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Resumo: Através da revisio das principais mudancas de
paradigma que se repercutem na redefinicao do papel do
Estado na regulacao da educacio, sio descritos os trés
principais modelos. Todas estas mudancas influenciam a
imagem da escola, perdendo esta entidade o monopodlio
na certificacio de saberes, passando a predominar um
paradigma baseado nas competéncias. Analisar-se-a a re-
definicao do papel dos municipios portugueses na esfera
educativa no sentido da sua autonomia e da construciao de
uma verdadeira “cidade educadora”.

Palavras-chave: Estado; Governacio; Aprendizagem ao longo

da vida; Territério; Valorizacao do local.

Abstract: Through the review of the major paradigmatic
changes that affect the redefinition of the role of the state
as to regulating education, we describe the three main
models. All these changes affect the image of the school,
with this entity losing the monopoly on certification and

passing knowledge and with the dominance of a paradigm
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based on skills. We shall be analyzing the redefinition of
the role of Portuguese Municipalities in the educational
sphere in the sense of autonomy and building of a true
“Educating City”.

Key-words: State; Governance; Lifelong learning; Territory;

Valorizing the learning locally built.
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“Ndo hda como a for¢ca do Estado para

garantir a liberdade dos seus membros”

Jean Jacques Rousseau

1. Do modelo de Estado Educador ao conceito de governacao
na regulacio da educacio

Desde o final do século XIX tem-se assistido a mudancas de
paradigma que se repercutem na redefinicio do papel do Estado
na regulaciao e na gestao da educacio, sendo possivel identificar
trés modelos, que se filiam em légicas e objetivos diferentes,
em funciao do contexto sociopolitico e socioeconémico em que
se circunscrevem: Estado Educador, Estado Desenvolvimentista
e Estado Regulador ou Avaliador. Passa-se, assim, de uma mera
funcao de controlo para uma missao de supervisao, refletindo-se
estas mudancas na forma como se concebe a escola e se pratica
a educacio, apelando ao contributo de diversos atores para além

dos tradicionais, num verdadeiro espirito de partilha e de rede.

1.1. Diferentes concecoes de Estado: da funciao de controlo a de

supervisao

“A evolugdo do sistema educativo portugués tem sido marcada,
ao longo das ultimas décadas (...), por um conjunto diversificado
de reformas, muitas vezes contraditorias, que se sucedem ao ritmo
da mudanca dos partidos politicos que estdo no governo e, muitas
vezes, dos proprios ministros, independentemente das forcas politicas
que representam” (Barroso, 20006, p. 43). Tais reformas tém lugar

no contexto politico, econémico e social que define os diferentes

191



dos quais os multiplos atores articulam os seus interesses e me-
deiam as suas diferencas, tendo em consideracao que uma forma
de desenvolver e assegurar estas tarefas é através da organizacao
em rede. Esta abordagem, assumindo-se mais otimista, sublinha as
limitacdes da acido governamental e defende que ja nao existe uma
dnica entidade soberana, mas sim uma multiplicidade de atores
(Lima, 2007). Os seguintes principios coadunam-se, portanto, com
os pressupostos fundamentais do modelo de Estado Regulador ou
Avaliador: educacao para todos, qualidade e equidade, responsa-

bilidade, participacdo e negociacdo (Ferreira & Seixas, 2000).

2. “Da escola” para “ao longo da vida”

Todas as mudancas registadas na evolu¢ao dos modelos de Estado
e nas estratégias de regulaciao da educacio exercem influéncia na
forma como é concebida a imagem da escola. Mais do que uma
invencio historica, esta estrutura representa uma forma de socia-
lizacao que, com a massificacio do ensino, se torna hegemonica,
podendo-se distinguir trés mutacoes nos ultimos anos — “Escola das
Certezas”, “Escola das Promessas” e “Escola das Incertezas” — que
podem relacionar-se com cada um dos modelos do Estado e que
anunciam a perda de monopodlio por parte da escola na certificacao

de saberes e de conhecimentos.
2.1. Dentro e fora da escola: do espaco institucional a valorizacao
do nao formal
Barroso (2006, p. 43), defendendo que “a maioria da investi-

gacdo e dos estudos produzidos sobre a bistoria recente do sistema

educativo portugués tém privilegiado a andlise das reformas, dis-
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momentos histéricos, nio apenas dentro do terreno nacional, mas
atendendo também as forcas internacionais que o contaminam e
que sobre ele exercem influéncia. A retérica do mercado surge
como um instrumento legitimador das politicas educativas e as
mutacdes sinalizadas na natureza e na configuracao do Estado
expressam-se, segundo Charlot (1994), em diferentes concecdes,

como consta no Quadro 1.

Quadro 1. Diferentes modelos de Estado, l6gicas e objetivos subjacentes

Estado Estado

Estado Educador ) )
Desenvolvimentista | Regulador

. ) . Desde a
. N Século XIX e 1.* me- Décadas de 60 e .
Contextualizaciao . . década de 80
tade do século XX 70 do século XX .
do século XX

Logica . P PN
A Politico-cultural Econémica Gestionaria
subjacente
L. N . Insercao Inclusiao
Objetivo Integracao social L. .
profissional social

Fonte: Charlot (1994, pp. 27-44).

