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A investigacao no campo da educacao de adultos em Portugal (2000-2011):
tendéncias da producao académica

Resumo

A presente dissertacdo, desenvolvida no dmbito do curso de Mestrado em Ciéncias da
Educacao, especializacdo em Educacdo de Adultos, no Instituto de Educacao da Universidade do
Minho, pretende mapear a producdo académica no campo da educacao de adultos em Portugal,
na ultima década, e conhecer as suas principais tendéncias. Neste sentido, estudam-se os
trabalhos publicados e as principais estratégias metodologicas mobilizadas.

Este estudo adota uma metodologia qualitativa e utiliza as técnicas de investigacao
documental (Sousa, 2005) e analise de conteudo (Bardin, 2009), a partir de um corpus
documental construido através de um procedimento de amostragem intencional (Afonso, 2010),
que compreende setenta e dois documentos publicados em Portugal: i) vinte e um livros, com
base em teses de doutoramento ou dissertacées de mestrado; e ii) cinquenta e um artigos,
publicados em revistas cientificas da area da educacao.

Nesta dissertacdo constata-se que: i) apesar da aparente inexisténcia de uma inter-
relacdo entre muitas das tematicas estudadas, existem determinadas especificidades que Ihes
sdo0 comuns; ii) comeca a registar-se a emergéncia de um conjunto de trabalhos que se
inscrevem em linhas cada vez mais consistentes, coerentes e continuadas; iii) apesar desta
circunstancia, a producao académica no campo apresenta caracteristicas bastante
heterogéneas.

Sobre as tendéncias da producdo académica portuguesa no campo, ha indicios de que
acompanham as linhas de pensamento disseminadas, quer pela UNESCO, por exemplo, no que
remete para a individualizacdo dos processos e da valorizacdo da educacdo ndo formal, como
pela UE, no que respeita, sobretudo, ao reconhecimento de conhecimentos adquiridos por via da
experiéncia (entre outros). Complementarmente, muitos trabalhos inscrevem-se em abordagens
criticas, refletindo alguns desenvolvimentos historicos da educacao de adultos em Portugal,
desde 1974, de entre esses, muitos daqueles que se debrucam sobre a analise das politicas

publicas.



Research in the field of adult education in Portugal (2000-2011): trends of
academic production

Abstract

This dissertation, developed in the framework of the Master of Educational Sciences,
specialization in Adult Education, in the Institute of Education of University of Minho, aims at
mapping the academic production in the fie/d of adult education in Portugal in the last decade,
and understanding main trends. Thus, it analyses articles and books published and main
methodological strategies mobilized in portuguese academic research in adult education.

This study adopts a qualitative methodology and uses the techniques of documentary
research (Sousa, 2005) and content analysis (Bardin, 2009), making use of a documentary
corpus, built through a intentional sampling (Afonso, 2010), which comprises seventy-two
documents published in Portugal: i) twenty-one books based on doctoral thesis or master
dissertations, and ii) fifty-one articles published in scientific journals in the field of education.

This dissertation reveals: i) that despite the apparent absence of an inter-relationship
between many of the subjects studied, there are certain features which are common to them; ii)
the emergence of some consistent, coherent and continuous trends of analysis; iii) that despite
this last circumstance, the academic production in the fie/dis quite heterogeneous.

Data collected show that UNESCO, in what refers to the processes of individualization
and valuing non-formal education, has had a great influence in the academic production studied,
as well as the EU, particularly in what concerns the recognition of knowledge acquired through
experience. In addition, many publications follow critical approaches, reflecting some historical
developments of adult education in Portugal since 1974, among these, many of those who focus

on the analysis of public policies.
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1. Introducao

A presente dissertacao foi desenvolvida no ambito do curso de Mestrado em Ciéncias da
Educacao, especializacao em Educacao de Adultos, no Instituto de Educacao da Universidade do
Minho. Ao longo do primeiro ano do referido curso, por diversas vezes se pensou acerca da
educacao de adultos e do facto de se perceber e conhecer muito pouco do assunto. A verdade é
gue era um assunto pelo qual se sentia um grande interesse e sobre o qual se queria aprender
mais. Todavia, em varias ocasides se ouviu que, na educacao de adultos, havia pouca producao
académica; que nao eram muitos os autores/investigadores a investir na publicacdo de
documentos cientificos; etc. Este facto despertou a vontade de conhecer, efetivamente, quem
eram 0s principais autores a publicar sobre o assunto, bem como perceber as especificidades
acerca dos trabalhos que publicavam (onde, quando, em que circunstancias, etc.).

0 trabalho que agora se apresenta permitiu identificar mais trabalhos e autores do que
se esperava. Tal como o campo da educacado de adultos, a reflexdo realizada é muito variada e
complexa (pois as relacdes entre as tematicas eleitas para estudo e a mefodologia utilizada sao
dispares) e leva a crer, numa primeira abordagem, que se estd perante um campo,
aparentemente, desconexo e no qual ndo existem relacdes entre as diferentes areas (numas
existe mais producéo que outras e parece nao se perceber bem a razao por que tal acontece).

No entanto, na presente investigacao constata-se que: i) apesar da aparente inexisténcia
de uma interrelacdo entre muitas das tematicas estudadas, existem determinadas
especificidades que lhes sdo comuns; ii) comeca a registar-se a emergéncia de um conjunto de
trabalhos que se inscrevem em linhas, cada vez mais, consistentes, coerentes e continuadas; e
iii) apesar desta circunstancia, a producdo académica no campo apresenta caracteristicas
bastante heterogéneas, nao sendo, de todo, possivel a utilizacdo de uma etiqueta que a
identifique, claramente.

Como resultado de uma investigacdo compreensiva sobre a producdo académica
portuguesa da ultima década, este trabalho desenvolve-se tendo em consideracao a
heterogeneidade do campo da educacdo de adultos (Canario, 2008) e o facto de ndo existirem
muitos estudos que organizem os caminhos que a reflexdo e a producdo tém seguido (Lima,
2011). Neste sentido, esta dissertacdo procura dar a conhecer os trabalhos publicados e as
principais estratégias metodologicas mobilizadas na prossecucdo da investigacao académica
portuguesa em educacao de adultos, nos ultimos 10 anos, isto &, pretende-se proceder ao

mapeamento da producdo académica no campo da educacao de adultos, em Portugal. Deste



modo, estudam-se 0s polos epistemologico, metodoldgico e teodrico das investigacdes de suporte
aos trabalhos, bem como as condicdes ideoldgicas e sociais inerentes a sua producao e
publicacao.

Para alcancar estes objetivos, adota-se uma metodologia qualitativa e utilizam-se as
técnicas de investigacdo documental (Sousa, 2005) e analise de conteudo (Bardin, 2009).
Recorre-se, também, a construcao de um corpus documental, através de um procedimento de
amostragem intencional (Afonso, 2010). Os procedimentos da investigacdo documental e da
analise de conteudo, previstos nos manuais de meta-analise da investigacao, utilizaram-se neste
trabalho de uma forma hibrida, ou seja, foram-se complementando, nem sempre mediante a
ordem cronologica habitualmente adotada. O corpus documental compreende setenta e dois
documentos: i) vinte e um livros, publicados em Portugal, com base em teses de doutoramento
ou dissertacdes de mestrado; e ii) cinquenta e um artigos, publicados em revistas da area da
educacao, em Portugal.

Os resultados deste trabalho permitem afirmar, entre outras coisas, que i) sdo muito
poucos os trabalhos financiados, e 0s que o sdo, obtém apoio, maioritariamente, por parte da
Fundacao para a Ciéncia e a Tecnologia; ii) as investigacdes de base aos trabalhos publicados
suportam-se, maioritariamente, em paradigmas modernos, ou criticos; iii) estudam-se,
principalmente, contextos ligados & educacao e/ou ao apoio social e os sujeitos sao
selecionados, normalmente, tendo em consideracdo a sua profissdo/ocupacdo e/ou a
posicdo/cargo ocupado; e iv) os autores tendem a privilegiar analises qualitativas, em detrimento
das quantitativas.

Esta dissertacdo desenvolve-se ao longo de trés capitulos: i) o primeiro, no qual se faz
um enquadramento teorico, da historia e desenvolvimentos da educacdo de adultos; ii) o
segundo, dedicado a descricdo da dimensdo metodolégica que fundamenta o trabalho
desenvolvido; e iii) o terceiro, em que se apresentam e discutem os dados recolhidos e
analisados. No primeiro capitulo, abordam-se: i) as influéncias externas que se fazem sentir no
campo, nomeadamente por parte da UNESCO e da UE; ii) o caminho percorrido em Portugal,
considerando-se as referidas influéncias e a descontinuidade caracteristica das politicas publicas
na educacao de adultos; iii) o conceito de campo e a sua possivel aplicacdo a educacdo de
adultos, com base em trabalhos de Pierre Bourdieu (2008; 2010; 2011), Bernard Lahire (1999)
e Richard Edwards e Robin Usher (1998); e iv) o quadro de andlise utilizado, construido

especificamente para esta investigacdo, com recurso aos contributos presentes nos



‘Documentos Preparatérios llI' (Lima ef a/, 1988) e no livro ‘Educacdo de Adultos. Um Campo e
uma Problematica’ (Canario, 2008). No segundo capitulo sao abordados: i) alguns aspetos sobre
métodos e técnicas de investigacdo em ciéncias sociais; ii) o processo segundo o qual se
construiu a problematica e se desenvolveu a estratégia metodologica mobilizada; iii) o caso e o
corpus documental a estudar, indicando-se as razdes que levaram a adocao de um
procedimento de armostragem intencional i) as técnicas e procedimentos eleitos e utilizados; v)
0 processo de escolha, recolha e preparacdo dos documentos estudados; e vi) as especificidades
da analise de conteudo, do tratamento e da interpretacdo dos dados. No terceiro capitulo,
desenvolvido ao longo de trés momentos: i) apresentam-se os dados; ii) dinamiza-se a discussao
dos dados recolhidos e analisados; e iii) levantam-se questdes e expdem-se algumas
consideracdes sobre a producao académica portuguesa no campo da educacdo de adultos em

Portugal.



1. Enquadramento teérico

Este capitulo pretende, por um lado, descrever e analisar, de forma breve, aquilo que
tem sido a educacao de adultos, designadamente as perspetivas da UNESCO (United Nations
Educational, Scientific and Culfural Organization) e da UE (Unido Europeia), relativamente a
educacao e aprendizagem ao longo da vida; por outro, discutir o conceito de campo e a sua
aplicabilidade a educacéo de adultos.

Desta forma, o capitulo ird desenvolver-se ao longo de duas partes, ambas contendo
subdivisdes. Na primeira, que consistira numa breve narrativa da histéria da educacao de
adultos, desde finais da Segunda Guerra Mundial até a atualidade, pretende-se abordar as
principais tensoes politicas, sociais e econémicas, responsaveis pela construcdo e reconstrucao
continuada da educacao de adultos ao longo das décadas, e identificar os seus principais atores.
Na segunda, que comportara a analise e discussao critica do conceito de campo, em primeira
instancia, e a possibilidade da sua extensao a educacao de adultos, em segunda instancia,
pretende-se apresentar as perspetivas de alguns autores e apontar algumas criticas as mesmas,
passando-se entdo a apresentar uma proposta de mapeamento do campo da educacdo de
adultos em Portugal.

Assim, este capitulo tera como objetivo principal fornecer um enquadramento teorico a
investigacdo desenvolvida, para que melhor se compreenda a utilizacdo de alguns conceitos e
algumas das opcdes e estratégias adotadas. Ira focar-se a atencdo em alguns eventos e
documentos, emanados de diversas iniciativas que tém vindo a ter lugar, quer nacional, quer
internacionalmente. Embora se reconheca que alguns destes documentos comportam acordos
politicos e que o discurso oficial, por vezes, ndo corresponde as praticas efetivamente adotadas,
pensa-se que é possivel, através deles, compreender melhor quais as principais mudancas na

educacao de adultos e como tém vindo a ocorrer.

1.1. Breve historia da educacao de adultos

1.1.1. AUNESCO (1949-2009): 60 anos a moldar o campo da educacdo de adultos

Terminada a Segunda Guerra Mundial, a educacdo de adultos floresceu. Este
florescimento esteve relacionado com fatores diversos mas, principalmente, com a conjuntura de

desenvolvimento econémico e com as mudancas que a guerra veio impor a todo o mundo. Foi



entdo, neste cenario de pos-guerra, que comecaram a delimitar-se aquelas que viriam a ser as
linhas da educacao de adultos, tendo assim proliferado diferentes praticas e discursos.

De acordo com Rosanna Barros (2011b, p. 95), “foi a partir da criacédo da Organizacao
das Nacdes Unidas (ONU) e das suas diversas agéncias especializadas, que a educacdo de
adultos se iria constituindo, a nivel internacional, como um campo mais especifico da accao
educativa”. Foi assim, neste contexto, que comecou a fazer-se notar a influéncia de uma agéncia
internacional em particular, na educacao de adultos: a UNESCO.

Desde entdo, a UNESCO tem vindo a assumir a organizacéo de varios eventos que “(...)
envolveram a participacdo de representantes dos Estados membros e tiveram como objetivo
definir as politicas internacionais de educacao e influenciar o conteudo das politicas nacionais”
(Lima & Guimaraes, 2011, p. 113). Destes eventos, tém provindo contributos decisivos para a
educacao de adultos, quer ao nivel do seu crescimento e expansao, quer ao nivel do modo como

tem vindo a ser pensada ao longo das décadas.

1.1.1.1. Primeira Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos (CONFINTEA 1)

Entre 16 e 25 de junho de 1949, quatro anos apds o término da Segunda Guerra
Mundial, em Elsinore (Dinamarca), a UNESCO organizou a Primeira Conferéncia Internacional de
Educacao de Adultos (CONFINTEA 1). Nesta conferéncia, estiveram presentes representantes de
vinte e sete Estados membros, na sua maioria do ocidente (UNESCO, 1949).

Com efeito, o panorama do pods-guerra, em que urgia o empreendimento na
reconstrucdo de um mundo devastado e de uma politica social, marcou fortemente os objetivos
deste evento, que funcionou “(...) como a forca catalisadora da convergéncia e conjugacao de
ideias, tendéncias, aspiracdes e esforcos que [geraram] o clima em que [ganhou] rapidamente
consisténcia o conceito e a realidade do novo sector educativo: a eaucacdo de adultos” (Dias,
2009, p. 204).

De acordo com o Relatério Oficial, “foram propostas cinco séries de problemas para
estudo: objetivos; conteudo; instituicdes e problemas de organizacao; meétodos e técnicas;
colaboracado internacional no campo da educacdo de adultos” (UNESCO, 1949, p. 7), tendo o
debate incidido sobre aspetos como: i) a melhoria das condicdes de vida dos adultos; ii) a
adequacao das técnicas e dos métodos (mais tradicionais ou mais modernos); iii) o papel e lugar

das instituicées (publicas ou privadas, nacionais ou internacionais); e iv) o possivel contributo ao



nivel do desenvolvimento (econdmico, social, politico e cultural) dos diferentes povos para a
consolidacdo da paz no mundo (Dias, 2009, p. 205).

Como pode constatar-se, procurava-se uma definicdo da educacdo de adultos que néo
partisse, nem da divisdo do saber (como o ensino tradicional havia instituido), nem de
programas predefinidos, mas que desse oportunidade aos individuos de resolver problemas
concretos e atuais. No fundo, uma definicdo que permitisse que os individuos se esforgassem,
eles mesmos, na procura de solucdes. Trata-se de uma mudanca, ao nivel dos métodos e das
técnicas, no sentido de estimular a reflexao dos individuos e de dar-lhes liberdade de escolha. De
facto, procurava-se uma definicdo cuja funcionalidade estava diretamente relacionada com a

liberdade de escolha dos individuos e da qual dependia.

1.1.1.2. Segunda Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos (CONFINTEA I1)

Entre os dias 22 e 31 de agosto de 1960, em Montreal (Canada), teve lugar a Segunda
Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos (CONFINTEA 1l). Nesta conferéncia,
marcaram presenca representantes de cinquenta e um Estados membros, predominantemente
do terceiro mundo (UNESCO, 1960).

E importante referir que esta conferéncia teve lugar num periodo em que o progresso
mundial e a estabilidade contribuiam para que se vivesse um clima de esperanca e seguranca.
Este facto contribuiu decisivamente para que houvesse uma mudanca nas preocupacdes, até
entdo centradas na Europa, para o terceiro mundo. Como refere Rosanna Barros (2011b, p. 99),
“a énfase seria agora colocada na importancia da educacéo basica de adultos para combater o
analfabetismo funcional e o analfabetismo regressivo, ambos vistos como obstaculos ao
desenvolvimento econémico (...)".

Efetivamente, os avancos tecnolégicos permitiram, por um lado, alargar horizontes, o
que levou a mudanca da percecdo do tamanho das comunidades e do mundo e, por outro,
tomar consciéncia da (inter)dependéncia economica, social e cultural no mundo, o que
contribuiu para que se consolidasse a consciéncia de que o destino dos povos era um so,

comum a todos. Na realidade, entendia-se que

“0 nosso primeiro problema é sobreviver. Nao é uma questdo de sobrevivéncia do mais forte; ou
sobreviveremos juntos, ou pereceremos juntos. A sobrevivéncia exige que os paises do mundo aprendam
a viver juntos em paz. «Aprender» é a palavra de ordem. O respeito mutuo, a compreensdo e a

solidariedade sdo qualidades que sdo destruidas pela ignorancia e fomentadas pelo conhecimento. No



mundo, actualmente dividido, a educacdo de adultos assume uma nova importancia no campo da
compreensdo internacional. Desde que o homem aprenda a sobreviver, ele tem diante si oportunidades de

desenvolvimento social e de bem estar pessoal como nunca teve” (UNESCO, 1978, p. 59).

Foi neste sentido que nesta conferéncia se reivindicou “(...) que [a educacao de adultos
fosse] considerada, em pé de igualdade com a educacao escolar tradicional, uma parte, a outra
parte, do sistema educativo” (Dias, 2009, p. 206). Assim ganhou forca o entendimento que o
processo educativo compde um todo, compreende a totalidade da vida dos individuos e tem
lugar em todo e qualquer espaco. E este entendimento que da origem ao conceito de educacéo
permanente, definido pela UNESCO “(...) para responder aos problemas levantados pelas
rapidas mudancas tecnoldgicas, economicas e sociais da sociedade contemporanea, pela
complexidade dos papéis pessoais e sociais que cada pessoa ¢ chamada a desempenhar e para
oferecer maior igualdade de oportunidades educativas” (UNESCO, 1979, cit. /n Lima et al,
1988, p. 47).

Na verdade, percebe-se que a reivindicacao feita, no sentido de considerar a educacao
de adultos como parte do sistema educativo, comeca a atingir a educacao escolar, no momento
exato em que esta passa também a ser mais fortemente contestada (Dias, 2009). O modelo
escolar entra em crise, tal como a ideia de uma educacédo que ocorre numa Unica fase da vida
de cada individuo. O tema central passa a ser o direito a educacao e a cultura e procura-se o
envolvimento dos governos, das instituicdes e das organizacdes com ligacao a formacao.

De acordo com José Ribeiro Dias (2009, p. 207),

“é o periodo dos grandes movimentos de massas nas Universidades de todo o mundo, da crise de Maio
de 1968 em Franca, da erupcdo das contraculturas, das discussdes entre os responsaveis que se irdo

fazer sentir na Terceira Conferéncia Internacional de Toquio”.

1.1.1.3. Terceira Conferéncia Internacional de Educacao de Adultos (CONFINTEA Il1)

Em 1972, em Toquio (Japao), entre os dias 25 de julho e 7 de agosto, decorreu a
Terceira Conferéncia Internacional de Educacao de Adultos (CONFINTEA Ill). Nesta conferéncia
marcaram presenca representantes de oitenta e sete Estados membros (UNESCO, 1972).

Como refere Fatima Barbosa (2004, p. 96),

“(...) se no inicio a educacéo de adultos [surgiu] de uma estratégia politica, que [visava] a recuperacao dos

paises envolvidos na Segunda Guerra Mundial, posteriormente ela desenvolve-se ndo sé como propagacao



dos ideais humanistas e marxistas, mas também como possibilidade de intervencao e de colaboracao dos

paises desenvolvidos sobre ou com 0s paises economica e socialmente menos desenvolvidos”.

Com efeito, esta conferéncia retomou “(...) a problematica da educacédo de adultos a
partir de duas evidéncias: a crise da educacao escolar e o progresso da educacdo de adultos”
(Dias, 2009, p. 211). Desta forma, contribuiu para a consolidacdo do ideal de educacao,
enquanto processo permanente, no sentido em que a educacao das criancas, a dos jovens e a
dos adultos sdo indissociaveis (Dias, 2009).

Em suma, entende-se que

“(...) ndo se trata ja de apenas ministrar ao homem uma preparacao, técnica, especialidade, habilidade ou
pericia, que o tornem um bom profissional capaz de realizar bem uma funcdo dentro da maquina
produtora da civilizacdo, mas trata-se também e sobretudo de conseguir que ele préprio se desenvolva,

atinja o grau de cultura proprio de um ser humano” (Dias, 1982, p. 36).

Conforme se percebe, e de acordo com o que refere José Ribeiro Dias (1982, p. 40), a

educacao de adultos era tida enquanto

“(...) instrumento essencial para a construcdo de uma verdadeira sociedade democratica, [com vista a
transformacédo de] (...) todos os homens, a comecar pelos mais desfavorecidos, de meras pecas da

magquina social em cidadaos conscientes da sua dignidade humana e participantes na vida da comunidade

()"

Paul Lengrand (1970) corrobora esta ideia, quando refere que a educacao permanente
constituiu um esforco, no sentido de harmonizar as distintas situacoées de formacao que tinham
lugar nos mais variados contextos, como a escola, a familia, a fabrica ou o sindicato; ou seja,
que a educacao tem lugar em todas as fases da existéncia e possui um carater continuo, ao
longo do processo de desenvolvimento e construcdo da personalidade. Assim, para dar lugar a
uma comunicacao ativa que possibilitasse conceber a educacao enquanto edificio coeso,
tornava-se necessario o desaparecimento das barreiras que separavam, quer as diferentes

ordens, quer os diferentes momentos da acéo educativa'.

"

 Note-se que também Edgar Faure, em 1972, se referiu a preméncia de deixar de se considerar a educacdo uma “atividade acidental”, cujo
objetivo passa por possibilitar que 0 homem encontre os melhores contextos e situacdes para aprender em todas as idades, e de se recuperar
a verdadeira natureza da educacao, que é “ser global e permanente”, extrapolando as fronteiras das instituicdes, programas e métodos a que

foi forcada, ao longo das décadas.



A Conferéncia de Nairobi (Quénia) e a educacdo permanente

Em 1976, em Nairobi (Quénia), teve lugar aquela que foi a quarta Conferéncia Geral
organizada pela UNESCO. Desta Conferéncia Geral, emanou o documento que ficou conhecido
como Recomendacdo de Nairobi sobre o Desenvolvimento da Educacdo de Adultos. Esta
recomendacao contribuiu para a consagracao da globalidade da vida de cada individuo como
sendo um processo educativo, entendendo-se que a “(...) educacao de adultos ndo é um fim,
mas um meio para permitir a cada individuo assumir as suas responsabilidades ao longo das
diversas fases da vida” (Universidade do Minho. Projecto de Educacédo de Adultos, 1977, pp. 3-
4).

De facto, esta recomendacdo avancou que a educacdo de adultos deveria ser “(...) um
subconjunto integrado num projecto global de educacdo permanente (...) que visa nao sé
reestruturar o sistema educativo existente, mas também desenvolver todo o potencial de
formacao fora do sistema educativo” (Universidade do Minho. Projecto de Educacdo de Adultos,
1977, p. 4). Como refere José Ribeiro Dias (1982, p. 6), aludindo a Recomendacéo de Nairobi,
“tendo em conta a maneira completa e desenvolvida como aborda os seus diferentes aspectos,
0 documento assume as dimensdes de um auténtico tratado da educacéo de adultos”.

Neste sentido, no inicio dos anos setenta, num periodo profundamente marcado por
rapidas transformacdes e progressos cientificos e tecnoldgicos, o ideal de educacdo permanente
desponta, trazendo consigo uma visdo renovada do homem e “(...) uma forte critica da escola
(...)7 (Lima & Guimaraes, 2011, p. 115). De acordo com este ideal, assumia-se que o
desenvolvimento da pessoa e o da sociedade andariam a par um do outro. Assim, para guiar a
humanidade através das mais elevadas exigéncias profissionais, sociais, politicas, tecnoldgicas e
humanas, a educacdo/formacdo e o desenvolvimento dos adultos eram incontornaveis. Na
verdade, a ideia generalizada era a de que a humanizacdo do desenvolvimento (que neste
periodo preocupava as nacdes) poderia conseguir-se através da educacdo de adultos, uma vez
que esta incorporava a vulgarizacdo do progresso (quer cientifico, quer tecnolégico) e tinha em
vista o desenvolvimento dos individuos na sua globalidade (tanto ao nivel das competéncias e
dos conhecimentos, como ao nivel dos valores e das atitudes).

Conforme se sabe atualmente, efeitos perversos limitaram o alcance dos ideais da
educacdo permanente: i) a educacdo permanente foi tendencialmente reduzida ao periodo
escolar; ii) o processo de educacdo permanente foi confundido com uma concecdo redutora da

educacdo de adultos; iii) o que deveria ser o processo de formacédo permanente confundiu-se
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com uma extensao da forma escolar, o que contribuiu para o perpetuamento da escola e, mais
ainda, para que a propria sociedade viesse a ser encarada como uma grande sala de aula; iv)
nao se reconheceram os saberes nao adquiridos através da escola, ou de uma formacéao de tipo
escolar, o que levou a que os saberes adquiridos pela experiéncia (fruto de situacées nao
formais) fossem deixados para segundo plano, distorcendo, por completo, os ideais
estruturantes da educacao permanente. Resumindo, a educacdo permanente continuou

acorrentada ao formato escolar.

1.1.1.4. Quarta Conferéncia Internacional de Educacao de Adultos (CONFINTEA IV)

Em 1985, entre os dias 19 e 29 de marco, a UNESCO organizou a Quarta Conferéncia
Internacional de Educacdo de Adultos (CONFINTEA 1V), que decorreu em Paris (Franca) e na
qual marcaram presenca representantes de cento e vinte e dois Estados membros, entre os
quais, pela primeira vez, Portugal (UNESCO, 1985).

De acordo com o Relatorio Final,

“(...) a conferéncia teve os seguintes assuntos para examinar: i) a evolucao da educacao de adultos desde
1972 e as suas perspetivas de desenvolvimento, como uma extensdo natural da alfabetizacéo; ii) a
contribuicdo que a educacao de adultos poderia dar para resolver certos problemas graves do mundo de
hoje; iii) prioridades a respeito das atividades educativas com vista a desenvolver o envolvimento dos
adultos na vida econdmica, social e cultural; iv) formas de cooperacao internacional e regional mais

adequadas a promocao da educacdo de adultos” (UNESCO, 1985, p. 5).

Nesta quarta conferéncia, reconheceu-se que “(...) o direito a aprender ndo é somente
um instrumento de desenvolvimento econdmico; tem de ser reconhecido como um dos direitos
fundamentais” (UNESCO, 1985, p. 67) e recomendou-se a promocao da educacdo de adultos
“(...) para o desenvolvimento livre e pleno da personalidade e participacao ativa do individuo na
vida econdmica, social e cultural como um meio de promover o exercicio do direito ao trabalho e
o direito do acesso a cultura” (UNESCO, 1985, p. 46).

Por outro lado, nesta conferéncia, acaba por perceber-se a submissdo da educacao, e da
educacao de adultos em particular, as logicas de mercado e aos interesses econdomicos, uma
vez que se admitiu “(...) a conveniéncia de ligacoes eficazes entre a educacao e o mundo do
trabalho (...)" (UNESCO, 1985, p. 44) e recomendou aos Estados membros a adocao de
medidas permissoras de um vinculo mais forte entre a educacdo de adultos e a educacdo

escolar.
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1.1.1.5. Quinta Conferéncia Internacional de Educacao de Adultos (CONFINTEA V)

Entre os dias 14 e 17 de julho de 1997, em Hamburgo (Alemanha), teve lugar a Quinta
Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos (CONFINTEA V), organizada pela UNESCO.
Nesta quinta edicdo das CONFINTEA, estiveram presentes representantes de cento e trinta
Estados membros (UNESCO, 1997).

Conforme é referido no Relatério Final,

“uma ambicdo desta conferéncia (...) era capturar, refletir e promover o conceito multifacetado de
educacao de adultos para que os diferentes atores, o estado, a sociedade civil e o setor privado e os
parceiros sociais estdo a contribuir dentro de um quadro concertado e negociado” (UNESCO, 1997, pp.

12-13).

Na verdade, de modo mais percetivel do que acontecera na CONFINTEA 1V, no Plano de
Acdo para o Futuro desta CONFINTEA V, o aumento do desemprego e a precariedade do
emprego sao assumidos como algumas das principais preocupacdes. Em concordancia, as ja
referidas légicas de mercado e os interesses econémicos voltam a dominar os discursos e a
serem apontados como necessarios a educacao de adultos, no sentido de conferir “(...)
competéncias e capacidades especificas para entrar no mercado de trabalho e mobilidade
ocupacional, e melhorar a capacidade dos individuos para participarem em modelos de emprego
diversificados” (UNESCO, 1997, p. 43), denotando-se o relevo da funcdo da educacao
profissional ,no processo continuo de aprendizagem permanente.

Contudo, de acordo com a declaracao aprovada, comeca a entender-se a educacao de
adultos nao s6é como um direito, mas também como um dever que cada individuo deve assumir.
Como referem Licinio C. Lima e Paula Guimaraes (2011, p. 128), “novas exigéncias requereram
novos papéis a serem dados a educacao de adultos, em particular que cada individuo deve
continuar a renovar conhecimentos e competéncias ao longo da vida”.

Neste sentido, a necessidade de aumentar a produtividade, a competitividade e a
empregabilidade, assim como a capacidade de adaptacao dos trabalhadores as novas
exigéncias, ao nivel da mobilidade e da flexibilidade, vieram substituir as preocupacdes tao
presentes nos discursos da educacdo permanente, ou seja, o ideal humanista, de formacéo
integral do Homem, multidimensional, foi substituido por um ideal de cariz tecnocratico e

mercantilista. De acordo com Licinio C. Lima (2007, p. 22)
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“(...) a formacéo e a aprendizagem ao longo da vida chegam a ser objecto de um tdo profundo processo
de instrumentalizacdo com vista a eficacia econdmica e a performatividade competitiva que parecem
frequentemente reduzidas a estratégias vocacionalistas e a técnicas de gestdo de recursos humanos,

pouco ou nada se assemelhando a formas e processos de educacéo”.

Efetivamente, a importancia que se tem vindo a atribuir a educacao, a formacao e a
aprendizagem ao longo da vida reflete uma verdadeira mudanca de paradigma que é necessario

criticar, uma vez que

“(...) as perspectivas mais pragmatistas e tecnocraticas de formacéo e aprendizagem ao longo da vida
vém, de fato, subordinando a vida a uma longa sucessdo de aprendizagens uteis e eficazes,
instrumentalizando-a e amputando-a das suas dimensdes menos mercadorizaveis, esquecendo, ou

recusando, a substantividade da vida ao longo das aprendizagens” (Lima, 2012a, p. 44).

O ser humano, na sua globalidade, deixa de estar no centro das preocupacdes da educacdo e da
formacdo e a ser encarado como mero instrumento, ao servico de um modelo de
desenvolvimento, com impactos e efeitos graves, tanto social como ecologicamente (Finger &

Asuin, 2003).

1.1.1.6. Sexta Conferéncia Internacional de Educacao de Adultos (CONFINTEA VI)

A Sexta Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos (CONFINTEA VI), ultima até
ao momento, teve lugar entre os dias 1 e 4 de dezembro de 2009, em Belém (Brasil). Esta
edicdo realizou-se, pela primeira vez, num pais do hemisfério sul, num pais emergente, facto
demonstrativo das mudancas que tém vindo a ter lugar a nivel mundial, e contou com a
participacdo de representantes de cento e sessenta Estados membros (UNESCO, 2010a).

De acordo com Licinio C. Lima e Paula Guimardes (2011, p. 131), “este evento teve
lugar contra o pano de fundo da crise global, um «contexto completamente diferente» do que
enquadrou a Conferéncia em 1997"”. Contudo, como refere Paul Bélanger (2010, p. 80), a
verdade é que, mesmo num cenario de crise global, “(...) alguns paises decidiram investir na
educacdo de adultos (...) [,] porque reconheceram que esta ¢ um dos fatores-chave para
encontrar a saida da crise”.

Tendo em vista a harmonizacao entre a aprendizagem e educacdo de adultos e as
diversas agendas internacionais para a educacdo e para o desenvolvimento, a CONFINTEA VI

desenvolveu-se de acordo com trés objetivos principais:
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“Impulsionar o desenvolvimento da aprendizagem e educacao de adultos enquanto elemento importante e
fator conducente a aprendizagem ao longo da vida, de que a literacia é a base; Destacar o papel crucial da
aprendizagem e educacdo de adultos na realizacdo das agendas de educacdo e desenvolvimento
internacionais atuais (...); € Renovar o impulso e compromisso politico e desenvolver ferramentas para

implementacao, a fim de passar da retdrica a acdo” (UNESCO, 2010a, p. 5).

No Prefacio do Relatorio Global Sobre Aprendizagem e Educacao de Adultos (GRALE),
Koichiro Matsuura, Ex-Diretor da UNESCO, relembra que “a aprendizagem ao longo da vida esta
no cerne da missao da UNESCO” (Matsuura, 2010, pp. 8-9). Através de um resumo geral do
percurso percorrido, desde a CONFINTEA I, em 1949, a CONFINTEA V, em 1997, o Ex-Diretor
reforca os diversos contributos e recomendacdes de cada uma das CONFINTEA e sublinha que
“é preciso traduzir essas recomendacdes em politicas e programas agora”. E assim, neste
sentido, que na CONFINTEA VI se assumem objetivos mais ambiciosos para a educacao de
adultos e se procura um maior e mais suportado envolvimento dos Estados na mesma.

Com efeito, no primeiro capitulo do GRALE (UNESCO, 2010b, p. 17), faz-se referéncia
ao complexo contexto social, econdmico e politico, a nivel mundial, e reconhece-se que “a
educacao por si s6 nao resolve estes problemas, mas certamente é parte da solucao”. Como
solucdo para a resolucao dos problemas mencionados, avanca-se com a ideia de que “o
estabelecimento de uma base soélida para a aprendizagem continua e o desenvolvimento de
capacidades sao medidas fundamentais para todas as sociedades” e defende-se a importancia
da educacdo de adultos para “(...) aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver
juntos e aprender a ser”, revisitando-se o Relatorio Delors, de 1996.

No GRALE, é possivel perceber-se mais claramente a heterogeneidade do campo da
educacao de adultos, assente nas mais variadas praticas e formas, em diversos modelos e em
diferentes métodos e iniciativas. Estas especificidades do campo sdo, em certa medida,
apontadas como uma das causas provaveis para a dificuldade de implementacdo de politicas,
tanto a nivel nacional, como a nivel internacional, por parte dos governos.

Em suma, percebe-se que, de acordo com o que Paul Bélanger, Chris Duke e Heribert

Hinzen defendiam, ja em 2007,

“um compromisso renovado e uma acéo efetiva de acordo com as politicas de aprendizagem ao longo da
vida s@o necessarios a todos os envolvidos, para alcancar o progresso urgentemente necessario através

das dimensdes formais, nao-formais e informais da educacéo de adultos” (p. 245).
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De facto, esta posicao enquadra-se, perfeitamente, no ideal defendido e promovido nesta
CONFINTEA VI: passar das palavras a acao.

Neste sentido, Paul Bélanger (2010, pp. 81-83) apontou cinco sentidos de acao, para
estender (verdadeiramente) a educacdo ao longo da vida: i) ter uma visdo mais ampla daquilo
que é a educacdo de adultos, atualmente; ii) adotar politicas e legislacdo que reconhecam
explicitamente que a realidade da educacao em todos os paises esta a passar por mudancas,
uma vez que o numero de adultos aprendentes excede largamente o numero de jovens a
frequentar a escola ou as universidades; iii) mobilizar todos os atores governamentais,
economicos e da sociedade civil, uma vez que, sem esta mobilizacdo, a adocdo de medidas
legislativas nao atingira os resultados esperados?; iv) mobilizar recursos financeiros e humanos, o
que ndo se conseguira fazer sem desenvolver e adotar planos de acdo, especificando os
objetivos a alcancar e os orcamentos alocados para este fim, e sem enquadrar todas estas
medidas na legislacdo nacional; e v) seguir e monitorar os resultados, com mecanismos
transparentes e fazer chegar relatorios regulares a todos os atores publicos, privados e sociais.

Resumindo, conforme acaba de ser referido, foram diversas as alteracdes trazidas por
esta CONFINTEA. Como resultado, tem-se percebido uma retracdo, por parte dos Estados, no
campo da educacdo de adultos e, acompanhando essa retracdo, uma crescente
responsabilizacdo dos individuos e outras entidades (nomeadamente privadas e da sociedade
civil) na provisdo da educacdo (Lima & Guimaraes, 2011). Na realidade, muito trabalho ha ainda

a ser feito no campo da educacao de adultos.

1.1.1.7. Do “Aprender a ser” a “Educacao: um tesouro a descobrir”: sobre os contributos dos

relatdrios Faure (1972) e Delors (1996) para a construcdo do campo da educacdo de adultos

Seguidamente, ira dedicar-se um curto espaco para apresentacédo e discussado de dois
documentos que marcaram a educacao e, por conseguinte, a educacao de adultos: i) o Relatério
Faure, de 1972; e ii) o Relatdrio Delors, de 1996.

Neste sentido, comecar-se-a por fazer uma analise da estrutura dos documentos,

seguindo-se a analise do seu conteudo e, por fim, aproveitando-se para apresentar e debater

: Parece importante referir que, pela primeira vez na historia das CONFINTEA, o Forum da Sociedade Civil sobre Educacdo de Adultos e
Educacao Popular, que decorreu entre 28 e 30 de novembro de 2009, uns dias antes da CONFINTEA VI, foi palco de interessantes debates,
importantes para o desenvolvimento da reflexdo e, principalmente, da acdo no campo da educacédo de adultos. Uma das ideias principais,
surgidas neste Forum da Sociedade Civil, influenciou decisivamente o rumo dos debates que tiveram lugar na CONFINTEA VI: passar das

palavras a agao, tal como ja foi mencionado.
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algumas das ideias neles plasmadas. Além disto, procurar-se-a dar a conhecer 0s principais

contributos trazidos por estes documentos, para o campo da educacao de adultos.

O relatorio Faure (1972)

Publicado com o titulo original “Aprender a ser”, no mesmo periodo da Terceira
Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos (CONFINTEA Ill), em 1972, num contexto
bastante complicado para a escola e no qual o ideal de educacao permanente comecava a
florescer, este documento, da autoria de Edgar Faure (Franca), Filipe Herrera (Chile), Abdul-
Razzak Kaddoura (Siria), Henri Lopes (Republica do Zaire), Arthur V. Petrovsky (U.R.S.S.), Maijid
Rahnema (Irdo) e Frederic Champion Ward (E.U.A.), procurou apresentar uma alternativa viavel
de humanizacao da educacao, ou seja, procurou indicar um caminho possivel de retorno a sua
“(...) verdadeira natureza, que é ser global e permanente, e ultrapassa os limites das instituicoes
e dos programas e dos métodos que lhe impuseram ao longo dos séculos” (Faure et af., 1977,
p. 225), as raizes da educacao: dai o titulo “Aprender a ser”.

Quanto a estrutura do documento, pode dizer-se que foi desenvolvido em trés partes, ao
longo de nove capitulos, contendo ainda um predmbulo, da autoria de Edgar Faure, e dois
epilogos.

Na primeira parte, composta pelos capitulos 1, 2 e 3 e o epilogo 1, é feito um ponto de
situacdo da educacdo de adultos, desde um passado mais distante até as dificuldades atuais
(1972), focando-se, por fim, os pontos fortes e os pontos fracos do campo:. procura-se dar a
conhecer “(...) a necessidade de reconsiderar pela base as estruturas da educacéo, e até os
seus conceitos” (Faure et al,, 1977, p. 145).

