicas educacionais como globalmente estruturada (Dale,
2005), observando-se que a mesma passara a desenrolar-se, desde entdo, sempre
em consonancia com as dinamicas supranacionais de europeizacdo, como se pode
comprovar para este curto periodo, pela influéncia e centralidade quer do Relatério
de Base de Portugal sobre a realizacdo das estratégias de educacao e formacéo ao

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

15 Enquadrou-se a reforma do ensino recorrente de adultos (ERA) a luz do paradigma da aprendizagem
ao longo da vida, sublinhando o seu contributo para a alteracdo da situacdo educacional da populacédo
adulta portuguesa, acerca da qual se destaca: “a baixa taxa de escolarizacdo e os indices de abandono
que se elevam além das médias europeias” (Ministério da Educacdo, 2003, p. 8). Note-se que o ensino
recorrente secundario de adultos tinha j& conhecido algumas inovacdes desde a alteracéo a LBSE de 1997
(Lei 115/97 de 19 de Setembro), consistindo na introducao: das unidades capitalizaveis em 1996,/1997, dos
blocos capitalizaveis em 1999/2000, e dos blocos de aprendizagem em 2004,/2005.
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longo da vida na Europa, realizado em 2003 pela Comisséo Europeia, quer mesmo
do Relatdrio de Base de Portugal sobre os sistemas de qualificacdo e o seu impacto
na aprendizagem ao longo da vida, elaborado no mesmo ano pela Organizacéo para a
Cooperacéo e Desenvolvimento Econédmico (OCDE). De ambos os relatérios resulta
clara a crescente concretizacdo da regulacdo supranacional da EFA, tendencialmente
baseada na avaliacdo de resultados (economicamente) significativos.

O novo ciclo de governacao politica (partido socialista), vigente entre 2005 e
2011 com os XVII e XVIIl Governos constitucionais, centrou a sua acdo governativa
em instituir uma nova velocidade e ritmo a implementacdo deste novo processo
politico de governacdo educacional balizado, primeiro, pela Agenda/Estratégia de
Lisboa, nascida no Conselho Europeu da primavera de 2000, e posteriormente, pelo
assumido relancamento da mesma, que saiu visivelmente reforcada do Conselho
Europeu da primavera de 2005. Apesar de a relacdo entre o global e o local ser
complexa (Fragoso, Kurantowicz, & Lucio-Villegas, 2011), e ndo deterministica no
que concerne a emergéncia de dinamicas nacionais decorrentes da nova governacdo
pluriescalar do sector (Milana, 2015), o facto é que se acentuaram em Portugal,
neste periodo, as politicas de racionalizacdo (Barros, 2012; 2013a), tipicas do padrao
de governacdo educacional prevalecente a nivel supranacional (de tipo neoliberal).
E possivel identificar nos novos instrumentos de governacéo, tanto nos de planea-
mento como nos de orientacdo e de concertacdo social, discursos consonantes
com o novo gerencialismo que vem enformando, desde ent&o, a elaboracéo de
politicas, apontando para duas vertentes principais, designadamente: para a ideia
explicita de moralizar o sistema educacional, que para o sector assentou sobretudo
na promocdo da igualdade de oportunidades, fomentada, segundo amplamente se
publicitou, pela criacdo de novas oportunidades; e para a ideia implicita de promover
o controlo social, que para o sector assentou na ideia da responsabilizacdo indivi-
dual pela empregabilidade através de mais educacédo e formacao, de preferéncia ao
longo de toda a vida, e em todos os lugares da vida. Tratou-se, na esséncia, de um
novo processo politico que se materializou através de uma significativa proliferacao
de novos instrumentos nacionais de governacdo reportaveis, por seu turno, a outros
instrumentos transnacionais, tendo contribuindo ambos para confirmar a hipdtese,
avancada por Leibfried e Pierson (1995) da emergéncia progressiva na modernidade
tardia de um sistema politico de mdltiplos niveis.