-

Charlot (2007, p. 129) afirma que ja “antes da Segunda Guerra
Mundial, o Estado, na sua relagdo com a educacdo, permanece
um Estado Educador: pensa a educacdo em termos de construgdo
da nacgdo, paz social, inculcacdo de valores”. Desta forma, este
modelo de Estado tem subjacente uma légica politico-cultural, na
medida em que o fim da educacido nido consiste no desenvolvimento
economico nem na formacao profissional, mas sim na integracio
social dos cidadios.

Segundo Charlot (1994), a acio do Estado é politica, filosofica,

moral e cultural e niao se baseia em postulados econémicos. Neste
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sentido, o papel do sistema educativo passa pela socializacio e
pela transmissao de valores e cultura que permitem a integracao
dos sujeitos no todo social. Nio existe espaco para o “local” nem
para a diversidade porque o objetivo consiste em estabelecer uma
cultura comum, ou seja, criar uma Nacdo e desenvolver o senti-
mento de pertenca a mesma. No contexto portugués, é possivel
fazer corresponder a este modelo a época marcada pelo regime
salazarista, tendo a expressiao “Deus, Patria, Familia” sido veiculo
de valores que ditavam a identidade nacional.

O Estado Desenvolvimentista tem subjacente uma légica econo-
mica — “a la logique politico-culturelle de I'Etat éducateur succéde la
logique économique d’un Etat «développeur»” (Charlot, 1994, p. 30).
Assim, a partir dos anos 50/60 do século XX tecem-se os caminhos
conducentes a constru¢iao de um Estado-Providéncia que se assume
como Estado Desenvolvimentista. Este, de um modo claro ou dis-
farcado, comanda o crescimento econémico e coloca a educacio ao
servico do desenvolvimento. Esta politica encontra um amplo con-
senso social devido ao facto de gerar novos empregos qualificados,
bem como por satisfazer as classes médias e despertar esperanca
nas classes menos favorecidas (Charlot, 2007). No entanto, Gagneur
e Mayen (2010) consideram que a relacdo entre o desenvolvimento
pessoal e o desenvolvimento econémico ndo é imediata.

Nas sociedades ocidentais, por volta dos séculos XIX e XX, “o
estado tornou-se mesmo no eixo organizador do social e do indivi-
dual, e durante o periodo dureo do Estado-Providéncia as questoes
da emancipacdo sdo quase totalmente entregues a regulacdo estatal”
(Magalhies & Stoer, 2000, p. 23). Para Afonso (1997) existe um rela-
tivo consenso, entre os autores portugueses que tém analisado estas
questoes, de que o Estado-Providéncia em Portugal s6 se acentuou
apos o 25 de Abril de 1974. Porém, foi acusado de ineficacia, o que
conduziu ao seu declinio, traduzindo-se no reaparecimento do pensa-

mento neoliberal e neoconservador nas arenas politicas e ideologicas.
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Na década de 80 do século XX, o Estado Desenvolvimentista deu
lugar ao Estado Regulador, que remete também para légicas econo-
micas, mas de um modo diferente do que caracterizou os anos 60 e
70 do mesmo século; ingressa-se, a partir deste momento, na época
da qualidade e da globalizacao (Charlot, 2007). Este autor refere que
ja no final da década de 60 surgiram indicios de uma crise — que
se ampliou e evidenciou na década seguinte —, conducente a uma
reestruturacao do sistema capitalista internacional, designada por
globalizacio e, ainda, a novos contextos, sendo de salientar: a) 16gica
de qualidade, eficacia e diversificacdo (pois face a concorréncia nos
mercados internos e internacionais, € preciso produzir mercadorias
e servicos cada vez mais atraentes pela sua qualidade e preco, re-
correndo a maquinas e a processos cada vez mais eficazes); b) recuo
do Estado (uma vez que a concorréncia entre empresas € a procura
para mercados mais amplos induzem fenémenos de concentragao
economica e beneficiam multinacionais, além de que as novas l6gicas
impdem formas de descentralizacao e de territorializagao).

Ao contrario dos dois modelos anteriores, o Estado Regulador
ou Avaliador preocupa-se com o “local”. Por isso, a l6gica domi-
nante prende-se com a gestao da diversidade e a énfase passa a
incidir na qualidade: “as logicas da qualidade, da eficdcia, da
territorializacdo apareceram na década de 80, que foi também a
década em que se desenvolveu a globalizagdo, mas ndo nasceram
desta” (Charlot, 2007, p.129). Ferreira e Seixas (20006) reforcam
esta ideia, afirmando que o realce daqueles conceitos (bem como
dos de eficiéncia, avaliacdo, racionalizacio e responsabilizacao)
traduz uma nova concecio de escola e do papel do Estado rela-
tivamente aos sistemas educativos.

A politica de descentraliza¢io da administracao e do controlo
educacionais pode assumir manifestacio através de diversas es-
tratégias, tais como: dispersao de poderes pelos varios parceiros

sociais, delegacio e transferéncia de competéncias para as regioes,
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desconcentrac¢ao regional, autonomia institucional e introduciao de
l6gicas com maior incidéncia no mercado enquanto pedra basilar.

Assim, a redefinicio das funcdes do Estado tem implicacoes
sob o ponto de vista educativo, na medida em que se verifica a
progressiva desresponsabilizacao do poder central perante a pres-
sao neoliberal (Morgado, 2007). O Estado adota, por conseguinte,
uma funcido de supervisao e, segundo Magalhiaes (2001, p. 127), “a
concepgdo politica na base do modelo de supervisdo estatal assume,
ora implicita ora explicitamente, que a coordenacdo do sistema
deve ser feita por leis ou por regras do tipo das da auto-regulacdo
das instituicoes, opostas a regulacdo pela administracdo central”.
E neste cenirio que se reposicionam as relacdes entre o Estado e
a sociedade, passando-se, entio, de um modelo de controlo para

um modelo de supervisio.