Na segunda parte, que compreende os capitulos 4, 5 e 6 e o epilogo 2, sdo
apresentadas perspetivas de futuro, percorrendo-se um caminho que vai, desde as interrogacdes
suscitadas pelas pressdes internas e externas ao campo, as formas possiveis de transcender as
finalidades da educacéo, passando pelas novas dimensoes, para la do dominio tradicional do
empreendimento educativo, asseguradas pelo conjunto dos aspetos cientificos e tecnolégicos.
De acordo com o documento, “sdo os prdprios termos da relacdo entre sociedade e educacio
que mudam de natureza. Uma configuracdo social que desse este lugar a educacdo, que a
situasse neste lugar, merecia um nome que lhe seria proprio. Cidade Educativa” (Faure et al.,

1977, p. 249).
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Na terceira e Ultima parte do documento, desenvolvida ao longo dos capitulos 7, 8 e 9, é
apresentado e discutido o ideal de Cidade Educativa, comecando por esclarecer-se alguns
conceitos como: i) politicas, ii) estratégia* e iii) planificacao® para, de seguida, se caracterizarem
as estratégias educativas e se proporem melhorias e reformas. No fundo, propde-se o ideal de
Cidade Educativa como alternativa ao que existia. Este ideal pressupde um envolvimento global
da sociedade na educacdo e da educacao na sociedade, defendendo a distribuicdo dos poderes
e a responsabilizacdo de todos os individuos (singulares ou coletivos), num processo educativo
que nao devera cingir-se ao interior dos muros da escola, mas sim, estender-se a outros
contextos ndo formais e informais, conforme se podera verificar no excerto que seguidamente se

apresenta:

“Em vez de se delegar os poderes a uma estrutura Unica, verticalmente hierarquizada e constituindo um
corpo distinto no interior da sociedade, sdo todos os grupos, associa¢des, sindicatos, colectividades locais,
corpos intermediarios, que devem encarregar-se, pela sua parte, duma responsabilidade educativa...
Nocdes que pareciam evidentes perdem o seu sentido. Assim acontece com a distingdo entre a vida activa
e vida inactiva; a concepcao actual do estatuto da funcéo publica: a partir de agora, o ensino podera ser
assegurado por outrem que ndo os funcionarios especializados para este efeito; as divisérias verticais
tendem a desaparecer; as relacdes de fronteira que existem entre o dominio da escola e o que se chamou
a escola paralela, entre o sector publico e o sector privado, entre o corpo docente funcionalizado ou
contratado e os que assumem tarefas educativas ocasionais ndo mais tém sentido” (Faure et al.,, 1977,

pp. 248-249).

Efetivamente, ao longo do documento séo desenvolvidos quatro temas principais: i) as
questdes do desenvolvimento socioecondmico, resultado do progresso cientifico e tecnolégico, e
os efeitos sentidos na sociedade — uma vez que “(...) pela primeira vez sem duvida na histdria

da humanidade o desenvolvimento da educacao considerada a escala planetaria tende a

= O conceito de politica, neste documento, esta estreitamente associado ao conceito de escolha, sendo a politica educativa tida em conta como
“(...) o resultado de um processo de pensamento que consiste: em harmonizar os objectivos educativos com os objectivos globais; em deduzir,
muitas vezes, os objectivos da educacéo a partir das finalidades da politica geral; em assegurar a concordancia dos objectivos educativos com
0s objectivos relativos aos outros sectores da actividade nacional” (Faure et al, 1977, p. 256).

+ Quanto ao conceito de estratégia, percebe-se que é entendido quase como uma segunda fase da politica, seguindo-se a ela e envolvendo “(...)
trés nocdes: 1) a organizacdo de elementos reunidos num conjunto coerente; 2) prever qualquer contingéncia no desenvolvimento dos
acontecimentos; 3) a vontade de fazer face ao acaso e de domina-lo”, tendo como objeto “(...) traduzir a politica num conjunto de decisdes
condicionais, determinando os actos a realizar em funcdo das diferentes situacdes que se podem apresentar no futuro” (Faure ef al, 1977, p.
257).

s Relativamente ao conceito de planificacdo, refere-se no documento que “(...) tem por fim facilitar a tomada de decisdes aos diferentes niveis
onde se aplicam as directivas estratégicas, fazendo para isso os célculos necessarios para quantificar os termos das escolhas técnicas e

vigiando para que os factores requisitados estejam reunidos no momento de executar o trabalho (Faure ef al, 1977, p. 258).
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preceder o nivel do desenvolvimento econdmico” (Faure et a/,, 1977, p. 55); ii) a construcdo de
sociedades mais justas e o importante papel a desempenhar pela democracia nesta construcao
- tendo em conta o facto de que “o drama fundamental do mundo contemporaneo reside no
afastamento, cada vez mais acentuado, entre os paises industrializados e os paises em vias de
desenvolvimento” (/dem, p. 102); iii) o papel que a educacdo continua¢ tem/devera ter no
desenvolvimento das pessoas no sentido de capacitar as pessoas para serem mais elas proprias,

ou seja,

“a partir de agora, a educacao nao se define mais em relacdo a um contetdo determinado que se trata de
assimilar, mas concebe-se, na verdade, como um processo do ser que, através da diversidade das suas
experiéncias, aprende a exprimir-se, a comunicar, a interrogar o mundo e a tornar-se sempre mais ele

proprio” (/dem, p. 225);

e iv) a reforma educativa com vista a continuidade dos estudos, que permita “ultrapassar a
concepcdo duma educacao limitada no tempo (...) e fechada no espaco” (/dem, p. 342), assim
como as formas e os conteudos da pratica pedagogica, individualizando e personalizando, tanto
qguanto possivel, a educacao’, no sentido de tornar a educacao e o desenvolvimento mais liberal.

Conforme se percebe, pelo que atras foi exposto, este relatdrio procurou romper com a
concecao dominante de educacao (aquela época), circunscrita a educacao formal. Em boa
verdade, o documento propde claramente que se devera “considerar o ensino escolar nao como
o fim, mas como o componente fundamental do acto educativo total, nas suas dimensdes
escolares e nao escolares” (Faure et al, 1977, p. 342). No mesmo sentido, outro dos
contributos fundamentais deste relatorio, esta relacionado com o destaque dado a educacéo dos
adultos, considerando-se que “o resultado normal do processo educativo é a educacdo dos
aadultos’ e que esta se reveste “(...) duma importancia particular na medida em que constitui um
factor determinante para o éxito das actividades escolares dos nao-adultos (...)" (/dem, pp. 302-
303).

Por outro lado, ao propor uma distribuicao igualitaria dos recursos, entre a educacao
desenvolvida, tanto em contexto formal como em contexto nao formal, reforca a necessidade de
se valorizar toda a aprendizagem e procura incutir uma mudanca na forma de a entender,

negando que esta ocorra num sO espaco e num s6 momento da vida e vincando que sao

¢ Assumindo-se que “a pedagogia modera distingue-se por esta passagem da ideia de formacao inicial para a ideia de educacdo continua’
(Faure etal, 1977, p. 191).
" No sentido da autodidaxia, uma vez que “a nova ética da educacéo tende a fazer do individuo o senhor e o autor do seu préprio progresso

cultural” (Faure et al., 1977, p. 308).
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diversos e diferentes os momentos e os espacos de aprendizagem. E neste sentido que “a
procura de reais opcoes, no quadro duma verdadeira estratégia de alternativas (...) [é tida em
conta como] uma das principais tarefas da empresa educativa” (Faure et al, 1977, p. 264),
tendo em vista o desenvolvimento — e respetiva colocacao em pratica — do ideal de sociedade
educativa ou, conforme se faz referéncia ao longo do relatorio, de Cidade Educativa.

Com efeito, ao longo do relatorio, encontra-se um conjunto alargado de recomendacdes
que dao a entender a esséncia do ideal de Cidade Educativa. Estas recomendacdes tém por
base o ideal de educacdo permanente, “(...) como ideia mestra das politicas educativas para os
anos vindouros” - em que se exige o envolvimento de toda a sociedade no ato educativo — e
defendem: i) a multiplicacdo, tanto das instituicées como dos meios educativos, assim como a
sua a maior acessibilidade — assumindo-se que “a educacado deve alargar-se as dimensfes de
um verdadeiro movimento popular”; ii) a supressdo das barreiras entre a educacao formal e a
ndo formal; iii) o fortalecimento da educacéo das criancas em idade pré-escolar, assumindo-se
que “a educacdo das criancas em idade pré-escolar é um preliminar essencial de toda a politica
educativa e cultural’; iv) a abolicdo das distincdes entre aquilo que se entende por ensino geral,
ensino cientifico, ensino técnico e ensino profissional, promovendo-se uma educacao
congregadora dos diversos tipos de ensino, desde o primario ao secundario, de carater teorico,
tecnoldgico, pratico e manual; v) a expansdo do ensino superior, promovendo “(...) uma
diversificacdo muito ampla das estruturas, dos contetidos e das categorias dos individuos que o
utilizam™; vi) o desenvolvimento da educacdo de adultos, ndo sé escolar, mas também
extraescolar; vii) a dinamizacao da alfabetizacdo, particularmente a funcional (dando prioridade a
populacdo ativa e com elevados niveis de motivacdo); viii) o investimento em instituicdes
promotoras e auxiliadoras da aprendizagem individual, uma vez que “a autodidaxia,
especialmente a autodidaxia assistida, tem um valor insubstituivel em todo o sistema educativo”;
iX) a inovacao tecnologica, com vista ao desenvolvimento “(...) dum processo unificado, visando
uma maior eficacia dos meios e do recursos disponiveis”; x) a profunda mudanca das condicoes
de formacdo dos professores, com vista a formacdo de educadores, “(...) mais do que
especialistas da transmissdo de conhecimentos programados {(...)"; xi) a livre escolha do aluno,
devendo este estar no centro do ato educativo; e xii) o fomento da participacdo ativa dos
individuos na sua prépria educacao e em toda a atividade educativa, com base no pressuposto

que “(...) foda a reforma que ndo tenha como fim suscitar na massa dos educandos um
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processo endogeno de participacdo activa, so [pode] obter resultados marginais’ (Faure et al.,
1977, pp. 272-342).

Por fim, pensa-se que é importante abordar outra das ideias presentes no documento e
que a UNESCO tem vindo a promover ao longo dos anos: a cooperacao internacional.

Assente na ideia de que a solidariedades é necessaria a todas as nacdes, uma vez que 0
isolamento dos paises, por maiores que sejam 0S Seus recursos, corre o risco de estancar o
desenvolvimento destes, ao nao ser partilhado, o relatério aponta as dificuldades que tém sido
sentidas e da indicacdes acerca dos pontos a que urge dar atencao, no sentido da promocao da
cooperacao internacional.

Na verdade, existem dificuldades relacionadas com a emigracao dos cientistas e com o
ndo regresso dos estudantes enviados para o estrangeiro, fruto dos processos de cooperacéo
internacional tradicionais. Assim, para além das tradicionais formas de cooperacédo
internacional®, apresentam-se, no relatorio, algumas propostas de inovacao como, por exemplo,
i) “(...) a procura de alternativas para as instituicdes existentes, [ii)] o estudo das experiéncias
pedagogicas em curso, [e iii)] a ajuda mutua em matéria de inovacao educativa” (Faure ef af,
1977, p. 371).

Como se viu, trata-se de um documento portador de uma visdo humanista da educacéo
que, com base no ideal de educacao permanente, expde a necessidade de criacao de um
modelo social solido. De acordo com Licinio C. Lima e Paula Guimarades (2011, pp. 119-120)
“(...) a educacdo permanente tornou-se um dos pilares socioeducativos do Estado-providéncia,
uma componente das politicas sociais e redistributivas do periodo do pos-guerra”. Este facto
fortaleceu a emergéncia da educacdo enquanto direito social, passando entdo a delegar-se no
Estado a responsabilidade, ndao s6 de a promover, mas também de garantir a igualdade de

oportunidades no seu acesso.

¢ “(...) um dos factos essenciais do mundo contemporaneo” (Faure et al, 1977, p. 344).

+ De acordo com o relatério, existem trés formas tradicionais de cooperacao: i) “(...) organizar trocas de informacdes, de alunos e de livros entre
diferentes paises e diferentes culturas, com o fim de alargar o campo dos conhecimentos e enriquecer os métodos de ensino”; ii) “(...)
promover a paz e a compreensao internacional pela educacdo”; iii) “(...) ajudar a educacdo no interesse do desenvolvimento econémico e
social, fornecendo aos sistemas de ensino dos paises em vias de desenvolvimento, além da colaboracdo de professores e de peritos,

facilidades de formacao, material pedagogico, construcoes escolares, etc.” (Faure et al, 1977, p. 345).
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O relatério Delors (1996)

Este relatorio, coordenado por Jaques Delors, contou com a participacao de In'am Al
Mufti, Isao Amagi, Roberto Carneiro, Fay Chung, Bronislaw Geremek, William Gorham,
Aleksandra Kornhauser, Michael Manley, Marisela Padrén Quero, Marie-Angélique Savané, Karen
Singh, Rodolfo Stavenhagen, Myong Wor Suhr e Zhou Nanzhao.

Publicado no ano de 1996, pouco antes de ter tido lugar a Quinta Conferéncia
Internacional de Educacédo de Adultos (CONFINTEA V), constituiu um contributo sélido no campo
da educacdo, “(...) numa altura em que as politicas educativas [enfrentavam] fortes criticas, ou
[eram] relegadas, por razdes econdmicas e financeiras, para a ultima ordem de prioridades” e
pretendeu apresentar “(...) uma via que [conduzisse] a um desenvolvimento humano mais
harmonioso, mais auténtico, de modo a fazer recuar a pobreza, a exclusdo social, as
incompreensdes, as opressoes, as guerras...” (Delors ef al,, 2003, p. 11).

No tocante a organizacdo do documento, refira-se que é composto por trés partes, nove
capitulos (a semelhanca do relatério Faure) e um epilogo que engloba contribuicdes de onze dos
membros da Comissao®.

A primeira parte estende-se ao longo dos capitulos 1, 2 e 3 e aborda assuntos que vao
desde as preocupacdes com a interdependéncia planetaria, aos niveis economico, cientifico,
cultural e politico e o fendémeno da globalizacdo®, convocando a debate as tensdes entre o local
e o global, até as questdes do crescimento econémico — e as profundas desigualdades que o
tém vindo a acompanhar (sendo a desigualdade entre homens e mulheres aquela que a
Comissdo considerou mais importante) — e do desenvolvimento humano, assim como a
crescente procura de educacdo para fins economicos, com vista ao aumento da produtividade e,
por conseguinte, da competitividade. Pelo meio é também debatida a questao da coesao social e
a importancia da educacdo na transformacdo da diversidade num “(...) factor positivo de
compreensado mutua, entre individuos e grupos humanos [cuja] (...) maior ambicdo passa a ser
dar a todos 0s meios necessarios a uma cidadania consciente e activa (...)" (Delors ef a/, 2003,
p. 45).

Na segunda parte, composta pelos capitulos 4 e 5, a Comissao apresenta, num primeiro

momento, uma proposta que permitiria a educacao vir a dar resposta ao conjunto das suas

© Por Comissao, entenda-se Comisséo responsavel pela redacao do relatério em analise/debate, cujos membros ja foram atras referidos.
= Onde as novas tecnologias desempenharam um papel crucial, na medida em que permitiram encurtar as distancias e partilhar informacées em

tempo real.
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missdes, mais precisamente a ideia dos quatro pilares da educacao - aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a viver juntos/aprender a viver com 0s outros e aprender a ser
(Delors et al., 2003, p. 77) - e defende, num segundo momento, a necessidade da educacao ao
longo de toda a vida, definida no relatério enquanto “(...) continuum educativo, coextensivo a
vida e alargado as dimensodes da sociedade” (/dem, p. 89).

Na terceira e ultima parte do relatorio, desenvolvida ao longo dos capitulos 6, 7, 8 € 9, a
Comissdo comeca por dar a conhecer o seu entendimento, relativamente a educacao formal,
ndo formal e informal, sublinhando que existe a necessidade de “(...) repensar e ligar entre si as
diferentes sequéncias educativas, de as ordenar de maneira diferente, de organizar as transicoes
e de diversificar os percursos educativos” (Delors, ef a/., 2003, p. 103), e termina, a semelhanca
do que aconteceu no relatério Faure, fazendo referéncia ao papel da cooperacao internacional,
desta feita, tendo em conta o facto de se viver na era da globalizacdo e de o mundo poder ser
considerado uma auténtica aldeia global. Ainda nesta terceira parte, é também feita referéncia: i)
a importancia dos professores, no sentido em que a sua mestria em educacdo devera
desempenhar um papel crucial, para que se consigam vencer os novos desafios de “(...)
contribuir para o desenvolvimento, ajudar a compreender e, dalgum modo, a dominar o
fendmeno da globalizacdo [e] favorecer a coesdo social” (Delors ef a/, 2003, p. 131),
argumentando-se a favor do investimento, quer na sua formacao (inicial e/ou continua), quer no
seu recrutamento (melhorando os processos de selecdo, por exemplo), quer nas suas condicdes
de trabalho (procurando incrementar os seus niveis de motivacdo e melhorar a sua
remuneracao) e ii) aos desafios que a politica tera de enfrentar, na medida em que cada vez se
espera mais da educacdo', cada vez mais se procura educacao, e os sistemas educativos “(...)
ndo podem responder indefinidamente, a uma procura que aumenta dia a dia” (Delors et al,
2003, p. 145).

De modo geral, a ideia central em todo o relatorio &€ a de que o mundo se tem tornado, e
continuara a tornar-se, cada vez mais complexo. De um lado da questao, estd o fenomeno de
globalizacdo (econdmica, cientifica, tecnolédgica, etc.) que colocou em evidéncia um leque de
problemas graves, como a diversidade cultural, a migracdo. Do outro lado, estdo os riscos

relacionados com o trabalho e o crescente desemprego, as desigualdades sociais € a exclusao,

= E esta, como refere o relatério, “(...) ndo pode fazer tudo e algumas das esperancas por ela suscitadas transformar-se-do em desilusdes”
(Delors et al., 2003, p. 145) pois, de acordo com Licinio C. Lima (2012, p. 29), “a educacgéo, enquanto direito humano, comporta limites
normativos, ético-politicos e morais, que séo incompativeis com fendmenos de amestramento, endoutrinamento ou condicionamento dos seres

humanos”.
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quer social, quer ao nivel da educacao. A verdade é que se nota uma forte argumentacéo a favor
do investimento na educacao, considerada imprescindivel na construcdo de um mundo mais
justo e mais livre.

Sem duvida, apesar de se defender o ideal de educacdo ao longo de toda a vida®,
estreitamente relacionado com o desenvolvimento humano, percebe-se claramente, ao longo do
relatorio, a tendéncia para a sua associacdao a um quadro de desenvolvimento economico
promotor de solucdes cada vez mais individualizadas com base: i) na experiéncia que 0s
individuos adquirem ao longo de toda a vida e nas quais estes tém uma responsabilidade cada
vez mais direta; ii) nas parcerias com instituicdes privadas e com instituicdes da sociedade civil
que, assim, veem o seu papel subir de estatuto; e iii) na desresponsabilizacdo do Estado,
passando a caber-lhe um papel cada vez mais voltado para a representacao da comunidade, ao
invés de um papel de promotor/provedor com responsabilidade direta e participacao ativa.

Efetivamente, mesmo a ideia de coesdo social defendida é uma ideia de carater dual,
uma vez que alguns dos pontos positivos que lhe podem ser apontados sao, igualmente,
passiveis de serem tidos em consideracdo pela negativa. Utilizando o exemplo da inclusao dos
individuos, podera argumentar-se que o que esta em causa, provavelmente, nunca passara de
uma inclusao ilusoria, na qual os individuos nunca serdo completamente incluidos, isto &,
viverao incluidos, no entanto viverao a margem da sociedade, sendo convocados, enquanto
membros da mesma, sempre que os interesses economicos o ditem, e excomungados dela,
quando esses mesmos interesses o justifiquem. Torna-se, pois, importante referir que existe
uma forte possibilidade de este ideal de coesao social mais nao ser que parte de uma agenda de
uniformizacdo, de utilidade principalmente técnica, com vista a facilitacdo do crescimento
economico e a promocao da competitividade nos mercados, a escala planetaria.

Para terminar, importa referir que, apesar de ao longo de todo o relatério se poder
perceber que é dada bastante importancia & educacdo formal, defende-se, sobretudo, a
importancia de “(...) conceber a educacdo como um todo” (Delors et a/, 2003, p. 88), pelo que

a educacao nao formal e a educacao informal foi dado ainda mais relevo.

s E hoje do conhecimento geral que este ideal de “educacao ao longo de toda a vida” acabou por no vingar, com esta designacdo, apesar dos
esforcos levados a cabo pela Comisséo responsavel pela redacao deste relatorio. A designacdo caiu em desuso, mas a ideia que a suportava,
focada na “(...) adaptacdo necessaria as exigéncias do mundo do trabalho, (...) para um dominio mais perfeito dos ritmos e dos tempos da

pessoa humana” (Delors et a/, 2003, p. 89) tem sido aproveitada e repensada, desde entéo.
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O ideal dos quatro pilares da educacdo, pela primeira vez descritos, organizados e
fundamentados deste modo, reforca o que acaba de se afirmar. De facto, o relatério defende que

a educacao devera organizar-se em torno do:

“(...) aprender a conhecer, isto é adquirir os instrumentos da compreensao; aprender a fazer, para poder
agir sobre 0 meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar com os outros em
todas as actividades humanas; finalmente, aprender a ser, via essencial que integra as trés precedentes”

(Delors et al., 2003, p. 77).

Defende, também, que a educacdo ao longo de toda a vida, ndo restrita as tradicionais
distincdes entre educacao inicial e educacao permanente, conceito semelhante ao da sociedade
educativa, se devera traduzir no aproveitamento de todas as oportunidades oferecidas pela
sociedade, por parte dos individuos.

Com efeito, todas estas razdes e contributos fizeram com que se constituisse num
documento incontornavel na educacdo e, mais especificamente, no campo da educacido de
adultos.

Em forma de resumo, numa tentativa de dar destaque as ideias mais significativas,
desenvolvidas ao longo do relatorio, pode dizer-se que: i) séo enfatizadas a educacao nao formal
e a informal do individuo, colocando-0 no centro da acao, na sociedade educativa; ii) percebe-se
uma mudanca no papel desempenhado pelo Estado, num sentido oposto ao que se defendia no
Relatério Faure, ou seja, passa a esperar-se um Estado menos interventivo, com funcdes de
representacdo da comunidade (conforme ja se havia referido anteriormente); iii) adianta-se a
ideia dos quatro pilares da educacdo, nunca antes apresentada desta forma, estruturada e
desenvolvida, dando forma ao que a Comissdo entende ser uma base que todos os individuos
devem possuir, uma base abrangente, suportada por uma concecao mais alargada de educacao
e desenvolvimento; e iv) defende-se o ideal de educacao ao longo de toda a vida (expressao que,
como ja se referiu, acabou por cair em desuso, também), tendo-se abandonado o ideal de

educacao permanente.

1.1.1.8. Consideracdes Finais

Como pode perceber-se, a UNESCO tem tido - e continua a ter - um papel importante
na moldagem do campo da educacdo de adultos. Efetivamente, esta moldagem tem ela propria

evidenciado alteracoes, relativamente as finalidades da educacao, ao entendimento do conceito
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de sociedade educativa, ao papel do individuo e as iniciativas a promover. Uma evidéncia clara
destas alteracoes prende-se com as definicbes de educacao de adultos, assumidas pela
UNESCO e aceites pela comunidade politica e cientifica, no campo da educacao de adultos.

Em 1976, na Recomendacdo de Nairobi sobre o Desenvolvimento da Educacao de
Adultos, surge pela primeira vez uma definicdo de educacdo de adultos. Assim, chama-se a
atencdo para o destaque dado a educacéo nao formal e informal, assim como a determinadas
iniciativas, dando a impressao de se estar perante um campo abrangente, mas estruturado nos

seus contextos, presente na definicao citada abaixo:

“a expressdo «educacdo de adultos» designa a totalidade dos processos organizados de educacao,
qualquer que seja o conteudo, o nivel ou 0 método, quer sejam formais ou ndo formais, quer prolonguem
ou substituam a educacéo inicial ministrada nas escolas e universidades, e sob a forma de aprendizagem
profissional, gracas aos quais as pessoas consideradas como adultos pela sociedade a que pertencem
desenvolvem as suas aptiddes, enriquecem os seus conhecimentos, melhoram as suas qualificacdes
técnicas ou profissionais ou lhes ddo uma nova orientacdo, e fazem evoluir as suas atitudes ou o seu
comportamento na dupla perspectiva de um desenvolvimento integral do homem e de uma participacdo
no desenvolvimento social, econdmico e cultural equilibrado e independente” (Universidade do Minho.

Projecto de Educacéo de Adultos, 1977, p. 10).

Mais recentemente, em 1997, na Declaracao de Hamburgo — Agenda para o Futuro
(UNESCO, 1999), tiveram lugar algumas reformulacdes da definicdo apresentada em Nairobi,
tendo-se mantido o destaque dado a educacéo informal. Por exemplo, passou: i) a dar-se mais
importancia a reflexdo realizada pelos individuos; ii) a enfatizar-se a importancia de cada
individuo na sociedade, o que tende a sustentar a ideia da crescente “individualizacdo da
aprendizagem”, defendida por Richard Edwards e Robin Usher (1998, p. 29); e iii) a dar-se
maior destaque aos contextos de aprendizagem, ndo so formais e estruturados, mas, também,
nao formais e informais, menos ou nada estruturados, institucionais ou nao, sustentando aquilo
que os mesmos autores designam por “desinstitucionalizacdo” da educacao de adultos.

Posto isto, apresenta-se, de seguida, a definicdo globalmente aceite, até aos dias de
hoje:

“A educacao de adultos (...) Engloba todo o processo de aprendizagem formal ou informal, onde pessoas

consideradas «adultas» pela sociedade desenvolvem suas habilidades, enriquecem seu conhecimento e

aperfeicoam suas qualificacbes técnicas e profissionais, direcionando-as para a satisfacdo de suas

necessidades e as de sua sociedade. A educacdo de adultos inclui a educacdo formal, a educacdo nao-
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formal e o espectro da aprendizagem informal e incidental disponivel numa sociedade multicultural, onde

os estudos baseados na teoria e na pratica devem ser reconhecidos” (UNESCO, 1999, pp. 19-20).

Desta forma, tendo-se apresentado e debatido o papel desempenhado pela UNESCO, no
campo da educacao de adultos, seguir-se-a semelhante apresentacao e debate, relativo ao papel

desempenhado pela Unido Europeia.

1.1.2. A Unido Europeia (1957-2007): entre contributos e regulacdo politica no campo da

educacao de adultos

Desde que foi criada, em 1957, a Unido Europeia (UE), “(...) parceria econdmica e
politica de caracteristicas unicas (...)”, movida pelos objetivos de “(...) incentivar a cooperacéo
economica na Europa, (...) promover os direitos humanos tanto no seu territério como no resto
do mundo [e] (...) desenvolver o mercado Unico para que os europeus possam tirar 0 maximo
partido do seu enorme potencial” (Unido Europeia, 2012b), tem vindo a demonstrar um interesse
cada vez maior pela educacao e também, ultimamente, pela educacdo de adultos, ainda que,
como se percebe, estes ndo sejam temas centrais da sua agenda (Lima & Guimaraes, 2011).

Um olhar global, de acordo com Fatima Antunes (2008, pp. 17-22), permite a
identificacdo de trés periodos, relativos ao desenvolvimento da educacdo no contexto
comunitario: i) o primeiro, no inicio dos anos 70, marcado por uma primeira tentativa de
intervencdo na educacdo, por parte da Comunidade Econdomica Europeia; ii) o segundo,
sensivelmente até meio dos anos 80, ao longo do qual se intensificou a intervencdo na
educacdo, culminando na assinatura do Ato Unico Europeus (1986); e iii) o terceiro, apds a
assinatura do Tratado de Maastrichte (1992), através do qual a UE vé legitimada a sua
competéncia e acdo na educacao.

Na verdade, tendo por objetivos: i) “facilitar a adaptacao as mutacdes industriais {(...); ii)
facilitar a insercdo e a reinsercdo profissional no mercado de trabalho; iii) (...) incentivar a

mobilidade de formadores e formandos, nomeadamente dos jovens; iv) estimular a cooperacao

« Ver Tratado de Roma. Este tratado foi assinado a 25 de marco de 1957 e entrou em vigor a 1 de janeiro de 1958; instituiu a Comunidade
Econdémica Europeia. Em 1992, com o Tratado de Maastricht, a sua designacdo foi alterada para “Tratado que institui a Comunidade
Econdmica Europeia” (Tratado CE).

= 0 Ato Unico Europeu foi assinado a 17 de fevereiro de 1986 e entrou em vigor a 1 de julho de 1987, constituindo “(...) a primeira alteracdo de
grande envergadura do Tratado que institui a Comunidade Econoémica Europeia (CEE)” (Unido Europeia, 2012a).

'» Também conhecido por Tratado da Uni&o Europeia.
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em matéria de formacao entre estabelecimentos de ensino ou de formacao profissional e
empresas; e v) desenvolver o intercambio de informacdes e experiéncias sobre questdes comuns
aos sistemas de formacao dos Estados-membros” (Unido Europeia, 1992b), a formacéao
profissional afigurou-se, enquanto interesse essencial da Comunidade Economica Europeia
(CEE), sendo que o termo educacdo s6 surgiu, associado a documentos oficiais da UE, pela
primeira vez, no Tratado de Maastricht, em 1992, no Artigo 126° e no Artigo 127° (Unido
Europeia, 1992a), um marco decisivo na consagracao “(...) da legitimidade da competéncia e da
accdo da Unido Europeia no dominio educativo” (Antunes, 2008, p. 17).

No periodo posterior a 1986, apds a assinatura do Ato Unico Europeu, a educacéo e a
formacdo dirigidas a adultos foram incrementadas, nomeadamente através dos Programas
SOCRATES, ERASMUS, COMETT e EURYDICE (Guimaraes, 2011). Contudo, foi ja na década de
90 que o interesse da UE pela educacdo de adultos, no ambito da aprendizagem ao longo da
vida, veio a assumir maiores proporcoes.

Em forma de ilustracdo do que acaba de referir-se, passam a apresentar-se alguns
momentos-chave a que importa dar relevo: i) a publicacdo do ‘Livro Branco para o Crescimento,
Competitividade e Emprego: Desafios e caminhos a seguir rumo ao século 21’7, em 1993, no
qual se colocam em destaque os problemas relacionados com o desemprego e a exclusado social,
bem como a dificuldade de circulacdo das pessoas dentro do espaco europeu, e se assume que
a educacao e formacao caberdo novos papéis, assumindo-se que “o sistema educativo, as leis
laborais, os contratos de trabalho, os sistemas de negociacdo contratual e o sistema de
seguranca social formam os pilares dos diversos ‘sistemas nacionais de emprego'(...)"
(Commission of the European Communities, 1993, p. 16); ii) a publicacado do ‘Livro Branco sobre
a Educacdo e a Formacdo - Ensinar e Aprender: Rumo a Sociedade Cognitivas, em 1995, no
qual se estabelecem os objetivos de “favorecer o acesso a educacdo e a formacao, (...
reconhecer a competéncia adquirida (...) [e] colocar o individuo numa rede cooperativa que o
apoia” (Comissdo das Comunidades Europeias, 1995, pp. 20-24) e se enfatiza a importancia da
educacao e da formacao mas, principalmente, da aprendizagem ao longo da vida para o
emprego, na sociedade do conhecimento; iii) o Ano Europeu da Educacdo e da Formacéo ao
Longo da Vida, em 1996, responsavel pelo alento particular, no ambito da aprendizagem ao

longo da vida, ao nivel da UE; e iv) a assinatura do Tratado de Amesterddo, a 2 de outubro de

v Titulo original: ‘White Paper on Growth, competitiveness, employment. The challenges and ways forward into the 21= century’.

= Titulo original: ‘White Paper on Education and Training: Teaching and training towards the learning society’.
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1997, que, de forma particular, através dos Artigos 149° e 150°, como refere Paula Guimaraes,
“(...) representa um passo importante na criacdo de uma estratégia europeia de educacéo e
formacao” (2011, p. 164).

Como se percebe, os momentos-chave que acabam de apresentar-se marcaram
fortemente a educacao e, especificamente, o campo da educacédo de adultos. Esta conjuntura
levou a que fossem emanados outros dois documentos, relevantes para a construcdo e
moldagem do campo da educacdo de adultos, no ano 2000 e no ano 2006, respetivamente: i)
‘Memorando sobre Aprendizagem ao Longo da Vida’; e ii) ‘Educacdo de adultos: nunca ¢é tarde
para aprender’.

Assim, de seguida ira dedicar-se um curto espaco de apresentacao e debate, de cada
um destes dois documentos, procurando salientar-se os seus objetivos e principais contribuicoes,
enquadrando-os enquanto pecas-chave produzidas pela UE, no processo de construcao e

moldagem do campo de educacéo de adultos.

1.1.2.1. Memorando sobre Aprendizagem ao Longo da Vida (2000)

Aprovado pela Comissao Europeia no ano 2000, o ‘Memorando sobre Aprendizagem ao

1w

Longo da Vida' “(...) vem dar resposta ao mandato emanado dos Conselhos Europeus de Lisboa
e da Feira no sentido de conferir dimensdo pratica a aprendizagem ao longo da vida”. Trata-se
de um documento estruturado em cinco partes, que teve por objetivo “(...) lancar um debate a
escala europeia sobre uma estratégia global de aprendizagem ao longo da vida aos niveis
individual e institucional, em todas as esferas da vida publica e privada” (Comissdo das
Comunidades Europeias, 2000, p. 3).

Neste documento, a UE reporta-se a Estratégia Europeia de Emprego e define “(...) a
aprendizagem ao longo da vida como toda e qualquer actividade de aprendizagem, com um
objectivo, empreendida numa base continua e visando melhorar conhecimentos, aptidoes e
competéncias”. Na verdade, assume que “a aprendizagem ao longo da vida deixou de ser
apenas uma componente da educacao e da formacéo, devendo tornar-se o principio orientador
da oferta e da participacdo num continuo de aprendizagem, independentemente do contexto”.
Por outro lado, afirma também que a aprendizagem ao longo da vida “(...) € uma questdo que
afecta o futuro de todos, de forma perfeitamente individualizada” (Comissdo das Comunidades
Europeias, 2000, pp. 3-4), cujos objetivos deverdo passar pela promocdo da cidadania ativa e

pelo fomento da empregabilidade.
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Como se percebe, o conceito de aprendizagem ao longo da vida, entendido pela UE, é
bastante abrangente e enfatiza o papel do individuo no processo de aprendizagem, assim como
destaca a importancia da existéncia de um objetivo na aprendizagem, enquanto processo
continuado, passivel de ocorrer em qualquer contexto.

Tendo em conta a complexidade politica e social vivida pelos europeus e o facto de a
Europa estar “(..) em ftransicdo para uma sociedade e uma economia assentes no
conhecimento”, o documento reconhece que o melhor caminho, para que se consiga levar a

cabo uma estratégia de aprendizagem ao longo da vida que permita

i) “construir uma sociedade inclusiva que coloque ao dispor de todos os cidaddos oportunidades iguais de
acesso (...); ii) ajustar as formas como sdo ministradas as ac¢des educativas e de formacao (...); iii) atingir
niveis globalmente mais elevados de participacdo mais activa (...); e iv) incentivar e dotar as pessoas de
meios para participar mais activamente em todas as esferas da vida publica moderna, em especial na vida

social e politica a todos os niveis da comunidade e também do plano europeu”,

assim como, cumprir o objetivo de “(...) construir uma Europa onde todos tenham a
oportunidade de desenvolver plenamente as respectivas potencialidades, sentindo que podem
dar um contributo valido e que pertencem a um projecto de futuro”, terda de passar,
obrigatoriamente, pela construcdo de um “(...) sentido de responsabilidade partilhada
relativamente a aprendizagem ao longo da vida entre todos os intervenientes” (Comissao das
Comunidades Europeias, 2000, p. 5).

Posto isto, no quarto capitulo, sdo apresentadas seis mensagens-chave, que “(...)
proporcionam um enquadramento estruturado para um debate aberto sobre a execucao de uma
estratégia de aprendizagem ao longo da vida” (Comissao das Comunidades Europeias, 2000, p.

4) e serao apresentadas de seguida.

Mensagens-chave

Mensagem 1: Novas competéncias basicas para todos

Esta mensagem-chave tem por objetivo “garantir acesso universal e continuo a

aprendizagem, com Vista a aquisicao e renovacdo das competéncias necessarias a participacao

= Quanto aos intervenientes, o documento refere “(...) Estados-Membros, instituicdes europeias, parceiros sociais € mundo empresarial,
autoridades regionais e locais, profissionais da educacéo e da formacéo, organizacdes, associacdes e grupos da sociedade civil, e, por ultimo,

mas ndo menos importantes, os cidaddos” (Comissao das Comunidades Europeias, 2000, p. 5).
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sustentada na sociedade do conhecimento’ (Comissdo das Comunidades Europeias, 2000, p.
11).

Com esta mensagem-chave a UE reforca o seu entendimento de que ¢ crucial que todos
dominem “as novas competéncias basicas consagradas nas conclusdes do Conselho Europeu de
Lishoa" (Comissao das Comunidades Europeias, 2000, p. 12), uma vez que esse dominio é a

base permissora de um processo continuo de aprendizagem ao longo da vida.

Mensagem 2: Mais investimento em recursos humanos

Esta mensagem-chave tem por objetivo “aumentar visivelmente os niveis de
Investimento em recursos humanos, de modo a dar prioridade ao mais importante trunfo da
Europa - os seus cidaddos’ (Comissao das Comunidades Europeias, 2000, p. 13).

Com esta mensagem-chave, a UE da a entender que o aumento do investimento em
recursos humanos ira exigir uma mudanca cultural, que se traduza em responsabilidades
partilhadas - uma vez que uma solucao uUnica parece impossivel — e a criacdo de “(...)
modalidades claras de co-financiamento da participacao em accgdes de aprendizagem ao longo
da vida” (Comissao das Comunidades Europeias, 2000, pp. 13-14). Neste sentido, a UE defende
que um possivel caminho a seguir devera passar pela definicdo de metas para a formacao
continua, com base em “acordos-quadro” celebrados entre os parceiros sociais. Por outro lado,
refere-se, igualmente, a necessidade de incentivar o investimento ao nivel individual,

responsabilizando os individuos através da participacao direta, ativa, na sua prépria formacao.

Mensagem 3: Inovacao no ensino e na aprendizagem

Esta mensagem-chave tem por objetivo “desenvolver métodos de ensino e aprendizagem
eficazes para uma oferta continua de aprendizagem ao longo e em ftodos os dominios da vida"
(Comissao das Comunidades Europeias, 2000, p. 15).

Reconhecendo as mudancas que tém vindo a ocorrer, no caminho percorrido, rumo a
Era do Conhecimento, ao nivel da percecdo do que é a aprendizagem, dos contextos em que
ocorre e dos seus objetivos, a UE defende a necessidade de se melhorarem as praticas e de se
desenvolverem novas abordagens que permitam, simultaneamente: i) rentabilizar as

oportunidades provenientes das tecnologias da informacdo e da comunicacao, assim como; e ii)

» Estas competéncias vao desde as tecnologias da informagdo as competéncias sociais, passando pelas linguas estrangeiras, a cultura

tecnoldgica e o espirito empresarial (Comissao das Comunidades Europeias, 2000, p. 12).
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tornar os individuos aprendentes ativos. Neste sentido, a UE sublinha ainda a preméncia, relativa
ao aumento dos investimentos “(...) por parte dos Estados-Membros no sentido de adaptarem,
actualizarem e manterem as competéncias dos individuos que trabalham em ambientes de
aprendizagem formal e nao-formal (...)” (Comissdo das Comunidades Europeias, 2000, pp. 15-
16), tendo em vista a melhoria da qualidade dos métodos e contextos de ensino e de

aprendizagem.

Mensagem 4 Valorizar a aprendizagem

Esta mensagem-chave tem por objetivo “melhorar significativamente a forma como sgo
entendidos e avaliados a participacdo e os resultados da aprendizagem, em especial da
aprendizagem nao-formal e informal’ (Comissao das Comunidades Europeias, 2000, p. 17).