Com base neste quadro tedrico-conceptual, a Iniciativa Novas Oportunidades™
(INO) surge como um instrumento de sintese, ou seja, representando um elemento
paradigmatico na governacdo educacional pluriescalar para o sector da EFA. Apds a

16 A INO foi apresentada no debate mensal da Assembleia da Republica a 21 de Setembro de 2005.



reconversao' da Direcdo Geral de Formacao Vocacional (DGFV) na Agéncia Nacional
de Qualificacdo (ANQ), esta foi a entidade responsavel pela coordenacéo, a nivel
nacional, da implementacédo generalizada a nivel subnacional da INO. No essencial,
esta iniciativa foi politicamente assumida como “um novo impulso no caminho da
qualificacdo dos portugueses”, tendo-se também sublinhando que o seu principal
objetivo era o da “escolarizacéo geral da populacédo ao nivel do ensino secundario”,
isto na medida explicita em que “a importéancia de apostar na generalizacéo do nivel
secundario de escolaridade é claramente assumida pela Comissao Europeia” (cf.
INO, 2005). Assim sendo, a estratégia da INO retomou e aprofundou as inovacdes
de maior execucao e financiamento introduzidas pelo Programa s@ber+, e assentou
em dois pilares fundamentais, por um lado, na ideia de dar oportunidades novas aos
jovens através do incremento de cursos técnicos e profissionais'® e, por outro lado,
na ideia de dar uma nova oportunidade aos adultos ativos através do aumento dos
Cursos EFA e do Processo de RVCC. Para ambos os eixos, foram estabelecidas metas
concretas a atingir anualmente em cada um dos Centros Novas Oportunidades
(CNO) da rede nacional™.

No ambito da apresentacdo publica da INO chamou-se a atencéo para o facto
de, a data, a média de anos de escolarizacdo em Portugal se situar nos 8.2 anos,
enquanto, por exemplo, na Alemanha era de 13.4 anos e na Dinamarca de 13.6
anos (cf. OECD, 2005). De entre as doze medidas desta iniciativa, no eixo que se
refere aos adultos ativos, destacamos a efetiva expansdo da oferta deste sector a
nivel territorial, neste caso quer a oferta de Cursos EFA quer a oferta de Centros de
RVCC, aumentando também para o 122 ano (a partir de 2007) o nivel de formacao
e certificacdo obtido por estas vias. Assim, o conjunto de orientacdes, com destaque
para a massificacao da certificacéo, que caracterizaram a INO, surgiu justificado por
um discurso onde era afirmado que “temos de fazer mais, temos de fazer melhor e
temos de fazer mais rapido. Precisamos de acelerar fortemente a qualificacdo dos
portugueses, tendo em vista a convergéncia com os paises mais desenvolvidos” (cf.
INO, 2005). E, neste contexto, sobressai o peso significativo que foi atribuido ao

17 Dando sequéncia a RCM n? 124/2005, de 4 de Agosto, em que o 172 Governo constitucional lanca o
Programa de Reestruturacdo da Administracao Central do Estado (Programa PRACE), o Decreto-lei n.2
213/2006, de 27 de Outubro, institui a nova Agéncia Nacional para a Qualificacéo, I. P., como “organismo
sob superintendéncia e tutela conjuntas dos membros do Governo responsaveis pelas areas da educacao
e do emprego e formacéo profissional” (cf. art.2 5).

18 Designadamente: Cursos Tecnoldgicos; Cursos Profissionais; Cursos de Aprendizagem; Cursos de
Educacéo e Formacao; Cursos de Ensino Artistico; e Cursos de Especializacédo Tecnoldgica.