1.2. O binémio Estado-Mercado como regulador da Educacao

Nao se pode reduzir a analise da regulacio em educacio a uma
simples passagem ou escolha entre a regulacio pelo Estado e a
regulacao pelo Mercado, uma vez que “ndo é possivel combater as
«falbas» do estado com o reforco do mercado, nem as «falbas» do
mercado com o reforco do estado. (...) O problema ndo é de «mais» ou
«menos» Estado, mas de um «outro» Estado” (Barroso, 2006, p. 60).
Mercado e Estado sao dois termos fundamentais na definicio do
quadro conceptual do neoliberalismo, sendo a no¢ao de mercado
a pedra angular da tendéncia neoliberal, a qual se identifica com
os principios da privatizacdo, da globalizacio e da livre escolha.
No entanto, a relacio “mais mercado / menos Estado” nio tem
aplicacao direta no contexto educativo — optando-se pela referéncia
a “quase-mercado” —, pois o mercado nio existe em forma pura,

havendo sempre um elemento ou controlo governamental sobre ele.
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Como tal, o Estado Regulador encontra-se associado a uma
estratégia aparentemente paradoxal, na medida em que combina
uma intensificacio da intervencio do Estado na educacao (neo-
conservadorismo) com uma mercantilizacdo e privatizacao dos
sistemas educativos (neoliberalismo). E possivel delimitar, por
isso, o contorno de duas correntes principais — neoconservadora
e neoliberal -, que espelham um cenario ideolégico hibrido, dan-
do lugar a politicas aparentemente contraditorias. A reemergéncia
do neoliberalismo apresenta-se como uma estratégia viavel para
a modernizacdo da sociedade, que tem vindo a ser reforcada pela
globalizacio e pela mundializacdo. Esta redefinicao das funcoes
do Estado tem implicacoes em termos educativos, na medida em
que se verifica a progressiva desresponsabilizacio do poder central
perante a pressao neoliberal, assumindo o Estado uma funcido de
supervisiao. Surge, entio, uma nova forma de regulaciao estatal:
“ndo pode deduzir-se que a presenca do Estado diminuiu, mas que
a regulacdo estatal estda a assumir uma dimensdo e uma latitude
diferentes” (Magalhaes, 2001, p. 131).

A designaciao de “hibridismo” contribui para acentuar o caracter
plural e misto das reformas educativas, dos seus pressupostos,
das suas orientacdes e dos seus procedimentos. Por conseguinte,
essa mesma designaciao conduz a repensar o binoémio Estado-
-Sociedade, emergente no século XIX, associado as concecoes
binarias centralizacao/descentralizacdo, objetivo/subjetivo, global/
local, educaciao/formacao. “De um modo geral, pode dizer-se que
coexistem, nos diferentes paises (e no mesmo pais, em diferentes
momentos) estratégias de regulacdo, desregulacgdo, privatizacgdo,
recentralizacdo, descentralizacdo, autonomia e controlo, mas os
referenciais destas estratégias tém, por vezes, sentidos diferentes
(em funcdo dos paises, das ideologias politicas, dos interesses
convocados) e exercem-se em dominios distintos” (Barroso, 2000,

pp. 55-56). Lamanthe (2010, p. 37) reforca esta ideia afirmando
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que “les dynamiques économiques territoriales sont diversifiées
dans leur ensemble et sur un méme territoire”.

Para Barroso (2006, p. 61), a tentativa de superar a dicotomia
entre o papel do Estado e o do Mercado “através de novas formas
de governo da coisa piiblica e de coordenacdo da acgdo social estd
na origem da difusdo, na ciéncia politica, na ciéncia econémica
e nas ciéncias sociais em geral, de um novo conceito, de origem

inglesa de «governance»”.

1.3. Governacao: uma nova designacao, uma nova direciao

Se durante muito tempo se considerou que o Governo estaria
“acima” de tudo e que tudo coordenaria, tal perspetiva comecou
a revelar lacunas a partir do momento em que se verificou o
acumular de politicas governamentais fracassadas (Lima, 2007).
Passou, entio, a ser “nitida uma certa evolucdo na linguagem,
privilegiando-se conceitos como qualidade, eficiéncia e eficdcia,
responsabilizacdo, clientes e contratos” (Ferreira & Seixas, 2000,
p- 270). Lima (2007) afirma que a nova filosofia de funcionamen-
to (inspirada no ideal umenos estado, melhor estado», induzindo
processos de privatizacdo, desregulacao estatal e descentraliza¢io)
teve maior impacto nos EUA e no Reino Unido e essas mesmas
tendéncias nao se fizeram sentir de forma tdo imediata e direta
nos governos da Europa continental. Fruto destes desenvolvimen-
tos, evidenciaram-se as interdependéncias entre os governos e
inimeros atores sociais e o conceito de “governacao” conheceu
um relevo crescente (Lima, 2007). Comeca a apelar-se, portanto,
a intervencido da sociedade civil, bem como ao contributo de
outros agentes e atores sociais para além do Estado. No entanto,
Ferreira e Seixas (2006) referem que, se por um lado a educacio

é considerada como um bem que diz respeito a todas as pessoas,
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por outro lado também é reforcada a necessidade de prestacao
de contas, responsabilizacdo e gestdo racional de todo o sistema.