Com esta mensagem-chave, a UE legitima a importancia do reconhecimento das
aprendizagens ocorridas em contextos nao formais e informais. Por um lado, refere que “garantir
a visibilidade e o adequado reconhecimento da aprendizagem constitui um importante elemento
da qualidade do servico prestado”. Por outro, sublinha também a importancia de se afirmarem
“(...) formas inovadoras de certificacdo da aprendizagem nao-formal para o alargamento do
expectro de reconhecimento, independentemente do tipo de aprendente em questdo”, na
medida em que “o reconhecimento explicito (...) € um meio eficaz de motivar os «aprendentes
tradicionais», bem como todos aqueles individuos que, por razdes de desemprego,
responsabilidades familiares ou doenca, estiveram por algum tempo afastados do mercado de

trabalho” (Comissao das Comunidades Europeias, 2000, pp. 17-18).

Mensagem 5: Repensar as accoes de orientacao e consultoria

Esta mensagem-chave tem por objetivo “assegurar o acesso facilitado de fodos a
Informacoes e consulforia de qualidade sobre oportunidades de aprendizagem em foda a Europa
e durante toda a vida" (Comissao das Comunidades Europeias, 2000, p. 19).

Tendo em consideracdo que a transicdo entre educacao/formacdo e mercado de
trabalho era uma situacdo que, no passado, acontecia uma s6 vez na vida da maioria das
pessoas e que esse facto nos dias de hoje ja nao se verifica, tao regularmente, a UE afirma neste
documento que “(...) uma nova abordagem que considere a orientacdo enquanto servico
continuamente acessivel a todos, va para além da distincdo entre orientacdo educativa,

profissional e pessoal e chegue a novos publicos” é uma necessidade premente. Vai ainda mais
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longe, ao referir que “(...) os profissionais da orientacdo e consultoria poderdo ter um papel de
«correctores»”, na medida em que deverdo ter sempre em conta os interesses do cliente, na
busca do que lhe & “(...) pertinente e util para as suas proprias necessidades” (Comissao das

Comunidades Europeias, 2000, pp. 19-20).

Mensagem 6: Aproximar a aprendizagem dos individuos

Esta mensagem-chave tem por objetivo “providenciar oportunidades de aprendizagem ao
longo da vida tao proximas quanto possivel dos aprendentes, na suas proprias comunidades e
apoladas se necessario em estruturas TIC" (Comissao das Comunidades Europeias, 2000, p.
21).

Reconhecendo que, para a maioria das pessoas, a aprendizagem tem lugar a nivel local,
e que é importante que as oportunidades de aprendizagem ao longo da vida estejam disponiveis
localmente, de modo a que nao sintam a necessidade ou obrigacdo de deslocar-se, para suprir
as suas necessidades de educacao e formacao?, a UE sublinha as potencialidades das TIC para
“(...) chegar as populacdes disseminadas e isoladas com baixos custos — ndo apenas no
interesse da aprendizagem, mas também em termos da comunicacao que contribui para manter
a identidade da comunidade para além das grandes distancias” e refere a necessidade de
reorganizacdo e reafetacdo dos recursos existentes, com vista a criacdo de “(...) centros
adequados de aprendizagem nos locais da vida quotidiana onde se retinem os cidadaos {...)"
(Comissao das Comunidades Europeias, 2000, pp. 21-22).

Conforme se percebe, este documento expde de forma clara a posicao e o entendimento
da UE, no que toca a determinadas questbes, relativas a educacdo, a formacdo e a
aprendizagem=. Com efeito, a UE tende a colocar a responsabilidade e a centralidade do
processo de aprendizagem nos individuos, bem como a valorizar a sua autonomia, atribuindo-
lhes algumas das competéncias que, anteriormente, haviam sido responsabilidade do Estado, e
afirmando, em tom justificativo, que “(...) as pessoas séo o principal trunfo da Europa e deverdo

constituir o ponto de referéncia das politicas da Unigo” (Comissdo das Comunidades Europeias,

= Ainda assim, a UE ressalva, neste documento, que a oportunidade de as pessoas se deslocarem devera ser-hes dada assegurando-se,
simultaneamente, que essa mobilidade venha a afigurar-se uma experiéncia positiva para a propria pessoa (Comissdo das Comunidades
Europeias, 2000, p. 22).

= Importa fazer referéncia aos conceitos de aprendizagem formal, ndo-formal e informal contidos neste documento, representativos da perspetiva
da UE, que parecem dar a entender que teve lugar uma espécie de apropriacéo da ideologia, presente nos conceitos de educacgao formal, ndo-
formal e informal, definidos nos documentos da UNESCO, vendo-se alteracdes, somente, ao nivel da terminologia adotada: “educacao”, por

parte da UNESCO, “aprendizagem”, por parte da UE.
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2000, p. 6). Por outro lado, apresenta uma definicdo diferente da educacéo, enquanto tarefa das
empresas e organizacdes nao governamentais (ONG), assim como do individuo, distante daquilo
gue era antigamente — ou seja, uma atividade do Estado, um servico publico —, o que parece dar
a entender uma rutura com os ideais emancipatoérios e criticos. Resumindo, neste documento a
UE defende um Estado presente, maioritariamente ao nivel da regulacdo e avaliacdo das
iniciativas, ficando estas a cargo das empresas, das ONG e dos proprios individuos. Isto, de
acordo com John Field (2000, p. 259), requer novas capacidades, tanto da parte de quem
constroi as politicas, como da parte de quem as prové, exigindo assim “(...) um novo conceito de
governo enraizado no reconhecimento da interdependéncia e das inter-relacdes entre estado {...),
mercado e sociedade civil, onde os valores sdo explicitados e contestados abertamente e

amplamente por processos democraticos através de um espaco publico expandido”.

1.1.2.2. Educacéo de adultos: nunca é tarde para aprender (2006)

Tendo em conta a heterogeneidade dos resultados conseguidos desde 2000, entre os
quais se podiam contar progressos mas, igualmente, lacunas e atrasos claros, o Conselho
Europeu, reunido em Bruxelas a 25 de marco de 2005, afirmou a indispensabilidade de “(...)
relancar sem demora a Estratégia de Lisboaz e proceder a uma reorientacao das prioridades
para o crescimento e o emprego” (Conselho da Unido Europeia, 2005, p. 2). E neste contexto
que, em outubro de 2006, surge o documento intitulado ‘Educacdo de Adultos: nunca é tarde
para aprender’ (Comissdo das Comunidades Europeias, 2006), trazendo “(...) um novo impeto a
educacao de adultos no contexto da UE” (Lima & Guimaraes, 2011, p. 97).

Reconhecendo a educacdo de adultos, definida como sendo “(...) fodas as formas de
aprendizagem empreendida por adulfos apos o abandono da educacdo inicial e da formacéo,
independentemente do nivel que tenham atingido? (...)", enquanto componente fundamental da
aprendizagem ao longo da vida, este documento “(...) destaca o contributo essencial da
educacao de adultos - através da aquisicao de competéncias-chave por todos - para a
empregabilidade e a mobilidade num mercado de trabalho moderno, assim como para a

inclusdo social (...)" (Comissao das Comunidades Europeias, 2006, pp. 2-3).

= A Estratégia de Lisboa “(...) nasceu da vontade de dar um novo impulso as politicas comunitarias, num momento em que a conjuntura
economica nunca se tinha revelado tao prometedora, na actual geracéo, para os Estados-Membros da Unido Europeia [€] (...) procurou tragar
linhas de orientacdo para que se pudessem aproveitar plenamente as oportunidades decorrentes da nova economia, com o intuito de acabar
com a calamidade social que representa o desemprego” (Unido Europeia, 2000).

= Note-se que se trata de uma definicdo menos elaborada do que a que foi anteriormente apresentada, por parte da UNESCO.
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Mais a frente, neste trabalho, sao apresentados os desafios enfrentados pela UE, no que
toca a educacao de adultos: i) a competitividade; ii) as mudancas demograficas; e iii) a inclusao
social. Quanto a competitividade, defende-se a importancia da inovacao e da qualidade da
educacdo e da formacdo, na medida em que se acredita que sé dessa forma sera possivel
melhorar os niveis gerais de competéncia. Relativamente as mudancas demograficas, destaca-se
o fenomeno do envelhecimento da populacdo europeia, enumerando-se os problemas que dai
advém, como o reduzido fluxo de jovens a entrar no mercado de trabalho. Neste sentido,
sublinha-se a importancia de resolver a questdo do abandono escolar precoce e melhorar, por
outro lado, as competéncias e a adaptabilidade dos adultos pouco qualificados, estimulando-os
para que melhorem o seu nivel de qualificacdes. No que diz respeito a inclusdo social, é feita
referéncia ao papel crucial que a educacdo de adultos tera de desempenhar, na luta contra a
exclusao social, considerando-se que a marginalizacdo de um grande numero de pessoas,
derivada das mais diversas circunstancias (como os baixos niveis de educacdo inicial, o
desemprego, o isolamento rural, etc.), assim como, as novas formas de iliteracia, precisam ser
combatidas com a maior urgéncia (Comissao das Comunidades Europeias, 2006).

Tendo em consideracao a preméncia de uma articulacdo entre a educacao de adultos e
a aprendizagem ao longo da vida, apresentam-se, no documento, cinco mensagens-chave,

visando os intervenientes na educacao de adultos.

Mensagens-chave

Mensagem-chave 1: Eliminar os obstaculos a participacao

Com esta mensagem-chave, a UE sublinha a importancia de ultrapassar o duplo desafio
com que os Estados membros se deparam: “(...) aumentar o volume global da participacdo na
educacao de adultos e combater os desequilibrios em matéria de participacao”. Como resposta
a este desafio, reconhece-se, no documento, a necessidade de melhorar a qualidade da
informacao e explorar o potencial educativo de instituicdes diversas, nao s6 as de educacao e
formacao inicial, mas também centros culturais e clubes desportivos. Com efeito, refere-se que
“Havera, nomeadamente, que desenvolver sistemas de orientacdo e informacdo de elevada
qualidade, baseados numa abordagem mais virada para o aprendente, assim como prever
incentivos financeiros orientados para os individuos e apoiar o estabelecimento de parcerias

locais” (Comissdo das Comunidades Europeias, 2006, pp. 6-7).
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Mensagem-chave 2: Assegurar a qualidade da educacao de adultos

Com base no entendimento de que uma oferta de qualidade mediocre produzira
resultados de aprendizagem igualmente mediocres, o documento chama a atencédo para quatro
dimensdes essenciais, na promocao e melhoria da qualidade da educacao de adultos: i) os
métodos de ensino (que deverao ser devidamente adequados as necessidades especificas dos
adultos e ao modo como aprendem); ii) a qualidade do pessoal (considerando-se que a
qualidade da educacdo de adultos estd estreitamente relacionada com o desenvolvimento
profissional das pessoas que nela trabalham diretamente); iii) a qualidade dos prestadores
(apelando-se neste ponto a necessidade de garantir mecanismos adequados de acreditacao,
garantia da qualidade, controlo interno e externo e avaliacao de resultados, tanto ao nivel do
ensino, como ao nivel da aprendizagem); e iv) a qualidade da oferta (tendo em consideracao
que, segundo o documento, para que seja possivel aumentar a participacao na educacao de
adultos, tera que se fomentar a eficacia da oferta ao nivel da disponibilidade local (tanto dos
espacos de aprendizagem, como das estruturas de acolhimento de criancas), dos servicos de
ensino aberto e ensino a distancia, dos servicos de informacdo e orientacdo, assim como
construir programas feitos a medida e mecanismos de ensino flexiveis (Comissao das

Comunidades Europeias, 2006).

Mensagem-chave 3: Reconhecimento e validacdo dos resultados das aprendizagens

Através desta mensagem-chave, a UE legitima o reconhecimento e a validacdo da
aprendizagem nao formal e informal, consideradas “(...) a pedra angular da estratégia de
aprendizagem ao longo da vida” (Comissao das Comunidades Europeias, 2006, pp. 8-9). Ainda
que se reconheca o valor do reconhecimento e validacdao dos resultados da aprendizagem, no
documento, ¢é deixado o alerta para trés desafios que requerem superacao: i) conseguir envolver
intervenientes pertinentes (conferindo especial relevo aos parceiros sociais), de modo a fomentar
a sua adesado e a credibilizar o processo; ii) melhorar a qualidade, tanto dos métodos de
avaliacdo, como das instituicdes que os terdo a seu cargo; e iii) reformular os objetivos de

educacao e formacao, relativamente aos resultados da aprendizagem.

Mensagem-chave 4: Investir na populacao que esta a envelhecer e nos migrantes

Nesta mensagem-chave, a UE alerta para duas necessidades, interligadas entre si: o

envelhecimento ativo e a migracao. Por um lado, procura dar-se a entender a importancia da
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adocdo de “politicas «de envelhecimento activo» que abranjam os periodos anterior e posterior a
passagem a reforma” (Comissao das Comunidades Europeias, 2006, pp. 9-10), assim como do
aumento da idade média da reforma. No entanto, assume-se que tal so sera possivel através da
melhoria das competéncias dos trabalhadores idosos, assim como do alargamento das suas
possibilidades de aprendizagem ao longo da vida. Por outro lado, reforca-se que é urgente dar
apoio a integracao dos migrantes, tanto na sociedade, como na economia, tendo em vista a
rentabilizacdo das competéncias e experiéncias educativas que estes possam ter adquirido antes

de migrarem.

Mensagem-chave 5: Indicadores e valores de referéncia

Através desta quinta mensagem-chave, a UE da a entender a sua preocupacao, quanto a
monitorizacdao da educacao de adultos. De facto, sédo dadas indicacdes claras quanto a
importancia desta monitorizacao na elaboracao de politicas, assim como na avaliacao dos “(...)
retornos da aprendizagem formal, ndo formal e informal, e o papel geral da aprendizagem
informal na vida dos adultos” (Comissao das Comunidades Europeias, 2006, pp. 10-11). Desta
forma, a UE prevé ser possivel apoiar a elaboracao de politicas e programas.

Na verdade, as intencdes expressas neste documento, através das cinco mensagens-
chave que acabam de se apresentar, encontram no ‘Plano de Accdo para a Educacao de
Adultos: Nunca é Tarde para Aprender’ (Comissao das Comunidades Europeias, 2007) um
instrumento de relevo (Guimaraes, 2011). Por se considerar que os esforcos levados a cabo, até
ao momento, ndo tém surtido os efeitos desejados, ficando bastante aquém das expetativas,
destaca-se novamente a necessidade de direcionar a oferta educativa para “(...) os adultos que
se encontram numa situacdo mais desfavorecida devido a sua fraca alfabetizacdo e a
inadequacao das competéncias profissionais e¢/ou falta de capacidade para uma integracao bem
sucedida na sociedade”. Neste sentido, as propostas concretas deste plano de acdo consistem
em: i) “analisar os efeitos na educacédo de adultos das reformas empreendidas pelos Estados-
Membros nos diferentes sectores da educacdo e formacdo”; ii) “melhorar a qualidade dos
servicos prestados no sector da educacdo de adultos”; iii) “aumentar as possibilidades de os
adultos obterem uma qualificacdo mais elevada, acedendo pelo menos a um nivel de
qualificacdo mais elevado”; iv) “acelerar o processo de avaliacdo e reconhecimento da
aprendizagem nao formal e informal destinada aos grupos mais desfavorecidos”; e v) “melhorar

o controlo do sector da educacéo de adultos” (Comissdo das Comunidades Europeias, 2007).
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1.1.2.3. Consideracdes Finais

De acordo com o que foi apresentado e debatido, pode perceber-se que, a semelhanca
do que tem acontecido com a UNESCO, também a UE tem tido um papel ativo na moldagem do
campo da educacdo de adultos. Contudo, este papel tem vindo a sofrer diversas alteracdes ao
longo dos anos, intensificando-se a énfase nas competéncias, nas qualificacdes, no
reconhecimento e validacao das aprendizagens, na produtividade e na competitividade, sempre
no ambito da preservacao e criacdo de emprego (Lima & Guimaraes, 2011).

Apesar de se tratar de uma entidade cujos principais objetivos ndo estao exclusivamente
focados na educacao de adultos, na ultima década e meia, a UE tem vindo a dar-lhe crescente
relevo, através de uma apropriacdo peculiar do conceito de aprendizagem ao longo da vida (atras
apresentada e debatida). Por um lado, tem contribuido para o estreitamento da relacado entre
educacao, aprendizagem e trabalho, assim como para a aceitacao social e politica do carater
plural dos contextos de aprendizagem. Por outro, o seu papel tem sido decisivo, no que
concerne ao encorajamento da adaptabilidade dos individuos e da sua flexibilidade, sempre de
acordo com légicas de mercado, promovendo a competitividade numa economia com base no
conhecimento?.

Em suma, o que se tem verificado, desde o ano 2000, com o ‘Memorando sobre
Aprendizagem ao Longo da Vida’, € que a UE tem vindo a construir uma estratégia para a
educacdo de adultos, procurando sempre alcancar o objetivo de “(...) tornar-se a zona
economica mais competitiva do mundo (...)"” (Unido Europeia, 2000).

Posto isto, depois de analisadas as mudancas que tém vindo a ter lugar, ao nivel dos
discursos adotados por organizacdes internacionais, como a UNESCO e a UE, no que as
multiplas transmutacdes dos conceitos diz respeito (desde a educacdo permanente a
aprendizagem ao longo da vida), importa agora indagar acerca do impacto que estas alteracdes
possam ter tido na reflexdo e desenvolvimento da producdo académica no campo da educacao
de adultos. Uma vez que o presente estudo se centrou na producao académica em Portugal, nao
foram muitos os trabalhos encontrados sobre este assunto (Edwards & Usher, 1998; entre
outros). Todavia, € possivel apontar algumas linhas de reflexdo/desenvolvimento no campo da
educacao de adultos. A titulo de exemplo:

i) O acesso e a participacdo de adultos em iniciativas de educacao formal e nao formal

= De acordo com Licinio C. Lima e Paula Guimaraes (2011, p. 109), “a aprendizagem passou a ser vista como um contributo para o crescimento

econdmico das empresas e uma forma de aumentar a probabilidade de as pessoas virem a entrar no mercado de trabalho”.
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(Rubenson, 1976; Schuller, 1986; Sargant, 1991, 1993, 2000; MacGivney, 1994a,
1994b, 2000, 2001a, 2001b, 2004; Sargant, Field, Francis, Schuller, & Tuckett, 1997;
entre outros);

i) O papel do Estado, no desenvolvimento das politicas publicas (Lima & Afonso, 2006;
Lima, 2008; entre outros);

i) Os estudos centrados no individuo e na sua historia de vida, bem como, sobre a
valorizacdo da educacdo informal através da experiéncia (Novoa, 1988; Novoa & Finger,
1988; Pain, 1990; Dominicé, 2000; Alheit et al, 2004; Alheit & Dausien, 2007; entre
outros);

iv) A educacdo de adultos idosos, ndo sd sobre os modos e processos de aprendizagem,
mas também sobre a problematica do envelhecimento ativo e o bem-estar (Buchanan &
Percy, 1969; Percy, Ramsden, & Lewin, 1980; Withnall & Percy, 1994; Troisi &
Formosa, 2006; Formosa, 2009; Formosa & Findsen, 2011; entre outros).

Para além do que acaba de se expor, € interessante constatar que ainda ha autores que
se mantém fiéis a uma forma de conceber a educacdo de adultos emancipatdria e as suas raizes
historicasz, dando continuidade a uma proficua reflexdo influenciada por Paulo Freire, lvan lllich
e Ettore Gelpi, apesar das alteracées no modo como se tem olhado para a educacao de adultos.
Como exemplos, podem destacar-se os trabalhos levados a cabo por Peter Mayo, lan Martin, Jim
Crowther e Licinio C. Lima, entre outros (ver Mayo, 2001; Crowther & Martin, 2005; Lima,
2012b).

1.1.3. A educacdo de adultos em Portugal (1952-1974/1974-2011): apresentacdo sucinta do

percurso percorrido

A historia da educacdo de adultos em Portugal, anterior a 1974, revela algumas
preocupacdes, no quadro das politicas publicas com a alfabetizacdo e educacdo de
compensacdo, assim como, de educacao nao formal (Ruas, 1978; Canario, 2007). Todavia, o
ano de 1974 constitui um marco, uma vez que o novo regime politico veio revelar orientacdes
politicas de cariz mais democratico.

Posto isto, importa fazer referéncia a dois aspetos fundamentais para a compreensao do

presente trabalho. Numa primeira instancia, pretende-se ressalvar o facto de nao existir intencao

= Para maior aprofundamento, acerca das raizes histéricas da educacdo de adultos, podera ser interessante consultar o trabalho ‘As raizes

historicas dos modelos actuais de educacdo de pessoas adultas’, da autoria de Florentino Sanz Fernandez (2006).
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de dedicar um espaco amplo de discussao dos eventos ocorridos, no primeiro periodo da
educacao de adultos em Portugal (anterior a 1974), neste trabalho? e, em segunda instancia,
assumir a intencao de abordar eventos, iniciativas e alteracdes, ao nivel das politicas publicas,
ocorridas no periodo posterior a 1974, considerados relevantes para o campo da educacdo de
adultos em Portugal, aos quais sera conferido um espaco mais alargado a sua apresentacdo e

debate, seguidamente.

1.1.3.1. Momentos histérico-politicos da educacdo de adultos em Portugal: notas sobre o

caminho percorrido desde 1974

Nesta parte do trabalho, ira privilegiar-se a analise da relacédo entre o Estado e a
educacado de adultos, no periodo posterior a 1974. Assim, serdo apresentados cronologicamente
alguns momentos historico-politicos, discutindo-se os contributos de cada um deles para a

construcao do campo da educacao de adultos no contexto portugués.

1.1.3.1.1. Da multiplicacdo e do fomento das associacdes de educacdo popular (1974-1976)

No periodo imediatamente apds o 25 de abril, foram diversos os grupos populares que

surgiram por todo o pais. Como refere Licinio C. Lima (2008, p. 37),

“a mobilizacdo popular que ocorreu logo a partir dos primeiros dias apos a data de 25 de Abril de 1974
conheceu multiplas formas de expressao, tendo, no que a educacao de adultos se refere, ficado associada
a logicas de intervencao tipicas da educacao popular, baseadas em dinamicas participativas e num
activismo socioeducativo que se traduziu numa miriade de iniciativas de auto-organizacao, de tipo local,

dotadas de grande autonomia e, frequentemente, de assinalavel criatividade”.

= Ainda assim, de modo a facilitar o enquadramento do que se pretende abordar adiante nesta parte do capitulo, entende-se que o elencar de
alguns eventos, iniciativas e/ou politicas publicas deste periodo, ainda que de forma superficial, meramente expositiva, podera revelar-se util.
Nesse sentido, deixam-se as referéncias, a titulo ilustrativo: i) o Plano de Educacdo Popular (PEP), em 1952; ii) a Campanha Nacional de
Educacdo de Adultos (CNEA), em 1953; iii) a Direccdo-Geral de Educacdo Permanente (DGEP), em 1971. Este periodo, caracterizado por
iniciativas, ofertas e politicas publicas de carater endoutrinador, € demonstrativo daquilo que Alberto Melo designa por “obscurantismo
programado” (2012, p. 384). Segundo este autor, “podemos afirmar, sem receio de desmentidos, que ndo houve em Portugal, até 1974, um
verdadeiro sistema de educacdo de adultos. As vias de educacdo permanente e educacdo popular encontravam-se bloqueadas,
respectivamente, por um sistema de ensino conservador, escolastico e escolarizante, «infantilista», e por um regime politico dogmatico e
repressivamente paternalista, para o qual qualquer «adulto» (leia-se, sujeito autdnomo e participante activo do processo de aprendizagem e da
transformacao consciente do meio fisico e social) era inevitavelmente um «agente de subversao». Numa sociedade em que era proibido ser-se

adulto, é natural que nao se tivessem constituido e desenvolvido estruturas e praticas de educacao de adultos” (2012, p. 114).
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Estes grupos, constituidos e movidos “(...) por uma populacdo que suportara o siléncio
forcado durante quase 50 anos e ansiava agora por tomar em méaos o seu proprio destino”,
tinham, globalmente, objetivos semelhantes, ou seja, “(...) dar satisfacdo «aqui e agora» a
necessidades reprimidas de ha longa data” (Melo, 2012, p. 115).

Com efeito, foi somente em finais de 1975, ja& com a Direccdo-Geral de Educacdo
Permanente (DGEP) - criada em 1971%, ainda durante o periodo de regime autoritario — mais
estabilizada e reorganizada, que a intervencdo das estruturas estatais dentro do movimento
popular se iniciou, efetivamente. Na verdade, a DGEP passou a apoiar e fomentar ativamente as
associacées de educacdo popular, através da dinamizacdo de “(...) uma politica publica
inovadora no contexto portugués que procura dar resposta as solicitacées de iniciativa popular”
(Guimaraes, 2011, p. 257)=. Esta politica publica, na qual é possivel perceber algumas
influéncias da UNESCO e dos ideais por ela defendidos e difundidos aquela época, ideais
humanistas, cuja bandeira mais representativa era o conceito de educacao permanente, inovou
pelo facto de procurar estabelecer uma vertente critica e de emancipacéo social, na educacao de

adultos em Portugal.

1.1.3.1.2. Da “travessia do deserto” ao PNAEBA (1976-1979)

Segundo Alberto Melo (2012, p. 118), a partir de finais de julho de 1976 “(...) o
movimento de construcdo da educacdo de adultos em Portugal fora forcado a uma penosa
«travessia do deserto», fruto da indiferenca (nos melhores casos) e da incompeténcia (nos casos

mais graves) das hierarquias politicas e administrativas correspondentes”. Este periodo de crise,

= Decreto-Lei n.° 408/71, de 20 de maio.

= A este respeito, parece importante fazer duas referéncias. Uma primeira, a promulgacao, do Decreto-Lei n.° 384/76, a 20 de maio de 1976.
Na pratica, este Decreto-Lei veio facilitar o processo de aquisicdo de personalidade juridica, por parte das associacoes de educacdo popular, e
conferir & educacdo popular maior importancia, na medida em que incentivava a constituicao de associacdes de educacao popular e conferia-
-Ilhes, para além do direito de participarem, “(...) no estabelecimento dos principios orientadores e no planeamento das actividades da cultura e
educacao popular”, a possibilidade de passarem “(...) diplomas ou certificados de frequéncia ou aproveitamento em relacdo a cursos por elas
organizados, bem como poder(ia] ser concedida, por despacho do Ministro da Educacéo e Investigacao Cientifica, a equivaléncia dos diplomas
ou certificados atras referidos a graus do ensino oficial” (Decreto-Lei n.° 384/76, de 20 de maio). Uma segunda referéncia, ainda em 1976, a
Portaria n.° 419/76, de 13 de julho, na qual o Governo expressou a sua preocupacdo em alterar a visao existente, relativamente a educacéo
de adultos, e procurou dar um incentivo extra “(...) [as] iniciativas locais de educacéo popular que, numa base associativista, pretende[ssem]
desenvolver actividades de cunho cultural e educativo”. Note-se que, nesta Portaria, procura colocar-se énfase nas aprendizagens com
significado, que possam vir a ter utilidade para o individuo, ao invés de se fomentarem as aprendizagens rigidas, as quais o individuo nao
atribui valor pratico, e com as quais, por isso mesmo, comeca a desmotivar, vincando-se que “(...) ndo é relevante a existéncia de programas
rigidos [em educacéo de adultos] — contendo marcos de um saber tedrico desenraizado da pratica das populacdes” (Portaria n.° 419/76, de

13 de julho).
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que se traduziu no abrandamento e estagnacdo das despesas sociais (Guimardes, 2011), sé
veio a alterar-se algum tempo depois, em meados do ano de 1978, com a reanimacédo da
atividade da DGEP, que culminou na “(...) elaboracao de um projecto de Plano de Alfabetizacéo
e de Educacéo Basica de Adultos (PNAEBA)” (Melo, 2012, p. 119).

Com a Lei n.° 3/79, de 20 de janeiro, aprovada pelo Parlamento e publicada em Diario
da Republica, atribuiu-se ao Governo a responsabilidade de elaborar o que viria a ser o PNAEBA.
O PNAEBA consistiu num plano de intervencao, no qual se previa “(...) a complementaridade
entre educacao formal e nao formal, reconhecendo desde logo que o &mbito da intervencao [era]
vasto e que [era] determinante articular a politica de educacao de adultos com outras de
desenvolvimento e de animacéo cultural” (Guimaraes, 2011, p. 267). Este plano de intervencao,
numa tentativa de atender as preocupacdes relacionadas com a educacdo popular e,
simultaneamente, as necessidades e exigéncias da educacao de base dos individuos, procurou a
“(...) erradicacdo do analfabetismo, através de diversos programas de execucdo e de uma
estratégia de intervencéo que combinava a accao governamental com as associacoes populares
(...)” (Lima, 2008, p. 39).

Fundamentando-se numa definicdo de educacéo de adultos abrangente, onde se denota
a influencia da concecao proveniente da Recomendacao de Nairobi sobre a Educacao de Adultos
(Universidade do Minho. Projecto de Educacao de Adultos, 1977), assim como em objetivos e
métodos proximos dos ideais freireanos (Freire, 2010), o PNAEBA constituiu uma politica publica

de vertente fundamentalmente emancipatdria.

1.1.3.1.3. A Lei de Bases do Sistema Educativo (1986): sobre o percurso de formalizacdo e

escolarizacao da educacao e o seu impacto

A 14 de outubro de 1986, foi promulgada a Lei n.° 46/86, primeira Lei de Bases do
Sistema Educativo (LBSE)®. A partir deste momento, a educacéo portuguesa teve, pela primeira
vez, uma lei que definiu o seu quadro geral, assim como estabeleceu e definiu os seus principios
gerais e organizativos, desde o ensino pré-primario ao ensino universitario, os seus objetivos, a

Sua organizacao e 0s seus requisitos de acesso.

« Posteriormente, sofreu alteracdes por duas vezes: i) a 19 de Setembro de 1997, pela Lei n.° 115/97, e ii) a 30 de Agosto de 2005, pela Lei n.°
49/2005. A ultima alteracao teve maior impacto, na educacgao de jovens adultos, uma vez que veio regulamentar o regime especial de acesso

ao Ensino Superior aos maiores de 23 anos de idade.
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Com base na separacdo entre a educacdo basica e a formacao profissional de adultos,
remetendo para a margem um vasto conjunto de areas e setores como, por exemplo, a
intervencao civica e politica, o desenvolvimento local ou a animacédo sociocultural (areas e
setores de forte expressdo entre 1974 e meados dos anos 80, conforme se referiu
anteriormente), a LSBE veio definir a educacao de adultos enquanto subsetor que integrava duas
ofertas: i) o ensino recorrente; e ii) a educacao extraescolar.

Relativamente ao ensino recorrente®, Paula Guimaraes (2011, p. 283) refere que

“(...) surge da necessidade de reestruturar ofertas de educacdo formal largamente criticadas, por
apresentarem marcas referenciaveis a abordagem das politicas centralizadas de educacédo para o controlo
e para a reproducdo social e, em consequéncia, por reflectirem uma forte tradicdo escolarizante e

formalizante na educacéo de adultos”.

Quanto a educacdo extraescolar, importa referir que, em comparacdo com o ensino
recorrente, baseou-se num entendimento mais abrangente, recuperando dessa forma diversas
finalidades “(...) associaveis a abordagem das politicas participativas de educacdo critica que
foram estabelecidas pelo PNAEBA” (Guimaraes, 2011, p. 285), tendo-se para ela estabelecido
seis objetivos: i) eliminar o analfabetismo literal e funcional; ii) contribuir para a igualdade de
oportunidades educativas e profissionais daqueles que nado frequentaram ou acabaram,
prematuramente, percursos de educacdo formal (nomeadamente através da promocdo de
iniciativas de alfabetizacdo e educacdao de base de adultos); iii) promover atitudes de
solidariedade social e de participacdo ativa na comunidade a qual os individuos pertencem; iv)
preparar para 0 emprego, através de acdes de reconversao e aperfeicoamento profissionais de
sujeitos que nao possuam essas qualificacdes; v) desenvolver capacidades e saber técnico que
permitam aos individuos a adaptacao as inovacoes cientificas e tecnoldgicas; e vi) promover a
ocupacao de tempos livres de carater recreativo e cultural.

Na verdade, apesar de se ter reconhecido o interesse e a abrangéncia da educacao
extraescolar, esta acabou por ser relegada para segundo plano, no que concerne aos apoios

(seja a nivel de recursos humanos, materiais ou financeiros), e, constantemente, dinamizada de

= 0 conceito de educacao recorrente surgiu com a Organizacdo para a Cooperacado e Desenvolvimento Econémico (OCDE). Por um lado, numa
tentativa de ir além dos condicionalismos impostos pelo entendimento mais restrito dos conceitos de ensino e de educacéo formal e, por outro,
procurando facilitar a articulagdo entre a educacao e o trabalho (Guimaraes, 2011). Contudo, de acordo com Luis Rothes (2009), o ensino
recorrente constitui-se num entendimento revestido por alguma ambiguidade, da acecédo proposta pela OCDE, na medida em que ¢ possivel
encontrar-se, pelo menos, duas ace¢des do conceito de educacéo recorrente: i) uma mais abrangente, em linha com a ideologia da OCDE; ii)
outra mais circunscrita, na senda da escolarizacdo de segunda oportunidade, correspondendo ao ensino recorrente, terminologia adotada em

Portugal.
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acordo com as caracteristicas do modelo escolar, levando a que nunca tenha conseguido
alcancar o mesmo relevo do ensino recorrente.

Em suma, com base no facto de: i) ndo integrar os principios subjacentes a educacao
permanente; ii) promover a formalizacdo e normalizacdo das praticas pedagogicas; iii) constituir-
se num documento de rotura com a experiéncia anterior, ao nivel da educacao emancipatoria e
critica; e iv) promover um retorno as prioridades ligadas a escolarizacdo e a educacdo formal
(ainda que este retorno tenha estado associado a expansdo do direito a educacao), Licinio C.
Lima (2008, p. 41) critica o facto de o setor da educacao de adultos ser representado de forma
fragmentada e insular na LBSE, e afirma que “a Lei de Bases do Sistema Educativo (...) e a
reforma educativa da década de 80 [vieram] revelar-se um fracasso em matéria de

desenvolvimento da educacao de adultos”.

1.1.3.1.4. A Agéncia Nacional de Educacdo e Formacdo de Adultos (ANEFA) (1999): do

imaginado ao decretado na “nova” politica de educacao e formacao de adultos

A 28 de setembro de 1999, logo apos ter tido lugar a CONFINTEA V (1997) e a
assinatura do Tratado de Amesterdao (1997), “(...) num periodo em que se afirmam, no espaco
europeu, novas orientacdes politicas para o sector da educacdo e formacdo de adultos (...)"
(Rothes, 2009, p. 278) e num contexto em que reconhecidamente era urgente proceder ao
desenvolvimento de uma politica publica de educacao de adultos em Portugal, o Governo criou,
com o Decreto-Lei n.° 387/99, de 28 de setembro, a Agéncia Nacional de Educacdo e
Formacao de Adultos (ANEFA) (Diario da Republica, 1999).

A ANEFA,

“(...) concebida como estrutura de competéncia ao nivel da concepcao de metodologias de intervencéo, da
promocao de programas e projectos e do apoio a iniciativas da sociedade civil, no dominio da educacao e
formacéo de adultos, e ainda da construcdo gradual de um sistema de reconhecimento e validacdo das

aprendizagens informais dos adultos” (Decreto-Lei n.° 387/99, de 28 de setembro),

consistiu no primeiro instituto reservado a educacao e formacao de adultos em Portugal.
Tendo-lhe sido atribuidas tarefas como: i) desenvolver e divulgar modelos, metodologias

e materiais de intervencao pedagogica e socioeducativa especificos para a educacao e formacao

de adultos; ii) promover programas e projetos nos dominios da educacao e formacéo de adultos;

i) apoiar projetos e iniciativas de educacdo e formacdo de adultos que se articulem com as
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prioridades definidas e revistam um carater inovador; iv) promover a articulacao entre entidades
publicas e privadas, a nivel central, regional e local, no ambito do desenvolvimento da politica de
educacao e formacao de adultos; v) construir gradualmente um sistema de reconhecimento e
validacdo das aprendizagens informais dos adultos, visando a certificacdo escolar e profissional;
vi) realizar estudos e promover investigacdo no dominio da educacdo e formacao de adultos,
bem como apoiar a formacao especializada de formadores e outros agentes de intervencéo
socioeducativa; vii) motivar, informar e aconselhar as pessoas adultas relativamente a
possibilidade e oportunidades da aprendizagem ao longo da vida; e viii) colaborar em projetos de
cooperacdo, nos dominios da educacdo e formacao de adultos, dirigidos as comunidades
portuguesas de emigrantes, as comunidades imigrantes a residir em Portugal e a paises de
lingua oficial portuguesa (Decreto-Lei n.° 387/99, de 28 de setembro), a ANEFA veio inaugurar a
“nova” politica de educacao e formacao de adultos (Barros, 2011a; 2011b).

Com efeito, a ANEFA constituiu uma tentativa de corrigir os marcantes atrasos no
dominio da educacao de adultos e, simultaneamente, preparar o futuro, assegurando respostas
eficazes e adequadas, no sentido de garantir a igualdade de oportunidades e permitir lutar
contra a exclusdo social. Contudo, apesar de terem sido concebidas ofertas novas e inovadoras
para a educacdo de adultos, de que sdo exemplo os Centros de Reconhecimento, Validacao e
Certificacdo de Competéncias (CRVCC), os cursos de Educacdo e Formacdo de Adultos (CEFA)=
e as acdes S@ber + (Decreto-Lei n.° 387/99, de 28 de setembro), Licinio C. Lima (2008, p. 48)
¢ da opiniao que “as logicas modernizadoras, de simples inducao e, especialmente, de
qualificacdo de recursos humanos, subordinadas a empregabilidade e a aquisicdo de
competéncias para competir, predominaram claramente sobre outras vertentes educativas que
estavam presentes nos projectos iniciais para a ANEFA”.

Pelas razdes atras referidas, pode afirmar-se que a ANEFA consistiu numa iniciativa
pioneira, tanto pela inovacdo ao nivel das ofertas, como pelo cruzamento entre as preocupacdes
com a educacao popular e com a educacdo e formacao para a competitividade (ou numa logica

de recursos humanos), ainda que, por situacdes e constrangimentos de ordem diversa, a sua

= A base do desenho curricular, conce¢ao e desenvolvimento de duas das ofertas mais marcantes desta “nova” politica de educacdo de adultos
(o Reconhecimento, Validagao e Certificacdo de Competéncias e os cursos de Educacdo e Formacgéo de Adultos) assentaram, em boa parte, no
Referencial de Competéncias-Chave - pedra-chave da acdo da ANEFA e outra das realizacdes da sua responsabilidade que importa referir.

Este referencial foi produto do trabalho de uma equipa de trabalho constituida para o efeito (Rothes, 2009).
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acao tenha ficado condicionada, acabando por, em 2002, vir a ser extinta*, com o Decreto-Lei

n.° 208/2002, de 17 de outubro.

1.1.3.1.5. A Direccido-Geral de Formacdo Vocacional (2002-2006): entre qualificacdes e

competéncias para competir

Criada a 17 de outubro de 2002, pelo mesmo Decreto-Lei que extinguiu a ANEFA, a
Direccao-Geral de Formacdo Vocacional (DGFV) representou um retorno a ideia de reforma
educativa que caracterizou as politicas educativas de finais da década de 80.

Tendo a seu cargo as funcdes de “(...) concepcdo da componente pedagbgica e
didactica do sistema educativo relativamente a politica de formacao a cargo do ME [Ministério da
Educacao], incluindo a certificacdo das qualificacdes, coordenando e acompanhando a
concretizacdo da mesma” e sendo-lhe imputada a tarefa de “(...) prossecucao das atribuicoes da
ANEFA (...)" (Decreto-Lei n.° 208/2002, de 17 de outubro), assim como, a gestdo do ensino
recorrente e da educacao extraescolar, a DGFV veio contribuir para a centralizacdo e diminuicéo
da autonomia do servico publico destinado a adultos.

Desta forma, importa fazer referéncia ao seguinte facto: apesar de as politicas publicas
terem ditado a extincdo da ANEFA, verificou-se a consolidacdo de algumas das suas ofertas mais
emblematicas como, por exemplo, o RVCC e os cursos EFA, ainda que estas tenham sofrido
algumas alteracdes que, segundo Paula Guimardes (2011, p. 360), “(...) afectam a

concretizacao dos projectos inicialmente programados”.