19 A designacdo de Centros Novas Oportunidades (CNO) veio substituir a designacdo anterior (Centros
RVCC). Esta rede nacional de CNO esteve em funcionamento entre 2006 e 2012 e atingiu cerca de 500
estruturas com cobertura em todo o territério nacional.
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Processo RVCC, com vista a reconhecer e validar as aprendizagens adquiridas ao
longo da vida e nos seus diversos contextos, no ambito de uma aposta nacional em
prol da inclusdo plena de Portugal na ambicionada “economia mais competitiva do
mundo”, como repetidamente se afirma nos diversos instrumentos de regulacdo
supranacional, encontrando-se, de resto, esta opcédo inscrita, de acordo com Ana
Luisa Pires, numa “convergéncia de preocupacdes, comuns a um conjunto significativo
de paises no espaco europeu e no mundo (...) [que inscrevem] o reconhecimento
e a validacdo num paradigma de aprendizagem ao longo da vida" (Pires, 2007,
p. 1. Com efeito, disseminou-se amplamente a ideia da aposta numa ambiciosa
finalidade politica de envolver 1 000 000 de jovens e adultos nas ofertas de EFA.
Se entre 2000-2005 estiveram no total inscritos 153 719 adultos neste processo,
no periodo compreendido entre 2006-2010, estiveram no total inscritos 1163 236
adultos (cf. CNE, 2011). Portanto, a INO traduziu-se, de facto, num aumento acen-
tuado do acesso a EFA, com a inscricdo expressiva de mais de 10% da populacéo
portuguesa, como alguns estudos de avaliacdo demostraram (Carneiro, 2011; Liz,
Machado, & Burnay, 2009). Frequentadas por grupos heterogéneos, e integrando
propostas de educacdo e formacado que acentuaram a individualizacdo dos proces-
sos, estas ofertas permitiram que, entre 2000 e 2010, 386 463 individuos fossem
certificados, para o caso do RVCC (sobretudo de certificacdo escolar, dado que o
processo de qualificacdo profissional através desta oferta foi residual), e 68 255
para os Cursos EFA (cf. ANQ, 2011).

Ora, ndo estando em causa o potencial do reconhecimento, validacdo, e mesmo
certificacdo, dos adquiridos experienciais da populacdo adulta (Barros, 2009b), varias
analises criticas, como, por exemplo, a de Rodrigues e Ndvoa, alertaram a época para
“um pensamento ‘magico’ ou administrativo que, por vezes, lhe surge associado”
(Rodrigues & Névoa, 2005, p. 11), ou seja, surgiram diversos estudos oriundos da
academia que recomendavam quebrar com a légica paliativa com que as ofertas de
EFA estavam a ser concebidas (Cavaco, Lafont, & Pariat, 2014; Lima, 2014; Marques,
2014) no d&mbito do novo paradigma das politicas para as estatisticas.

Aspetos da agenda de esvaziamento da oferta de EFA

Se, mesmo apos a real diversificacdo da oferta de EFA, e da sua (dilemética) mas-
sificacdo, atendermos as especificidades da formacéo social portuguesa e da presente
situacdo educacional da sua populacéo adulta (que prevalece preocupante), entao,
ndo se podera ignorar, como sublinhou Licinio Lima, que “talvez um dos problemas
do século XX tenha sido (e esteja a ser) o ndo cumprimento das velhas oportunida-



des, das velhas promessas da modernidade, em termos de democratizacéo, acesso
a educacdo e intervencao social” (Lima, 1998, p. 19).

Ora, esta afirmacédo nos parece muito atual, sobretudo quando se observa a
acado politica do XIX Governo constitucional, vigente entre 2011 e 2015, que redu-
ziu a governacdo educacional para este sector, sobretudo, a acdo de suspender
bruscamente os Cursos EFA e o Sistema RVCC que vinham sendo frequentados e
concluidos por um nimero expressivo de adultos, permitindo assim a obtencéo de
valores relativos a participacdo em atividades de educacao elevados para o contexto
portugués (Benavente & Peixoto, 2015), e, consequentemente, permitindo também
a contratacdo de aproximadamente 10 000 educadores de adultos que estiveram
ligados, entre outras entidades, aos Centros Novas Oportunidades (cf. ANQ, 2011).
Porém, no momento hodierno, em resultado da suspenséo da “nova” politica de EFA,
efetuada entre 2012 e 2013, pouquissimas ofertas de educacao, pensadas para os
adultos, podem ser encontradas neste pais, no qual parece simplesmente ter deixado
de haver lugar quer para educandos adultos pouco escolarizados, remetidos para fora
do sistema de educac&o?®, quer para os referidos educadores de adultos, remetidos
para o desemprego (sendo para a emigracdo), ndo obstante a sua autoformacao
especializada, que constitui um manancial de aprendizagem experiencial nunca antes
atingido, na mesma proporcao, pelos profissionais da area (Loureiro & Caria, 2013)
e, hoje, em risco de volatilizacdo no ambito do recente e radical esvaziamento da
agenda educacional para a EFA.