Atualmente, tanto ao nivel dos lideres de organizacdes educa-
tivas, como no que se refere a propria governacdo da educacio,
colocam-se questdes relacionadas com a interacio com entidades
multiplas (Lima, 2007). Como se depreende pelas mudancas no
papel do Estado no que concerne a regulacao da educacio, este
deixa de deter o monopodlio de atuacao. Nesta loégica, outro termo
que tem concentrado a atencao de quem incide a sua reflexido
sobre as transformac¢des ocorridas nas estruturas organizacionais
e nos processos de tomada de decisdo, é o de rede, pois esta tem-
-se assumido como uma metafora omnipresente e suscetivel de
descrever muitos aspetos da vida contemporanea, além de poder
ser interpretada como uma estratégia alternativa de governacao
e de coordenacao da acido social (Thompson, 2003). Parceiros
sociais, autonomia, flexibilidade, diversidade, cooperaciao, com-
petitividade e exceléncia sdo alguns dos termos que se interligam
com as caracteristicas de rede enquanto forma de conexio entre
os diversos intervenientes.

Lima (2007, p. 166) afirma que “o abandono da concepg¢do cen-
tral do governo enquanto funcgdo assegurada exclusivamente pelo
Estado central, em favor de uma actividade de coordenacdo da vida
social garantida por multiplas entidades, de forma descentraliza-
da e até autonoma, estd associado ao crescente uso do conceito de
«governagdo», que ndo é tido como sinonimo de governo, mas antes
utilizado para sinalizar uma mudanga no significado do governo”.
Associada a uma abordagem e concecao de natureza mais qualita-
tiva, esta designacdo vem, assim, enfatizar mais os processos do
que as estruturas formais e hierarquicamente constituidas.

Além disso, a governaciao, sendo entendida num sentido mais
lato do que o do governo, pode ser definida como o conjunto de

mecanismos, de processos, de relacdes e de instituicdes através
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cutindo as suas orientagdes e motivagdes”, propde uma abordagem
diferente — enfatizar o significado de tais mudancas “no quadro
de uma evolugdo dos processos de coordenacdo e administragdo
das politicas e da ac¢do educativa” (ibidem). Na realidade, tao
ou mais importante do que analisar qualquer tipo de reforma, é
compreender o seu contexto e a sua direcao.

Ao definir “escola”, Canario (2005, p. 61) refere que “estamos
em presencga de uma invencdo histérica, contempordnea de dupla
revolugdo industrial e liberal (...); uma nova forma de socializac¢do
(escolar) que progressivamente viria a tornar-se hegemonica”. Ainda
segundo este autor, podem distinguir-se trés mutacoes da escola
nos ultimos anos, devido a influéncia de trés momentos histéricos
distintos e, por isso, podem ser associadas a cada um dos modelos

do Estado (cf. Figura 1):

Figura 1. Paralelismo entre as diferentes imagens da Escola e os modelos do Estado

“Escola das Certezas” — | Estado Educador

“Escola das Promessas” | — | Estado Desenvolvimentista

EEE

C “Escola das Incertezas” | — | Estado Regulador ou Avaliador

Fonte: Canario (2005).

A) “Escola das Certezas” «— Estado Educador

A “idade de ouro” da escola situa-se no periodo histérico entre
a Revolucio Francesa e o fim da Primeira Guerra Mundial, corres-
pondendo, por um lado, a uma fase de “barmonia entre a escola

e o0 seu contexto externo e, por outro, a um periodo de bharmonia
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e coeréncia internas entre as suas diferentes dimensoes” (Canario,
2005, p. 63-64). No que se refere ao plano externo, a escola associa-
-se a producdo de uma nova ordem politica (subtracio a Igreja da
tutela do ensino, através da criacao de um sistema nacional de
escolas), social (através de uma nova construcao social e de uma
urbanizac¢do e proletarizacio aceleradas) e economica (as sociedades

rurais ddo lugar a sociedades industrializadas).

B) “Escola das Promessas” — Estado Desenvolvimentista

O periodo posterior a Segunda Guerra Mundial (1945-1975) é
marcado pelo crescimento exponencial da oferta educativa escolar,
contribuindo para isso o aumento da procura. A explosido escolar
e a democratizacio do ensino levam a transformacio da escola eli-
tista numa escola de massas. Charlot (2007) refere que a ambicao
€ construir a escola de nove anos, favorecendo a sua massificacao,
com efeitos de reproduc¢iao social, mas também de democratizacio.
A expansio dos sistemas escolares associa-se a uma grande euforia,
otimismo e promessas de desenvolvimento, mobilidade social e igual-
dade (de acordo com as teorias do capital humano, o investimento
na educaciao traria beneficios em termos coletivos e individuais e

esse investimento seria o responsavel pelo desenvolvimento).

C) “Escola das Incertezas” < Estado Regulador ou Avaliador

Da euforia passa-se a dececao, na medida em que a escolarizacao
de massas nao desencadeou os efeitos desejados nem dissolveu o fosso
que separava os paises desenvolvidos dos subdesenvolvidos ou em
vias de desenvolvimento. Assim, a previsibilidade da lugar a incerteza,

quer em relacido a escola, quer em relacio ao mercado de trabalho.
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O Estado nacional comeca a ver recuado o seu papel devido
ao processo de integraciao supranacional (com a constituicio da
Uniao Europeia, por exemplo), ao surgimento de grupos econo-
micos internacionais e de fenémenos de regulacao transnacional,
regulacio nacional e microrregulacio local (Barroso, 20006). Neste
contexto, assiste-se a um processo de desvalorizacao dos diplomas,
decorrente do efeito entre a expansiao dos sistemas escolares e as
transformac¢des no mundo do trabalho, o que reforca a discrepancia
entre diplomados e os empregos correspondentes.