1.1.3.1.6. A Iniciativa Novas Oportunidades e a Agéncia Nacional para a Qualificacdo (2005-
2011): sobre certificacdo, qualificacdo e competéncias rumo a competitividade no mercado da

educacao

Num contexto marcado pela auséncia, cada vez mais vincada, de referéncias a

educacao de adultos, em detrimento de discursos e praticas focados nas certificacdes, nas

= |mporta referir ainda, que a ANEFA acabou por se constituir numa estrutura diferente, e com finalidades de intervencdo menos ambiciosas,
daquela que Licinio C. Lima, Almerindo Janela Afonso e Carlos Estévdo propuseram no documento “Agéncia Nacional de Educacdo e
Formacéo de Adultos. Estudo para a Construgdo de um Modelo Institucional” (Lima, Afonso, & Estévao, 1999).

= Esta consolidacao, por sua vez, suscitou o interesse de varios investigadores e tem levado ao desenvolvimento de diversos estudos cujo objeto
s30, precisamente, as referidas ofertas. Entre estes estudos podem citar-se os da autoria de Ana Luisa Pires (2005), Patricia Avila (2008),
Helena Quintas (2008), Carmen Cavaco (2009), Luis Rothes, (2009), Rosanna Barros (2011a), Paula Guimardes (2011) e Lurdes Nico

(2011), entre diversos outros, a apresentar adiante, ao longo do préximo capitulo.

44



qualificacdes e na educacéo, formacao e/ou aprendizagem ao longo da vida, a énfase passou a
ser colocada “(...) na reformulacao da Estratégia Nacional de Aprendizagem ao Longo da Vida,
orientada por uma maior articulacao com as orientacdes da UE no ambito do emprego (...) e da
educacao/formacao” (Guimaraes, 2011, p. 361).

Com efeito, o incremento verificado, ao nivel da frequéncia das referéncias as
qualificacdes, evidenciando a aproximacao as orientacdes da UE=*, serviu de base para uma
reconfiguracdo, ao nivel das ofertas publicas de educacao e formacao de adultos. Neste sentido,
ao Reconhecimento, Validacédo e Certificacdo de Competéncias foi atribuido especial relevo na
agenda politica, de que é exemplo notavel, por exemplo, a Iniciativa Novas Oportunidadesz.

Na verdade, o ano de 2005 define um marco, uma vez que assinala o inicio da
dramatica extensao da educacdo e formacao de adultos em Portugal (Guimaraes, 2012).

Num trabalho de reestruturacdo e aposta, as politicas publicas de educacao e formacao
de adultos voltaram-se para a Iniciativa Novas Oportunidades. Esta iniciativa, por sua vez, teve
um forte impacto no campo da educacdo de adultos, ao ditar a reconversdo dos CRVCC,
doravante designados por Centros Novas Oportunidades (CNO), a diferentes niveis como: i) o
alargamento do seu ambito de intervencdo até ao ensino secundario¥; i) a sua
inclusao/integracdo em escolas; e iii) o envolvimento evidente de outras entidades estatais,
como o Instituto de Emprego e Formacao Profissional (IEFP). Deste modo, os CNO passaram a
constituir a porta de entrada dos adultos nas ofertas de educacao e formacdo de adultos (tanto
ao nivel do RVCC, como dos cursos EFA).

Assim, num contexto complexo, em que se verifica: i) que as ofertas que se mantém sao
as que se coadunam com os ideais de qualificacdo dos individuos, financiadas pela UE (veja-se o
exemplo dos cursos EFA); ii) que a agenda adotada para a educacéo e formacado de adultos “(...)

se adequa de modo cada vez mais evidente a abordagem das politicas “minimas” de educacao

= Como ja atras se referiu, as orientacées da UE, principalmente na ultima década, foram tendencialmente neste sentido, de promocédo de uma
cultura das qualificacées, com vista a competitividade no quase-mercado mercado da educacéo.

= |mporta fazer referéncia, neste ponto, ainda que de modo superficial e sucinto, ao percurso percorrido até ao momento, no que aos centros
RVCC diz respeito. Surgidos no ano 2000, sob tutela da ANEFA, os CRVCC tinham em vista melhorar os indices de qualificacdo escolar dos
adultos para, dessa forma, poder vir a dar resposta as cada vez maiores exigéncias dos mercados de trabalho, globalizados e competitivos.
Numa fase inicial foram criados seis CRVCC, tendo este numero aumentado exponencialmente, sendo que, em 2001, ja se contavam vinte e
oito centros, em 2002, quarenta e oito centros e, no final de 2005, momento de transicdo para a Iniciativa Novas Oportunidades, noventa e

oito centros (Lima, 2012).

" Note-se que, até entdo, os CRVCC promoviam a certificacéo e validacdo de competéncias somente ao nivel do ensino basico: primeiro, segundo
e terceiro ciclos. Evidentemente, este alargamento foi acompanhado pela elaboragdo de um novo referencial de competéncias-chave, a
semelhanca do que ja havia sido feito anteriormente, para o RVCC de nivel basico, mas com algumas inovacées como, por exemplo, os

“nucleos geradores” e um sistema de créditos semelhante ao European Credit Transfer System (ECTS) (Lima, 2012).
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e formacdo para a competitividade” (Guimardes, 2011, p. 366); e iii) que é necessario
diversificar as oportunidades e promover a procura de aprendizagem, por parte dos individuos; a
DGFV acaba sofrer uma reestruturacao, a 27 de outubro de 2006, com o objetivo de articular as
respostas para problemas tao significativos e modos diversos de por em pratica finalidades
politicas tdo ambiciosas, passando a designar-se Agéncia Nacional para a Qualificacdo (ANQ)
(Decreto-Lei n.° 213/2006, de 27 de setembro).

A ANQ, “(...) instituto publico integrado na administracao indirecta do Estado, dotado de
autonomia administrativa e financeira e patrimonio proprio”, efetivamente criada e aprovada
através do Decreto-Lei n.° 276-C/2007, de 31 de julho, possuia atribuicdes muito diversas

como, por exemplo:

“a) Participar na definicdo da orientacdo estratégica, das opcdes politicas e do regime legal relativos as
ofertas de educacdo e formacdo de jovens e adultos e ao sistema de reconhecimento, validacdo e
certificacdo de competéncias (RVCC);

b) Estudar e propor orientacdes para os modelos de financiamento e para a afectacdo de recursos
relativamente as ofertas de qualificacao para jovens e adultos;

c) Coordenar, dinamizar e gerir a oferta de educacdo e formacado profissional de dupla certificacdo,
destinada a jovens e adultos, bem como os correspondentes dispositivos de informacao e orientacéo,
assegurando a complementaridade dos sistemas de educacdo e formacéo profissional e a qualidade das
referidas ofertas;

d) Garantir o acompanhamento, monitorizacdo e regulacédo da oferta de educacao e formacao profissional
de jovens e adultos;

e) Mobilizar a procura de novas oportunidades de aprendizagem ao longo da vida, com vista a promover a
elevacao dos niveis de qualificacao escolar e profissional da populacdo e facilitar a insercao, reinsercao e

mobilidade profissionais, no contexto do exercicio de uma cidadania de participacao {...)".

Deste modo, o vinculo entre educacao e formacao de jovens e adultos vé-se reforcado,
contribuindo, por um lado, para o enfraquecimento da agenda politica no carmpo da educacao de
adultos, que vinha sendo trabalhada e melhorada desde 1999 com a ANEFA e, por outro lado,
para o relevo do RVCC, comparativamente a outras ofertas, como os cursos EFA, a titulo de
exemplo. Com base no que acaba de se referir, Paula Guimaraes (2011, p. 366) afirma que
“(..) com a criacdo desta Agéncia, regista-se um centramento evidente em orientacoes
consentaneas com as politicas gerencialistas e neoliberais”.

De facto, pode afirmar-se que os CNO constituiram um contributo relevante no campo

da educacdo de adultos em Portugal, na medida em que, ao promoverem uma forte extensao
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das ofertas®, impulsionaram a educacao de adultos de uma forma nunca antes dinamizada em
Portugal. Todavia, € possivel fazer-se referéncia (e convém que se faca) ao afastamento, cada
vez mais evidente, das preocupacdes com as finalidades e modalidades educativas que ainda
havia uma década caracterizavam as politicas publicas. Este facto, como se percebe, acaba por
traduzir-se numa rotura com as formas de agir e pensar a educacao de adultos, relegando, para
segundo plano, o conceito amplo e plurifacetado que esta detinha, obrigando a subordinacao da
educacao a formacao, de acordo com os imperativos da competitividade e da empregabilidade

(Lima, 2012a)>.

1.1.3.1.7. Consideracdes Finais

Com base no que acaba de se apresentar e debater, é possivel perceber a complexidade
do campo da educacdo de adultos em Portugal. Por um lado, entende-se a influéncia de
organizacbes internacionais, como as que ja se abordaram; por outro, releva-se a
descontinuidade que tem caracterizado as politicas publicas neste campo, moldando-o e
reconstruindo-o, constantemente.

A semelhanca do que tem vindo a acontecer a nivel internacional, também em Portugal
se percebem mudancas, ao longo dos anos, tendo as competéncias e as qualificacdes, assim
como o reconhecimento, validacdo e certificacdo de competéncias, passado a dominar os
discursos politicos e guiado/condicionado as praticas dos atores.

A histéria da educacdo de adultos, em Portugal, conforme atras se expds, tem

demonstrado a incapacidade de levar avante um investimento, a longo prazo, no campo da

= Note-se que foram criados quatrocentos e cinquenta e seis CNO, envolvendo perto de uma dezena de milhar de agentes da educacéo e mais de
um milhdo de participantes inscritos nos processos de RVCC, embora pouco mais de quatrocentos e cinquenta mil tenham sido certificados
por esta via (dados da Agéncia Nacional para a Qualificacdo de 31 de marco de 2011).

= Importa deixar uma referéncia as ultimas ocorréncias no campo da educacgéo de adultos, no que a sua regulacdo concerne. Todavia, sublinha-
se 0 seu carater superficial, justificando-se pelo facto de se tratar de um assunto ocorrido ja em 2012, fora do periodo em estudo neste
trabalho.
De facto, como se percebe com a exposicdo que acaba de se fazer, o campo da educacao de adultos em Portugal tem vindo a sofrer mutacées
contantes. A ultima ocorreu a 29 de dezembro de 2011, quando pela primeira vez se fez referéncia, em Didrio da Republica, a Agéncia
Nacional para a Qualificacdo e o Ensino Profissional (ANQEP) (Decreto-Lei n.° 126/2011, de 29 de dezembro). A ANQEP, criada e aprovada a
15 de fevereiro de 2012, com estatuto de “(...) instituto publico integrado na administracdo indirecta do Estado, dotado de autonomia
administrativa e financeira e patrimonio proprio”, tem como missdo “(...) coordenar a execugdo das politicas de educacdo e formacéo
profissional de jovens e adultos e de assegurar o desenvolvimento e a gestdo do sistema de reconhecimento, validacdo e certificacdo de
competéncias, [visando], assim, melhorar a relevancia e a qualidade da educacdo e da formacdo profissional, contribuindo para a
competitividade nacional e para o aumento da empregabilidade” (Decreto-Lei n.° 36/2012, de 15 de fevereiro). Como pode perceber-se, esta

instituicdo passou a substituir a ANQ.
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educacao de adultos. Diversas evidéncias podem enumerar-se, para justificar a afirmacao
anterior. Ora veja-se: i) se num primeiro periodo (apds 1974) se assistiu a multiplicacao das
associacOes de educacao popular, a verdade é que esse periodo foi muito curto e rapidamente
caiu no esquecimento; ii) como se referiu, nem com a LBSE se garantiu o devido espaco e apoio
a educacdo de adultos; e por fim, iii) o abandono da ANEFA talvez seja a maior evidéncia da
incapacidade a que se faz referéncia. Na verdade, foi apenas no século XXI, com a extincao da
ANEFA e a criacdo da DGFV, que as politicas publicas em Portugal, no campo da educacao de
adultos, deram passos decisivos, de cariz semelhante ao das politicas educativas do final dos
anos 80. Como ja foi referido, a Iniciativa Novas Oportunidades, em 2005, iniciou um processo
muito expressivo de extensdo da educacdo e formacdo de adultos em Portugal, ditando a
reconversdo dos CRVCC e reestruturando as politicas publicas, no campo da educacdo de
adultos. Deste modo, ainda que se tenha registado a focalizacdo clara em orientacdes
congruentes com politicas neoliberais, impulsionou-se, como nunca, a educacao e formacao de
adultos em Portugal.

Para concluir, feita uma breve analise das mudancas que tém ocorrido no campo da
educacdo de adultos em Portugal, importa indagar acerca de possiveis impactos, fruto das
referidas mudancas, ao nivel da reflexdo e desenvolvimento da producao académica no campo
da educacao de adultos em Portugal. Neste sentido, sublinhando-se: i) que o presente estudo se
centra na producdo académica em educacao de adultos em Portugal, entre 2000 e 2011; e ii) o
facto de nao ter sido levado a cabo um trabalho exaustivo de pesquisa e organizacdo dos
trabalhos produzidos, nem antes, nem apds o referido periodo, no campo da educacdo de
adultos em Portugal; passam a indicar-se algumas linhas de reflexdo e desenvolvimento, bem
como alguns dos autores com trabalhos em cada uma das linhas, sendo que a reflexdo
aprofundada sobre este assunto sera levada a cabo de seguida neste trabalho:

i) A partir de 1974, até meados da década de 1990, estudos sobre educacdo popular,
desenvolvimento local e/ou envolvimento das Organizacdes da Sociedade Civil (OSC)

(Melo, 1981; Lima & Erasmie, 1982; Lima, 1984, 2006; Silva, 1990; Canario, 2007a;

entre outros);

i) A partir da promulgacdo da LBSE, estudos relacionados com o ensino recorrente

(Sancho, 1993, 2000; Esteves, 1996; Pinto, Matos, & Rothes, 1998; Badalo, 2012;

entre outros);

i) Com mais relevancia desde a publicacdo da LBSE e, sobretudo, apos a criacdo da
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vi)

ANEFA, estudos sobre a educacdo de adultos enquanto politica publica (Lima et al,
1988; Canario, 2001; Lima, 2008; entre outros);

Estudos sobre RVCC e Cursos de EFA, que revelam novas preocupacoes relativas as
ofertas, mais concretamente, aquilo que estas tém, do ponto de vista pedagdgico
(curriculo, estrutura, avaliacdo, etc.) (Quintas, 2008; Ribeiro, 2011; entre outros). Ainda
ligados a estas problematicas, existem um numero crescente de trabalhos, relacionados
com conhecimentos adquiridos por via da experiéncia (Cavaco, 2009; Nico, 2011; entre
outros);

Estudos sobre o impacto de orientacdes, sobretudo da UE, no contexto portugués
(Antunes, 2008; Alves, 2010; Barros, 2011a, 2011b; entre outros);

Estudos sobre a literacia (percursos, alteracdes e impactos, etc.) (Benavente, Rosa,
Costa, & Avila, 1996; Avila, 2008; Laranjeira & Castro, 2008; Silva & Dionisio, 2011;
Dionisio, Castro, & Silva, 2011; Silva, Arqueiro, & Dionisio, 2012; Silva, Guimaraes, &

Dionisio, 2012; entre outros);

vi) Estudos sobre os agentes (praticas, funcdes, publicos, etc.) (Rothes, 2003; Loureiro,

viii)

2012; entre outros);
Estudos sobre o adulto idoso e o envelhecimento (capacidade cognitiva, bem-estar,
envelhecimento ativo, etc.) (Lima ef a/, 2001; Simdes, 2002; Veloso, 2011; entre
outros).

Posto isto, passar-se-a a segunda parte deste capitulo, onde se abordara o conceito de

campo e a sua aplicabilidade a educacao de adultos.

1.2. Construcao tedrico-concetual do campo da educacao de adultos

1.2.1. Sobre os conceitos de campo e de campo da educacéo de adultos

Sendo que a presente investigacdo tem como objetivo estudar as principais tendéncias

da investigacdo e da reflexdo no campo da educacdo de adultos em Portugal, afigura-se
necessario (se nao incontornavel) refletir acerca do conceito de campo, num primeiro momento,
e estreitar esta reflexao a um conceito de campo da educacao de adultos, num segundo
momento. Por um lado, entende-se que este procedimento permitira a reducao do surgimento
de interpretacoes flexiloquas, que a auséncia de uma definicao explicita ao nivel dos conceitos

pode gerar, bem como possibilitara um maior distanciamento, relativamente aos pré-conceitos
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inerentes a definicao de campo. Por outro lado, esta tentativa de definicao do conceito de campo

auxiliard uma compreensao mais aprofundada das suas especificidades.

1.2.1.1. Do conceito de campo. apontamentos breves sobre as suas caracteristicas e

especificidades

Importa referir, neste momento, que apesar de se pretender apresentar uma definicdo
do conceito de campo, isso nao sera feito tendo em vista a criacdo de barreiras, em qualquer
dos dominios do campo da educacéo de adultos (Canario, 2008). O que se pretende, como ja foi
referido, € compreender as suas especificidades, uma vez que se acredita, tal como afirma

Pierre Bourdieu (2011, p. 68) que

“compreender a génese social de um campo, e apreender aquilo que faz a necessidade especifica da
crenca que o sustenta, do jogo de linguagem que nele se joga, das coisas materiais e simbolicas em jogo
que nele se geram, é explicar, fornar necessario, subtrair ao absurdo do arbitrario e do ndo-motivado os
actos dos produtores e as obras por eles produzidas e nao, como geralmente se julga, reduzir ou

destruir”.

De acordo com o mesmo autor, (2011) a nocédo de campo nao se devera limitar, nem
reduzir, exclusivamente, a uma analise do campo intelectual (pois existe uma forte probabilidade
de tal assuncao vir a enviesar, ou mesmo inviabilizar, a investigacdo e/ou a reflexdo fundada
nessa mesma base), mas antes, ser pensada enquanto universo auténomo de relacoes
especificas.

Para que melhor se compreenda o conceito de campo, sublinhando-se, desde ja, que
nao ha qualquer intencéo de iniciar um debate profundo acerca deste assunto, a reflexao que ira
levar-se a cabo sera apresentada de forma sucinta, dedicando-se-lhe somente alguns paragrafos,
fazendo-se uma abordagem aos diferentes elementos estruturantes do conceito. Apresentados e
debatidos os elementos referidos, aproveitar-se-a, entdo, para destacar sucintamente alguns
pontos criticos do conceito, com base em Bernard Lahire (1999), e apresentar a posicao de
Richard Edwards e Robin Usher (1998), relativamente a aplicabilidade do conceito de campo a
educacao de adultos.

Para entender o conceito em questao, torna-se necessario conhecer e assimilar um
conjunto de elementos, que passam a elencar-se: i) um campo é um sistema e um espaco
estruturado de posicdes; ii) existem regras mediadoras do “jogo” e desafios especificos de cada
campo que, contudo, nao podem reduzir-se as regras do “jogo” ou aos desafios especificos de
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um outro campo; iii) o espaco especifico de um campo é um espaco onde ocorrem lutas entre
os diversos agentes; iv) as referidas lutas tém lugar em volta da monopolizacdo/manutencao
e/ou redefinicdo do capital especifico do campo em questdao e cuja distribuicdo apresenta
disparidades (facto que, inevitavelmente, dita a existéncia de dominantes e dominados e
contribui para a existéncia de diferentes posicoes hierarquicas, dentro do campo); v) a estrutura
do campo ¢é determinada pelas desigualdades da distribuicdo do capital especifico referido
(estando relacionada com as forcas e tensdes entre agentes, instituicdes, etc., presentes no
campo); e vi) cada campo possui um habitus® proprio, sendo impossivel a quem o ndo tiver
apreendido e incorporado jogar o “jogo” e integra-lo (Lahire, 1999).

Neste sentido, “(...) sdo os agentes, ou seja, os cientistas isolados, as equipas ou 0s
laboratdrios, definidos pelo volume e pela estrutura do capital especifico que possuem, que
determinam a estrutura do campo que os determina (...)" (Bourdieu, 2008, pp. 52-53). Por
outras palavras, um campo é constituido por aqueles que sobre ele refletem e por todos os que
intervém nas diversas areas que o constituem; e é definido conjuntamente por todos eles e pelas
suas relacdes. Em consequéncia, de acordo com o que acaba de se expor, um campo é “(...)
um espaco de forcas dotado de uma estrutura e também um espaco de conflitos pela
manutencado ou transformacdo desse campo de forcas” (Bourdieu, 2008, p. 52).

De acordo com Bernard Lahire (1999), uma das principais criticas, passiveis de serem
apontadas ao conceito de campo, prende-se com o facto de ndo ser dada a devida importancia a
compreensao dos agentes que nele atuam, percebendo-se, claramente, a opcao por conhecer e
entender o plano macro, no qual estes agentes lutam, em torno do ja referido capital especifico,
bem como, assumir que tudo e todos podem ser incluidos num campo. Para ilustrar o que

acaba de se referir, passa a apresentar-se um pequeno excerto:

“Uma grande parte dos individuos das nossas sociedades (as classes populares, que estdo excluidas
desde o inicio dos campos de poder) encontram-se fora do campo, incorporados num grande «espaco

social» que ndo tem mais como eixo estruturante o volume e estrutura do capital possuido (capital cultural

« De acordo com Pierre Bourdieu (2010, p. 270) “(...) o habitus é, simultaneamente, principio gerador de préticas objectivamente classificaveis e
sistema de classificacdo (principium divisionis) dessas praticas”. Por outras palavras, “(...) o habitus, enquanto disposicédo geral e transponivel,
realiza uma aplicacdo daquilo que foi directamente adquirido, da necessidade inerente as condicdes de aprendizagem: é por isso que todas as
praticas de um agente (ou de um conjunto de agentes que s&o produto de condicdes similares) séo sistematicas enquanto produto da
aplicacdo de esquemas idénticos (ou mutuamente convertiveis) e, a0 mesmo tempo, sistematicamente distintas das praticas constitutivas de
outro estilo de vida”. Quanto aos estilos de vida, Pierre Bourdieu (2010, p. 272) refere que sdo “(...) produtos sistematicos dos Aabitus que,
percepcionados nas suas relagdes mutuas segundo os esquemas do habitus, se tornam sistemas de sinais socialmente qualificados (como

«distintos», «vulgares», etc.).
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e capital econémico). (...) A teoria dos campos consagra muita energia para iluminar os grandes palcos
onde se jogam os jogos de poder, mas pouca para compreender 0os que montam esses palcos, colocam
0s cenarios ou fabricam os elementos, varrem as tabuas e os bastidores, fotocopiam os documentos ou
digitam as cartas, etc. Da mesma forma, todas as atividades em que nos nos inscrevemos apenas
temporariamente (a pratica de futebol amador, os encontros e discussdes ocasionais com 0s amigos num
bar ou na rua, por exemplo) ndo sdo atribuiveis a campos sociais particulares, porque essas atividades
ndo sdo sistematicamente organizadas sob a forma de espacos de posicdes e de lutas entre os diferentes
agentes que ocupam essas posicdes. A teoria dos campos mostra tdo pouco interesse na vida fora de
cena ou fora do campo dos agentes que lutam dentro de um campo. Contrariamente, portanto, ao que as
formulas mais gerais possam deixar pensar, qualquer individuo, pratica, instituicao, localizacao, interacdo

ndo pode ser atribuido a um campo” (Lahire, 1999, pp. 34-35).

Portanto, a metafora de campo, conforme se percebe pelo que anteriormente foi
exposto, remete para a ideia de que existe um tema/objeto delimitado — porque um campo tem
limites, tem fronteiras definidas — e que o seu interior se encontra organizado e estruturado de
acordo com normas, critérios e regras.

No seguimento desta ideia, procurando iniciar-se o debate sobre uma possivel
aplicabilidade do conceito & educacdo de adultos, parece possivel fazer-se referéncia a sua
utilidade em dois planos, pelo que importa referi-los: i) um plano macro, relativo a criacao de
fronteiras que permitam discernir entre o que deve estar dentro e o que deve estar fora de um
determinado campo, ou seja, “(...) o que deve ser valorizado, o que deve ser feito, e o que é
divergente e nao vale a pena considerar ou fazer” (Edwards & Usher, 1998, p. 27); e ii) um
plano meso-micro, relativo a organizacao e estruturacao interna de um determinado campo, isto
¢, o modo como se devera sistematizar logicamente a heterogeneidade que o carateriza e
alicerca (Bourdieu, 2011).

Na verdade, a definicao de fronteiras que permitam delimitar um campo é uma tarefa
complexa. No que a educacédo de adultos concerne, encontram-se na literatura especializada
perspetivas diferenciadas (Edwards & Usher, 1998; Canario, 2008), entre as quais transparecem
dissemelhancas que, nao se contrapondo na totalidade, trazem a discussdo argumentos validos,
quer no sentido de dar continuidade e suporte a utilizacdo da metafora de campo (Canario,
2008), quer no sentido contrario, apontando o desbravamento de novos caminhos, em oposicao
aos “antigos” (Edwards & Usher, 1998), e afirmando a preméncia da adocdo de novas
metaforas, com base no argumento que “(...) no mundo contemporaneo ndo so6 as fronteiras
estdo a mudar e a tornar-se mais permeaveis como todas as metaforas estruturantes da

‘limitacdo’ sdo elas mesmas questionaveis” (Edwards & Usher, 1998, p. 27).
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De acordo com Richard Edwards e Robin Usher (1998), a utilizacdo de novas metaforas
na educacao de adultos ¢ uma necessidade urgente, pelo que devem procurar-se novos
conceitos, nao limitadores, cuja conotacao nao se encontre comprometida em criar fronteiras,
organizar e/ou estruturar a educacao de adultos, contribuindo, desse modo, para a sua
cristalizacdo. Com efeito, a metafora de campo perde a validade, no ambito da crise do Estado-
providéncia e no momento em que a experiéncia e os percursos individualizados de formacéo
passam a ser considerados para definir aquilo que é a educacdo de adultos. E neste sentido,
com base nos argumentos que acabam de se referir, que “(...) a nocado de charneca - sem
limites, aberta, um espaco ingovernavel pelos imperativos da razao técnica/instrumental -
parece tanto mais ressonante e cheia de recursos” (Edwards, 1997, cit in Edwards & Usher,
1998, p. 27). Em consequéncia do que acaba de se expor, e por defenderem que o conceito de
campo sofreu uma desinstitucionalizacdo, no momento em que se passaram a valorizar as
aprendizagens por via da experiéncia, estes autores avancam com uma nova metafora para a
educacao de adultos: mooriand (charneca). A justificacdo que os leva a fazé-lo, afirmam, tem a
ver com o facto de que “na charneca, hd mais exploracdo em aberto, a busca de novas rotas
para viajar através de uma complexa ecologia e arqueologia e onde podemos ser enquanto
educadores de adultos ‘fadados a gléria’ (...)" (Edwards & Usher, 1998, p. 27).

Assim, apos uma breve apresentacdo do conceito de campo e de algumas das suas
possiveis criticas, tendo sido, também, apresentada uma proposta alternativa para a educacao
de adultos, passar-se-a a um segundo momento desta parte do capitulo, no qual serao tratadas
duas propostas: uma mais antiga (Lima et a/, 1988); e outra mais recente (Canario, 2008), com
base nas quais se ira dar a conhecer a estrutura e organizacao do campo da educacao de

adultos utilizada.

1.2.1.2. Do conceito de campo da educacao de adultos: duas propostas

Pode dizer-se que a educacao de adultos € um campo cuja historia tem assistido a lutas,
avancos e recuos. Este facto, juntamente com o volume de producédo escrita existente — que
ultrapassa largamente a capacidade de estudar uma parte substancial - complexifica,
necessariamente, a tentativa de definicao de um campo da educacao de adultos. Neste sentido,
¢ importante que se compreenda que qualquer proposta de organizacao de um campo de
trabalho e de reflexdo da educacao de adultos € sempre problematica. Esta situacao prende-se,

sobretudo, com dois fatores: i) a inexisténcia de um objeto de estudo definido; e ii) a inexisténcia
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de um conjunto de literatura que organize as ofertas e apresente sumariamente aquilo que
existe.

Posto isto, ndo é de estranhar que o que se encontra na literatura sejam documentos
dispares, cujos pontos comuns, relativamente a uma possivel organizacdao do campo da
educacao de adultos, ora convergem, como divergem. Em virtude dessa disparidade, pode
afirmar-se que existem diversas formas de organizar o campo da educacao de adultos, fazendo
utilizacdo de uma multiplicidade de critérios e/ou regras. Assim, passar-se-a a apresentacao,
sucinta de duas propostas de organizacao e estruturacao do campo da educacao de adultos em
Portugal para, com base nas mesmas, serem dados a conhecer, claramente, 0s eixos e

especificidades do conceito adotado neste trabalho.

1988: a proposta contida nos ‘Documentos Preparatorios I’

Elaborado em 1988, pelo Grupo de Trabalho constituido por Licinio C. Lima (seu
coordenador), Alberto Melo, Lisete Matos, Manuel Lucas Estévao e Maria Amélia Mendonca,
tendo como um dos seus objetivos base reorganizar a educacdo de adultos, em concordancia
com a educacdo permanente, este documento, para além de ter feito a caracterizacdo da
situacdo da educacao de adultos em Portugal, até entao, apresentou, também, uma proposta de
reorganizacao do subsistema da educacao de adultos.

No que diz respeito a essa proposta, levada a cabo sem perder de vista a articulacao
com a LBSE, importa referir que destacou dois eixos*, através dos quais se propunha
(re)organizar o campo da educacao de adultos em Portugal: i) o eixo da educacdo escolar; e ii) o
eixo da educacao extraescolar. Cada um destes eixos contemplava ofertas diversas, mediante os
seus destinatarios, quer fossem o individuo ou grupos sociais.

Ao nivel do eixo escolar, a proposta compreendia duas ofertas: i) o ensino recorrente; e
ii) a formacao profissional (em ambas os destinatarios eram o individuo)+. Relativamente ao eixo
extraescolar, podiam encontrar-se quatro ofertas: i) a extensdo educativa; ii) a formacao para o
trabalho; iii) a promocao cultural e civica; e iv) a intervencao socioeducativa (as trés primeiras

dirigidas ao individuo e a ultima aos grupos sociais).

4 No documento em analise utiliza-se a designacdo “modalidade”. Neste trabalho optou-se por utilizar a designacdo “eixo”, de modo a
uniformizar o texto no seu todo, tornando mais coerente a leitura, bem como a compreenséo dos termos utilizados.

= Note-se que, neste eixo, ndo se apresentavam ofertas destinadas a grupos sociais.
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Quadro 1 — Estrutura concetual do campo da educacao de adultos (adaptado) (Lima et a/., 1988, p. 54)

Eixos Escolar Extraescolar
Destinatarios
) Extensao Educativa
., Ensino Recorrente R
Individuo . o Formacao Para o Trabalho
Formacéo Profissional B L
Promocao Cultural e Civica
Grupos Sociais Intervencao Socioeducativa

As ofertas propostas

Para facilitar, tanto a compreensao imediata como uma possivel comparacao, posterior,
dos conceitos adotados, irdo apresentar-se breves definicoes, relativas a cada uma das ofertas
atrds enunciadas, incidindo-se, principalmente, nos objetivos, destinatarios e instituicdes
envolvidas. Neste sentido, comecar-se-a pelas ofertas que a presente proposta contemplou, ao

nivel do eixo escolar, passando-se, logo de seguida, as apresentadas no eixo extraescolar.

Eixo escolar

Relativamente ao ensino recorrente, importa mencionar que esta proposta assume como
referéncia o conceito expresso na LBSE, ou seja, trata-se de uma oferta que pretende “...)
assegurar uma escolaridade de segunda oportunidade aos que dela ndo usufruiram na idade
prépria, aos que procuram o sistema educativo por razdes profissionais ou de promocéao cultural,
devidas, nomeadamente, a necessidades de reconversdo ou aperfeicoamento decorrentes da
evolucao dos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos”, destinada a “(...) individuos que ja nao
se encontram na idade normal de frequéncia dos ensinos basico e secundario (...)" (Lima ef al,
1988, pp. 194-195) (a partir dos quinze anos, ao nivel do ensino basico, e dos dezoito anos, ao
nivel do secundario) e dinamizada tanto nas escolas (instituicdo responsavel pelo ensino
recorrente) como em qualquer outra instituicdo que tivesse iniciativa de criacdo de cursos,
dentro da oferta em questao.

No que diz respeito a formacado profissional, esta proposta refere-a como sendo uma
“(...) modalidade especial de educacdo escolar (...)", dirigida a individuos “(...) que tenham
concluido a escolaridade obrigatdria, [...] que nao concluiram até a data limite da mesma e [...]
trabalhadores que pretendem o aperfeicoamento ou a reconversao profissionais”, e define como
seu objetivo “(...) proporcionar o desenvolvimento de atitudes e de competéncias gerais que

permitam aos individuos concorrer no mercado de emprego” (Lima et a/., 1988, pp. 198-209),
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afirmando a existéncia de formas institucionais diversificadas, no que ao seu funcionamento diz

respeito®.

Eixo extraescolar

Quanto a promocao cultural e civica, a presente proposta “designa o conjunto de
atividades tendentes a desenvolver no adulto o sentido de cidadania, reforcando as suas
capacidades de compreensao e de apreciacao critica dos meios sociais em que se integra e de
empenhamento criativo na sua transformacao” (Lima ef a/, 1988, p. 53). Neste sentido,

sublinha-se que

“o principio orientador de todo este sector da Educacdo de Adultos sera pois, o de alicercar o seu
desenvolvimento na variedade, autonomia e criatividade dos promotores privados e descentralizados, por
um lado, e por outro lado, na capacidade técnica, financeira e organizativa das estruturas do Estado {...)"

(Lima et al., 1988, pp. 213-216),

com vista ao desenvolvimento de um vasto leque de competéncias (literarias, comunitarias, etc.).

No que respeita a intervencdo socioeducativa, “(...) conjunto de iniciativas
coerentemente integradas em que se inclui necessariamente uma valéncia educativa, tendo
como objectivo a capacitacao de um determinado grupo populacional para uma participacao
activa na resolucao de um problema socioeconomico que o afecta” (Lima ef a/, 1988, p. 53),
defende-se que devera obter apoio, financeiro e técnico, do Estado que possibilite a qualquer
instituicdo/organismo (publico ou privado) levar a cabo uma promocao sustentada dos projetos
de intervencao socioeducativa.

Em relacdo a extensao educativa, importa referir que é entendida nesta proposta como
sendo um conjunto de atividades, passiveis de serem dinamizadas por varias instituicoes, tendo
por objetivo possibilitar que cada individuo aumente conhecimentos e desenvolva
potencialidades, enquanto complemento da educacado escolar ou compensacao da sua caréncia
(Lima et al, 1988). Assumindo-se que, também, competira ao Estado realizar atividades de
extensao educativa no ambito extraescolar, bem como apoiar a sua dinamizacao, por parte de
outras instituicdes/organismos (quer publicos, quer privados), ressalva-se, ainda, a possibilidade

de reconhecimento de qualquer atividade de extensdo educativa no ensino recorrente,

= Um aspeto interessante a relevar esta relacionado com o facto de se perceber que, para além da relacdo com o ensino recorrente, esta oferta e
a formacao para o trabalho constituem uma mesma oferta, em eixos distintos, ou seja, a formacao profissional é a oferta apresentada no eixo

escolar e a formacdo para o trabalho ¢ a oferta apresentada no eixo extraescolar.

56



procurando-se, deste modo, contribuir para o reforco da valorizacdo e articulacdo das
aprendizagens decorrentes da participacdo em ofertas do eixo extraescolar.

Por fim, quanto a formacao para o trabalho, Ultima oferta presente nesta proposta, ao
nivel do eixo extraescolar, entende-se que tem como objetivo geral permitir o aperfeicoamento e
reconversao dos adultos, “(...) tendo em vista a igualdade de oportunidades (...)". Sucintamente,
trata-se de uma oferta que se aproxima da formacao profissional (oferta do eixo escolar),
referindo-se que “(...) devera ser polivalente, abrangendo a formacao para os perfis profissionais
ndo integrados na formacdo profissional (enquanto modalidade especial de educacao escolar)
(...)", ou seja, devera constituir-se numa oferta que consista em “(...) formacdo para a
empregabilidade [...], para a organizacao e para a criacdo de auto-emprego, individual ou
cooperativo[, bem como,] para o exercicio de actividades socialmente uteis” (Lima ef a/., 1988,
pp. 211-212).

Apresentada a proposta contida nos ‘Documentos Preparatorios IlI' (Quadro 2), na qual,
conforme se exp0s, a (re)organizacdo do campo da educacdo de adultos, em Portugal, é feita
mediante dois eixos (escolar e extraescolar), ird passar-se a apresentacdo de uma outra
proposta, mais recente, da autoria de Rui Canario, presente no livro ‘Educacéo de Adultos. Um

Campo e uma Problematica’ (publicado em 1999).
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Quadro 2 - Proposta contida nos ‘Documentos Preparatérios III’ (resumida e adaptada)

Eixo Ofertas Objetivo(s) Destinatario(s) Instituicao(6es) envolvida(s) Observacoes
o Assegurar uma segunda e Individuos que ja ndo se encontram e Escola (instituicdo responsavel)
oportunidade em idade normal de frequéncia dos e Qualquer instituicdo publica ou
. Ensino Recorrente
e Suprir necessidades de reconversao ensinos basico e secundario privada
N e/ou aperfeicoamento o A partir dos 15 anos de idade
% e Proporcionar o desenvolvimento de e Individuos que tenham concluido a e Qualquer instituicio publica ou e Versao escolar da oferta “f”
ud atitudes e de competéncias escolaridade obrigatdria ou nao privada e Possibilidade de articulacdo com
. Formacao Profissional e Proporcionar  oportunidades  de as ofertas “a” e “f"
aperfeicoamento ou  reconversao
profissional
e Desenvolver o sentido de cidadania o |ndividuos e Qualquer instituicao publica ou
o Reforcar capacidades de privada
. Promocao Cultural e Civica compreensao e de apreciacao critica
e Promover o desenvolvimento de um
vasto leque de competéncias
5 e Promover a autonomia e a e Grupo populacional e Qualquer instituicao publica ou
S intervencéo ativa dos cidadaos privada
3 . Intervencdo Socioeducativa
o e Capacitar para uma participacéo
5 activa
e Possibilitar 0 aumento de e Individuos e Qualquer instituicdo publica ou e Possibilidade de reconhecimento
. Extensao Educativa conhecimentos e o desenvolvimento privada de qualquer atividade realizada na
de potencialidades oferta “a”
e Permitir o aperfeicoamento e e Individuos e Qualquer instituicdo publica ou e Versao extraescolar da oferta “b”
Formacao para o Trabalho
reconversao privada
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1999: a proposta contida no livro ‘Educacao de Adultos. Um Campo e uma Problematica’

Na proposta de 1999, da autoria de Rui Canario, apresentada no livro ‘Educacao de
Adultos. Um Campo e uma Problematica’, o campo da educacao de adultos, em Portugal,

encontra-se organizado assente num triplice de planos#, ou seja,

“(...) em primeiro lugar o plano das praticas educativas (finalidades, modos e publicos); em segundo lugar
ao nivel da diversidade de instituicdes implicadas, de forma directa ou indirecta, nos processos de
educacao dos adultos; em terceiro lugar ao nivel da diversidade dessa nova figura do educador, a caminho

de processos de profissionalizacao, que ¢ o educador ou formador de adultos” (Canario, 2008, p. 13).

Quadro 3 - Representacao global do campo da educacao de adultos em Portugal, segundo Rui Canario

Plano das

préaticas
educativas

Campo da
educacao
de adultos

Plano da
diversidade
de
instituicdes
jmplicada

Plano da

figura do
educador

Estes planos representam os critérios-chave utilizados pelo autor para, de algum modo,
organizar a heterogeneidade e a complexidade do campo. Contudo, ressalve-se que esta
proposta ndo se esgota numa divisdo em trés planos. O autor propde mais, ao referir-se a
existéncia de quatro polos, dentro do plano das praticas educativas, bem como algumas
caracteristicas, relativas a cada um dos restantes planos.

Uma vez que o plano das praticas educativas foi, efetivamente, mais aprofundado nesta
proposta, a apresentacao que se segue incidira, primeiramente, no plano das instituicdes

implicadas nos processos de educacdo de adultos e, de seguida, no plano da figura do

“ Note-se que, ao longo do documento, é possivel encontrar variagdes, ao nivel da terminologia utilizada, em termos como “plano” ou “eixo”.

Assim, numa tentativa de uniformizar o discurso ao longo deste trabalho, optou-se pela adogéo da terminologia “plano”.
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educador. Terminada essa apresentacao, focar-se-a, entao, a atencdo no plano das praticas

educativas.