Por um lado, seguindo-se a tradicional légica nacional de reconvers&o institucional
no ambito da administracdo central da educacédo de adultos, a Agéncia Nacional para
a Qualificacdo (ANQ) daria lugar, em 2012, a Agéncia Nacional para a Qualificacédo e
o Ensino Profissional? (ANQEP), com a missao de coordenar a execucdo das politicas
de educacdo e formacédo profissional de jovens e adultos. Uma reconversao, de resto
operada, sem comprometer o mandato, também tradicionalmente vocacionalista,
que vem caracterizando a histéria portuguesa deste sector. Também a bem da
continuidade da descontinuidade, que se vem revelando uma invariante estrutural
da governacdo da educacado de adultos em contexto nacional (Lima, 2007), a Rede
de CNO foi desmantelada, emergindo, em 2013, uma nova Rede, comparativamente
muito mais reduzida, de Centros de Qualificacdo e Ensino Profissional (Rede de
CQEP), definindo-se, normativamente, como d&mbito da sua intervencéo a “infor-
macao, orientacdo e encaminhamento de jovens e de adultos que procurem uma

20 No ano letivo 2012/2013 o total de adultos envolvidos em atividades de EFA, em todos os ciclos de
ensino (do nivel basico e secundario), foi de 87 265, enquanto no ano letivo 2010/2011 foi de 305 860
(dados consultados em http://www.dgeec.mec.pt).

21 Decreto-Lei n.2 36/2012, de 15 de fevereiro.
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formacédo escolar, profissional ou de dupla certificacdo e/ou visem uma integracdo
qualificada no mercado de emprego”??, encaminhando jovens a partir dos 15 anos
de idade para ofertas de formacéo.

Por outro lado, a anterior governacdo educacional para este sector ( XIX Governo
Constitucional) decidiu voltar ao ensino recorrente de adultos (ERA) como resposta
para quem procura continuar a sua trajetdria escolar. Trata-se de uma opcao dificil
de compreender do ponto de vista da teoria educacional e pedagdgica, ou da andra-
gogia se se preferir, dado que inimeros estudos, oficiais e académicos, existentes
nesta matéria (tanto a nivel nacional como internacional), demonstraram que a
escolarizacdo da educacdo de adultos Ihe retira o potencial transformador, sendo
essencial a incurséo nas légicas da educacao nao-formal e informal, quer para os
educandos quer para os educadores de adultos, cuja formacéo profissional precisa
ser especializada, continua e continuada (Bengtsson, 1989; Esteves, 1996; Lazarus,
1989; Rothes, Silva, Guimaraes, Sancho, & Rocha, 2006). A néo ser assim, o que se
sabe esta largamente explanado nas estatisticas da época em que o ERA se apre-
sentava praticamente como a Unica oferta ao nivel das politicas publicas nacionais e
vigorava quase sempre desprovido de légicas que permitissem ultrapassar os muros
da escola (cf. CNE, 1990), nomeadamente: na sua taxa de abandono elevadissima,
onde menos de 4% terminavam os graus de escolaridade iniciados e havia zonas
do pais que néo atingiam 1% (cf. Pinto, Matos, & Rothes, 1998). Portanto, a opcao
ndo é cientifico-pedagogicamente fundada, tal como o ndo é a conviccéo de que
s6 os exames confirmam as aprendizagens. Um pressuposto que, na nova Rede
de CQEP, parece estar patente no, por sua vez renovado (desvirtuado?), processo
de reconhecimento de adquiridos experienciais posto em curso, tratando-se, desde
logo, de uma perspetiva paradoxal, que atribui um peso maioritario a uma prova/
exame com incidéncia em conhecimentos de conteldos, ficando o restante peso
pendente da validacdo do Dossier Pessoal (Portefélio) dos adultos.