A diniamica destas mudancas traz novos problemas materiais
e financeiros, bem como ao nivel pedagogico, pois “espalbou-se
a ideia de que se abriu a escola para o povo, sem que mudasse a
escola” (Charlot, 2007, p. 130).

Canario (2005) refere que as ultimas décadas de estudos permitem
constatar que a pratica e a investigacio no dominio da educacao
trouxeram outras modalidades educativas nao escolares (o que
permite analisar de um ponto de vista critico a forma estritamen-
te escolar e interroga-la), em especial no que concerne ao campo
da animacao e da formacio de adultos. Os trabalhos de Carmen
Cavaco e de Mirna Montenegro (ambos de 2002), de Albertina
Oliveira (2005) e de Rossana Barros (2011) sao alguns exemplos
de investigacdo socioldgica que contribuem para compreender o
modo como os adultos se formam a partir de uma via experiencial.

Efetivamente, a aprendizagem e o desenvolvimento dos adultos
niao ocorrem apenas nos espacos e nos tempos formais e institucio-
nalizados de educacido e formacio; eles aprendem e desenvolvem
os seus saberes e competéncias numa multiplicidade de situacoes
e de contextos (formais, nao formais e informais) que fazem parte
das suas trajetorias de vida. As metodologias de reconhecimento,
validag¢ido e certificacio de competéncias adquiridas ao longo da
vida ajustam-se a este cenario e encontram suporte, em termos

tedricos, segundo Pires (2004), em alguns elementos de referéncia
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decorrentes das abordagens sobre a educacao de adultos, nomea-
damente: a aprendizagem é um processo que integra variaveis
afetivas, relacionais, cognitivas, socioculturais, sensoriomotoras
e experienciais; a aprendizagem e a experiéncia sao interde-
pendentes; os saberes e as competéncias adquiridas através da
experiéncia e de contextos nao formais tém valor pessoal, social
e profissional, sendo necessario que, para tal, adquiram visibili-
dade (pois, frequentemente, sao tacitos e implicitos). Para o autor
(2004, p. 82), “a implementacdo de sistemas de reconhecimento
e validacdo das aprendizagens que os adultos vdo construindo
a margem dos sistemas formais de educagdo/formacgdo tem como
finalidade promover a visibilidade destas aprendizagens infor-
mais, experienciais, e atribuir-lbes um «valor de uso», tanto na
esfera educativa como social e profissional”.

Assim, a passagem de um paradigma incidente na qualificacao
para um paradigma baseado na competéncia leva a equacionar
o papel da escola sob um prisma diferente, fazendo-a perder o

monopdlio no que a certificacio de conhecimentos diz respeito.

2.2. A aprendizagem ao longo da vida como ferramenta na era

da globalizacao

Na sociedade do conhecimento, a partir da década de 90 do
século XX, com o apanagio da globalizaciao, segue-se um rumo
que se distancia da filosofia das décadas de 60 e 70, durante as
quais se acentuava a expansio e a massificacao do ensino, de for-
ma a responder a necessidade de democratizacio e ao aumento de
qualidade que o processo de modernizacio e desenvolvimento da
sociedade e da economia portuguesa requeriam.

Os efeitos do massivo fenémeno da globalizacio niao poupario

para sempre o campo da aprendizagem, na medida em que também
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neste exercera influéncia e tera repercussodes, pelo que o investi-
mento mais valioso é o conhecimento.

Ao passo que se impoem novas logicas socioeconémicas e se
reduz o envolvimento direto do Estado nos assuntos econémicos,
“diminuem as taxas de importacdo, abrem-se as fronteiras [a novos
fluxos de bens, servicos, capital, tecnologia e ideias], estende-se a
integracdo entre economias de varios paises, integracdo essa que
se realiza numa logica neoliberal e que constitui a propria globa-
lizagcdo” (Charlot, 2007, p. 131). Este €, assim, um processo gerido
em funciao da crescente interdependéncia das economias e das
culturas e da gradual convergéncia das ideologias e das politicas
advogadas pelos diferentes paises.

Osorio (2003) afirma que o mercado de trabalho exige mio-
-de-obra nido s6 mais qualificada, como também em constante
atualizacao, de forma a adaptar-se mais facilmente as rapidas
mudancas que se desencadeiam em todos os dominios. Charlot
(2007, p. 131) corrobora esta necessidade afirmando que “as novas
logicas requerem trabalbadores e consumidores mais formados e
qualificados, quer para produzirem mercadorias ou servicos, quer
para utiliza-los. Ndo se trata apenas de desenvolver competéncias
técnicas novas, mas também de aumentar o nivel de formacgdo
bdsica da populacdo”. Por isso, um dos efeitos da globalizacio
consiste no aumento do nivel educativo minimo necessario para
garantir a inclusdo social e laboral, o que, por conseguinte, torna
as sociedades mais competitivas (Bonal, 20006).