Plano da diversidade de instituicbes implicadas nos processos

Segundo Rui Canario (2008, pp. 16-17), um dos critérios a ter em consideracao, ao
organizar o campo da educacao de adultos, em Portugal, é o plano da diversidade de instituicdes
implicadas (direta ou indiretamente) nos processos de educacdo de adultos. Neste sentido,
segundo o autor, havera, pelo menos, dois aspetos a salientar: i) o contexto onde ocorre a
aprendizagem; e ii) a finalidade da instituicdo. No que concerne ao contexto onde ocorre a
aprendizagem, esta proposta assume que todos os contextos deverao ser considerados validos,
na medida em que “as organizacdes sociais representam sempre contextos educativos”. Quanto
a finalidade da instituicdo (“aquilo que as distingue (...)"), esta proposta vai no sentido de que ¢
possivel identificar dois tipos: i) as que perseguem deliberadamente finalidades educativas; e ii)
as que nao o fazem. Note-se que, ainda dentro das primeiras, o autor alerta para a existéncia de
diferencas entre elas, na medida em que é possivel que algumas assumam as finalidades

educativas como: i) atividade principal; ou ii) atividade secundaria.

Plano da figura do educador de adultos

No plano da figura do educador, esta proposta alerta para a distincao entre dois tipos de
atores sociais: i) aqueles que tém intervencdo direta e ativa nos processos educativos; e ii)
aqueles que nado tém. Por um lado, alerta para a importancia do reconhecimento social do papel
do educador, na medida em que todo e qualquer individuo, pertencente a uma sociedade, € um
agente de formacao, ainda que informal. Por outro lado, refere, claramente, a existéncia de
agentes formais de educacdo de adultos, ressalvando que é possivel encontrar diversas
designacoes para estes agentes, uma vez que “(...) o oficio de formador ou educador de adultos
corresponde a uma multiplicidade de tarefas distintas (...)*” (Canario, 2008, p. 17). Neste
sentido, esta proposta avanca com uma possivel definicdo para o conceito de formador de
adultos, que passa a citar-se: “(...) pessoa que realiza um trabalho de formacao dirigido a

adultos” (Lesne, 1978, cit. in Canario, 2008, p. 18).

= Rui Canario (2008, pp. 17-18), citando Marcel Lesne (1978, p. 236), refere-se a multiplas designacgdes alternativas ao formador, que passam a
enumerar-se: “(...) instrutor, professor, monitor, animador, interveniente, responsavel ou animador de formacéo, conselheiro de formacao,

conceptor, agente de mudanca, psicossociélogo, formador inter empresas, formador analista, engenheiro de formacéo, etc.”.
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Plano das praticas educativas

Conforme foi referido anteriormente, ao nivel do plano das praticas educativas, isto &,
“(...) o “territorio” das praticas sociais da educacao de adultos” (Canario, 2008, pp. 13-16),
esta proposta define quatro polos: i) alfabetizacao; ii) formacao profissional; iii) desenvolvimento
local; e iv) animacao sociocultural. De modo a facilitar o proximo ponto deste capitulo, no qual se
irao apresentar e descrever as caracteristicas e especificidades do campo da educacao de
adultos utilizado neste trabalho, dedicar-se-a, de seguida, um espaco para apresentacao sucinta
dos quatro polos que acabam de se referir.

No que diz respeito ao polo da alfabetizacdo, Rui Canario (2008, p. 14) refere que se
trata de “(...) uma oferta educativa de segunda oportunidade dirigida, a adultos {(...)",
compensatoria ou supletiva. Na verdade, esta proposta encontra fundamento sélido no facto de
a UNESCO, desde a década de sessenta®, ter vindo a dedicar muita atencdo e a definir
orientacdes com vista a eliminacao do analfabetismo. Este facto leva o autor a afirmar “(...) a
importancia desta tematica no desenvolvimento da educacao de adultos e na sua ‘imagem’
social”. Por outro lado, é interessante perceber que o entendimento mobilizado nesta proposta
sobre o conceito de alfabetizacao ¢ mais alargado, na medida em que contempla, também, a

educacao de base e ressalva que, no caso portugués, estas

“(...) ttm vindo a estruturar-se [...] através da concentracdo de recursos num sistema de ensino
recorrente, susceptivel de permitir aqueles cujo percurso escolar foi marcado pelo insucesso e/ou pelo
abandono precoce, a possibilidade de iniciar, reiniciar ou aprofundar estudos, em particular ao nivel da

educacao basica” (/dem, p. 49).

Quanto a formacéao profissional, ressalvando a sua estreita ligacao aos “(...) primoérdios
da educacao de adultos e ao conceito de educacao permanente”, esta proposta refere que “(...)
corresponde aos processos de formacédo profissional continua orientados para a qualificacdo e
requalificacdo acelerada da mao-de-obra, entendidas como requisitos prévios e indispensaveis a
uma politica desenvolvimentista” (Canario, 2008, p. 14). Ou seja, “a formacédo continua
corresponderia a momentos de ‘reciclagem’ que viriam remediar a inevitavel obsolescéncia dos

conhecimentos adquiridos” (/dem, p. 42).

« A este nivel, atente-se & importancia da CONFINTEA Il e de outras iniciativas, nomeadamente, a Conferéncia Mundial de Teerao, em 1965,

eventos estes que procuraram caminhos com vista a promocéo da alfabetizacdo funcional.
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No que se refere ao polo do desenvolvimento local - “(...) praticas de articulacdo entre a
educacao de adultos e o desenvolvimento a uma escala local, com forte valorizacao da
participacdo directa dos interessados” — esta proposta sublinha o particular relevo que os
processos e praticas que lhe estdo associados assumem, ao nivel da “(...) reflexdo sobre os
conceitos e praticas de educacao de adultos”. Por um lado, a sobreposicao dos processos de
desenvolvimento educativo fomenta o levantamento de varias questdes, que contestam a “forma
escolar”, a qual mantém a sua dominancia na educacdo de adultos. Por outro, porque estes
processos e estas praticas “(...) se instituem como momentos de sintese dos diferentes polos
que definem a educacdo de adultos (...)" e trazem, a luz, o dinamismo e a heterogeneidade dos
processos, opondo-se a “uma visdo analitica e estanque dessas varias dimensdes” (Canario,
2008, pp. 14-15).

Relativamente ao ultimo polo do plano das praticas educativas — a animacao
sociocultural — esta proposta apresenta-o como sendo uma “(...) estratégia de intervencado social
e educativa ao servico de projectos de desenvolvimento em contextos socialmente deprimidos
(...)". De acordo com o autor, “(...) a grande contribuicdo que a animacao sociocultural induziu
na reflexdo e accdo educativas consistiu em por em evidéncia a dimensdo quantitativa e
qualitativa dos fenomenos educativos nado formalizados e/ou nao deliberados” (Canario, 2008,

pp. 15-16).

Quadro 4 - Proposta contida no livro ‘Educacao de Adultos. Um Campo e uma Problematica’ (resumida e
adaptada)

Campo da educacao de adultos

Plano da diversidade de

o Plano da figura do educador de Plano das praticas
instituicées implicadas nos .
adultos educativas
processos
o Reconhecido socialmente
e Polo da alfabetizacdo
o Com finalidades educativas e Formador
e Polo da formacéo profissional
o Atividade primaria o |nstrutor
¢ Polo do desenvolvimento local
o Atividade secundaria o Professor
¢ Polo da animacao
o Sem finalidades educativas o Etc.

sociocultural
o Nao reconhecido socialmente

Posto isto, apresentada a proposta contida no livro ‘Educacdo de Adultos. Um Campo e
uma Problematica’ que, como se verificou, assenta em trés planos, ira passar-se a ultima parte
do capitulo, na qual se apresentara a estrutura do campo da educacao de adultos utilizada ao

longo deste trabalho.
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1.2.1.3. Uma possivel organizacdo do campo da educacdo de adultos: caracteristicas e

particularidades do conceito adotado

As duas propostas que acabam de se apresentar permitem perceber que, apesar da
diversidade de praticas educativas, instituicdes/organizacoes envolvidas e atores, é possivel
harmonizar as “discordancias” e congregar, de um modo globalmente aceite, a heterogeneidade
existente. Sendo estas duas propostas interessantes, o trabalho levado a cabo, que incide sobre
a reflexdo no campo da educacdo de adultos, permitiu uma organizacdo de alguma forma
distinta. Neste sentido, a partir da proposta contida nos ‘Documentos Preparatorios llI" e no livro
‘Educacado de Adultos. Um Campo e uma Problematica’, construiu-se um quadro de analise dos
documentos selecionados e com o0s quais se trabalhou. Aqui, devera notar-se que o referido
quadro de analise visa exclusivamente sistematizar e compreender os documentos selecionados,
que se constituem em reflexdes sobre temas/ problematicas especificos.

Este quadro de analise, que incide sobre o campo da educacao de adultos, inclui cinco
subcampos. A saber: i) politicas/orientacdes; i) contextos/organizacdes/projetos com
finalidades educativas; iii) atores/sujeitos; iv) praticas educativas; e v) tematicas.

Posto isto, ira dedicar-se um breve espaco de apresentacao e descricdo dos setores que
constituem cada um dos subcampos do quadro de analise construido para este trabalho:

i) No subcampo das politicas/orientacoes, incluem-se as analises de orientacdes

para a educacédo de adultos, por parte de organizacdes internacionais como a
UNESCO, a UE ou a Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Economico (OCDE), entre outras; as politicas publicas nacionais; e as politicas e
orientacdes das empresas e/ou OSC/ONG, no ambito da educacao, formacao e
aprendizagem;

ii) No subcampo dos contextos/organizacdes/projetos com finalidades educativas,
incluem-se as analises sobre organizacdes de educacdo formal (escola);
organizacbes de educacdo nao formal; e projetos e iniciativas com fins
educativos;

iii) No subcampo dos atores/sujeitos, incluem-se as analises sobre o educador,
formador, animador, professor, etc., de adultos; o educando, formando, aluno,
participantes, etc.; e outros tipos de sujeitos;

iv) No subcampo das praticas educativas, incluem-se analises sobre

alfabetizacdo/escolarizacdo/ literacia (educacéo de base); formacdo profissional
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(continua);  desenvolvimento

local/animacao/extensdo  educativa; e

reconhecimento de conhecimentos adquiridos por via da experiéncia;

V) No subcampo das tematicas, incluem-se analises gerais, como a cidadania, a

aprendizagem ou a formacao experiencial, ou seja, problematicas nao

especificas e que, por essa razdo, nao se enquadram em nenhum dos

subcampos atras referidos.

Em sintese, o0 campo da educacao de adultos, considerado neste trabalho, inclui

diferentes subcampos, que vao desde as politicas/orientacdes as praticas educativas. Contudo,

importa sublinhar que, apesar de se ter construido um quadro de andlise organizado, tal facto

nao invalida ou impossibilita a existéncia de hibridizacao entre os varios subcampos, ou seja, €

possivel que alguns dos documentos estudados analisem problematicas transversais a dois ou

mais subcampos.

Quadro 5 — Campo da educacao de adultos (quadro de analise construido)

Subcampos

Setores

e Politicas/Qrientacdes

Supranacional
Nacional
Empresarial e/ou OSC/ONG

e Contextos/Organizacdes/Projetos
Campo da com finalidades educativas

Organizacoes de educacao formal
Organizacoes de educacao nao formal
Projetos/ Iniciativas/Atividades

educacao de

e Atores/Sujeitos
adultos

Educador/Formador/Professor/etc.
Educando/Aluno/Formando/etc.
Outros sujeitos

e Praticas educativas

Alfabetizacao/ Escolarizacao/ Literacia
Formacao Profissional (continua)
Desenvolvimento Local/Animacao/Extensao
Educativa

Reconhecimento de conhecimentos adquiridos
por via da experiéncia

e Tematicas

Aprendizagem

Cidadania

Formacao experiencial
Participacao/Educacéo parental
Modelos educativos

Igualdade de oportunidades
Bem-estar (subjetivo)

Estudos de género
Reflexividade

E ainda de relevar que, para além dos subcampos e respetivos setores atras indicados,

outras areas/dominios poderao emergir.
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1.2.1.4. Consideracdes finais

Para concluir o presente capitulo, passam a abordar-se alguns aspetos. Tal como se
havia feito referéncia, o objetivo deste capitulo prendeu-se com a descricéo e analise do que tem
sido a educacao de adultos e com a discussao do conceito de campo e a sua possivel aplicacao
a educacao de adultos. Neste sentido, numa primeira parte, abordaram-se duas perspetivas (a
da UNESCO e a da UE), procurando fazer-se um enquadramento global da histéria e
desenvolvimento da educacao de adultos, tendo sido, de seguida, apresentados e discutidos
momentos-chave da educacao de adultos em Portugal. Numa segunda parte, dedicou-se atencao
ao conceito de campo, com base na teoria de Pierre Bourdieu (2008; 2010; 2011), e
apresentaram-se algumas criticas @ mesma, recorrendo-se aos trabalhos de Bernard Lahire
(1999), bem como, aos de Richard Edwards e Robin Usher (1998). Na parte final deste capitulo,
fez-se uma abordagem as propostas de organizacdo do campo, presentes nos ‘Documentos
Preparatérios III' e no livro ‘Educacdo de Adultos. Um Campo e uma Problematica’ para, com
base nas mesmas, dar a conhecer o quadro de analise mobilizado.

Deste modo, o presente capitulo constitui o suporte do presente trabalho, na medida em
que, como foi referido anteriormente, nele se desenvolve todo o enquadramento tedrico, sendo

gue a sua auséncia impossibilitaria 0 progresso da investigacao.
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2. Metodologia

Neste capitulo, procurar-se-a dar a conhecer o percurso percorrido, desde o inicio da
presente investigacao até ao momento. Além disso, aproveitar-se-a para esclarecer a maneira
como o caminho foi percorrido.

O presente capitulo encontra-se estruturado em trés partes: a primeira, incidira, de
forma breve e teorica, sobre alguns méfodos e técnicas de investigacdo em ciéncias sociais; a
segunda, compreendera a apresentacao do processo de construcdo da problematica e de
definicao do objeto de estudo; a terceira, consistira na exposicao da estratégia metodoldgica que
se utilizou na investigacao.

Desta forma, o objetivo principal, neste capitulo, passara por esclarecer aquilo que se
fez, a maneira como se fez, os diversos momentos em que se fez, por que razao se fez e com
que objetivo se fez, assim como, em certa medida, apresentar simultaneamente, sempre que tal

se justifique, criticas a investigacao desenvolvida.

2.1. Sobre métodos e técnicas de investigacao em ciéncias sociais

Na bibliografia especializada sobre metodologias de investigacdo em ciéncias sociais, &
possivel encontrar variadas obras. Entre essas obras, consegue perceber-se o carater mais
abrangente de umas, incidindo sobre diversos métodos e técnicas (Almeida & Pinto, 1975,
1995; Erasmie & Lima, 1989; Bogdan & Biklen, 1994; De Ketele & Roegiers, 1999; Albarello et
al., 2005; Sousa, 2005; Quivy & Campenhoudt, 2008; Silva & Pinto, 2009; Bell, 2010; Lessard-
Hébert, Goyette, & Boutin, 2010), e o carater mais especifico de outras, focadas num méfodo ou
técnica em particular (Ghiglione & Matalon, 1997; Burgess, 2001; Bardin, 2009; Yin, 2010).

Perante isto, compreender o que é a mefodologia, 0 que sdo 0s /méfodos e o que sao as
técnicas afigurou-se uma tarefa complexa. Isto é, conforme se podera confirmar, através da
consulta da bibliografia especializada, ndo parece existir consenso no que respeita a utilizacao
destes termos. Por exemplo, no tocante a analise de conteudo, encontram-se autores que a
definem como sendo uma fécnica (Vala, 2009), outros que a entendem como um conjunto de
técnicas (Bardin, 2009), outros que a véem como um meétodo (Quivy & Campenhoudt, 2008) e
outros ainda que a classificam como sendo um conjunto de procedimentos (Sousa, 2005).

Para se compreender melhor a terminologia adotada ao longo desta investigacao,

fundamentar-se-a, de modo sucinto, o que se entende por metodologia, métodos e técnicas.
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Jodo Ferreira de Almeida e José Madureira Pinto (1975, p. 380) referem que

“as ftécnicas de investigacdo sdo conjuntos de procedimentos bem definidos e transmissiveis, destinados a
produzir certos resultados na recolha e tratamento da informacéo requerida pela actividade de pesquisa. O
inquérito por questionario, a entrevista, o teste, as escalas de atitudes, a regressdo simples, constituem

exemplos das varias técnicas utilizadas em ciéncias sociais.”

Com algumas diferencas, mas ainda na mesma linha de pensamento, Jean-Marie De
Ketele e Xavier Roegiers (1999, p. 154) sublinham a importancia da ordem em que o0s
procedimentos devem ser efetuados e avancam que “uma técnica € um conjunto de
procedimentos preestabelecidos que devem ser efectuados numa certa ordem e, eventualmente,
num certo contexto mais ou menos condicionado consoante as técnicas”.

Quanto aos meétodos, Jodo Ferreira de Almeida e José Madureira Pinto (1975, p. 381)
referem que tém funcdes como “a seleccdo de técnicas, o contréle da sua utilizacdo, a
integracdo dos resultados parciais obtidos” (1975, p. 381). Por essa razdo, dizem que
“compete, assim, aos métodos organizar criticamente as praticas de investigacao, sendo o seu
campo de incidéncia constituido pelas operacdes propriamente técnicas, das quais portanto se
distinguem” (1975, p. 381). E também nesse sentido que Jean-Marie De Ketele e Xavier
Roegiers (1999, p. 154) definem que “o método & um conjunto mais ou menos estruturado e
coerente de principios que devem orientar o conjunto dos procedimentos do processo no qual se
inscreve (nomeadamente as técnicas utilizadas)”. Em suma, os méfodos “(...) sao as proprias
praticas criticas de investigacao” (Almeida & Pinto, 1975, p. 385).

Consequentemente, no mesmo sentido, “a metodologia sera, assim, a organizacao
critica das praticas de investigacao” (Almeida & Pinto, 1975, p. 384), ou seja, trata-se da
maneira como se investiga. Note-se que, a forma como se investiga estara diretamente
relacionada com os objetivos que se pretendem alcancar com a investigacdo (De Ketele &
Roegiers, 1999, p. 151).

De uma forma geral, se o objetivo passar por “desenvolver a compreensao aprofundada”
(Bogdan & Biklen, 1994, p. 72-74) de um dado problema, estudando-o com recurso a um caso
ou a uma “amostra pequena”, pode considerar-se que a investigacdo fara uso de uma
abordagem qualitativa; se, por outro lado, o objetivo for “encontrar factos [ou] encontrar relacdes
entre variaveis”, fazendo uso de uma amostra “ampla [e/ou] estratificada” pode considerar-se

que a investigacao fara uso de uma abordagem quantitativa.

67



Todavia, apesar de, com frequéncia “ (...) a abordagem qualitativa ser apresentada
como constrastando com a quantitativa” (Bruyn, 1966; Rist, 1977, cit. /in Bogdan & Biklen,
1994, p. 70), pensa-se que é possivel conjugar ambas as abordagens. O facto de algumas
técnicas serem habitualmente associadas a uma abordagem, nao devera ser condicao suficiente
para a sua nao utilizacao noutra abordagem.

No plano dos métodos, Jodo Ferreira de Almeida e José Madureira Pinto (1995, pp. 94-
95), com base em Ernest Greenwood (1965), fazem a distincao de trés métodos, dois deles de
matriz quantitativa: i) o método experimental, “importado da fisica e da biologia, onde constituiu
o procedimento mais importante da ruptura com as teses pré-tedricas dessas disciplinas”, e ii) o
método de medida ou analise extensiva, sendo este “o mais utilizado nas investigacoes
sociolégicas”; e um de matriz qualitativa: iii) o estudo de casos ou analise intensiva, que tem “a
finalidade ultima de obter uma ampla compreensao do fendmeno na sua totalidade”, sendo um
meétodo mais flexivel, no dominio das #écnicas, que os dois anteriores.

Por fim, ao nivel das fécnicas, dar-se-d destaque a classificacdo proposta por Joao
Ferreira de Almeida e José Madureira Pinto (1995, p. 102). Estes autores dividem as fécnicas
em documentais e ndo documentais. Dentro das documentais, referem as classicas e as
modernas, desdobrando estas ultimas em semantica quantitativa e em analise de conteudo. No
que diz respeito as nao documentais, os autores indicam a observacao participante, que dividem
em observacao-participacao e participacao-observacao; a experimentacao; e a observacao nao
participante, estendendo-se esta Ultima fécnica a entrevista (nas variantes clinica, em
profundidade e centrada), aos testes e medidas de atitudes e opinides, e ao inquérito por
questionario. Note-se que ndo se percebe uma divisdo clara entre aquilo que sdo (ou podem ser)
consideradas fécnicas de recolha e fécnicas de andlise ou tratamento da informacdo. Os
préprios autores salvaguardam este facto, e justificam a opcdo que fizeram ao proceder desta
forma, dizendo que “tentar separar os dois niveis de classificacdo seria provavelmente complicar
a compreensao global das distincdes” (1995, p. 103).

Com base no exposto, esta investigacdo foi desenvolvida seguindo uma estratégia
qualitativa, tratando-se de um estudo exploratério de um caso, feito com recurso as fécnicas de
investigacao documental”, no processo de recolha e tratamento de informacées, e a analise de

contelido®, enquanto conjunto de #écricas de analise, no processo de analise das comunicacdes.

= Alberto Sousa (2005, p. 88) adianta o seguinte, na explicacdo acerca da diferenca entre pesquisa documental e investigacdo documental:

“Alguns autores distinguem «pesquisa documental» ou de fontes primarias de «investigacdo documental» ou de fontes secundarias. As fontes
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2.2. Porque nem s6 pela estrada se fez a viagem: notas sobre o caminho de

construcao da problematica

Para esta segunda parte do capitulo, o objetivo passara por dar a conhecer a estrada
que se percorreu ao longo da investigacdo. Contudo, ainda nao sera nesta parte do capitulo que
0s meétodos e técnicas utilizados serdo apresentados, de modo mais detalhado. A abordagem
que se fara a metodologia sera superficial, somente com o intuito de dar a entender o modo
como se pensou levar a cabo a investigacdo. Para debater o modo como a mesma foi conduzida,
efetivamente, reserva-se a terceira e Ultima parte do capitulo.

Portanto, aqui ira abordar-se o processo através do qual se conduziu a investigacao,
dando-se a conhecer também os diversos formatos que este foi assumindo no decorrer da
mesma. Procurar-se-a explicitar a problematica e o objeto de analise, assim como os principais
objetivos e perguntas®.

Como se podera perceber, a investigacdo foi-se desenvolvendo passo a passo,
caminhando entre a teoria e a pratica, ora colocando-se o foco nas leituras, ora passando-se a
recolha de documentos, numa cumplicidade que veio a revelar-se bastante proveitosa.

Posto isto, 0 que se pretende dizer é que, apesar de o primeiro periodo, representado no
Quadro 6, se referir a recolha de documentos e a leitura sobre o tema e a sobre metodologia,
isso ndo significa que nao se tenha dedicado algum tempo a escrita e a reflexdo, assim como a
forma como se pretendia conduzir a investigacdo, ou a forma como se tencionava analisar os
documentos a recolher.

Na verdade, as fases constantes no referido Quadro estiveram constantemente
relacionadas umas com as outras. A escrita e reflexdo sobre os capitulos, seccdes e outras
partes do trabalho ndo se cingiram a ultima fase da caminhada, muito pelo contrario, foram-se

fazendo ao longo desta, de forma mais ou menos equilibrada. Deste modo, a razdo da sua

primarias sdo documentos oficiais, legislacdo, censos, relatos, biografias, cartas, artigos de jornais, fotografias, filmes, videogravacées,
gravacdes sonoras, graficos, mapas e outras fontes materiais que ainda nado receberam tratamento analitico. As fontes secundarias incluem
estudos de interesse historico recorrendo a dados originais, relatérios de investigacdes empiricas, livros abordando questdes teoricas, teses,
monografias, artigos cientificos, etc.”.

«\ler 2.3.3.1. Técnicas utilizadas: investigacdo documental e analise de contetido — Andlise de conteudo.

“ mporta salientar que os passos dados na investigacdo ndo seguiram rigidamente as estruturas usualmente utilizadas numa investigacao, nao
se guiaram estritamente por um manual de meta-analise da investigacado, como o de Raymond Quivy e Luc Van Campenhoudt (2008) ou o de
Judith Bell (2010), para dar apenas dois exemplos. Contudo, note-se que apesar de nédo se terem seguido “as etapas do procedimento” (Quivy

& Campenhoudt, 2008, p. 27), os momentos fundamentais de Rutura, Construcao e Verificacdo cumpriram-se.
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apresentacdo no ultimo periodo do Quadro 6, prende-se, somente, com o facto de este ter sido,
efetivamente, o periodo em que a escrita e a reflexao representaram a maior carga de trabalho
na caminhada.

Quando se iniciou o presente trabalho (em janeiro de 2011), pretendia-se vir a conhecer
0s principais temas de investigacdo e os principais autores no campo da educacao de adultos.
Nesse sentido, elegeu-se a producdo académica, enquanto problematica sobre a qual a
investigacao iria incidir®. Assim, o objetivo principal seria dar resposta a trés questdes: i) ‘Quais
as problematicas estudadas e os quadros tedrico-concetuais de referéncia?’; ii) ‘Como séo
efetuadas as investigacdes, em termos metodologicos?’; iii) ‘Como podem ser interpretadas as
principais conclusdes das investigacoes realizadas?’.

Com base nas leituras efetuadas, definiu-se que a abordagem qualitativa seria a mais
indicada a investigacdo que pretendia desenvolver-se, tendo-se optado por este tipo de
abordagem. Quanto ao méfodo a utilizar, a analise documental pareceu o mais adequado. No
entanto, numa fase mais avancada (de janeiro a marco de 2012), sentiu-se a necessidade de
proceder a reformulacdes, tanto ao nivel dos objetivos, como da mefodologia. Neste sentido,
construiu-se o objetivo principal da investigacao, que passou a ser: mapear e analisar as
principais areas de reflexdo no campo da educacao de adultos::.

Assim, acompanhando a reformulacdo dos objetivos, procedeu-se a definicdo da
problematica e do objeto de estudo. Estreitou-se um pouco a problematica, tendo o objeto de
estudo passado a ser a producdo académica em educacao de adultos em Portugal, ou seja, a
propria ciéncia, tendo-se levado a cabo a analise ao nivel dos polos epistemologico, metodologico
e tedrico (Lessard-Hébert, Goyette, & Boutin, 2010, pp. 15-27), assim como das condicdes
ideologicas e sociais® (Pinto, 1976; Pinto, 1978) das investigacdes em educacao de adultos em

Portugal. No que respeita a metodologia, foi neste momento que se passou a abordar a

» Importa sublinhar que a problematica que se propunha trabalhar foi escolhida com o intuito de dar um contributo na area das Ciéncias da
Educacéo, mais especificamente no campo da educacao de adultos.

= Inicialmente, pensava-se que a investigacdo iria ser descritiva, pelo que talvez nao fosse possivel ir além da apresentacdo dos principais temas
e autores no campo da educacgao de adultos em Portugal. Por esta razéo, com base nas leituras efetuadas (tanto dos documentos recolhidos
até ao momento, como de livros de metodologia) e, também, pelo facto de se ter percebido que os objetivos iniciais representavam um grau de
dificuldade bastante elevado, procurou-se redefinir objetivos e adequar a metodologia pensada no inicio.

= Dedicar-se-a mais atencdo a explicagdo do entendimento que esta investigacdo teve, acerca das condi¢cdes ideoldgicas e sociais das

investigacdes, ao longo dos préximos capitulos.
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investigacao enquanto estudo exploratério de um caso, e a fazerse uso da fécnica de
investigacao documental e do conjunto de #écnicas que constituem a analise de contetido®.

No sentido de dar continuidade ao esclarecimento do que se fez ao longo do caminho,
passa a explicar-se o que ocorreu no periodo compreendido entre marco e maio de 2012.

No periodo a que agora se faz referéncia, no qual ja se tinha procedido a definicao do
objeto de estudo e a reformulacdo dos objetivos e da estratégia metodologica, adequando-os e
articulando-os melhor entre si, deu-se inicio a segunda recolha de documentos e a organizacao
dos mesmos. Esta segunda recolha constituiu-se num contributo substancialmente maior que a
recolha anterior, em termos de quantidade de documentos, para a constituicao do corpus* com
que se viria a trabalhar.

Como se vé& no Quadro 6, foi, também, neste periodo que se dedicou uma maior
atencao a construcao daquele que viria a ser o dispositivo de analise dos documentos
recolhidos, acerca do qual importa referir que passou por diversas reformulacdes, sendo que a
versao final so6 foi considerada pronta a utilizar apds a sua utilizacdo numa primeira analise®.

Para concluir, parece mais interessante proceder ao esclarecimento das principais
tarefas levadas a cabo nos dois ultimos periodos (maio a agosto de 2012 e setembro a outubro
de 2012), conjuntamente, pois todas elas estiveram ainda mais interrelacionadas que as tarefas
descritas nos periodos anteriores. Desta forma, e para que melhor se compreenda o que se fez e
quando se fez, note-se que foi no periodo compreendido entre maio e outubro de 2012 que teve
lugar uma das partes com maior volume de trabalho da investigacao desenvolvida. Pode dizer-se
que foi o periodo que exigiu mais tempo e dedicacédo do autor. Com efeito, foi o periodo em que
se fez uma ultima recolha de documentos e se procedeu a verificacdo mais atenta de todos os
documentos selecionados ao longo do caminho percorrido; foi o periodo em que teve lugar a
segunda analise de todos os documentos e no qual se fez a revisdo minuciosa de todas as
analises desenvolvidas; foi o periodo em que, finalmente, o autor se dedicou a compilar, refletir e

escrever o texto final que aqui se €.

= Relembre-se que o objetivo desta parte do capitulo passa por dar a conhecer o que se fez ao longo da caminhada, o que significa que a
resposta ao como se fez serd dada mais a frente, na proxima parte. Nessa parte sera abordado o caso estudado, o seu processo de
construgdo e as suas caracteristicas, assim como os procedimentos utilizados na investigacéo efetivamente realizada.

= Ver Vala (2009, pp. 109-110), sobre a constituicdo do corpus.

= Ver 2.3.3.2 - Um hibridismo que se revelou proficuo: entre a investigacdo documental e as fases de pré-andlise e de exploracdo do material da

analise de conteudo - Preparacao dos documentos -, a frente neste capitulo.
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Quadro 6 — Cronograma da investigacao

Periodo Fases/acoes

De janeiro a setembro de Primeiras leituras sobre:
2011 -otema

- a metodologia

De setembro a outubro de  Definicao inicial:
2011 - da problematica
- dos objetivos

- da metodologia

De outubro a dezembro de  Segundas leituras sobre:
2011 -otema

- 0 objeto de estudo

- a metodologia

Definicdo do tema, do objeto de estudo e dos objetivos

De dezembro de 2011 a Primeira recolha de documentos

janeiro de 2012

De janeiro a marco de Primeira leitura dos primeiros documentos recolhidos
2012 Definicdo do objeto de estudo

Reformulacéo dos objetivos

Definicdo do caso a estudar

Primeiras escritas sobre a metodologia

De marco a maio de 2012  Segunda recolha de documentos
Organizacao dos documentos recolhidos
Construcao e sucessivas reformulacdes do dispositivo de analise dos documentos
recolhidos
Preparacao dos documentos recolhidos para anélise
Primeira analise dos documentos recolhidos

Primeiras escritas sobre o enquadramento tedrico

De maio a agosto de 2012  Terceira recolha de documentos

Segunda analise dos documentos recolhidos

De setembro a outubro de Escrita do capitulo sobre 0 enquadramento tedrico
2012 Escrita do capitulo sobre a metodologia
Revisao da analise dos documentos recolhidos

Escrita dos restantes capitulos, seccdes e outras partes do trabalho

Em suma, tratou-se de uma investigacdo no quadro das Ciéncias da Educacéo, no
campo mais especifico da educacado de adultos, que teve como objeto de analise a producéo

académica e como objetivos principais perceber quais as principais tendéncias da investigacao,
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ao mesmo tempo que teve como principal finalidade proceder a caracterizacao da producao
académica no referido campo.

Como se verificou, consistiu numa investigacao feita por um caminho nem sempre a
direito e ao longo do qual surgiram diversas questdes. Contudo, as constantes preocupacdes
com 0s conceitos (a sua origem e definicdo, as controvérsias que os rodeavam, etc.), com 0s
dados recolhidos e com a andlise que se ia fazendo, vieram a revelar-se bastante proveitosas,
tendo contribuido de forma decisiva para a melhoria do presente trabalho e para a aprendizagem

do autor, ao nivel do saber-fazer.

2.3. Como se fez o que se fez: sobre a estratégia metodolégica utilizada

Nesta terceira e ultima parte do capitulo, pretende-se levar a cabo a descricao,
pormenorizada, daquilo que realmente se fez no decorrer da investigacdo. Nesse sentido,
percorrer-se-d0 0s trés grandes momentos da investigacdo: i) caracterizacdo geral da
problematica e definicdo do objeto de estudo; ii) construcdo do caso e definicdo do corpus
documental a estudar; e iii) investigacdo documental e andlise de conteudo do corpus
documental constituido para estudar o caso que se selecionou. Assim, ira procurar-se, em cada
um dos trés momentos, explicar quais os objetivos que se pretendia atingir, quais as fécricas
utilizadas no processo de recolha e analise de informacdes, e quais os procedimentos usados
para registar e tratar a informacéo recolhida. Conforme ja se tinha exposto atras, dar-se-a relevo
a forma como se foi procedendo ao longo da investigacdo: esse sera o objetivo principal desta
terceira parte do capitulo. Contudo, refira-se que a explicacdo a que atras se faz referéncia
pretende-se mais aprofundada nos segundo e terceiro grandes momentos da investigacdo, dado

terem sido estes os mais aprofundados e 0s que requereram mais tempo de dedicacao.

2.3.1. A problematica e o objeto de estudo. Acerca da forma como se caracterizaram e definiram

Acerca do primeiro grande momento do percurso de investigacdo que se tem vindo a
descrever, e com vista a facilitacdo da compreensao da pertinéncia da investigacao realizada,
aproveitar-se-a para transcrever um excerto da autoria de Licinio C. Lima, através do qual é
possivel perceber-se a relevancia da problematica eleita para esta investigacdo. Por um lado,
releva a importancia de se tomar conhecimento daquilo que, efetivamente, se produz e que,

note-se, ndo € assim tao pouco quanto a primeira vista possa pensar-se. Por outro, releva a
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urgéncia de se estudar essa producdo e de sobre ela se refletir, de forma a que se possa,

posteriormente, critica-la e, assim, apresentar contributos para o campo da educacao de adultos:

“Esta por realizar, entre nos, um “estado da arte” da producdo académica portuguesa em Educacao de
Adultos. A tarefa é tao necessaria quanto arriscada, e este ndo é o Unico paradoxo que em seu torno se
pode identificar. Por um lado, lamentamo-nos, com frequéncia, da falta de tradicdo educativa, politica e
também académica da Educacédo de Adultos em Portugal, facto incontornével quando comparado com a
generalidade dos paises da Europa, com os Estados Unidos da América e, até mesmo, com o Brasil, por
exemplo. (...). Mas, por outro lado, a nossa falta de tradicdo e a correspondente escassez de trabalhos
parece induzir, contraditoriamente, pouco estudo acerca dos contributos disponiveis, de que resulta um
certo desconhecimento de um campo académico que seria, teoricamente, relativamente facil de
inventariar e conhecer. Acresce a tudo isto a conhecida tendéncia portuguesa para apreciar os autores
estrangeiros, de que resulta um certo cosmopolitismo e alguma erudicdo, embora, por vezes,
lamentavelmente sustentados pela ignorancia daqueles que nos precederam e de alguns dos mais
importantes contributos nacionais. Em resumo, queixamo-nos, compreensivelmente, de uma heranca
marcada por poucos contributos académicos na nossa area de investigacdo, mas, nao obstante, nem os
contributos que consideramos escassos acabamos por conhecer em profundidade para, com eles,

estabelecer dialogo, critica ou ruptura” (2011, p. 21).

Com base no que acaba de se expor, optou-se, neste primeiro momento do percurso,
por proceder a diversas leituras exploratorias de alguma da producao académica portuguesa em
educacao de adultos em Portugal. Estas leituras tiveram como principal objetivo obter uma visao
global da mesma.

Em simultaneo, porque as leituras feitas nao se limitaram apenas aos documentos que
tencionava vir a analisar-se numa fase posterior, leram-se alguns trabalhos de autores que
haviam levado a cabo um trabalho de mapeamento e analise de producdo académica,
semelhante ao que se pretendia desenvolver. Isto &, procurou-se conhecer e aprender o modo
como outros autores decidiram proceder, ao longo das investigacdes que levaram a cabo. Por
um lado, estudaram-se os trabalhos levados a cabo por Almerindo Janela Afonso (Afonso, 2005;
2010), no campo da sociologia da educacdo; por Pedro Abrantes (Abrantes, 2004), no campo
da sociologia da ciéncia; e por Fernando Albuquerque Costa (Costa, 2007a; 2007b), na area da
tecnologia em educacao®; assim como se aproveitou para revisitar um trabalho prévio, da

autoria de Pedro Rocha, Ricardo Monginho, Manuela Ferreira e Cristina Rocha (Rocha,

» Note-se que, a utilizacdo do conceito de campo e de area, aplicados nesta frase, ndo representam necessariamente a terminologia utilizada
pelo autor no presente trabalho, ou uma situacao irrefletida e involuntaria, mas procuram corresponder a utilizacdo que os autores referidos

fizeram dos conceitos nos seus trabalhos de investigacéo.
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Monginho, Ferreira, & Rocha, 2011), na area da educacao. Por outro, no intuito de compreender
quais os principais aspetos a considerar no desenvolvimento de uma investigacao cientifica,
estudaram-se diversos manuais de meta-analise da investigacao como, por exemplo, Bogdan e
Biklen (1994), Quivy e Campenhoudt (2008), Bell (2010). Desta forma, com base no estudo
destes materiais, foi possivel perceber que toda a investigacdo cientifica devera alicercar-se
epistemologica, metodologica e teoricamente, sendo o0s seus autores, simultaneamente,
influenciadores e influenciados ideoldgica e socialmente.

Posto isto, ja com algum conhecimento acerca da forma como outros investigadores
haviam procedido e do que 0s manuais de meta-analise da investigacdo sugerem e defendem,
comecou-se a pensar acerca de quais deveriam ser os documentos a considerar. Assim, a
semelhanca do que Fernando Albuquerque Costa (2007b) havia feito, recorreu-se a um processo
de selecao de um conjunto de descritoress” que permitisse balizar criteriosamente a investigacao
documental e direcionar a selecao dos documentos a estudar.

Deste modo, ap6s um curto periodo em que se trabalhou o conjunto de descritores atras
referido, tomou-se a decisdo de compor um corpus de documentos ou, como daqui em diante se
passara a fazer-lhe referéncia, um corpus documental. Nesse sentido, decidiu-se constituir um
corpus documental composto por teses de doutoramento, dissertacées de mestrado e artigos
publicados, cujo objeto fosse a educacdo de adultos, provenientes da area das Ciéncias da
Educacao. Note-se que a opcao por este tipo de documento esteve relacionada com a percecao
que se tinha da relevancia do seu contributo, ao nivel da producéo académica no campo da
educacao de adultos.

Contudo, rapidamente se percebeu que as tarefas de recolha e analise de um corpus
documental, constituido de acordo com os critérios atras referidos, seriam incomportaveis.
Seriam demasiados documentos, facto que impossibilitaria a sua recolha e analise, no espaco
de tempo previsto para a realizacao desta investigacao.

Por estas razdes, afigurou-se necessaria a construcdo de um caso, traduzido num
corpus documental, que permitisse realizar o estudo que se havia iniciado e se pretendia
concluir. Resumindo, percebeu-se que esta primeira selecao de documentos precisaria ser
ajustada, pelo que foi necessario passar a uma segunda fase da investigacdo, que,

seguidamente, se passa a descrever.