Se o Programa S@ber+ diversificou a oferta nacional de EFA e a INO a massificou,
o nome da linha programética que a fez implodir ndo é conhecido, mas vem sendo
sentido, na medida em que, cada vez que se prolonga a escolaridade obrigatdria
(agora consagrada até ao 122 ano), criam-se exclusdes em relacdo aos mais velhos,
pouco escolarizados, quando na sua condicdo de pais, influenciam nos resultados
escolares dos mais novos. Como a sociologia da educacdo demonstrou, também
através de inimeros estudos realizados em diversas geografias, as expectativas,
os habitos culturais, as relacdes com a escola estdo profundamente marcadas
pelo meio social e pelo grau de escolarizacéo e de literacia dos pais, e de outros

22 Cf. Portaria n®135-A/2013, de 28 de marco.



adultos de referéncia, nas diversas comunidades em que vivemos (Benavente, 1991;
Cortezao, 2000; Salgado, 2011).

Por fim, na conjuntura contemporanea, criada no &mbito da governacdo plu-
riescalar do sector da EFA pelo paradigma hegemonico da politica publica para as
estatisticas, é também paradoxal a variedade de sentidos que se poderiam retirar
do facto contabil de Portugal ter sido posicionado, em 2010, pelo Centro Europeu
para o Desenvolvimento da Formacéo Profissional (CEDEFOP), entre os trés paises
mais “avancados” da Europa na implementacéo de sistemas nacionais de adquiri-
dos experienciais (a par da Franca e da Noruega), onde integrava a categoria 1, dos
paises que “estabeleceram praticas de validacdo, abarcando todos ou a maior parte
dos sectores de aprendizagem e que demonstram ja um nivel significativo de cer-
tificacGes por esta via", aparecendo ali valorizado, também, o “caracter claramente
inovador” do Sistema RVCC face ao conjunto dos paises europeus (cf. CEDEFOP,
2010). Isto quando comparado com dados da mesma Instancia Internacional, de
2015, que apontam agora Portugal como o ultimo pais da Unido Europeia quanto a
Educacédo ao Longo da Vida dos adultos pouco escolarizados (cf. CEDEFOP, 2015).

Tracos marcantes do desenvolvimento hodierno do sector

As marcas sociopoliticas deixadas na formacé&o social portuguesa para o inicio
do século XXI tiveram a assumida pretensao de instituir um novo contrato social em
torno da ideia da aprendizagem ao longo da vida. Este facto revelar-se-ia ser ndo sé
estratégico para os desenvolvimentos subsequentes a nivel da consolidacdo de uma
nova légica nas modalidades de provisdo educativa para adultos como, inclusive,
permitiria legitimar uma mais vasta reformulacdo do papel do Estado de bem-estar
na area da producédo das politicas sociais, através da efetivacdo do modelo do par-
tenariado social (Antunes, 2001, 2004).

Ora, sendo Portugal um pais da semiperiferia europeia caracterizado, no essen-
cial, por deter um Estado forte e centralizado, um mercado fraco e dispar, e uma
sociedade civil simultaneamente forte na proviséo social compensatéria e fraca na
sua organizacao civico-politica reivindicativa (Santos, 1998), a nova combinacéo
institucional assente na figura do partenariado, que foi avancado como sinénimo
de participacdo (Antunes, 1998), foi construida com uma dupla finalidade. Por um
lado, a de legitimar no sistema politico os projetos centrais, neste caso de indole
educacional, mediante a sua assuncéo (pretensamente democratica) por parte de
organizacdes e instituicdes periféricas da sociedade civil e, por outro lado, a de
contribuir para substituir a conflitualidade de interesses plurais por uma negociacéo
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cooperante, neste sentido habilitando-nos a compreender os motivos pelos quais “o
partenariado socioeducativo surge como uma estratégia (instrumento) de coopera-
cdo numa perspetiva sistémica de relacéo sistema educativo/sistema econdmico e
social” (Marques, 1994, p. 50).