E evidente a sensacio de que a universalizacio do ensino
secundario ja ndo é um objetivo suficiente para responder as
exigéncias impostas pela sociedade, sendo necessario mobilizar
esforcos rumo a Educacao e Formaciao ao longo (e em todos os
espacos) da vida. Para Bonal (20006), esta necessidade premente de
maior escolarizacio encontra-se relacionada com as qualifica¢des

das pessoas (competicio pelos postos de trabalho pelos sujeitos
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com maijor nivel educativo) e com a polariza¢cao das remuneracoes
(uma vez que a transformaciao dos mercados conduz ao binémio:
“mais elevada qualificacao — maior remuneracio”).

Numa primeira instancia, e em sintonia com as teorias do ca-
pital humano, o investimento na educacao traria retorno pessoal
a longo prazo; neste sentido, a importiancia do investimento nesse
capital decorre do seu reconhecido contributo para o crescimento
econémico, para o emprego e para a coesio social (Mendonga &
Carneiro, 2009). No entanto, atualmente as pessoas nio podem
apenas reger-se pela definicao de projetos a longo prazo, pois o
mercado de trabalho é uma plataforma demasiado fluida (e quantas
vezes instavel e precaria) para transmitir a alguém a seguranca e a
certeza de ter um “emprego para a vida”: nada pode ser dado como
absoluto como no tempo em que muitas profissdes se encontravam
enraizadas nas familias e eram transmitidas de geracao em geracao,
como se se tratasse de um patrimoénio seguro. A capacidade para
aprender ao longo da vida €, cada vez mais, uma estratégia de com-
bate a erosdo do saber: tao ou mais importante do que simplesmente
saber, é preciso ter a capacidade para transformar informacio em
conhecimento, conhecimento em competéncias e mobilizar, adaptar
e ajustar as ultimas em funcao do contexto e das circunstancias.

Mendonga e Carneiro (2009, p. 56) afirmam que um dos objetivos
inscritos no quadro da Estratégia de Lisboa é “fazer da sociedade da
informacdo e do conbecimento uma alavanca para a coesdo social
e a modernizacdo econémica e tecnologica”. No entanto, para que
0 espaco europeu se revele realmente competitivo, é necessario
transformar os sistemas tradicionais de ensino (reorganizando-os
e modernizando-os), devendo isso acontecer em paralelo com um
novo paradigma - incidente nao apenas nos conhecimentos mas,
sobretudo, nas competéncias. A Educaciao e a Formaciao ao longo
da vida sao os principais desafios da nossa economia e da nossa

sociedade, o que implica a adocao de politicas mais incisivas na
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melhoria do desempenho de Portugal como forma de aperfeicoa-
mento, extensao cultural e expansao e diversificacio de vias de
atualizacao pessoal e profissional.

A investigacdo e a reflexao sobre os processos nao escolares de
aprendizagem permitem construir uma visdo tedrica sobre a forma
como as pessoas aprendem, sendo possivel sintetiza-la em trés
grandes principios (Canario, 2005): 1) a aprendizagem corresponde
a um trabalho que cada sujeito realiza sobre si préprio (por isso,
cada sujeito é o principal recurso para a sua aprendizagem); 2) a
aprendizagem coincide com o ciclo vital (aprender € algo tdo natural
como respirar); 3) a aprendizagem € um processo difuso e nao formal
que coincide com um processo largo e multiforme de socializagio.

Num contexto tdo fluido como aquele em que nos movimen-
tamos diariamente, onde o desemprego surge, sobretudo para os
jovens, como uma constante ameaca (entre situacoes profissionais
provisérias e desinsercoes periddicas de curta, média ou longa
duracao), o prolongamento e/ou o investimento nos estudos pode
ser interpretado como um refdagio que camufla artificialmente os
problemas do desemprego e do subemprego.

Canario (2005, p. 87) coloca a seguinte questiao: “a escola tem futu-
ro?”. E a resposta pode ser assim equacionada: “o diagnostico sobre a
situagdo actual da escola é sombrio. (...) Ndo é possivel adivinbar nem
prever o futuro da escola, mas é possivel problematizd-lo. Ou seja, é
desejdvel agir estrategicamente, no presente, para que o futuro possa
ser o resultado de uma escolba e ndo a consequéncia de um destino”
(ibidem). Neste seguimento, o autor identifica trés linhas orientadoras
da transformacio da “escola do futuro™ a) pensar a escola a partir
do nao escolar, pois grande parte das aprendizagens significativas
desenvolve-se informalmente, fora da escola; b) desalienar o trabalho
escolar, tentando viabilizar caminhos que permitam transitar do enfado
ao prazer; ¢) pensar a escola a partir de um projeto de sociedade, ou

seja, a partir de algo que se deseja constituir como o devir coletivo.
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3. Mapeamento da Educacio e Formacio de Adultos a partir

de projetos locais

Desde o século XIX tem-se assistido a profundas mudancas
paradigmaticas e ideologicas que imprimem no Estado, enquanto
decisor central, a rutura com condutas que se revelam inadequa-
das face as exigéncias. Ao delegar poderes e responsabilidades, o
Estado reforca a liberdade e a autonomia de instiancias hierarqui-
camente inferiores, aumentando a sua amplitude deciséria. Além
disso, a globalizacdio também contribui para a perda de peso da
instancia suprema e o recuo do seu papel justifica-se com base em
trés processos: nova valorizacao do local, abertura das fronteiras
e constituicio de blocos regionais (Charlot, 2007). No entanto, o
Estado nao deve abster-se radicalmente do exercicio das suas com-
peténcias, devendo “prover, dentro do interesse priblico, a educacdo,
nomeadamente para os mais desfavorecidos, e garantir a igualdade
de oportunidades de acesso” (Ferreira & Seixas, 2006, p. 270).