7 A maioria destes descritores consistiu em trabalhos académicos como teses de doutoramento e dissertacdes de mestrado, tendo-se recorrido,

principalmente, as bibliografias utilizadas.
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2.3.2. O caso e o corpus documental. Apontamentos sobre o processo de construcdo

Conforme acaba de ser referido anteriormente, sentiu-se necessidade de construir um
caso, passivel de ser representado por um corpus documental, no sentido de levar a cabo a
investigacao inicialmente pensada. Por essa razdo, o segundo grande momento do percurso de
investigacdo foi dedicado a isso mesmo. A primeira selecdo de documentos apontou para a
constituicdo de um corpus documental demasiadamente extenso, razdo suficiente para que se
tenha sentido necessidade de pensar numa estratégia alternativa, que possibilitasse a
construcao de um corpus documental com que fosse possivel trabalhar, num espaco de tempo
curto, como aquele de que se dispunhas.

Neste sentido, decidiu-se definir critérios que ajudassem na tarefa de construcdo de um
corpus documental que se conseguisse, efetivamente, vir a analisar®. Recorreu-se, a semelhanca
daquilo que Almerindo Janela Afonso (2010, p. 13) havia feito, ao procedimento de amostragem
intencionat*. Este procedimento fez-se com recurso aos cinco critérios indicados seguidamente:

1. Publicacao;

2. Nacionalidade do autor;
3. Idioma de publicacao;
4. Periodo de publicacao;
5. Local de publicacao.

Indicados os critérios utilizados nesta segunda fase de selecdo de documentos, passar-
se-a a descricdo daquilo em que cada um deles consistiu e a justificacdo da sua adocédo. Quanto
ao critério de publicacdo, pode dizer-se que consistiu no facto de o documento em causa estar,
ou ndo, publicado. Ou seja, de acordo com este critério, os documentos a incluir no corpus
documental teriam obrigatoriamente que ter sido publicados. No caso das teses de
doutoramento e dissertacbes de mestrado, teriam de se encontrar publicadas em livro. No caso

dos artigos, optou-se por selecionar revistas cientificas de publicacao periodica, tendo a referida

= Jean-Marie De Ketele e Xavier Roegiers (1999, p. 38) referem mesmo que “a quantidade dos documentos para analisar determinara o tipo de
analise: uma andlise exaustiva dos documentos ou, pelo contrario, uma analise por amostragem ou por selec¢éo”.

= Acerca deste assunto, o procedimento adotado é referido por Jorge Vala (2009, p.109) como sendo usual, ou seja “(...) se os documentos-fonte
susceptiveis de permitir o estudo do problema foram produzidos independentemente da pesquisa, o analista procede habitualmente a uma
escolha, e dentro do tipo de documentos escolhidos tera ainda muitas vezes que proceder a alguma selec¢do, com base em critérios que
explicitara. Estes critérios podem ser de ordem qualitativa ou quantitativa”.

« Jodo Ferreira de Almeida e José Madureira Pinto (1975, p. 406) referem que “o pressuposto basico da amostragem intencional é o de que,
com «boa» intuicdo e uma estratégia adequada, é possivel selecionar os elementos que devem ser incluidos na amostra (os elementos da

populagao tidos como «tipicos»)”.
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selecdo recaido sobre oito revistas cientificas, conforme se pode perceber pelo Quadro 7, que

abaixo se apresenta:

Quadro 7 - Revistas cientificas utilizadas

Nome da publicacao Instituicao responsavel pela publicacao

1. Educacao, Sociedade & Culturas Universidade do Porto

2. Educacao: Temas e Problemas Universidade de Evora

3. Investigar em Educacdo Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacao
4. Revista de Educacao Universidade de Lisboa

5. Revista Lusofona de Educacéo Universidade Lusoéfona

6. Revista Portuguesa de Educacgéo Universidade do Minho

7. Revista Portuguesa de Pedagogia Universidade de Coimbra

8. Sisifo Universidade de Lisboa

Importa referir que a razado principal, que levou a criacdo deste primeiro critério (e sua
posterior adocdo), esteve relacionada com a procura de garantias, relativamente a selecdo de
documentos integrantes da “esfera de promocdo da cultura cientifica” (Machado & Conde,
1988; Conceicao et al, 2008) ou, por outras palavras, documentos ja integrados nos “circuitos
de circulacdo e consumo [da ciéncia]” (Verén, 1970, cit. in Nunes, 2005, p. 30), fator que
interessava bastante a esta investigacao.

Relativamente ao segundo critério atras referido, a sua adocao procurou garantir que
todos os documentos incluidos no corpus documental fossem de autoria portuguesa, o que
certamente se compreendera, face aos objetivos definidos para esta investigacdo e atras
descritos neste capitulo. Com este critério, documentos publicados em Portugal por autores
estrangeiros, nao vieram a integrar o corpus documental analisado.

No que respeita ao critério do idioma de publicacao, pretendeu-se com ele assegurar
que todos os documentos constantes no corpus documental tinham sido publicados em lingua
portuguesa de Portugals. Desta forma, todos os documentos publicados noutro idioma acabaram
por nao vir a ser incluidos no corpus documental a estudar.

Sobre o critério do periodo de publicacdo, importa dizer que consistiu na definicdo de
um periodo cronoldgico, no qual houvesse possibilidade de aceder a todos os documentos.

Deste modo, elegeu-se o periodo compreendido entre o ano 2000 e o ano 2011, inclusive, pois

« Note-se que se tem presente que as publicagdes noutro idioma representam um objeto vasto e com crescente interesse, na producéo
académica em Portugal. No entanto, conforme ja se referiu, constrangimentos relativos ao tempo disponivel para realizacédo da presente

investigacao ditaram a necessidade de proceder deste modo.
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acreditou tratar-se de um periodo frutifero, interessante e mais pertinente para estudar, dado o
recente investimento dos diversos Governos no campo da educacao de adultos.

Por ultimo, com o critério do local de publicacdo, procurou garantir-se que 0s
documentos constituintes do corpus documental haviam sido publicados em Portugal. A
utilizacao deste critério justificou-se pelo facto de se considerar que existirdao diferencas, ao nivel
da “esfera de promocao da cultura cientifica” (Conceicdo et a/, 2008), entre os documentos
publicados em Portugal e os documentos publicados noutro qualquer paise.

Em sintese, consideraram-se como possiveis documentos a incluir, no caso a estudar, os
que cumpriam os cinco critérios que acabam de se referir, ainda que se tenha optado pela
exclusao de teses de doutoramento, dissertacées de mestrado e artigos cuja tematica central
incidisse sobre a formacdo de professores ou sobre a formacdo de profissionais cuja pratica
profissional principal ndo era a Educacdo. Refira-se que a opcdo pela exclusdo destes
documentos se prendeu com o volume de producao académica, nestas condicées — cuja analise
seria impossivel de levar a cabo, nesta investigacao, devido ao que ja atras foi exposto —, assim
como, pelo facto de se acreditar que o vasto volume de producdo académica existente nesse
ambito poderia, na fase de analise que pretendia levar-se a cabo, vir a enviesar a investigacao.

Como se poderd perceber, a utilizacdo destes critérios no processo de selecdo de
documentos, apesar da sua aparente simplicidade, ndo deixou de se fazer acompanhar por
algumas duvidas e questdes. Uma das situacdes que obrigou a maior reflexdo prendeu-se com
um documento da autoria de Antonio Fragoso (2009), pois foi feito com base numa tese de
doutoramento, publicado em livro, dentro do periodo que se havia estabelecido (cumprindo
alguns dos critérios definidos), mas o local de publicacéo foi Xativa, em Espanha, e o idioma em
que foi publicado foi o castelhano (ndo cumprindo, assim, dois dos critérios definidos). Outra das
situacdes que levantou questdes foi um documento da autoria de José Simao Ferreira (2007)
que, tal como aquele a que atras se fez referéncia, tratava-se de um livro publicado, com base

numa tese de doutoramento, dentro do periodo eleito, tendo sido redigido em portugués de

= Concluida a apresentacéo e descricdo dos critérios utilizados na construcao do corpus documental com o qual se trabalhou, parece importante
referir que a definicdo clara dos critérios, atras debatidos, ndo se fez a priori, ou seja, numa fase inicial de recolha de documentos, estes
critérios nao tinham sido ainda definidos da forma que atras se apresentou. A definicdo dos critérios constituiu num processo de reflexdo, que
teve lugar ao longo da primeira recolha de documentos e da sua primeira andlise. Por exemplo, o critério relativo ao periodo de publicacéo,
que levou a que o corpus documental fosse constituido somente por documentos publicados entre 2000 e 2011, s6 tomou forma concreta
apos a analise de alguns documentos — apesar de ja antes se ter percebido a necessidade de levar a cabo a definicdo de um critério, que
permitisse proceder a delimitacdo a um espaco de tempo, mais curto, dos documentos a recolher com vista a construcdo do corpus

documental.
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Portugal, mas cujo local de publicacdo foi Santiago de Compostela, em Espanha (o que fazia
com que nao cumprisse um dos critérios definidos). Contudo, pelas razées que passam a
explicar-se, ambos os documentos acabaram por vir a fazer parte do corpus documental
analisado.

Na verdade, admitiu-se que ambos os documentos deveriam ser tidos em conta, pelos
seguintes factos: i) as investigacdes de suporte a cada um deles tiveram lugar em Portugal
(Cachopo e Vila Nova de Gaia, respetivamente), sendo, possivelmente, relevantes e pertinentes
na “esfera de promocdo da cultura cientifica” (Conceicdo ef a/, 2008); e ii) ambas as
investigacdes foram desenvolvidas a um nivel pds-graduado (doutoramento) e orientadas por
académicos cujo contributo, no campo da educacao de adultos, tem vindo a ser uma constante,
no referido campo (Emilio Lucio-Villegas Ramos, orientador de Anténio Fragoso; Agustin Requejo
Osorio, orientador de José Ferreira).

Em conclusdo, com esta segunda selecdo de documentos, ja com critérios definidos,
compds-se 0 caso a estudar, tendo-se construido um corpus documental composto por setenta e
dois documentos, entre teses de doutoramento, dissertacdes de mestrado e artigoss. Como se
pode verificar, foi-se procedendo a um estreitamento de forma gradual, com base nos critérios
definidos e, desta forma, chegou-se a um corpus documental que permitiu estudar o caso
pretendido.

Contudo, ainda que a utilizacdo do referido procedimento de selecdo de documentos
tenha sido adotada de uma forma consciente, parece importante deixar uma nota, relativa ao
que um procedimento do tipo utilizado possibilita incluir/excluir e os riscos que comporta. Por
um lado, permite trabalhar com documentos que circulam na ja referida “esfera de promocao da
cultura cientifica” (Conceicdo et al, 2008), ou seja, documentos a que a maioria dos
investigadores do campo da educacdo de adultos acede, sobre os quais reflete e com os quais
dialoga. Por outro lado, comporta o risco de ao nao abranger a diversidade/amplitude da
producao académica no campo da educacao de adultos — uma vez que tende a privilegiar
autores, ja de si privilegiados, devido aos mais diversos fatores, responsaveis pela modelacao do
circuito da cultura cientifica (como, por exemplo, a sua proveniéncia geografica, as suas ligacdes
institucionais, a sua area de especialidade ou até, no caso de dissertacdes e teses, o orientador)
— contribuir diretamente para perpetuar os colégios invisivers (Larsson, 2010), atores cada vez

mais poderosos e influentes, no circuito da cultura cientifica, capazes de ditar quais os

= \er Anexo 1 — Corpus documental.
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autores/trabalhos que merecem aprovacdo e divulgacao, assim como, os que devem ser

reprovados e, por conseguinte, votados ao esquecimento.

2.3.3. A investigacao documental e a andlise de contetdo. Sobre a utilizacdo das técnicas e

procedimentos

Para finalizar este capitulo, ird proceder-se a descricdo, detalhada, da forma como as
técnicas e os procedimentos foram, efetivamente, utilizados, no decorrer da investigacdo. Nesse
sentido, de modo a facilitar a compreensao da forma como se procedeu, esta Ultima parte ira ser
dividida em trés fragmentos, que se pretende que constituam um todo coerente, isto é, ter-se-a
um primeiro fragmento sobre as fécnicas utilizadas (uma abordagem tedrica, descritiva,
fundamentada); um segundo fragmento, sobre uma primeira fase de utilizacado das fécnicas (os
procedimentos levados a cabo na escolha, recolha e organizacdo dos documentos); e um
terceiro fragmento, sobre a segunda fase de utilizacdo das fécnicas (os procedimentos levados a

cabo na analise de conteudo propriamente dita).

2.3.3.1. Técnicas utilizadas: investigacdo documental e analise de contetido

Conforme ja se referiu atras, a presente investigacdo fez-se com recurso a fécnica de
investigacao documental e ao conjunto de fécnicas que constituem a analise de contelido. Posto
isto, passa a explicar-se em que consistem, assim como os procedimentos e atividades que lhes

estao associados.

Investigacao documental

De acordo com Alberto Sousa (2005, p. 88-90), “a investigacdo documental pode ser
considerada como um procedimento indirecto de pesquisa, reflexivo e sistematico, controlado e
critico, procurando dados, factos, relacdes ou leis sobre determinado tema, em documentacao
existente”. Segundo este autor, os procedimentos associados a investigacdo documental tendem
a seguir, ainda que de uma forma flexivel, quatro passos: um primeiro, de definicao do
problema; um segundo, de elaboracao do plano de trabalho; um terceiro, de identificacdo das
fontes documentais; e um quarto, de recolha dos dados.

De forma geral, o primeiro passo pretende-se que conduza a formulacao de hipoteses,

no sentido de orientar a direcdo que a investigacao devera seguir, no processo de pesquisa e
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recolha das informacdes. Quanto ao segundo passo enunciado, Alberto Sousa (2005, p. 89)
refere que “nao ha regras para o desenvolvimento do trabalho de pesquisa documental,
efectuando-o cada investigador do modo que melhor se adaptar aos seus habitos”. Ainda assim,
o autor refere também que, apesar dessa liberdade, o investigador devera elaborar um plano,
flexivel e dindmico, no qual deverdo constar os dias e locais onde pretende vir a levar a cabo a

pesquisa. Relativamente ao terceiro passo,

“tratam-se dos procedimentos de consulta de referéncias bibliograficas, de bases de dados, de catalogos,
de fichas catalograficas e de outras listagens por assunto ou por titulos de obras, procurando a indicacéo

de provaveis fontes documentais focando a area tematica do estudo” (/dem, p. 89).

Por ultimo, o quarto passo devera consistir na recolha dos dados propriamente dita, tendo-se em
atencdo, para além dos dados, algumas das caracteristicas do local onde os dados foram
recolhidos como, por exemplo, “(...) autor, data, titulo da obra, cidade, editora e paginas” (/dem,
p. 89). E neste quarto passo que tem lugar a requisicdo, fotocopia e/ou aquisicdo de
documentos, assim como a organizacdo dos dados, através de fichas® elaboradas com esse
proposito especifico.

Conforme se percebe, a utilizacdo desta fécnica comporta vantagens e desvantagens,
com as quais tera de se contar. Ao nivel das vantagens, pode referir-se que a investigacao
documental, devido as especificidades que possui, relativas ao tipo de informacdes que
possibilita recolher, permite levar a cabo uma investigacdo mais transversal, incidindo sobre um
espaco de tempo mais alargado, ou por outras palavras, “(...) [permite] o conhecimento de uma
série de factos muito mais vasta do que a que se poderia investigar directamente” (Sousa, 2005,
p. 88). Ja no que toca as desvantagens, talvez a principal esteja relacionada com a “(...)
possibilidade de algumas das fontes [poderem] eventualmente conter dados errados ou

conclusdes inadequadas {...)".

Analise de conteludo

Segundo Laurence Bardin (2009, p. 44), uma maneira de se fazer o resumo daquilo que

¢ o terreno, o funcionamento e o objetivo da analise de contetdo pode ser a seguinte:

« Estas fichas consistem, essencialmente, em resumos dos documentos, sendo elaboradas de forma livre, quanto ao formato, e ndo sendo
necessario seguir-se um procedimento rigido no seu preenchimento. Estas fichas poderdo conter informacéo diversa, relativa ao objeto que
pretende estudar-se. De um modo geral, Alberto Sousa (2005, p. 91) refere cinco tipos de registo mais usuais: resumo geral da obra; resumo

dos conteudos; citacdes; comentarios; e o tratamento dos dados.
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“um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes visando obter por procedimentos sistematicos e
objectivos de descricdo do contetido das mensagens e indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condicdes de producdo/recepcdo (varidveis inferidas) destas

mensagens”.

Quanto ao procedimento, Laurence Bardin (2009, p. 121) refere-se a sua organizacao
em torno de trés polos cronolégicos: a pré-analise; a exploracao do material; o tratamento dos
resultados, a inferéncia® e a interpretacao.

Sobre a pré-analise, pode afirmar-se que se trata de uma primeira fase de organizacao,
cujo objetivo passara por “(...) tornar operacionais e sistematizar as ideias iniciais (...)" (Bardin,
2009, p. 121). De forma geral, ainda que nao havendo uma obrigatoriedade ao nivel da sua
sucessao cronoldgica, podem ser enumerados enquanto objetivos, ou finalidades, desta fase de
pré-analise: i) escolher os documentos que se pretende vir a analisar ; ii) formular hipdteses e
objetivos; e iii) elaborar indicadores, no sentido de fundamentar a interpretacao final.

Para esta primeira fase, Laurence Bardin (2009, pp. 122-127) identifica diversas
atividades que considera como nao estruturadas: i) a leitura flutuante; ii) a escolha dos
documentos; iii) a formulacao das hipoteses e dos objetivos; iv) a referenciacao dos indices e a
elaboracao de indicadores; e v) a preparacao do material. A leitura flutuante consistira num
primeiro contacto com os documentos que tenciona vir a analisar-se. Quanto a escolha dos
documentos, importa ter em conta que podera incidir sobre um universo de documentos
determinado a priori ou, por outro lado, sobre um universo de documentos suscetivel de prover a
informacao necessaria a consecucao dos objetivos. Note-se que, uma vez definido sobre que tipo
de documentos podera vir a ser feita a analise, muitas vezes afigura-se necessario constituir um
corpus. A mesma autora (2009, p. 122), refere que “o corpus é o conjunto dos documentos
tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos analiticos”s. Segundo Laurence

Bardin (2009, pp. 122-124), a constituicdo de um corpus “implica, muitas vezes, escolhas,

= De modo a que melhor se entenda o conceito de Jinferéncia, passa a transcrever-se um excerto, da autoria de Laurence Bardin (2009, p. 41):
“Tal como a etnografia necessita da etnologia para interpretar as suas descricdes minuciosas, o analista tira partido do tratamento das
mensagens que manipula para /nferir (deduzir de maneira légica) conhecimentos sobre o emissor da mensagem ou sobre o seu meio, por
exemplo. (...). Se a descricdo (a enumeracdo das caracteristicas do texto, resumida apds tratamento) é a primeira etapa necessaria e se a
Interpretacdo (a significacao concedida a estas caracteristicas) ¢ a ultima fase, a inferéncia é o procedimento intermédio, que vem permitir a
passagem, explicita e controlada, de uma a outra”.

« Recorde-se que, ja anteriormente neste trabalho, se fez referéncia ao conceito de corpus, definido por Jorge Vala (2009), que segue neste

mesmo sentido.
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seleccoes e regras”. Neste sentido, a mesma autora enuncia quatro regras principais®: i)
exaustividade; ii) representatividade; iii) homogeneidade; e iv) pertinéncia. No que diz respeito a
atividade de formulacao das hipoteses e dos objetivos, convém referir que nem sempre a
formulacao de hipéteses tem lugar (nem & obrigatorio que tenha), ao iniciar-se uma investigacao.
E possivel levar a cabo uma andlise sem hipdteses pré-definidas. Desta forma, nesta atividade
poderao ter lugar dois tipos de procedimentose: i) fechados; e ii) exploratdrios. Relativamente a
atividade de referenciacdo dos indices e elaboracdo de indicadores, pode dizer-se que “se se
considerarem os textos uma manifestacdo que contém indices que a analise vai fazer falar, o
trabalho preparatorio serd o da escolha destes — em funcdo das hipoteses, caso elas estejam
determinadas - e a sua organizacdo sistematica em indicadores”. Por fim, terminando a
explicacdo relativa as atividades desta primeira fase da analise de contetdo, discutir-se-a em que
consiste a atividade de preparacdo do material. Conforme se podera perceber, “trata-se de uma
preparacdo material e, eventualmente, de uma preparacdo formal («edicdo»)”, isto &, ao nivel da
preparacdo material, asseguram-se cdpias e enumeram-se os documentos (entre outras coisas),
ao nivel da preparacéo formal, ou edicdo, “(...) alinham[-se] os enunciados intactos, proposicao
por proposicdo, até a transformacéao linguistica dos sintagmas, para padronizacao e classificacéo
por equivaléncia”.

Em relacdo a exploracdo do material, podendo ser considerada uma segunda fase da
analise de conteudo, Laurence Bardin (2009, p. 127) refere tratar-se de uma “(...) fase [,] longa
e fastidiosa, [que] consiste essencialmente em operacdes de codificacdo®, decomposicdo ou

enumeracao”™, em funcdo de regras previamente formuladas”.

¢ No que toca aos objetivos/finalidades de cada uma destas regras, pode afirmar-se que, tendo-se o corpus definido: i) sera necessario garantir
que todos os elementos desse corpus irdo ser tidos em conta, sem excecdo injustificada — exaustividade; ii) podera utilizar-se uma amostra
para analisar, desde que o processo de construcdo dessa amostra seja rigoroso (ainda que seja importante compreender, conforme refere
Laurence Bardin (2009, p. 123) que “nem todo o material de analise é susceptivel de dar lugar a uma amostragem, e, nesse caso, mais vale
abstermo-nos e reduzir o préprio universo (e portanto o alcance da analise) se este for demasiado importante”) - representatividade; iii)
precisara assegurar-se que os documentos que constituem o corpus sdo homogéneos, ou seja, convém reduzir a singularidade de cada
documento, utilizando para isso critérios claramente definidos — homogeneidade; e iv) devera acautelar-se a adequabilidade de cada um dos
documentos aos objetivos que a investigacao pretende atingir — pertinéncia.

« Muito resumidamente, os procedimentos fechados “sdo métodos de observacdo que funcionam segundo o mecanismo da inducao e servem
para a experimentacao de hipoteses”. Os procedimentos exploratorios “permitem, a partir dos préprios textos, apreender as ligacdes entre as
diferentes variaveis, funcionam segundo o processo dedutivo e facilitam a construcéo de novas hipoteses” (Bardin, 2009, p. 125).

= De acordo com Laurence Bardin (2009, p. 129), “tratar o material ¢ codifica-o. A codiificacdo corresponde a uma transformacao - efectuada
segundo regras precisas — dos dados em bruto do texto”.

» Ver nota de rodapé numero 71, relativamente a discusséo codificacdo vs. enumeracgao.
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Sobre este ponto, parece importante referir, relativamente a codificacdo, que esta tende
a ser feita utilizando dois tipos de unidades™: i) unidade de registo; e ii) unidade de contexto. A
unidade de registo “é a unidade de significacao a codificar e corresponde ao segmento de
conteudo a considerar como unidade de base, visando a categorizacdo e a contagem

frequencial” (Bardin, 2009, p. 130). Desta forma,

“a unidade de contexto serve de unidade de compreensdo para codificar a unidade de registo e
corresponde ao segmento da mensagem, cujas dimensdes (superiores as da unidade de registo) séo
optimas para que se possa compreender a significacdo exacta da unidade de registo” (Bardin, 2009, p.

133).

Portanto, conforme se pode perceber pelo anteriormente exposto, ambas as unidades (de registo
e de contexto) acabam por estar, intimamente, ligadas uma a outra.

Por fim, relativamente a terceira e ultima fase da analise de contetido, compreendendo o
tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo, podera dizer-se que se trata da fase
mais importante em todo o processo - ndo querendo menosprezar a importancia das fases
anteriores, muito pelo contrario, pois reconhece-se, claramente, que sem a execucao rigorosa
dos procedimentos e atividades que as compdem, esta ultima, da analise de contetdo, de pouco
ou nada serviria.

De acordo com o que foi dito, sera nesta fase que se ira proceder a categorizacao para
depois, através de inducao, ou inferéncia (para fazer uso do termo atras referido), interpretar os
factos. Laurence Bardin (2009, pp. 145-147) refere-se a categorizacado como sendo “(...) uma
operacao de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto por diferenciacao e,
seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia), com os critérios previamente
definidos”. Assim, de acordo com a mesma autora, a categorizacdo pode ser levada a cabo,
segundo quatro critérios™ (i) semantico; ii) sintatico; iii) éxico; e iv) expressivo), em duas etapas
(i) o inventario [“isolar os elementos”]; e ii) a classificacdo [“repartir os elementos, e portanto

procurar ou impor uma certa organizacao as mensagens”]), por meio de dois processos inversos

n Jorge Vala (2009, p. 115) refere ainda uma terceira unidade de andlise: unidade de enumeracao. Esta unidade trata-se de uma “(...) unidade
em fungao da qual se procede a quantificacdo”. Laurence Bardin (2009, pp. 134-140) também faz referéncia a esta unidade, retratando-a ndo
como ‘unidade’ de enumeracdo, mas como ‘regra’ de enumeracéao.

= Laurence Bardin (2009, pp. 130-133) avanca, a titulo de exemplo, as seguintes unidades de registo: i) a palavra; ii) o tema; iii) o objeto ou
referente; iv) o personagem; v) o acontecimento; evi) o documento.

= Mais especificamente: i) categorias tematicas, onde os temas ficam agrupados em categorias — semantico; ii) os verbos e adjetivos - sintatico;
iii) “(...) classificagdo das palavras segundo o seu sentido, com emparelhamento dos sinénimos e dos sentidos préximos (...)" - Iéxico; e iv)

“(...) por exemplo, categorias que classificam as diversas perturbacdes da linguagem” — expressivo (Bardin, 2009, p. 146).
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(i) sendo fornecido um sistema de categorias [procedendo-se entédo a distribuicdo dos elementos
por essas categorias]; e ii) nao sendo fornecido um sistema de categorias [emergindo estas da
classificacao que se vai fazendo])™.

Na verdade, o complexo conjunto das fécnicas da analise de conteudo que pode ser
utilizado, nesta ultima fase do processo, & composto por seis fécnicas, cada uma delas com
diferentes caracteristicas, objetivos, fases e procedimentos (Bardin, 2009, pp. 197-274). A
primeira, sobre a qual nao se pretende escrever muito mais, visto ser a que tem vindo a ser
descrita, trata-se da analise categorial. Esta fécnica “funciona por operacdes de
desmembramento do texto em unidades, em categorias segundo reagrupamentos analégicos”. A
segunda, andlise de avaliacdo, “tem por finalidade medir as atitudes do locutor quanto aos
objetos de que ele fala (...) [e] considera[-se] que a linguagem representa e reflecte directamente
aquele que a utiliza”. A terceira, analise da enunciacao, “apoia-se numa concepcao da
comunicacao como processo e nao como dado. Funciona desviando-se das estruturas e dos
elementos formais”, isto ¢, “(...) assenta numa concecdo do discurso como palavra em acto [e]
(...) considera que na altura da producao da palavra é feito um trabalho, é elaborado um sentido
e sdo operadas transformacdes”. A quarta, analise proposicional do discurso (APD), “pode ser
considerada uma variante da analise tematica, que procura resolver algumas insuficiéncias da
divisdo em categorias”, e tem como objetivo “(...) identificar o «universo de referéncias» dos
agentes sociais. Por outras palavras, como e através de que estrutura argumentativa se
exprimem as questoes e as accdes dos agentes”. A quinta, analise da expressao, usualmente
aplicada a setores como “(...) a investigacdo da autenticidade de um documento (literatura e
historia), a psicologia clinica (psicoterapia, psiquiatria), os discursos politicos ou os que s&o
susceptiveis de veicular uma ideologia (retorica)”. A sexta, a analise das relacdes, esta orientada
“(...) ndo mais para a simples frequéncia de aparicdo dos elementos do texto, mas para as
relacées que os elementos do texto mantém entre si”.

Em conclusdo, tendo em consideracdo tudo aquilo a que atras se fez referéncia,

percebe-se, por um lado, a complexidade inerente a analise de conteudo, por outro, a mais-valia

 Relativamente as categorias, Laurence Bardin (2009, pp. 147-148) enumera aquelas que considera as qualidades de um conjunto de
categorias boas: i) a exclusdo mutua (“cada elemento ndo pode existir em mais de uma divisao”); ii) a homogeneidade (“um Unico principio de
classificacdo deve governar a sua organizacdo [das categorias]”); iii) a pertinéncia (“uma categoria é considerada pertinente quando esta
adaptada ao material de analise escolhido, e quando pertence ao quadro tedrico definido”); iv) a objetividade e a fidelidade (“as diferentes
partes de um mesmo material, ao qual se aplica a mesma grelha categorial, devem ser codificadas da mesma maneira, mesmo quando
submetidas a varias analises”); e v) a produtividade (“um conjunto de categorias é produtivo se fornece dados férteis: férteis em indices de

inferéncias, em hipéteses novas e em dados exatos”).
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que ela pode constituir, ndo s no plano da recolha e organizacdo das informacdes, mas
igualmente no plano da interpretacdo propriamente dita. Trata-se de um conjunto de fécnicas
com um vasto campo de aplicacdo (Quivy & Campenhoudt, 2008, pp. 229-231), e que
apresenta diversas vantagens como o facto de possibilitar “(...) uma grande distancia em relacao
a interpretacdes espontaneas (...)" e um “(...) controle posterior do trabalho de investigacao
(...)", a0 mesmo tempo que consegue (através de algumas das fécnicas que compde o conjunto)
ndo prejudicar a profundidade do trabalho ou a originalidade caracteristica de cada investigador
(ainda que, note-se, a construcdo regrada e organizada de algumas das referidas fécnicas seja
possivel). Contudo, poderdo apontar-se também algumas desvantagens como, por exemplo, o
facto de algumas das suas fécnicas se basearem em pressupostos demasiadamente simples,
como a analise categorial ou, num sentido contrario, demasiadamente complexos e trabalhosos,
como a analise avaliativa (/dem, p. 231).

Na verdade, seria um erro assumir a relativa simplicidade inerente a utilizacédo da
técnica de analise categorial como uma desvantagem — no que a presente investigacao diz
respeito. Efetivamente, foi pelo o facto de esta fécnica permitir uma analise simples (note-se que
ndo foi de todo uma analise basica ou rudimentar, a que se levou a cabo) que se conseguiu
desenvolver uma analise de conteudo consistente e extremamente frutifera, tanto ao nivel das
consideracdes que possibilitou tecer, como ao nivel das hipoteses para trabalho futuro que dela

surgiram.

2.3.3.2. Um hibridismo que se revelou proficuo: entre a investigacdo documental e as fases de

pré-analise e de exploracdao do material da analise de conteudo

Nao podera declarar-se que se fez utilizacdo da fécnica de investigacdo documental,
exatamente como atras foi descrita. Da mesma forma, também n&o sera possivel afirmar que
foram seguidos, escrupulosamente, os passos atras apresentados, no que diz respeito as fases
de pré-analise e de exploracdo do material da analise de conteudo. Na verdade, o que foi feito
revestiu-se de algum hibridismo, na medida em que se fez pela intersecao, entre os
procedimentos caracteristicos da investigacdo documental, as atividades tipicas da fase de pré-
analise e os procedimentos da fase de exploracdo do material da analise de conteudo, isto é,
nao se seguiu somente um dos caminhos. De facto, o percurso seguido construiu-se, com base

nos passos da investigacdo documental, nas atividades da pré-analise e nos procedimentos da
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exploracao do material da analise de conteudo, apesar de nem sempre se ter privilegiado a
ordem cronologica a eles, normalmente, associada.

Pode afirmar-se que esta primeira fase de escolha, recolha e organizacdo dos
documentos se fez passo a passo, como nao poderia deixar de ser. Contudo, a forma hibrida
como foi levada a cabo, ora fazendo uso dos contributos da investigacdo documental, ora
aproveitando aquilo que as fases de pré-analise e exploracdo do material da analise de contetido
tinham a oferecer, carece de uma exposicao.

Pelas razdes que acabam de se referir, procurar-se-a explicar como se fez esta parte da
investigacdo, de acordo com os trés conjuntos de procedimentos (interrelacionados) que tiveram

lugar: i) escolha; ii) recolha; e iii) organizacao dos documentos.

Escolha dos documentos

A escolha dos documentos contemplou um conjunto de procedimentos vasto, tendo sido
iniciada em janeiro de 2011 e terminada somente em agosto de 2012. Consistiu num processo
moroso, cujo desenvolvimento acompanhou a investigacdo quase na sua totalidade.

Adotou-se um procedimento exploratorio”, tendo sido através dos objetivos construidos
que a direcdo da pesquisa foi orientada. Contudo, sublinhe-se, pelas razdes que acima se
referiram neste capitulo, esse facto ndo deverda ser tido em consideracdo enquanto uma
fragilidade da presente investigacdo, mas, sim, enquanto opcdo metodoldgicar.

Assim, uma das atividades desenvolvidas, e a qual importa fazer referéncia, foi a leitura
flutuante”, o primeiro contacto com os documentos, isto &, a leitura superficial. A sua
importancia prende-se com duas razdes principais: a primeira relacionada com o tempo que lhe
foi dedicado; a segunda com o importante contributo que deu a esta investigacao, tendo sido,

em grande parte, através dela que se tornou possivel construir um corpus documental sélido™.

 Ja anteriormente apresentado atras neste capitulo, em 2.3.3.1. Técnicas utilizadas: investigacdo documental e analise de contetido — Analise
de conteudo.

s Poderdo perceber-se, ao longo do paragrafo, algumas caracteristicas tanto do primeiro procedimento da investigacdo documental, como da
terceira atividade da fase de pré-analise da analise de contetido - i) definicdo do problema e ii) formulacdo das hipdteses e dos objetivos,
respetivamente.

7 A leitura flutuante foi ja atras descrita (em 2.3.3.1. Técnicas utilizadas: investigacdo documental e analise de contetdo — Analise de conteudo) e
representa a primeira atividade da fase de pré-analise da anélise de conteudo.

= Note-se que, apesar de a leitura flutuante ser tida com uma primeira atividade na fase de pré-andlise da analise de conteudo, foi uma atividade

desenvolvida ao longo de um periodo de tempo vasto, ndo tendo sido circunscrita a um primeiro momento apenas.

87



Outro dos passos que requer apresentacdo e descricdo é a identificacdo das fontes
documentais™. Este passo consistiu na consulta de referéncias bibliograficas e teve lugar em
locais distintos, tais como bibliotecas e centros de investigacdo. A semelhanca do que aconteceu
com a leitura flutuante, a identificacdo das fontes documentais constituiu um passo demorado,
tendo-se iniciado em janeiro de 2011 e terminado apenas em agosto de 2012. Quanto a este,
refira-se que nao foi de todo estanque, uma vez que esteve intimamente ligado a recolha dos
documentos, numa logica de minimizacdo de custos (deslocacdes do autor aos locais onde se
encontravam os documentos) e maximizacdo de oportunidades (uma vez que muitos dos
documentos eram propriedade de bibliotecas, pareceu conveniente assegurar a sua requisicao
ou copia imediata, sempre que se percebeu o seu interesse, procurando assegurar que 0 acesso
a esses documentos, numa fase posterior, ndo constituiria um problema).

Em suma, foi através dos processos que acabam de se referir que a escolha dos
documentos se desenvolveu e que se conseguiu definir quais os documentos a incluir no corpus
documentaf® que viria a estudar-se. Repare-se que esta escolha néo incidiu sobre um universo
de documentos predeterminados, mas, sim, sobre um universo de documentos suscetivel de
fornecer a informacao necessaria a consecucdo dos objetivos, como atras ja se havia feito
referéncia, tendo sido esta a principal razdo pela qual se recorreu a construcado do ja referido
corpus documental. Relativamente a construcao deste, importa ainda referir que se recorreu ao
procedimento de amostragem intencional, tendo-se obedecido aos critérios atras mencionados e
explicados, e cumprido as quatro regras principais, também ja atras enunciadas, da autoria de
Laurence Bardin (2009), ou seja: i) garantiu-se que todos os elementos do corpus foram tidos
em conta, ndo se tendo deixado de parte nenhum dos documentos identificados,
injustificadamente (regra da exaustividade); ii) garantiu-se, através do procedimento de
amostragem intencional, a representatividade do material de analise (representatividade); iii)
garantiu-se a homogeneidade dos documentos a recolher, com base nos cinco critérios
supracitados (homogeneidade); e iv) garantiu-se que todos os documentos escolhidos seriam
pertinentes na consecucdo dos objetivos da investigacdo (pertinéncia).

Concluindo, com base nas razdes que acabam de se expor e nos procedimentos e

atividades atras descritos, conseguiram selecionar-se vinte e um livros (quinze com origem em

= Conforme ja foi feita referéncia no presente capitulo, em 2.3.3.1. Técnicas utilizadas: investigacdo documental e analise de conteudo -
Investigacdo documental —, a identificacdo das fontes documentais ¢ tida como terceiro passo da investigacdo documental.
« Repare-se que a construcdo de um corpus, no que ao processo diz respeito, foi ja anteriormente descrita e pode ser enquadrada na fase de preé-

analise da analise de conteudo, enquanto segunda atividade.
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teses de doutoramento; seis com origem em dissertacdes de mestrado) e cinquenta e um artigos
(todos eles provenientes das oito revistas a que atras se fez referéncia), num total de setenta e

dois documentosst.

Recolha dos documentos

Quanto a fase de recolha dos documentos®, a descricdo da forma como foi feita ira focar
quatro pontos que, pensa-se, terdo sido os mais importantes, ao longo do processo: i) quando
ocorreu; ii) o planeamento; iii) onde ocorreu; e iv) de que forma ocorreu.

A recolha dos documentos foi um processo que ocorreu entre dezembro de 2011 e
agosto de 2012. Conforme ja se fez referéncia, acima, este processo foi desenvolvido em
estreita ligacao com a consulta e escolha dos documentos, nao tendo, por essa razao, obedecido
a datas rigidas. O plano inicial contemplava, somente, a duracdo prevista para a recolha de
artigos e livros, tendo-se optado por dedicar uma semana a cada uma das oito revistas (num
total de oito semanas), assim como quatro semanas para os livros fruto de teses de
doutoramento e duas semanas para os livros fruto de dissertacdes de mestrado. Este plano
inicial perspetivava assim uma duracao de catorze semanas, para o processo de recolha dos
documentos. Na realidade, a recolha de artigos e livros acabaram por se sobrepor uma a outra,
nao tendo havido uma delimitacao, entre os dias em que se recolheram somente artigos e os
dias em que se recolheram somente livros. Por esta e pelas razdes ja atras abordadas, o
processo acabou por estender-se, nao pelas catorze semanas previstas, mas por trinta e seis
semanas, até ficar concluido.

Relativamente aos locais de recolha, podem referir-se trés cidades: Braga, Evora e
Coimbra. Em Braga, recolheram-se documentos na Universidade do Minho, tanto na Biblioteca
de Ciéncias da Educacdo (BCE) e no Centro de Investigacdo em Educacéo (CIEd) do Instituto de
Educacao, como na Biblioteca Geral (BGUM) do Campus de Gualtar (no periodo compreendido
entre dezembro de 2011 e agosto de 2012). Em Evora, a recolha teve lugar no Colégio Pedro da
Fonseca da Escola de Ciéncias Sociais da Universidade de Evora, mais propriamente, no Centro

de Investigacdo em Educacéo e Psicologia (CIEP) (nos dias 10, 11 e 12 de janeiro de 2012). Em

= Consultar Anexo 1 - Corpus documental.
= Refira-se que a recolha de documentos levada a cabo apresenta algumas caracteristicas da investigacdo documental (o seu quarto passo),
assim como uma pequena parte da fase de pré-analise da analise de conteudo (o assegurar das copias dos documentos, previsto na quinta

atividade).
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Coimbra, procedeu-se a recolha dos documentos na Biblioteca da Faculdade de Psicologia e
Ciéncias da Educacao da Universidade de Coimbra (nos dias 9, 10, 11, 12 e 13 de abril de
2012).

Para finalizar a explicacdo do modo como se procedeu a recolha dos documentos,
abordar-se-a0, seguidamente, as duas formas através das quais a recolha foi levada a cabo. A
primeira, tendo sido também a mais utilizada, foi a fotocopia dos documentos. Refira-se que a
fotocépia de alguns documentos, cuja requisicdo estava interdita, teve lugar na propria
biblioteca, enquanto que a de outros documentos, passiveis de serem requisitados, teve lugar
numa reprografia. A segunda forma de recolha, realizada de duas formas diferentes, foi a
aquisicao dos documentos. No caso de o documento em questdo se encontrar disponivel, para
venda, em livrarias, a aquisicao foi feita na propria livraria, ou online. No caso de haver alguma

proximidade com o autor, o documento foi adquirido através do contacto direto com o mesmo.