De facto, seria esta a légica que caracterizaria a nova forma de governacdo
educacional da EFA que, a nivel nacional, assentou na ideia estruturante de que o
papel do Estado na modernizacdo do pais consistiria, sobretudo, em promover a
criacdo de “operadores estratégicos de formacdo” (cf. Mesquita, 2000). Assim, o
Estado capitalista democratico portugués assumiu-se (embora seguindo linhas de
orientacdo ideoldgica hibridas entre um padrdo humanista e um padr&o neolibe-
ral) como Estado articulador (Santos, 1998) de uma crescente rede de entidades
promotoras de EFA criadas, como vimos, por mediacdo da ANEFA e massificadas,
a partir de 2006, através da INO. Deste modo, as tensdes préprias dos Estados
Capitalistas Democraticos (Offe, 1984) parecem ter sido confrontadas pelo Estado
semiperiférico portugués segundo um modelo contraditério que, de um lado,
encarou e assumiu a necessidade de relancar e expandir um sector educativo
excessivamente afunilado e, de outro lado, anuiu na prioridade a competitividade
nacional e aos requisitos necessarios a adocdo europeia de um novo modelo de
desenvolvimento econdmico.

E visivel, desde o inicio do milénio, neste cenario nacional de politicas de EFA que
0s novos instrumentos comuns de governacdo para o Espaco Europeu de Educacao
e Formacao foram bem-sucedidos a criar e potenciar uma nova ordem educacional
(Field, 2002), caracterizada pela eficiéncia da ‘nova administracdo publica’, que em
Portugal e em pouco tempo, certificou, de facto, um nimero significativo de adul-
tos ao nivel da escolaridade béasica e secundaria. Aparentemente ficou cumprido
o programa INO justificando-se assim, por um lado, para o XIX Governo (Partido
Social Democrata), o desmantelamento em 2012 da rede existente, e o redireccio-
namento da oferta para uma amostra nacional residual (e diluida) inscrita, desde
2013, nos novos CQEP.

Resta porém saber, por outro lado, se a obtencéo de certificacdo escolar foi
substantiva para a vida dos adultos envolvidos originando, ou ndo, transicées com
efeitos positivos nos seus cursos de vida (Ecclestone, 2009) e, na medida em
que, como refere Seixas (2003), a légica de organizacdo do secundério parece
constituir uma varidvel importante para a procura do ensino superior, havera que
desenvolver mais investigacdo para compreender melhor o impacto, nestes adul-
tos, da valorizacdo das aprendizagens experienciais no ambito da conclusdo dos
estudos secundarios com opcao associada de continuidade de estudos no ambito
do ensino superior.



Apontamento critico final em tempos incertos de mudanca

E ainda demasiado cedo para perceber o sentido que a acéo politica do XXI
Governo constitucional, vigente desde 2015, ird imprimir nas politicas publicas e no
desenvolvimento do sector a partir de agora. Porém, se nos questionarmos, a luz da
tradicdo critica e emancipatdria do paradigma da educacao permanente, como faz
Paula Guimaréaes, acerca do problema fundamental do nosso tempo, que é o de saber se

havera lugar para a educacdo de adultos (enquanto recurso coletivo de
mudanca social e politica no interesse de todos e sobretudo daqueles
que tém menos poder e se encontram em ou mais perto de situacdes
de marginalizacdo e exclus&o) na atualidade (e ao longo do séc. XXI)?
Guimaraes, 2008, p. 1,

entdo, teremos de admitir o desafio e a responsabilidade de, enquanto investigadores,
indagarmos também pelo nosso papel e pelo papel dos atores da EFA, na subscricéo
ou recusa desta nova ordem educacional.

Dito de outra forma, e ndo obstante a complexidade envolvida na governacdo
hodierna das politicas publicas, observar que todas estas novas orientacdes para a
EFA tém vindo a ser apresentadas como acontecimentos consumados e, cada vez
mais, como disrupcbes das agendas politicas anteriores para o sector, imp&e, quer
aos intelectuais organicos da academia quer aos atores das comunidades de praticas
deste campo educacional, varias responsabilidades. De entre estas, destacam-se a
responsabilidade de conhecer para agir, de denunciar para anunciar, de educar para
conscientizar, e porque ndo, também a de ousar usar o discurso publico ao seu alcance
para contrariar uma perspetiva elitista da educacédo que parece obedecer a um certo
‘mito do eterno retorno’, ignorando, repetidamente, a larga maioria da populacédo adulta
deste pais cuja educacéo de base estd, por conseguinte, ainda claramente por consolidar.
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