Embora a intencao descentralizadora nao seja nova, apenas recen-
temente tem assumido maior expressao com a redefinicio do papel
dos municipios portugueses na esfera educativa em aspetos que dizem
respeito, por exemplo, a gestao da rede escolar e ao transporte dos
alunos. Em todo este complexo processo, o desafio €, porém, muito
mais abrangente do que apenas cumprir atribuicoes resultantes da
descentraliza¢io administrativa, na medida em que é intuito que o
poder local e municipal assuma capacidade na dinamizacdo de projetos
educativos locais. O papel dos poderes e das organizacdes locais é
essencial, pois da articulacio em rede e do compromisso politico entre
diferentes parceiros podera resultar uma soélida eficicia de recursos
com o objetivo de “desenhar planos e propésitos comuns centrados na
promocdo do potencial endogeno das comunidades locais” (Valente
et al., 2012, p. 9). Piveteau (2010, p. 8) refere, inclusivamente, que “/e

territoire est aussi un espace de projet”. Estes projetos, por sua vez,
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devem envolver ativamente novos atores que foram ganhando destaque
sobretudo a partir da década de 80 do século XX e que concorrem,
também, para a identidade de uma verdadeira cidade educadora
enquanto meio educativo envolvente — concecio segundo a qual “o
mapa educativo da cidade integra uma série de locais, actividades e
agentes que, de forma intencional ou casual, a prové de formacdo”
(Machado, 2005, p. 227) —, mas também como agente e conteudo
educativo. Os desafios encetados pela diluicao do poder do Estado na
regulacido e na gestio das politicas publicas em educacido levantam
o de conduzir as “comunidades a assumirem-se como comunidades
educadoras na qualidade de «nos» e redes de fermentacdo de cidades
educadoras” (Valente et al., 2012, p. 9).

E essencial que o territério assuma o seu papel na promocio
de formas de desenvolvimento que se deseja sustentado, ou seja,
um desenvolvimento que envolva todas as pessoas e integre, de
forma harmoniosa, as suas varias dimensdes numa perspetiva
holistica e hodierna de (trans)formac¢io e num compromisso com
a idiossincrasia geografica e cultural (cf. Figura 2), favorecendo o

equilibrio e contrariando a tendéncia do éxodo.

Figura 2. Relacao entre as dimensdes do territorio com o processo (trans)formativo do
cidadao e da comunidade.
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Guy Jobert, no Editorial do primeiro dos dois nimeros tematicos
que a revista Education Permanente, em 2010, dedica a este tema,
defende que se deve conceber um entendimento de territério como
promotor de uma intencionalidade coletiva, constituindo-se como
um espaco-recurso para a educaciao, bem como para o desenvol-
vimento. No seu ponto de vista, pensar o territorio deve significar
a tentativa de unir dimensdes da vida que, tradicionalmente, sur-
gem dissociadas: a econémica e a social, a individual e a coletiva,
o imediato e o meio-termo, a educacao e a formacdo de jovens e
adultos e a oferta e a procura de emprego.

Planear de forma concertada o desenvolvimento integrado e
sustentavel, no ambito de uma determinada comunidade terri-
torial, pressupde a sua articulacio com um projeto de educacio
e de formacdo capaz de abranger todos os tempos € 0s espacos
de vida, na apologia de uma aprendizagem continua e geradora
de oportunidades de participacio, empenho e mobilizaciao de
diferentes atores. Corroborando-o, Piveteau (2010) afirma que
os projetos de formacido sio essenciais na construcio e coesio
dos territérios, sendo entendidos niao apenas como um proces-
so de acumulaciao de saberes, mas também como um processo
de criacio de novos saberes. Contudo, nio é suficiente que os
atores sociais sejam obedientes e respeitadores das regras e das
normas hierarquicamente impostas. Mais do que isso — e fazendo
um paralelismo com o que postula Gary Hamel na sua analogia a
piramide hierarquica das necessidades humanas para equacionar
uma hierarquia das habilidades humanas no trabalho - é con-
veniente agir com diligéncia, demonstrar sentido de iniciativa e
espirito criativo e atuar com paixao e envolvimento.

O desenho de politicas de intervencao educativa pressupoe
que cada instituicdo ou programa nio seja um sistema fechado e
isolado, mas capaz de se interligar numa verdadeira sinergia [syn