Preparacao dos documentos

Relativamente a preparacao dos documentoss, ndo poderia deixar de se fazer referéncia
a dois instrumentos, ainda que o papel de um deles tenha tido mais relevancia ao nivel da
organizacao e nao tanto ao nivel da preparacao dos documentos, propriamente dita. Atente-se
que a duracao desta fase foi, em tudo, semelhante a fase de escolha dos documentos, tendo
tido inicio e fim nas mesmas datas.

Comecar-se-a, entdo, por apresentar e descrever o instrumento utilizado na organizacdo
dos documentos. Em esséncia, este instrumento consistiu numa tabela, construida com recurso
ao Microsoft Office Excel 2010. Esta tabela desdobrava-se em dez separadores, tendo sido
atribuido um codigo geral a cada um deles, vindo a informacao a ser posteriormente registada
nos mesmos. Estes codigos gerais tinham a seguinte correspondéncia:

e T - livros cuja investigacao de base foi uma tese de doutoramento;

e D - livros cuja investigacao de base foi uma dissertacao de mestrado;
e RA - artigos da revista “Revista Portuguesa de Educacao”;

e RB - artigos da revista “Sisifo”;

e RC - artigos da revista “Investigar em Educacao”;

= |mporta referir que este conjunto de procedimentos podera assemelhar-se, em parte, ao que foi, acima, descrito na preparacdo do material,
quinta atividade da pré-andlise, a0 mesmo tempo que apresentara algumas semelhancas com a fase de exploracdo do material da analise de

contetido.

90



e RD - artigos da revista “Educacao, Sociedade & Culturas”;
e RE - artigos da revista “Revista de Educacao”;

e RF - artigos da revista “Revista Lusdfona de Educacao”;

e RG - artigos da revista “Educacao: Temas e Problemas”;

e RH - artigos da revista “Revista Portuguesa de Pedagogia”.

O objetivo com que se atribuiram estes codigos estava relacionado com o facto de se ter
sentido que a organizacado dos documentos recolhidos poderia vir a ser um dos aspetos mais
importantes ao longo da investigacdo, pelo que convinha simplificar a forma de identificar cada
documento.

Continuando a descricao do formato e contetdo da tabela, importa referir que, nos dois
separadores referentes aos livros, utilizaram-se dez colunas, cujos nomes atribuidos e respetivos

objetivos passam a apresentar-se, no Quadro 8:

Quadro 8 - Explicacao da organizaciao dos livros

Nome atribuido a coluna Objetivo(s)

Codigo Facilitar a identificacdo de cada documento recolhido

Titulo Registar o titulo do documento

Autor Registar o autor do documento

Orientador(es) Registar quem orientou a tese de doutoramento ou dissertacdo de mestrado
Ano de publicacao Registar o0 ano em que o livro foi publicado

Registar em qual das instituicdes de ensino superior tinha sido defendida a
Instituicao que conferiu o grau
tese de doutoramento ou dissertacdo de mestrado

Editora Registar a editora responsavel pela publicacdo do livro
Localidade Registar em que localidade tinha sido publicado o livro
Posse do documento Registar se ja se tinha fotocopiado ou adquirido o documento

Registar se ja se tinha preparado o documento para a analise de conteudo, ou
Ponto de situacao

nao

Quanto aos restantes oito separadores, correspondentes a cada uma das revistas,
utilizaram-se doze colunas que, tal como se procedeu anteriormente, serdo apresentadas abaixo,

no Quadro 9:

Quadro 9 - Explicacao da organizacao das revistas

Nome atribuido a coluna Objetivo(s)
Codigo Facilitar a identificacdo de cada documento recolhido
Ano de publicacao Registar 0 ano em que o artigo foi publicado
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Nome atribuido a coluna Objetivo(s)

Volume Registar o volume da revista (caso existisse)

Numero Registar o numero da revista

Paginas Registar o intervalo de paginas a que correspondia o artigo
Titulo Registar o titulo do artigo

Autor(es) Registar o(s) autor(es) do documento

Registar a que instituicdo tinha(m) o(s) autor(es) ligacdo(des) (quando essa
Filiacao institucional do(s) autor(es)
ligacao existia)

Editora Registar a editora/instituicdo responsavel pela publicacdo da revista
Localidade Registar em que localidade a revista tinha sido publicada
Posse do documento Registar se ja se tinha fotocopiado ou adquirido o documento

Registar se ja se tinha preparado o documento para a analise de conteldo,
Ponto de situacao
ou nao

Conforme se perceberd, pelo que acaba de se apresentar, para todos os documentos
recolhidos foi feito um registo e atribuido um codigo, constituido por uma das letras acima
apresentadas (mediante o tipo de documento - livro ou artigo de revista) e um nimero. Assim, a
titulo de exemplo, “T-04" corresponderia a um livro, publicado com base numa tese de
doutoramento; “D-03" corresponderia a um livro, publicado com base numa dissertacdo de
mestrado; “RD-17" corresponderia a um artigo, publicado na revista “Educacdo, Sociedade &
Culturas”; “RA-09" corresponderia a um artigo, publicado na revista “Revista Portuguesa de
Educacao”; e assim sucessivamente, de igual forma.

Desta forma, terminada a apresentacdo e descricdo do instrumento utilizado na
organizacao dos documentos, passara a apresentar-se e descrever-se o instrumento utilizado na
preparacao dos documentos para a analise de conteudo.

No que respeita a preparacdo dos documentos, tarefa a qual foi dedicado bastante
tempo e reflexdo, importa fazer referéncia a dois aspetos que constituiram os principais focos do
trabalho realizado: i) a construcédo do dispositivo de preparacdo da analise de conteudo; e ii) o
preenchimento do dispositivo construido.

Relativamente a construcdo do dispositivo, ao qual se deu o nome de ‘Ficha Individual’,
cabe dizer que comecou a ser construido com base nas impressoes retiradas da primeira leitura
dos documentos, fruto da qual se percebeu que poderia vir a ser necessario utilizar diversas
tabelas, dentro de cada ‘Ficha Individual’. Neste sentido, esta foi construida com recurso ao
Microsoft Office Word 2010, tendo-se utilizado dez tabelas, com o objetivo de captar informacao,

relativa a topicos especificos do documento em questao. Assim, o processo de construcao da
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‘Ficha Individual’ decorreu ao longo de trés meses (de marco a maio de 2012), tendo sido
necessario recorrer-se a sua reconstrucdo por mais do que uma vez. Note-se que esta
construcao e reconstrucdo, se desenvolveu com recurso a aplicacdo da ‘Ficha Individual’ a
documentos, em tudo semelhantes aos que integravam o corpus documental, excetuando-se o
facto de terem sido publicados num periodo anterior ao ano 2000.

De acordo com o que acaba de se referir, a versao final da ‘Ficha Individual’s, utilizada
na preparacao dos documentos para analise de conteudo, continha dez tabelas e um cabecalho,
cuja apresentacao e explicacao, acerca da forma como se preencheram, passam agora a fazer-
se. O cabecalho continha trés espacos: i) autor(es); ii) titulo; e iii) codigo. Como se percebera, no
espaco dedicado ao(s) autor(es), pressuponha-se o registo do nome do(s) autor(es); no espaco
do titulo, pretendia-se que se colocasse o titulo do documento em questdo; no espaco do codigo,
0 objetivo passaria pela anotacdo do codigo do documento, conforme se explicou acima, para
que, ao fazer-se a analise de conteudo, a identificacdo do documento pudesse ser simplificada.
Quanto as tabelas, todas se encontravam numeradas e eram compostas por trés colunas: i)
codigo; ii) unidade de contexto; e iii) unidade de registo=. As linhas relativas & coluna do cédigo
preencheram-se com uma letra; as linhas relativas a coluna da unidade de contexto
preencheram-se com excertos do documento que estava em preparacdo; as linhas relativas a
coluna da unidade de registo preencheram-se, por norma, utilizando uma ou mais palavras,
procurando sintetizar-se aquilo a que a unidade de contexto fazia referéncia. Pode dizer-se que
todas as tabelas eram semelhantes entre si, & excecdo de uma, a nimero ‘2’, que continha dois
espacos anexos, dedicados ao financiamento da investigacdo de suporte — procurando registar-
se se existiu financiamento ou ndo e, tendo existido, por parte de que entidade ou instituicdo - e
a origem da comunicacao de suporte — procurando registar-se se a investigacao de suporte tinha
tido origem numa comunicacao/conferéncia, num projeto de investigacdo/intervencao, etc. ou
nao.

Posto isto, passar-se-a, de seguida, no Quadro 10, a apresentacdo e descricdo dos

objetivos previstos para cada uma das tabelas:

= Consultar Anexo 2 - ‘Ficha Individual’.
= Os procedimentos adotados apresentam diversas semelhancas face aos procedimentos previstos para a fase de exploracdo do material da

analise de conteudo.
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Quadro 10 - Explicacao das tabelas da ‘Ficha Individual’

Nimero Designacao Objetivo(s)

Captar informacédo relativa ao tema abordado no
1. Temas centrais

documento

Captar o que esteve na origem da producdo do
2. Origem (motivacoes)

documento, quais as suas motivacdes

Captar que tipo de finalidades tinha o
3. Finalidades (objetivos) documento/Captar os  principais objetivos da

investigacao de suporte ao documento

Captar em que contexto tinha sido desenvolvida a
4., Contexto

investigacao de suporte ao documento

Captar com que sujeitos tinha sido desenvolvida a
5. Sujeitos

investigacdo de suporte ao documento

Captar a amplitude da amostra utilizada na
6. Amplitude da amostra

investigacdo de suporte ao documento

Captar qual ou quais as orientacbes metodologicas
7. Orientacdo metodoldgica

utilizadas na investigacdo de suporte ao documento

Captar quais as #écnicas e procedimentos utilizados na
Técnicas e procedimentos de recolha,
8. recolha, na analise e no tratamento das informacdes
analise e tratamento de informacoes
na investigacao de suporte ao documento

Captar o tipo de andlise que guiou a investigacdo de
9. Tipo de analise
suporte ao documento

o _ Registar as principais conclusdes, resultados e/ou
10. Principais conclusdes/resultados/inovacoes
inovacOes presentes no documento

Portanto, a preparacao dos documentos para analise decorreu por duas vias, que se
complementaram e foram sendo feitas paralelamente. Uma primeira, de organizacado, e uma
segunda, de sistematizacao da informacao, propriamente dita, conforme acaba de se descrever

acima.

Outras anotacdes sobre o segundo fragmento

Finalmente, para terminar este segundo fragmento da fase final do capitulo, parece
importante esclarecer o facto de ndo se ter dado relevo ao segundo procedimento da
investigacao documental. Na verdade, nunca existiu um plano escrito, relativo a consulta dos

documentos. Como ja atras se referiu, a consulta, a escolha e a recolha dos documentos nunca
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foram feitas de forma isolada umas das outras (exemplo disso foi a deslocacdo a Coimbra, onde
a consulta, a escolha e a recolha tiveram lugar quase em simultaneo).

Outra referéncia que parece relevante fazer, esta relacionada com a quarta atividade da
pré-analise da analise de conteudo, atras descrita, e que acabou por nao se realizar pela ordem
cronologica prevista na metodologia. Como se verificou, o facto de nao terem sido construidas
hipoteses acabou por fazer com que esta atividade nao tenha tido lugar, logo apds a recolha dos
documentos, mas, sim, ja numa fase mais avancada, na analise de conteudo levada a cabo,
descrita de seguida, no ultimo fragmento da parte final deste capitulo.

Por ultimo, pelo significado e peso que tiveram no processo de aprender a fazer
investigacdo, irdo abordar-se algumas das dificuldades sentidas ao longo desta etapa da
investigacdo. Por um lado, ao nivel da escolha dos documentos, a leitura flutuante levada a cabo
contemplou um universo tao vasto de documentos que se tornou complicado, a dada altura,
conseguir manter o foco no que era verdadeiramente importante para a investigacao. Por outro

lado, ao nivel da recolha, nem sempre os livros e artigos se encontravam disponiveis.

2.3.3.3. Analise de contetdo: sobre o tratamento dos dados e a interpretacdo dos resultados

Neste terceiro fragmento da fase final do capitulo, procurar-se-a dar a conhecer a forma
como o tratamento dos dados e a interpretacdo dos resultados foram feitos, quais as opcoes
tomadas e as razdes que sustentaram essas opcoes.

Refira-se, desde ja, que a analise realizada consistiu num processo relativamente
simples, mas demorado, de grande labor e reflexdo, tendo as tarefas sido desenvolvidas entre
maio e outubro de 2012. O tratamento dos dados, propriamente dito, decorreu,
maioritariamente, nos meses de maio, junho, julho e agosto de 2012, tendo sido a sua
interpretacdo realizada nos meses de setembro e outubro de 2012.

Optou-se por realizar uma analise qualitativa, complementada por uma analise
quantitativa®”. Assim, com base nas razées mencionadas e nas caracteristicas de cada uma das

seis diferentes fécnicas de analise de conteudo acima apresentadas, elegeu-se a fécnica de

= Para que se possa ter uma nogao, fazendo-se referéncia somente as oito revistas cientificas selecionadas, consultaram-se cento e trinta e sete
numeros, contemplando um total aproximado de mil e duzentos artigos. Consultar Anexo 3 - Revistas cientificas: sobre os numeros
pesquisados.

# Esta opcdo metodoldgica foi feita de modo consciente e derivou do facto de se ter sentido necessidade de utilizar, conforme refere Laurence
Bardin (2009, p. 141), “(...) um procedimento mais intuitivo, mas também mais maleavel e mais adaptavel a indices n&o previstos, ou a

evolugdo das hipoteses”.
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analise categorial tematica, para desenvolver a analise de conteudo qualitativa. Por outro lado,
ao nivel da analise de conteudo quantitativa, optou-se por levar a cabo uma analise estatistica
descritiva.

Relativamente a analise qualitativa, importa referir que foi um processo em que as
categorias foram fornecidas a priorfe, fruto do estudo dos documentos referidos (ver 2.3.1. A
problematica e o objeto de estudo. Acerca da forma como se caracterizaram e definiram).
Trabalhou-se inicialmente com trés categorias: i) polo epistemolégico; ii) polo metodoldgico
(Lessard-Hébert, Goyette, & Boutin, 2010) e iii) condicdes ideoldgicas e sociais (Pinto, 1976;
1978).

Quanto ao polo epistemoldgico, utilizou-se um analisador principal, com o objetivo de
perceber em que paradigmas as investigacdes em estudo se enquadram (qualitativos ou
quantitativos): os objetivos, intencdes e finalidades enunciados pelos autores (de que sao
espelho os verbos eleitos para sua expressdo). No que respeita ao polo metodologico utilizaram-
se cinco analisadores principais: i) a orientacdo metodologica das investigacdes (estudo de caso,
estudo exploratorio, etc.); ii) o tipo de investigacdo desenvolvido (qualitativo, gquantitativo ou
misto); iii) as técnicas, procedimentos e instrumentos de recolha, analise e tratamento de
informacdes (inquérito, observacao, etc.); iv) as amostras, tanto ao nivel da sua amplitude, como
ao nivel da caracterizacdo dos sujeitos; e v) os contextos onde as investigacdes tiveram lugar
(institucional, geografico, cronoldgico). Por ultimo, em relacédo as condicdes ideoldgicas e sociais
das investigacdes, utilizaram-se trés analisadores principais: i) as origens e motivacées da
investigacdo desenvolvida (doutoramento, mestrado, relacdo com projetos de investigacao, etc.);
ii) a existéncia, ou ndo, de financiamento; e iii) as tematicas dos trabalhos.

No que concerne a analise quantitativa levada a cabo, pode dizer-se que foi feita com
recurso a uma categoria, também ela fornecida a priori, tendo-se trabalhado o polo teérico
(Lessard-Hébert, Goyette, & Boutin, 2010, pp. 21-23) das investigacoes.

Por todas as razdes ja referidas ao longo do capitulo, relacionadas com o reduzido
espaco de tempo disponivel para levar a cabo a presente investigacdo, mas também com a

(in)capacidade do autor para estudar, de forma aprofundada, a multidisciplinaridade das

= No sera feita uma abordagem mais extensa neste ponto, no que diz respeito a mefodologia, uma vez que esta ja foi, extensamente, discutida
atras.
= |mporta, ainda, referir que se recorreu a utilizacdo, apenas com o objetivo de confirmar algumas das analises realizadas, de um software de

analise qualitativa de dados: o webQDA.
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Ciéncias da Educacdo, entendidas enquanto componentes da “pluralidade das Ciéncias Socias”
(Nunes, 2005), o trabalho realizado, a este nivel, foi relativamente simples.

Efetivamente, o que se desenvolveu consistiu num procedimento de contagem dos
autores presentes nas referéncias bibliograficas dos trabalhos constantes no corpus documental,
tendo-se, posteriormente, utilizado fécrniicas de amostragem e estatistica descritiva simples, para
conhecer os quadros tedricos de referéncia. Em suma, procurou-se saber quais os autores mais
utilizados/citados nas investigacées para, dessa forma, perceber quais sdo os autores de
referéncia no campo da educacdo de adultos em Portugal. Diversas questdes surgiram, como
por exemplo: i) ‘Integrando as Ciéncias da Educacao o quadro multiaxifero das Ciéncias Sociais
(Nunes, 2005), sera que existe um conjunto diversificado de autores citados e,
consequentemente, discrepancias acentuadas ao nivel do nimero de citacdes?’; ii) ‘Sera que se
verifica uma predominancia, ao nivel da variedade de autores estrangeiros, relativamente aos
nacionais?’; e iii) ‘Ainda que se verifique essa predominancia, sera que o numero de citacdes de
autores estrangeiros é superior ao numero de citacdes de autores nacionais?’.

Para finalizar, resta dizer que todas as categorias e analisadores que acabam de se

referir serdo abordados, de forma mais aprofundada e atenta, no préximo capitulo.

2.4, Consideracdes finais

Em forma de concluséo deste capitulo, abordam-se, agora, alguns aspetos. Conforme ja
tinha sido referido, o objetivo do capitulo passou por dar a conhecer o percurso percorrido,
desde que se deu inicio a investigacdo, até ao momento, aproveitando-se, também, para
apresentar e clarificar os diversos aspetos inerentes a forma como se percorreu o caminho.

Tal como j& se fez referéncia, e por tudo o que anteriormente se apresentou e
descreveu, o percurso consistiu num caminho de proficua aprendizagem e crescimento pessoal
do autor, no qual surgiram diversas duvidas e, ao longo do qual, se experimentaram mudancas
ao nivel emocional. Se, por um lado, havia nocdo de que se estava a aprender e que a

investigacao estava a desenvolver-se adequadamente, de acordo com o que se pretendia e

= Uma Ultima referéncia que gostaria de se acrescentar esta relacionada com a utilizacdo de um bloco de notas, ao longo de toda a investigacédo.
N&o podera afirmar-se que constituiu um instrumento muito importante, pois foi utilizado, maioritariamente, para tirar breves anotacdes de
natureza diferente. Numa fase inicial, anotaram-se duvidas, referéncias que se achava que poderiam vir a ser uteis numa fase posterior, etc.
Numa fase mais avancada, tomaram-se notas acerca de tudo aquilo que néo cabia na ‘Ficha Individual’, apontaram-se algumas dificuldades
sentidas, ao nivel da escolha e recolha dos documentos, ou no preenchimento da ‘Ficha Individual’, etc. Na verdade, foram-se tomando notas,

com o objetivo de poder descrever, de forma mais rica e completa, aquilo que foi 0 caminho percorrido.
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esperava; por outro, chegou a pensar-se que nunca mais acabaria, questionou-se (tantas vezes)
se se havia procedido bem na escolha dos documentos e se a preparacao destes para analise
estaria a ser feita de acordo com aquilo que se iria precisar adiante.

Enfim, foi um percurso percorrido, ao longo de vinte e um meses, onde esteve sempre
presente a preocupacdo com o “fazer bem feito” e, ao longo do qual, se desenvolveram

competéncias diversas, fruto da mefodologia adotada, ao nivel do saber-fazer:.

= Para finalizar, ndo poderia deixar de se fazer referéncia ao facto de o cronograma apresentado conter um planeamento que, na realidade,
devido a um conjunto muito variado de dificuldades e constrangimentos (de ordem profissional, académica e pessoal), acabou por ultrapassar-
se. Ressalve-se, para todos os efeitos, que esta consistiu numa pequenissima alteragcdo, sem quaisquer implicacdes praticas ao nivel dos

procedimentos descritos ao longo deste trabalho.
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3. A producao académica em educacao de adultos em Portugal (2000-2011)

Este ultimo capitulo pretende apresentar e discutir os dados recolhidos e analisados,
bem como, esclarecer aspetos especificos, relativos a forma como se procedeu, e que ainda nao
tenham sido abordados no capitulo anterior.

Neste sentido, o presente capitulo ira desenvolver-se em duas partes: i) uma primeira,
de apresentacao dos dados; e ii) uma segunda, dedicada a sua discussao. Esta opcdo tem por
objetivos i) facilitar a compreensdo dos dados recolhidos e da sua analise, bem como, ii) levantar
questdes relativas as especificidades (Stoer, 1986) da producdo académica em educacdo de
adultos em Portugal. Por outras palavras, na primeira parte vai-se proceder a exposicao dos
dados, da-los a conhecer, de modo organizado, para facilitar, tanto a compreensao especifica e
aprofundada da dimensdo empirica deste trabalho, como o desenrolar da segunda parte. Na
segunda parte vao-se discutir e criticar diversos aspetos, com base nos dados analisados, para
levantar questdes que possibilitem, no final deste trabalho, apresentar algumas consideracdes

sobre a producédo académica em educacao de adultos em Portugal.

3.1. Descricido dos documentos trabalhados

Conforme ja se fez referéncia, no segundo capitulo deste trabalho, recolheram-se e

analisaram-se 72 documentos (entre livros e artigos).

Sobre os livros

Quanto aos livros (21), importa referir que 15 tiveram por base teses de doutoramento e
6 dissertacdes de mestrado. Para descrever de modo mais pormenorizado estes documentos,
recorrer-se-a a sete aspetos que permitiram a sua organizacao ao longo deste trabalho: i) nome
do autor; ii) vinculo institucional do autor; iii) nome e vinculo institucional do(s) orientador(es); iv)
ano de publicacdo; v) instituicdo que conferiu o grau; vi) editora; e vii) localidade em que foi
publicado.

Assim, cronologicamente:

e Dentro dos livros que tiveram por base teses de doutoramento, trabalhou-se com os
seguintes documentos: 2003, Fernando llidio Ferreira, da Universidade do Minho,
orientado por Jodo Formosinho, grau atribuido pela Universidade do Minho, publicado

em Lisboa, numa parceria entre a Fundacao Calouste Gulbenkian (FCG) e a Fundacao
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para a Ciéncia e a Tecnologia (FCT) (Ferreira, 2003); 2004, Fatima Barbosa, da
Universidade do Minho, orientada por Agustin Requejo Osorio, grau atribuido pela
Universidad de Santiago de Compostela, publicado no Porto, por Estratégias Criativas
(Barbosa, 2004); 2005, Ana Luisa Pires, do Instituto Politécnico de Setubal, orientada
por Teresa Ambrdsio, grau atribuido pela Universidade Nova de Lisboa, publicado em
Lisboa, numa parceria entre a FCG e a FCT (Pires, 2005); 2007, José Luis Ferreira, da
Escola Superior de Saude Jean Piaget (Vila Nova de Gaia), orientado por Agustin Requejo
Osorio, grau atribuido pela Universidad de Santiago de Compostela, publicado em
Santiago de Compostela, pelo Servizo de Publicaciéns e Intercambio Cientifico (Ferreira,
2007); 2008, Helena Quintas, da Universidade do Algarve, orientada por Isabel Santana
da Cruz, grau atribuido pela Universidade do Algarve, publicado em Lisboa, pela Agéncia
Nacional para a Qualificacdo I.P. (Quintas, 2008); 2008, Patricia Avila, do Instituto
Superior de Ciéncias do Trabalho e da Empresa (.S.C.T.E.), orientada por Antdnio
Firmino da Costa, grau atribuido pelo 1.S.C.T.E., publicado em Lisboa, pela Celta Editora
(Avila, 2008); 2009, Antdnio Fragoso, da Universidade do Algarve, orientado por Emilio
Lucio-Villegas Ramos, grau atribuido pela Universidad de Sevilla, publicado em Xativa,
numa parceria entre a L'Ullal Ediciones e a Dialogos (Fragoso, 2009); 2009, Armando
Loureiro, da Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro, co-orientado por Artur
Cristovao e Telmo Caria, grau atribuido pela Universidade de Tras-os-Montes e Alto
Douro, publicado em Cascais, por Sururu, Producdes Culturais, Lda (Loureiro, 2009);
2009, Carmen Cavaco, da Universidade de Lisboa, orientada por Rui Canario, grau
atribuido pela Universidade de Lisboa, publicado em Lisboa, pela Educa e pela Unidade
de 1&D de Ciéncias da Educacao (UI&D de C.E.) (Cavaco, 2009); 2009, Luis Rothes, da
Universidade do Porto, co-orientado por José Alberto Correia e Licinio C. Lima, grau
atribuido pela Universidade do Porto, publicado em Lisboa, numa parceria entre a FCG e
a FCT (Rothes, 2009); 2011, Esmeraldina Veloso, da Universidade do Minho, orientada
por Carlos Gomes, grau atribuido pela Universidade do Minho, publicado em Vialonga,
por Coisas de Ler (Veloso, 2011); 2011, Lurdes Nico, da Universidade de Evora,
orientada por José Verdasca, grau atribuido pela Universidade de Evora, publicado em
Mangualde, por Edicdes Pedago (Nico, 2011); 2011, Paula Guimaraes, da Universidade
de Lisboa, orientada por Licinio C. Lima, grau atribuido pela Universidade do Minho,

publicado em Braga, pelo Centro de Investigacdo em Educacdo da Universidade do
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Minho (CIED-.E. da U.M.) (Guimaraes, 2011); 2011, Rosanna Barros, da Universidade
do Algarve, orientada por Licinio C. Lima, grau atribuido pela Universidade do Minho,
publicado em Lishoa, por Chiado Editora (Barros, 2011a; 2011b);

e Dentro dos livros que tiveram por base dissertacbes de mestrado, os documentos
trabalhados foram os seguintes: 2002, Carmen Cavaco, da Universidade de Lisboa,
orientada por Rui Canario, grau atribuido pela Universidade de Lisboa, publicado em
Lisboa, pela Educa e pela UI&D de C.E. (Cavaco, 2002); 2002, Cristina Barcoso, da
Escola Basica 2,3 de Montenegro (Faro), orientada por Antdnio Névoa, grau atribuido
pela Universidade de Lisboa, publicado em Lisboa, pelo Ministério do Trabalho e da
Solidariedade Social (M.T.S.S.) (Barcoso, 2002); 2003, Carlos Alberto Silvestre, do
Instituto Piaget (Macedo de Cavaleiros), orientado por Clara Costa Oliveira, grau
atribuido pela Universidade do Minho, publicado em Lisboa, pelo Instituto Piaget
(Silvestre, 2003; 2011); 2003, Mirna Montenegro, Instituto das Comunidades
Educativas de Setubal, orientada por Rui Canario, grau atribuido pela Universidade de
Lisboa, publicado em Lisboa, pela Educa e pela UI&D de C.E. (Montenegro, 2003);
2006, José Pedro Amorim, Universidade Catdlica do Porto, orientado por Luis
Imaginario, grau atribuido pela Universidade do Minho, publicado em Lisboa, pela

Direccdo-Geral do Emprego e das Relacdes de Trabalho (Amorim, 2006).

Em resumo, trabalharam-se 21 livros: 15 provenientes de teses de doutoramento (13 de
autores diferentes e 2 da autoria de Rosanna Barros) e 6 provenientes de dissertacdes de
mestrado (4 de autores diferentes e 2 da autoria de Carlos Alberto Silvestre) (ver 5. Anexos -
Quadro 31).

No que diz respeito a instituicdo a que pertence(m) o(s) autor(es), ou seja, 0 seu vinculo
institucional, encontraram-se 13 instituicdes, sendo que a Universidade do Algarve e a
Universidade do Minho séo as que estdo representadas em maioria, existindo um vinculo entre
estas e 3 autores® (ver 5. Anexos — Quadro 32).

No que diz respeito aos orientadores, encontraram-se 16 nomes diferentes: 13 ao nivel
das teses de doutoramento e 4 ao nivel das dissertacdes de mestrado). Quanto aos primeiros,
cada um foi responsavel pela orientacdo de um trabalho, a excecdo de Agustin Requejo Osdrio (2

orientacdes) e Licinio C. Lima (1 coorientacdo e 3 orientacdes). Dos segundos, 2 deles

= A pesquisa efetuada contemplou a mais recente informacéo disponivel onine.
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orientaram um trabalho cada, sendo que Rui Canario orientou 2 e Clara Costa Oliveira outros 24
(ver 5. Anexos - Quadro 32).

Ao nivel do ano de publicacao, dos 15 livros baseados em teses de doutoramento,
encontrou-se 1 em 2003, 1 em 2004, 1 em 2005, 1 em 2007, 2 em 2008, 4 em 2009 e 5 em
2011; e dos 6 livros que tiveram por base dissertacdes de mestrado, foi possivel identificar 2 em
2002, 2 em 2003, 1 em 2006 e 1 em 2011 (ver 5. Anexos — Quadro 34).

No que toca a instituicdo que atribuiu o grau, encontraram-se 10 instituicdes, sendo que,
8 delas atribuiram o grau de doutor e 2 delas atribuiram, tanto o grau de doutor, como o grau de
mestre. Das que atribuiram o grau de doutor destacam-se 2: a Universidade do Minho (4 graus
atribuidos, originando 5 livros) e a Universidad de Santiago de Compostela (2 graus atribuidos);
as restantes 8 atribuiram, cada uma, um grau. Das instituices que atribuiram ambos os graus,
a Universidade de Lisboa foi responsavel por 1 grau de doutoramento e 3 graus de mestre,
enquanto a Universidade do Minho teve a seu cargo a atribuicdo de 6 graus: 2 de mestre (1
deles resultando também em dois livros) e 4 de doutor (ja referidos) (ver 5. Anexos — Quadro
35).

Para finalizar, no que as editoras concerne, importa referir que foram encontradas 18
diferentes: 10 publicaram, cada uma, um livro (8 com base em teses de doutoramento e 2 com
base em dissertacdes de mestrado); 2 publicaram, cada uma, 2 livros (a Chiado Editora, com
base em teses de doutoramento; o Instituto Piaget, com base em dissertacées de mestrado).
Note-se que também se encontraram 7 publicacdes em parceria: a FCG e a FCT (3 livros, com
base em teses de doutoramento); a Educa e a Unidade de 1&D de Ciéncias da Educacéo (3 livros
— 1 com base numa tese de doutoramento e 2 com base em dissertacdes de mestrado); e a
L'Ullal Ediciones e a Dialogos (1 livro publicado em parceria, com base numa tese de
doutoramento) (ver 5. Anexos — Quadro 36).

Por fim, ao nivel das localidades em que foram publicados os livros, identificaram-se 8
cidades diferentes. A excecao de Lisboa, que foi local de publicacdo de 14 dos 21 livros com que

se trabalhou (8 com base em teses de doutoramento e 6 com base em dissertacdes de

= Note-se que Licinio C. Lima co-orientou um trabalho, com José Alberto Correia, e orientou outros dois. A razao pela qual se fez referéncia a trés
trabalhos, nos quais teve a seu cargo a orientacdo, tem a ver com o facto de um desses trabalhos ter dado origem ndo a um, mas a dois
livros. Situacdo semelhante ocorreu com Clara Costa Oliveira. Na verdade, Clara Costa Oliveira orientou um trabalho, tendo esse trabalho dado

origem a dois livros, um em 2003, outro em 2011.
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mestrado®), cada uma das restantes 7 cidades foi local de publicacdo de um livro (ver 5. Anexos

- Quadro 37).

Sobre 0s artigos

Relativamente aos artigos (51) e & sua proveniéncia (revista em que se encontram
publicados), importa precisar primeiramente o seguinte, por ordem decrescente do numero de
artigos trabalhados: 24 encontram-se na Revista Portuguesa de Pedagogia, 7 na Revista
Portuguesa de Educacao, 7 na revista Educacao, Sociedade & Culturas, 6 da Revista Lusofona
de Educacao, 4 na revista Sisifo, 2 na Revista de Educacdo e 1 na revista Investigar em
Educacao®. Para proceder a uma descricao mais detalhada destes documentos, serao utilizados
cinco aspetos, que permitiram a sua organizacao: i) nome do(s) autor(es); ii) vinculo institucional
dos autores; iii) ano de publicacao; iv) editora; e v) localidade em que foi publicado.

Passam entdo a apresentar-se, alfabética e cronologicamente®, os documentos

trabalhados:

e Dentro dos artigos selecionados na revista Educacdo, Sociedade & Culturas (7),
publicada em parceria pelo Centro de Investigacdo e Intervencao Educativas da
Universidade do Porto e pelas Edicdes Afrontamento, no Porto: 2001, Armando Loureiro
e Artur Cristévao, ambos da Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro (Loureiro &
Cristovao, 2001); 2003, Carmen Cavaco, da Universidade de Lisboa (Cavaco, 2003);
2003, Abilio Amiguinho, do Instituto Politécnico Portalegre (Amiguinho, 2003); 2003,
Mirna Montenegro, do Instituto das Comunidades Educativas de Setubal (Montenegro,
2003); 2004, Natércia Pacheco, Manuela Terraséca, Teresa Medina e Cristina Nogueira,
da Universidade do Porto (Pacheco, Terrasséca, Medina & Nogueira, 2004); 2011,
Armando Loureiro, da Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro (Loureiro, 2011);
2011, Miguel Marques Ribeiro, da Associacdo Nacional de Oficinas de Projectos (Ribeiro,

2011);

= Atente-se que, dos documentos com que se trabalhou, todos os livros que tiveram por base dissertacdes de mestrado, foram publicados em
Lisboa.

= Neste ponto parece importante fazer referéncia a uma auséncia. Conforme se apontou atras, no segundo capitulo, para além de a pesquisa de
artigos ter incidido sobre as revistas que acabam de se enumerar, uma oitava revista foi também considerada: a revista Educacéo: Temas e
Problemas. Contrariamente ao que se pensava, na altura em que se decidiu incluir esta revista no estudo, ndo foram encontrados artigos
sobre educacdo de adultos em nenhum dos numeros consultados, pelo que acabou por nédo se considerar a mesma.

= Alfabeticamente, no que diz respeito ao nome das revistas. Cronologicamente, no que toca a data de publicacdo de cada artigo, na revista em

questao.
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Na revista Investigar em Educacéo (1), publicada pela Sociedade Portuguesa de Ciéncias
da Educacao (nao se encontrou referéncia ao local de publicacdo): 2003, Justino
Magalhaes, da Universidade de Lisboa (Magalhaes, 2003);

Na Revista de Educacado (2), publicada pela Universidade de Lisboa, em Lisboa: 2000,
Antdnio Fragoso, da Universidade do Algarve (Fragoso, 2000); 2004, Helena Marchand,
da Universidade de Lisboa (Marchand, 2004);

Dos artigos selecionados da Revista Lusofona de Educacdo (6), publicada pela UID
Observatorio de Politicas de Educacdo e de Contextos Educativos da Universidade
Lusofona de Humanidades e Tecnologias, em Lisboa: 2005, Antdénio Fragoso, da
Universidade do Algarve (Fragoso, 2005a); 2007, Joaquim Marques e Teresa Sarmento,
da Universidade do Minho (Marques & Sarmento, 2007); 2007, Paulo Granjo, da
Universidade de Lisboa (Granjo, 2007); 2008, Alexandra Anibal, Hélder Toucas, Luisa
Dornellas, Paula Morgadinho, Mafalda Seoane e Vanessa Verissimo, da Camara
Municipal de Lisboa (Anibal et a/, 2008); 2009, Madalena Mendes, da Universidade
Lusofona de Humanidades e Tecnologias (Mendes, 2009); 2010, Licinio C. Lima, da
Universidade do Minho (Lima, 2010);

Na Revista Portuguesa de Educacdo (7), publicada pelo Centro de Investigacdo em
Educacdo do Instituto de Educacdo da Universidade do Minho, em Braga: 2000,
Armando Loureiro e Artur Cristovao, ambos Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro
(Loureiro & Cristévao, 2000); 2002, Maria Clara Keating, da Universidade de Coimbra
(Keating, 2002); 2005, Anténio Fragoso, da Universidade do Algarve (Fragoso, 2005b);
2005, Abilio Amiguinho, do Instituto Politécnico de Portalegre (Amiguinho, 2005); 2010,
Mariana Gaio Alves, da Universidade Nova de Lisboa (Alves, 2010); 2010, Armando
Loureiro, da Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro (Loureiro, 2010); 2010, Ana
M. Costa e Silva, M. Alfredo Moreira, Teresa Freire, Ana Paula Caetano, Isabel Freire e
Ana Sousa Ferreira, os primeiros trés autores da Universidade do Minho, os restantes da
Universidade de Lisboa (Silva, Moreira, Freire, Caetano, Freire & Ferreira, 2010);

Na Revista Portuguesa de Pedagogia (24), publicada pela Faculdade de Psicologia e de
Ciéncias da Educacao da Universidade de Coimbra, em Coimbra: 2001, Antonio Simdes,
da Universidade de Coimbra (Simées, 2001); 2001, Licinio C. Lima, da Universidade do
Minho (Lima, 2001); 2001, Luis Alcoforado, da Universidade de Coimbra (Alcoforado,
2001); 2001, Rui Canario, da Universidade de Lisboa (Canario, 2001); 2001, Maria
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Marcia Trigo, da ANEFA (Trigo, 2001); 2001, Alberto Melo, da Universidade do Algarve
(Melo, 2001); 2001, Margarida P. Lima, Antonio Simdes, Cristina M. C. Vieira, Albertina
L. Oliveira, Joaquim Armando G. A. Ferreira, Maria do Rosario M. M. Pinheiro e Armanda
P. M. Matos, da Universidade de Coimbra (Lima et a/., 2001); 2002, Anténio Simdes, da
Universidade de Coimbra (Simdes, 2002); 2003, Antonio Simdes, Joaquim Armando G.
A. Ferreira, Margarida P. Lima, Maria do Rosario M. M. Pinheiro, Cristina M. C. Vieira,
Armanda P. M. Matos e Albertina L. Oliveira, da Universidade de Coimbra (Simdes et af.,
2003); 2003, Peres Monteiro, do Instituto Politécnico da Guarda (Monteiro, 2003);
2004, Maria Filomena Gaspar, da Universidade de Coimbra (Gaspar, 2004); 2005,
Natalia Ramos, da Universidade Aberta (Ramos, 2005); 2005, Anténio Simdes, da
Universidade de Coimbra (Simdes, 2005); 2007, Esmeraldina Veloso, da Universidade
do Minho (Veloso, 2007a); 2007, Albertina Lima de Oliveira, da Universidade de
Coimbra (Oliveira, 2007); 2007, José Américo Pereira, sem indicacdo de vinculo
institucional (Pereira, 2007); 2007, Carmen Cavaco, da Universidade de Lisboa (Cavaco,
2007a); 2007, Luis Alcoforado e Cristina Maria Vieira, da Universidade de Coimbra
(Alcoforado & Vieira, 2007); 2007, Mario Caramujo e Joaquim Armando Ferreira, o
primeiro sem indicacao de vinculo institucional, o segundo da Universidade de Coimbra
(Caramujo & Ferreira, 2007); 2007, Esmeraldina Veloso, da Universidade do Minho
(Veloso, 2007b); 2007, Maria da Conceicdo Ramos, da Universidade do Porto (Ramos,
2007); 2007, Andreia Jorge e Joaquim Armando Ferreira, a primeira sem indicacdo de
vinculo institucional, o segundo da Universidade de Coimbra (Jorge & Ferreira, 2007);
2007, Inés de Paiva Coelho, sem indicacdo de vinculo institucional (Coelho, 2007);
2011, Margarida Pedroso de Lima, Albertina Oliveira e Patricia Godinho, as duas
primeiras da Universidade de Coimbra, a ultima sem indicacdo de vinculo institucional
(Lima, Oliveira & Godinho, 2011);

e Por ultimo, na revista Sisifo (4), publicada pela Unidade de I&D de Ciéncias da Educacao
da Universidade de Lisboa, em Lisboa: 2007, Ana Luisa Pires, do Instituto Politécnico de
Setubal (Pires, 2007); 2007, Carmen Cavaco, da Universidade de Lisboa (Cavaco,
2007b); 2008, Isabel Passarinho, da Camara Municipal de Cascais (Passarinho, 2008);
2008, Alda Bernardes, da Universidade de Lisboa (Bernardes, 2008).