(cooperaciao) + érgon (trabalho)], em que o todo é maior do que

209



a soma das suas partes. Se a sinergia é geralmente maior quando
a cooperaciao ocorre entre pessoas com diferentes habilidades
(basta, para tal, pensar num modelo empresarial, na divisao do
trabalho e no trabalho em equipa), o motivo mais comum que
leva as pessoas a cooperar é a propria criacao de sinergia.
Considerando que a sociedade adquire identidade através de
um processo coletivo e negociado, com inércia e uma visao linear
nao se construira um verdadeiro territério educador. Urge agir
segundo uma légica de participacao e emancipacao das popula-
¢des — traduzindo-se em impactos em toda a comunidade —, pois
todos os sujeitos, independentemente do seu nivel de qualificacao,
sao potenciais atores das dinamicas dos territérios onde vivem
(Lamanthe, 2010). O desenvolvimento socioeconémico nao de-
pende apenas da educacido e da qualificacio, mas sobretudo da
mudanca das pessoas e da transformacao social. Cada vez mais
a politica nao é uma acao do Estado, mas dos agentes locais e
de atores ndo tradicionais, o que leva a considerar que em vez
de “politica publica” pode falar-se em “acido publica”. Constata-se
uma tendéncia para as politicas se basearem no conhecimento
especializado e os especialistas sao, frequentemente, atores locais
que através dos seus conhecimentos legitimam a acao. Para tal,
€é necessario um espaco territorial — promotor e facilitador do
trabalho da sociedade civil - onde tudo isto aconteca e uma in-
versao do sentido das politicas educativas, fazendo-as emergir da
base para o topo, numa légica bottom-up (partindo das pessoas,
do territério, das experiéncias locais e das comunidades). Por
isso, o processo de elaboracio e de implementacio de projetos
educativos locais pretende-se amplamente participado, devendo
ser a traduciao da vontade de todos os agentes territoriais que
se encontram envolvidos numa dinamica de aproveitamento dos
recursos disponiveis e mobilizaveis, de modo a encontrar as me-

lhores estratégias e solucoes educativas.
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Desenvolvendo-se niao apenas em espacos estruturados (escolas
profissionais, empresas, associacdes de desenvolvimento local,
Instituicdes Particulares de Solidariedade Social, fundacdes, cen-
tros de formacao, etc.), mas também informais e niao formais, as
oportunidades de aprendizagem apelam a participacao alargada
de diversos parceiros, como as familias, as associacdes culturais
e desportivas, os museus, as bibliotecas, os teatros, as salas de
cinema, as exposicoes e as livrarias. Ha lugar, assim, para uma
aprendizagem que se caracteriza pela sua vertente contextualizada
e experimental, simples e clara, emergente e nio programada,
presente, aberta e mutavel.

A educacido é uma das mais importantes ferramentas de valori-
zacao pessoal e de qualificacdo profissional, mas deve ser pensada
a partir das idiossincrasias locais, valorizando o que cada cidadao
conhece, o que faz, como é e como se inter-relaciona com os seus,
numa sintonia com os quatro pilares da educacao, abordados no
Relatério para a UNESCO da Comissdo Internacional sobre Educacio
para o Século XXI, coordenada por Jacques Delors, e publicado sob
a forma de livro com o titulo “Educacdo: um tesouro a descobrir”.

A evolucao dos dispositivos de regulacao do sistema de Educacio
e Formacdo de jovens e adultos em Portugal ocorre no sentido de
convocar todos os agentes, levando-os a assumir cada vez mais
responsabilidades no seu processo formativo (em funcio de quem
sdo e dos seus objetivos), visando a construcdo de uma cidadania
informada e ativa. Se até ha relativamente pouco tempo o objeto
de estudo preferencial da sociologia da educacao era a instituicao
escolar, num contexto mais recente o surgimento de outros terri-
torios e agentes educativos despoletou novas investigacdes. Apesar
de aquela area se ter debrucado, durante muito tempo, essencial-
mente sobre as questdes curriculares, ou seja, “sobre a andlise da
selecgdo, organizacdo e transmissdo do conhecimento escolar e seus

efeitos sociais” (Loureiro, 2012, p. 129), existem alguns sinais de
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mudancga, pois ha casos de construciao curricular que se afastam
do modelo escolar, assentando a sua filosofia na metodologia do
balanco de competéncias. Por exemplo, nos cursos de educacio e
formacido de adultos (cursos EFA), a flexibilidade é tal que permite
aos adultos realizar um itinerario diferenciado de acordo com as
competéncias que lhes foram inicialmente reconhecidas. Assim,
partindo dos seus contextos de vida e dos seus interesses, ¢ pos-
sivel desenhar diferentes caminhos formativos.

As politicas publicas adotadas reforcam a pertinéncia da educacio
e da formacao como um processo coextensivo a duraciao da vida,
ultrapassando os limites meramente escolares e apelando a todos
os espacos do territério com potencial educador, os quais serdo tao
mais eficazes na criaciao de oportunidades de aprendizagem quanto
maijor for a sua capacidade para a difundir entre todos os protago-
nistas. Refletir sobre o contributo da educacio e da qualificacdao
para a melhoria global das condi¢des de vida requer um perma-
nente questionamento dos discursos e das politicas. Se atualmente
ainda se verificam acentuados défices de qualificacao, dever-se-a
ao facto de o Estado nao ter assumido verdadeiramente o seu pa-
pel Educador? Se o investimento na educacio e na formacio niao
promoveu o desenvolvimento anunciado, significara que o Estado
nio cumpriu a sua funcdo Desenvolvimentista? Neste seguimento, é
legitimo perguntar ainda: face ao cenario de incerteza e precariedade
que se vive, as constantes mudancas e exigéncias socioeconémicas
e as evidentes necessidades de qualificacio dos cidadios, estara
o Estado a assumir o seu papel efetivamente Regulador e a criar
condi¢cdes para que todos os atores sintam que tém uma palavra?

Até onde chega a sua “mao invisivel” e o seu “punho de ferro”?!

1 [A governaciao] “distingue-se quer da «mio invisivel> de um mercado nio
coordenado, baseado na prossecucao de interesses individuais, quer do «punho de
ferro» (escondido muitas vezes em duvas de veludo») que caracteriza a coordenaciao
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