De forma resumida, trabalharam-se 51 artigos: 7 provenientes da revista Educacao,

Sociedade & Culturas, 1 da revista Investigar em Educacdo, 2 da Revista de Educacao, 6 da
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Revista Lusofona de Educacdo, 7 da Revista Portuguesa de Educacdo e 24 da Revista
Portuguesa de Pedagogia (ver 5. Anexos — Quadro 38).

Em suma, identificaram-se 56 autores diferentes, dentro dos 51 artigos com que se
trabalhou, sendo que i) 39 pertencem a um so autor, ii) 6 pertencem a dois autores, iii) 1
pertence a trés autores, iv) 1 pertence a quatro autores, v) 2 pertencem a seis autores e vi) 2
pertencem a sete autores (ver 5. Anexos — Quadro 39).

No que ao vinculo institucional dos autores respeita®, encontraram-se 17 instituicdes
(com um total de 50 autores vinculados e 5 sem referéncia a um vinculo institucional), entre
universidades (9 diferentes, com 37 autores vinculados), institutos politécnicos (3 diferentes,
com 3 autores vinculados), associacdes (1, com um autor vinculado), camaras municipais (2
diferentes, como 7 autores vinculados) e outros (2 instituicdes diferentes, como 2 autores
vinculados) (ver 5. Anexos — Quadro 40).

No que diz respeito ao ano de publicacdo, encontraram-se 2 no ano 2000, 8 em 2001,
2 em 2002, 6 em 2003, 3 em 2004, 5 em 2005, 14 em 2007, 3 em 2008, 1 em 2009, 4 em
2010 e 2 em 2011 (ver 5. Anexos — Quadro 41).

Quanto as editoras, foram encontradas 8 diferentes: 6 publicaram em nome proprio e 2
publicaram em parceria (Edicdes Afrontamento e Universidade do Porto — Centro de Investigacdo
e Intervencdo Educativas) (ver 5. Anexos — Quadro 42).

Por fim, ao nivel das localidades em que foram publicados os artigos, identificaram-se 4
cidades diferentes: i) Braga (7), ii) Coimbra (24), iii) Lisboa (12) e iv) Porto (7) (ver 5. Anexos -
Quadro 43).

Um olhar global sobre os documentos selecionados
Segundo os autores

Seguidamente passa a apresentar-se o Quadro 11, no qual podera observar-se a
distribuicao dos trabalhos selecionados, segundo os autores. Neste Quadro contemplam-se todos
os documentos (72), ou seja, livros e artigos. Conforme se podera confirmar, entre os trabalhos
selecionados e os 68 autores diferentes encontrados, os autores com maior numero de

trabalhos publicados sdo Carmen Cavaco (5 enquanto autora unica), Armando Loureiro (5 - 3

= A pesquisa efetuada contemplou a mais recente informacéo disponivel onine.

= Note-se que nao foi possivel encontrar referéncia ao vinculo institucional de 5 dos 56 autores dos textos selecionados.
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enquanto autor Unico e 2 em coautoria) e Antdnio Simdes (5 — 3 enquanto autor Unico e 2 em

coautoria).

Quadro 11 — Numero de trabalhos por autor (global)

N.2 de trabalhos selecionados

Nome do autor

Autor Unico Co-autor Total
Alcoforado, Luis 1 1 2
Amiguinho, Abilio 2 0 2
Barros, Rosanna 2 0 2
Cavaco, Carmen 5 0 5
Cristovao, Artur 0 2 2
Ferreira, Joaquim Armando 0 4 4
Fragoso, Antonio 4 0 4
Lima, Licinio C. 2 0 2
Lima, Margarida 0 3 3
Loureiro, Armando 3 2 5
Matos, Armanda 0 2 2
Montenegro, Mirna 2 0 2
Oliveira, Albertina 1 3 4
Pinheiro, Maria do Rosario 0 2 2
Pires, Ana Luisa 2 0 2
Silvestre, Carlos Alberto 2 0 2
Simoes, Antonio 3 2 5
Veloso, Esmeraldina 3 0 3
Outros» 28 21 49

Segundo o vinculo institucional dos autores

Abaixo apresenta-se o Quadro 12, contendo a distribuicdo dos trabalhos que se
selecionaram, segundo o vinculo institucional dos autores. A semelhanca do que se fez no
Quadro 11, o Quadro seguinte abrange todos os documentos selecionados. Como pode
perceber-se, encontraram-se 23 instituicdes, sendo que a maioria dos vinculos institucionais se

verificam entre os autores e universidades (45 em 63).

= Aqui enquadram-se todos os autores de quem se selecionou somente 1 trabalho. Entre eles encontram-se: Mariana Gaio Alves, José Pedro
Amorim, Alexandra Anibal, Patricia Avila, Fatima Barbosa, Cristina Barcoso, Alda Bernardes, Ana Paula Caetano, Rui Canario, Mario Caramujo,
Inés Coelho, Luisa Dornellas, Ana Sousa Ferreira, Fernando llidio Ferreira, José Luis Ferreira, Isabel Freire, Teresa Freire, Maria Filomena
Gaspar, Patricia Godinho, Paulo Granjo, Paula Guimaraes, Andreia Jorge, Maria Clara Keating, Justino Magalhaes, Helena Marchand, Joaquim
Marques, Teresa Medina, Alberto Melo, Madalena Mendes, Peres Monteiro, M. Alfredo Moreira, Paula Morgadinho, Lurdes Nico, Cristina
Nogueira, Natércia Pacheco, Elisabete Passarinho, José Américo Pereira, Helena Quintas, Maria da Conceicdo Ramos, Natalia Ramos, Miguel
Ribeiro, Luis Rothes, Teresa Sarmento, Mafalda Seoane, Ana Maria Silva, Manuela Terraséca, Hélder Toucas, Maria Marcia Trigo e Vanessa

Verissimo.
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Quadro 12 - Vinculo institucional dos autores (global)

Instituicdo N.? de autores vinculados

ANEFA 1

Associacdo Nacional de Oficinas de Projecto

Camara Municipal de Cascais

Camara Municipal de Lisboa

Escola Basica 2, 3 de Montenegro

Instituto das Comunidades Educativas de Setubal

Instituto Piaget

Instituto Politécnico da Guarda

Instituto Politécnico de Portalegre

Instituto Politécnico de Setubal

Instituto Superior de Ciéncias do Trabalho e da Empresa

[EEF IS NI U U N S R e T e

Universidade Aberta

Universidade de Coimbra 10

Universidade de Evora 1

Universidade de Lisboa 10

Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro

Universidade do Algarve

Universidade do Minho

Universidade Lusofona de Humanidades e Tecnologias

Universidade Nova de Lisboa

2
4
9
Universidade do Porto 6
1
1
5

Sem referéncia encontrada

23 68 Total

Segundo o0 ano de publicacao

No Quadro que se apresenta de seguida encontra-se a distribuicdo, por ano de
publicacado, dos trabalhos selecionados. Como pode perceber-se, 2007 foi 0 ano em que se
registou um maior numero de trabalhos publicados (15). Contudo, importa fazer referéncia ainda
ao numero de trabalhos publicados, tanto em 2003 (9), como em 2011 (9), uma vez que nestes

anos se registou o0 segundo maior volume de trabalhos publicados.

Quadro 13 - Numero de trabalhos publicados por ano (global)

Trabalhos selecionados

Ano N.° Trabalhos
2000 2
2001 8
2002 4
2003 9
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Trabalhos selecionados

Ano N.° Trabalhos
2004 4
2005 6
2006 1
2007 15
2008 5
2009

2010 4
2011 9

72 Total

Segundo a editora responsavel pela publicacao

No Quadro 14, abaixo, passa a apresentar-se a distribuicdo global dos trabalhos
selecionados, segundo as 24 editoras responsaveis pela sua publicacdo. Como é possivel
confirmar, a Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacéo da Universidade Coimbra foi a
editora responsavel pela publicacdo de 24 dos 72 trabalhos selecionados (publicacdo em nome
proprio), seguindo-se-lhe o Centro de Investigacdo em Educacdo do Instituto de Educacéo da
Universidade do Minho, tendo sido responsavel pela publicacdo de 8 dos 72 trabalhos
selecionados (publicacdo em nome préprio). Por outro lado, atentando-se ao numero de
publicacdes em parceria, importa destacar duas editoras, responsaveis pela publicacao de 7 dos
72 trabalhos que se selecionaram, a Edicoes Afrontamento e o Centro de Investigacdo e

Intervencao Educativas da Universidade do Porto.

Quadro 14 — Numero de trabalhos por editora (global)

Trabalhos selecionados

Editora o - Publicacao em Publicacao em
N.° de publicacdes . .
nome proprio parceria
Agéncia Nacional para a 1 1 0
Qualificacao, I.P.
Celta Editora 1 1 0
Chiado Editora 2 2 0
Coisas de Ler 1 1 0
Dialogos 1 1 0
Direccao-Geral do Emprego e 1 1 0
das Relacdes de Trabalho
Edicdes Afrontamento 7 0 7
Edicoes Pedago 1 1 0
Educa 3 0 3
Estratégias Criativas 1 1 0
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Trabalhos selecionados

Editora o L Publicacdo em Publicacdo em
N.° de publicacdes . .
nome proprio parceria
Fundacéo Calouste
Gulbenkian 3 0 3
Fundacéo para alC|enC|a e 3 0 3
Tecnologia
Instituto Piaget 2 2
L'UllalEdiciones 1 1
Ministério do Trabalho e da 1 1 0
Solidariedade Social
Servizo de Publicacions e 1 1 0
Intercambio Cientifico
Sociedade Portuguesa de 1 1 0
Ciéncias da Educacéo
Sururu, Producdes Culturais, 1 1 0
Lda
Unidade de 1&D de Ciéncias
- 7 4 3
da Educacdo
Universidade de Coimbra —
FPCE 24 24 0
Universidade de Lisboa — DE- 5 5 0
FC
Universidade do Minho —
CIED-IE 8 8 0
Universidade do Porto — CIIE 7 0 7
Universidade Lusofona de
Humanidades e Tecnologias 6 6 0
- UID OPECE
24 72 (59NP + 13P) Total

Legenda 1 — NP = Nome proprio/P = Parceria

Segundo o local de publicacao

Relativamente ao local de publicacdo dos trabalhos selecionados, conforme podera
confirmar-se pela analise do Quadro 15, apresentado imediatamente abaixo, encontraram-se 9
localidades diferentes, sendo que grande parte foi publicado em Lisboa (26) e em Coimbra (24),
tendo-se verificado ainda um numero interessante de publicacdes tanto em Braga (8) como no

Porto (8).

Quadro 15 - Localidade em que foram publicados os documentos (global)

Localidade N.¢ de trabalhos selecionados
Braga 8
Cascais 1
Coimbra 24
Lisboa 26
Mangualde 1
Porto 8
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Localidade N.¢ de trabalhos selecionados

Santiago de Compostela (Espanha) 1

Vialonga 1

Xativa (espanha) 1

Sem referéncia a localidade de publicacédo 1
9 72 Total

3.2. Resultados da investigacao

Uma vez feita a descricdo pormenorizada dos documentos selecionados, com os quais
efetivamente se trabalhou, passar-se-a de seguida a apresentacdo dos resultados encontrados,
seguindo-se a logica descrita no capitulo anterior, mediante os quatro polos estudados: i)

epistemologico, ii) metodoldgico, iii) das condicdes ideoldgicas e sociais e iv) teorico.

i) A epistemologia da producéo académica no campo da educacdo de adultos

Conforme, se referiu, o estudo realizado neste trabalho, ao nivel da epistemologia da
producdo académica no campo da educacdo de adultos em Portugal, fez-se da seguinte forma.
Procurou-se perceber que tipo de paradigmas de investigacao esteve na base de cada um dos
trabalhos selecionados: i) tradicionais, ou positivistas; ou ii) modernos, ou criticos. Para tal,
admitindo-se que existe uma correlacdo entre os verbos utilizados pelos autores, ao fazerem a
descricdo dos objetivos e finalidades da(s) investigacdo(des) por detras do(s) trabalho(s) da sua
autoria, e os tipos de paradigmas de investigacdo (Bogdan & Biklen, 1994, pp. 69-71), procedeu-
se primeiramente a identificacdo e contagem do numero de vezes que foram referidos estes
verbos e, posteriormente, a sua categorizacao, mediante as duas tipologias de paradigmas ja
enunciadas.

Neste sentido, a analise conduzida permitiu identificar a utilizacdo de 79 verbos
diferentes, num total de 235 referéncias.

Observando-se os verbos com um numero total de referéncias de, pelo menos, dez vezes
- numero que se considerou suficiente para compreender de modo abrangente a realidade
estudada - foi possivel apurar cinco verbos, os mais utilizados pelos autores, correspondendo
eles a 76 referéncias (aproximadamente um terco do numero total de referéncias).

A este respeito importa fazer referéncia ao verbo mais referenciado — o verbo

“compreender” —, com 21 referéncias, podendo consultar-se o Quadro abaixo para conhecer
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detalhadamente o numero de referéncias identificado em cada verbo, bem como, o tipo de

paradigma ao qual se fez a sua associacao, nesta investigacao.

Quadro 16 - Tipo de paradigmas identificados nos trabalhos selecionados

Verbos retereneins e Guaniat
Analisar 14 X
Apresentar 15 X
Compreender 21 X
Identificar 16 X
Perceber 10 X
5 76 (45L + 317) 3 2 Total

Legenda 2 - L = Paradigma qualitativo/T = Paradigma quantitativo

ii) A metodologia da producédo académica no campo da educacao de adultos

Relativamente ao polo metodologico da producdo académica no campo da educacao de
adultos em Portugal, a investigacao levada a cabo apoiou-se em cinco analisadores, como ja foi
indicado no capitulo anterior: i) a orientacdo metodologica das investigacdes (estudo de caso,
estudo exploratorio, etc.); ii) o tipo de investigacdo desenvolvido (qualitativo, quantitativo ou
misto); iii) as técnicas, procedimentos e instrumentos de recolha, analise e tratamento de
informacdes (inquérito, observacao, etc.); iv) as amostras, tanto ao nivel da sua amplitude, como
ao nivel da caracterizacao dos sujeitos e v) os contextos onde as investigacoes tiveram lugar
(institucional, geografico, cronologico).

Posto isto, passar-se-a a apresentacao dos resultados obtidos com a analise de contetudo
levada a cabo a cada um dos analisadores.

Relativamente a orientacdo metodologica das investigacdes de suporte aos trabalhos
selecionados ha trés aspetos que importa salientar: i) so foi possivel identificar a orientacéo
metodologica de 46 dos 72 trabalhos selecionados; ii) identificaram-se 11 tipos diferentes de
orientacdo metodologica; iii) o estudo de caso é a orientacdo metodolédgica de eleicdo, tendo sido

identificado como opcao privilegiada em 11 trabalhos.

Quadro 17 - Orientacao metodolégica dos trabalhos selecionados

Orientacao metodologica N.? de referéncias
Estudo biografico 2
Estudo comparativo 2
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Orientaciao metodologica N.¢ de referéncias

Estudo de caso 11

Estudo descritivo

Estudo experimental

Estudo exploratorio

Estudo longitudinal

Estudo transversal

Etnografia

Investigacdo-acao

00 (N[N (NN N~ DN

Reflexdo tedrica®

11

~
)

Total

Quanto ao tipo de investigacdo, ou estratégia metodologica (Loureiro, 2009),
desenvolvido pelos autores dos trabalhos selecionados, como pode ver-se representado no
quadro abaixo, identificaram-se, 56 referéncias, sendo que, 39 corresponderam a trabalhos
apoiados numa investigacdo de tipo qualitativo e 17 a trabalhos noutras vertentes (5 numa
vertente quantitativa e 12 numa vertente mista). Contudo, nao foi possivel identificar referéncias

ao tipo de investigacdo que serviu de suporte a 16 dos 72 trabalhos selecionados.

Quadro 18 - Tipo de investigacado de suporte aos trabalhos selecionados

Tipo de investigacao N.2 de referéncias
Mista 12
Qualitativa 39
Quantitativa 5
56 Total

No que respeita as técnicas, procedimentos e instrumentos de recolha, analise e
tratamento de informacdes, ainda que sé tenha sido possivel identificar referéncias em 50 dos
72 trabalhos selecionados, a analise conduzida permitiu identificar 35 diferentes, perfazendo um
total de 162 referéncias.

Atentando-se nas técnicas, procedimentos e instrumentos de recolha, analise e
tratamento de informacdes onde a analise conduzida permitiu identificar um numero total de
referéncias de, pelo menos, cinco vezes — numero considerado satisfatério para uma
compreensao abrangente das especificidades da investigacao de suporte aos trabalhos

selecionados - apuraram-se 13 diferentes, representando as opc¢des mais utilizadas pelos

w Neste tipo de trabalho englobam-se os que i) analisam teorias de outros autores, ii) estudam modelos educativos ou iii) fazem a reviséo de

diversos estudos publicados.
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autores, fazendo correspondéncia a 127 referéncias (mais de trés quartos do numero total de
referéncias encontradas).

Deste modo, parece importante referir que o maior numero de referéncias foi verificado
ao nivel do inquérito por entrevista (29), seguindo-se a analise de conteudo (18), informacao que

pode ser consultada no Quadro abaixo:.

Quadro 19 - Técnicas, procedimentos e instrumentos de recolha, analise e tratamento de informacoées
identificados nos trabalhos selecionados

Técnicas, procedimentos e instrumentos de

- . ~ N.© de referéncias
recolha, analise e tratamento de informacdes

Andlise de conteudo 18
Andlise documental 10
Analise estatistica 6
Escala 7
Gravacéo/Registo 7
Grelha 5
Guido de entrevista 5
Inquérito por entrevistar 29
Inquérito por questionario®s 9
Notas de campo 11
Observacaors 8
Testes
Transcricao/Relatorio de entrevista 6
13 127 Total

No que a amplitude das amostras diz respeito, acerca das quais foi possivel identificar
referéncias em 40 dos 72 trabalhos selecionados, parece importante fazer referéncia ao facto de
se ter optado por agrupar as varias referéncias que se foram encontrando, em quatro grupos: i)
menos de 10 sujeitos; ii) 11 a 50 sujeitos; iii) 51 a 100 sujeitos e iv) mais de 100 sujeitos. Esta

opcao afigurou-se necessaria, na medida em que a diversidade de referéncias encontradas se

o Note-se que em varios trabalhos se identificaram mais do que uma referéncia a técnicas, procedimentos e instrumentos de recolha, analise e
tratamento de informacdes.

« Aqui foram consideradas todas as referéncias a gravacdes ou registos em diversos formatos, como audio (3), video (2) e fotografia (1), ou
casos em que as referéncias ndo especificavam o tipo de gravacao ou registo levado a cabo (3).

s Aqui consideraram-se todas as referéncias a grelhas de analise (4) e/ou grelhas de observacéo (1).

« Relativamente ao inquérito por entrevista, o niumero apresentado contemplou todas as referéncias feitas a inquérito por entrevista aberta/nao
diretiva/nao dirigida/néo estruturada (5), semidiretiva/semiestruturada (11), em grupo (3), biografica/em profundidade (7), informal (6) ou
mesmo quando o tipo de inquérito por entrevista conduzido n&o era especificado (6).

s Aqui consideraram-se todas as referéncias feitas a inquérito por questionario aberto (1) ou mesmo quando nao especificado (8).

s Neste aspeto foram consideradas as referéncias a observacéo participante (4), ndo participante (3) e naturalista (1).
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constituia num conjunto de informacdes demasiadamente heterogéneas, tornando a analise das
mesmas, mediante critérios uniformes, uma tarefa bastante complexa. Deste modo, um dos
resultados que parece interessante, fruto da analise levada a cabo, tem a ver com o facto de
praticamente metade (19) das referéncias identificadas serem relativas a amostras com um
numero de sujeitos entre 11 e 50, numero superior ao identificado para qualquer outra

dimensao de amostra.

Quadro 20 — Amplitude das amostras dos trabalhos selecionados

Amplitude da amostra N.2 de referéncias
Menos de 10 sujeitos 10
11 e 50 sujeitos 19
51 a 100 sujeitos 1
Mais de 100 sujeitos 10
4 40 Total

Ainda relativamente as amostras selecionadas nas investigacdes que estiveram na base
dos trabalhos selecionados, dinamizou-se a analise dos sujeitos privilegiados. Assim, a
semelhanca do que foi necessario fazer, ao nivel da amplitude das amostras, também neste
ponto foi adotada uma solucdo que passou pela constituicdo de grupos - seis —, englobando
cada um deles sujeitos com caracteristicas semelhantes entre si, do seguinte modo: sujeitos
selecionados i) pela area de residéncia, ii) pela idade/faixa etaria', iii) pela posicao/cargo
ocupado™, iv) pela profissao/ocupacao’, v) pelas habilitacbes literarias't e/ou vi) pelo
parentescoz.

No que toca aos resultados, identificaram-se referéncias em 48 dos 72 trabalhos

selecionados. O grupo com maior numero de referéncias identificadas foi o dos sujeitos

w Aqui enquadram-se todos os trabalhos em que foram identificadas referéncias a uma selecéo dos sujeitos tendo em consideracéo o facto de
serem habitantes de uma determinada localidade (ex: Lisboa, Porto, Evora, etc.), regido (ex: Norte, Alentejo, Minho, etc.) ou area (ex:
urbana/rural).

1 Aqui enquadram-se todos os trabalhos em que foram identificadas referéncias a uma selecao dos suijeitos i) tendo em consideragéo o facto de
pertencerem a determinada faixa etéria (idoso, adulto, jovem adulto, etc.) e/ou ii) encontrando-se dentro de um intervalo de idades especifico.

» Aqui estdo enquadrados todos os trabalhos nos quais foram identificadas referéncias a uma selecado dos sujeitos segundo a posicéo ou cargo
que desempenham (ex: dirigente, presidente, etc.).

1m0 Aqui contemplam-se todos os trabalhos em que foi possivel identificar referéncias a uma selecao dos sujeitos por consideracéo a sua profissao
ou ocupacéo profissional (ex: formador, técnico, profissional de RVCC, etc.).

 Agui enquadram-se todos os trabalhos em que se identificaram referéncias a uma selecdo dos sujeitos mediante as suas habilitagdes literarias
(ex: analfabeto, 1.° ciclo, secundario, etc.).

12 Aqui estdo enquadrados todos os trabalhos em que foram identificadas referéncias a uma selecao dos sujeitos segundo o grau de parentesco

(ex: pais, maes, etc.).
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selecionados pela profissdo/ocupacao (33), contrastando em larga escala com o grupo dos

sujeitos selecionados pelas habilitacdes literarias (3) .

Quadro 21 - Sujeitos privilegiados nos trabalhos selecionados

Sujeitos selecionados N.2 de referéncias
Pela area de residéncia 8
Pela idade/faixa etaria 7
Pela posicéao/cargo ocupado 14
Pela profissao/ocupacdo 33

Pelas habilitacdes literarias

Pelo parentesco 4

6 69 Total

Por fim, em relacdo aos contextos eleitos pelos autores para as investigacdes que
estiveram na base dos trabalhos selecionados, identificaram-se referéncias em 49 dos 72
trabalhos selecionados. Uma vez que as referéncias encontradas sdo de ordens distintas, ou
seja, correspondem a diferentes tipologias de contextos de investigacao, procedeu-se a
construcao de trés grupos (um para cada uma das tipologias) de modo a organizar as
referéncias coerentemente: i) contexto geografico; ii) contexto cronoldgico e iii) contexto
institucional®.,

Ao nivel do contexto geografico, o grupo constituiu-se da seguinte forma: i) dois grandes
grupos (contextos nacional e internacional); ii) seis subgrupos, dentro do grupo dos contextos
nacionais, constituidos por cinco regides (Alentejo, Algarve, Centro, Lisboa e Norte) e todo o
pais®. Assim, identificaram-se um total de 38 referéncias, pertencendo o maior nimero ao

|H

grupo “nacional”, subgrupo “Regido Norte” (13).

Quadro 22 - Contextos selecionados: contexto geografico

Contexto geografico N.° de referéncias
- Nacional 34
Todo o pais

Regido Alentejo

1 Note-se que a selecdo dos sujeitos nao se fez somente por critérios caracteristicos de um dos seis grupos constituidos neste trabalho para a
sua analise, ou seja, em alguns trabalhos as referéncias indicaram que a selecdo dos sujeitos foi feita, por exemplo, tendo em consideragao,
tanto a area de residéncia, como a posicdo,/cargo ocupado.

=+ Note-se que, ainda assim, dentro destes trés grupos foram registadas diferencas ao nivel do numero de referéncias identificadas, isto ¢, quanto
i) ao contexto geografico identificaram-se 38 em 49; ii) ao contexto cronologico identificaram-se 27 em 49; e iii) ao contexto institucional
identificaram-se 41 em 49.

15 grupo dos relativo as referéncias a contextos internacionais identificadas ndo contemplou qualquer subgrupo.
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Contexto geografico N.2 de referéncias

Regido Algarve 5
Regiao Centro 8
Regido Lisboa 2
Regidao Norte 13
- Internacional 2
2(6+0) 38 (36 +2) Total

No que se refere ao contexto cronoldgico, identificaram-se 27 referéncias. A este nivel
optou-se pela constituicdo de seis grupos, tendo em consideracao a duracdo da investigacao de
suporte a cada um dos trabalhos selecionados: i) menos de 12 meses; ii) entre 12 e 23 meses;
i) entre 24 e 35 meses; iv) entre 36 e 47 meses; v) entre 48 e 59 meses; e vi) 60 meses ou
mais. Posto isto, a analise levada a cabo permitiu perceber que o maior niimero de referéncias
identificado diz respeito a investigacdes de suporte com uma duracao entre 12 e 23 meses (8)

ou 60 meses ou mais (8) sdo as mais comuns.

Quadro 23 - Contextos selecionados: contexto cronolégico

Contexto cronolégico N.2 de referéncias

Menos de 12 meses 5
entre 12 e 23 meses 8
entre 24 e 35 meses 0
entre 36 e 47 meses 4
entre 48 e 59 meses 2

60 meses ou mais 8

6 27 Total

Relativamente ao contexto institucional, identificaram-se 41 referéncias. Dada a
heterogeneidade que as caracterizava, optou-se pela construcao de grupos que permitissem
organiza-las logicamente. Desta forma, com base nos principais fins associados a cada uma das
instituicbes em questdo, constituiram-se cinco grupos: i) apoio socialts; ii) educacdo; iii)
empresa’®; iv) governo; e v) saude®. Como pode perceber-se, no Quadro abaixo, o maior

numero de referéncias verificou-se ao nivel das instituicdes de educacao (22).

us Aqui reuniram-se referéncias como, por exemplo, sobre associagcdes de desenvolvimento local (ADL), instituicdes particulares de solidariedade
social (IPSS), entre outros.

w Aqui reuniram-se referéncias a Centros RVCC, centros de educagao e formacéo, salas de aula, entre outras.

s Aqui reuniram-se referéncias como, por exemplo, sobre microempresas, empresas hacionais e transnacionais, entre outras.

1 Aqui identificou-se somente uma referéncia, relacionada com uma Camara Municipal.

= Aqui reuniram-se referéncias a clinicas, centros médicos, hospitais, etc.
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Quadro 24 - Contextos selecionados: contexto institucional

Contexto institucional N.¢ de referéncias
Apoio social 10
Educacao 22
Empresa 5
Governo 1
Saude 3
5 41 Total

iii) As condicoes ideologicas e sociais da producao académica no campo da educacao de adultos

No respeitante as condicdes ideoldgicas e sociais da producdo académica no campo da
educacao de adultos em Portugal, a investigacao realizada apoiou-se em trés analisadores,
conforme indicacao no capitulo anterior: i) as origens e motivacdes da investigacao desenvolvida
(doutoramento, mestrado, relacdo com projetos de investigacao, etc.); ii) a existéncia, ou nao, de
financiamento e iii) as tematicas dos trabalhos.

Adiante passam a apresentar-se os resultados obtidos, através da analise de conteldo
que se desenvolveu.

Quanto as origens e motivacdes da investigacao de suporte aos trabalhos selecionados,
acerca das quais foi possivel identificar referéncias em 58 dos 72 trabalhos, pode dizer-se que
se recorreu a um procedimento prévio de construcao de cinco grupos: i) provas académicas
(doutoramento ou mestrado); ii) comunicacao/conferéncia/intervencao; iii) pratica profissional;
iv) ligacdo a um projeto de intervencado/investigacao; e v) ligacdo a varias investigacdes/projetos
de investigacao.

Como pode perceber-se, no Quadro que se apresenta de seguida, o maior numero de
referéncias identificado diz respeito ao grupo das provas académicas (37), sendo que a pratica

profissional (2) foi o grupo onde menos referéncias foram identificadas.

Quadro 25 - Origens e motivacoes dos trabalhos selecionados

Origens e motivacoes N.© de referéncias
Comunicacao/Conferéncia/Intervengéo 4
Ligacdo a um projeto de intervengéo/investigacao 11
Ligacao a varias investigacdes/projetos de investigacéo 4
Pratica profissional 2
Provas académicas 37 (27D + 10M)
5 58 Total

Legenda 3 - D = Doutoramento/M = Mestrado
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Ao nivel do financiamento s foi possivel identificar 15 referéncias nos 72 trabalhos
selecionados. Contudo, feita a analise destas referéncias, foi possivel distinguir quatro
instituicdes/entidades/programas  responsaveis  pelo  financiamento. Entre  estas
instituicdes/entidades/programas, o numero de referéncias que mais chamou a atencao foi o da

Fundacao para a Ciéncias e a Tecnologia (10), pelo contraste percetivel no Quadro abaixo.

Quadro 26 - Financiamento dos trabalhos selecionados

Instituicao/Entidade/Programa responsavel pelo

. . N.2 de referéncias
financiamento

FEDER/POCTI SFA 160 490 2
Fundacéao Calouste Gulbenkian 2
Fundacéao para a Ciéncia e a Tecnologia 10
PRODEP 1

4 15 Total

Por fim, no que diz respeito as tematicas dos trabalhos selecionados, a analise de
contudo realizada fez uso do quadro de analise construido (detalhadamente apresentado atras e
resumido no Quadro 5).

Deste modo, sobre os resultados obtidos, e que podem observar-se no Quadro abaixo,
importa referir dois aspetos: i) em todos os trabalhos selecionados foram identificadas
referéncias, num total de 113; ii) s6 no subcampo reservado aos trabalhos que incidem sobre
contextos, organizacdes e/ou projetos com fins educativos se verificou uma diferenca assinalavel
(13), quando comparado com os restantes subcampos (no subcampo das politicas/orientacoes,
identificaram-se 30 referéncias; no dos atores/sujeitos, 27; no das praticas educativas, 22; e no
das tematicas, 21).

Todavia, destacam-se quatro setores, dentro dos subcampos, nos quais foram
identificadas um maior numero de referéncias: i) politicas/orientacdes — nacionais (17); ii)
politicas/orientacdes — supranacionais (12); iii) atores/sujeitos — outros sujeitos (12); e iv)
praticas educativas - reconhecimento de conhecimentos adquiridos por via da experiéncia

(11)121_

= Note-se ainda, que alguns dos trabalhos néo incidem exclusivamente sobre um setor de um subcampo, tendo-se verificado diversos trabalhos

que indiciavam hibridizac&o tematica.
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Quadro 27 - Tematicas dos trabalhos selecionados

Subcampos Setores N.¢ de referéncias Subtotal
Supranacionais 12
Politicas/Orientacdes Nacionais 17 30
Empresas 1
Organizacbes de educacédo nao 5
Contextos, Organizacdes _formal
e/ou Projetos com fins Organizacéo de educacao formal 2 13
educativos Projetos, iniciativas e/ou
= 6
atividades
Educador, formador, professor 8
Atores/Sujeitos Educando, formando, aluno 7 27
Qutros sujeitos 12
Alfabetizacao, escolarizacao,
) ) - 4
literacia, educacao de base
Formacao profissional 1
Praticas educativas Desen\folvimentc.) local, animacao, 6 99
extensao educativa
Reconhecimento de
conhecimentos adquiridos por via 11
da experiéncia
Aprendizagem 2
Formacao experiencial 2
Cidadania 2
Participacdo/educacdo parental 3
Tematicas Modelos educativos 4 21
Igualdade de oportunidades 1
Bem-estar (subjetivo) 4
Estudos de género 2
Reflexividade 1
Total 113

iv) A teoria da producao académica no campo da educacéo de adultos

Quanto ao polo tedrico das investigacoes de suporte aos trabalhos selecionados, a
analise levada a cabo foi quantitativa, como ja atras se fez referéncia. Na verdade, tendo em
vista conhecer os quadros tedricos de referéncia, ou seja, quais os autores mais
utilizados/citados nos trabalhos selecionados, o trabalho de analise realizado foi bastante
simples e desenrolou-se em duas fases: i) uma primeira, que consistiu na contagem dos autores
presentes nas referéncias bibliograficas dos trabalhos selecionados; e ii) uma segunda, de
identificacao dos trabalhos mais referenciados/citados, de cada um dos vinte e cinco autores
mais utilizados/citados.

Desta forma, a analise realizada permitiu a perceber os seguintes dados globais, sobre

0s 72 trabalhos selecionados: identificaram-se i) 3798 autores — 933 portugueses (24,57%),
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2722 estrangeiros (71,67%) e 143 associacdes/outros (3,77%); i) 9193 referéncias a
trabalhos, nas bibliografias — 3492 trabalhos de portugueses (37,99%), 5112 trabalhos de
estrangeiros (55,60%) e 589 trabalhos de associacdes/outros (6,41%).

No que diz respeito aos autores mais utilizados/citados, parece importante sublinhar o
numero de referéncias aos trabalhos da autoria de Licinio C. Lima (178), Alberto Melo (133) e
Rui Canario (122).

A este respeito pode consultar-se o Quadro abaixo, onde constam os resultados obtidos

com a analise levada a cabo.

Quadro 28 — Autores mais utilizados/citados nos trabalhos selecionados

Nuamero de Autor Autor Associacao/
Autor o . . .
referéncias nacional  estrangeiro Outro
Licinio C. Lima 178 X
Alberto Melo 133 X
Rui Canario 122 X
Paulo Freire 108 X
Boaventura S. Santos 87 X
Augusto Santos Silva 75 X
Antonio Novoa 67 X
Luis Rothes 64 X
Stephen Stoer 61 X
José Alberto Correia 59 X
Almerindo Janela Afonso 57 X
Ana Benavente 49 X
Antoénio Simdes 45 X
Pierre Bourdieu 42 X
Marie-Christine Josso 38 X
Gaston Pineau 37 X
Ana Oliveira Pires 36 X
Anthony Giddens 36 X
Paula Guimaraes 36 X
Peter Jarvis 36 X
UNESCO 79 X
Comissao X
Europeia/Comissao das 62
Comunidades Europeias
OCDE 45 X
ANEFA 42 X
Assembleia da Republica -
Programas de Governos 42 X
Institucionais
25 1636 14 6 5 Total

= Aqui consideraram-se todos os trabalhos de entidades (nacionais ou internacionais) como, por exemplo, a UNESCO, a OCDE, a Comissédo

Europeia, a ANEFA, etc.
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Outro aspeto interessante que foi possivel analisar, com o trabalho desenvolvido, tem a
ver com o numero de trabalhos por autor. Aqui importa salientar alguns autores, como Licinio C.
Lima (61), Rui Canario (54) e Alberto Melo (52). Os resultados obtidos podem consultar-se no

Quadro abaixo.

Quadro 29 — Numero de trabalhos por autor nas referéncias dos trabalhos selecionados

Autor Numero de trabalhos identificados
Licinio C. Lima 61
Rui Canério 54
Alberto Melo 52
Antonio Névoa 35
Boaventura S. Santos 35
Paulo Freire 31
Ana Oliveira Pires 26
José Alberto Correia 26
Stephen Stoer 26
Augusto Santos Silva 25
Anténio Simdes 24
Paula Guimaraes 24
Almerindo Janela Afonso 23
Luis Rothes 23
Gaston Pineau 20
Pierre Bourdieu 20
Peter Jarvis 18
Ana Benavente 14
Anthony Giddens 14
Marie-Christine Josso 10

Comissao Europeia/Comissao das

Comunidades Europeias %
OCDE 35
UNESCO 33
ANEFA 25
Assembleia da Republica - Programas de 17
Governos Institucionais
25 734 Total

Para terminar, passam a indicar-se os trabalhos mais utilizados/citados. Neste ponto,
porque parece interessante focar a atencdo num grupo mais restrito, que permita perceber
efetivamente quais os trabalhos responsaveis pelo molde tedrico, construido e reconstruido, do
campo da educacao de adultos, optou-se por apresentar somente os trabalhos em que o nimero
de referéncias identificado foi igual ou superior a dez. Desta forma, foi possivel identificar 16
referéncias bibliograficas: i) 10 de trabalhos de autores nacionais, ii) 3 de trabalhos de autores

estrangeiros e iii) 3 de trabalhos de associa¢des ou outros.
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Como se podera confirmar, no Quadro abaixo, ha trés trabalhos que se destacam dos

restantes. Um da autoria da Rui Canario (23), um da autoria de Paulo Freire (23) e outro da

autoria de Augusto Santos Silva (20).

Quadro 30 - Trabalhos com maior niimero de referéncias nos trabalhos selecionados

Numero de
referéncias

Referéncia bibliografica do trabalho

Canario, R. (1999). Educacdo de adultos. Um campo e uma problematica. Lisboa:

23
Educa.

23 Freire, P. (2010). Pedagogia do Oprimido (49.% ed.). Sdo Paulo: Paz e Terra.

20 Silva, A. S. (1990). Educacdo de adulfos. Educacdo para o desenvolvimento. Porto:
Edicoes ASA.

14 Josso, M-C. (2002). Experiéncias de Vida e Formacdo. Lisboa: Educa.
Benavente, A., Rosa, A., Costa, A. F., & Avila, P. (1996). A Literacia em Portugal.

11 Resultados de uma Pesquisa Extensiva e Monogrdfica. Lisboa: Fundacdo Calouste
Gulbenkian.

11 Lima, L. C. (1996). Educacao de adultos e construcdo da cidadania democratica: para
uma critica do gerencialismo e da educacao contabil. /novacdo(9), pp. 283-297.
Lima, L. C., Estévdo, M. L., Matos, L., Melo, A., & Mendonca, M. A. (1988).

11 Documentos Preparatorios Ill. Comissdo de Reforca do Sistema Educativo. Lisboa:
Ministério da Educacao.
Melo, A., Queirdés, A. M., Silva, A. S., Rothes, L., & Ribeiro, M. (1998). Uma Aposta

11 Educativa na Participacdo de Todos. Documento de Estratégia para o Desenvolvimento
aa Educacdo de Adultos. Lisboa: Ministério da Educacéo

1 Santos, B. S. (1997). Pela mao de Alice. O social e o politico na transicdo pds-moderna.
Sao Paulo: Cortez.

10 Giddens, A. (1992). As Consequéncias da Modernidade. Oeiras: Celta.
Lima, L. C., Afonso, A. J., & Estévao, C. (1999). Agéncia Nacional de Educacio e

10 Formacdo de Adultos. Estudo para a Construcdo de um Modelo Institucional. Braga:
Universidade do Minho. Unidade de Educado de Adultos.

10 Melo, A. & Benavente, A. (1978). Educacao Popular em Portugal (1974-1976). Lishoa:
Livros Horizonte.

10 Melo, A., Lima, L. C. & Almeida, M. (2002). Novas Politicas de Educacdo e Formacao de
Adulfos. O Contexto Internacional e a Situacdo Portuguesa. Lisboa: ANEFA.

15 UNESCO (1998). V Conferéncia Infernacional de Educacdo de Adultos. Lisboa:
Ministério da Educacao

12 Comissao Europeia (1994). White Paper on Growth, Competitiveness and Employment.
Brussels: Official Publication Department of the European Communities.

10 Comissao das Comunidades Europeias (2000). Memorando sobre Aprendizagem ao
Longo da Vida. Bruxelas: Comissdo das Comunidades Europeias.

16 (13 +3) 16 (10AN + 3AE + 3A0) Total
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3.3. Alguns contributos para a compreensao da producao académica no campo da
educaciao de adultos em Portugal (2000-2011)

Conforme ja se referiu, nesta segunda parte do terceiro capitulo do presente trabalho, o
objetivo passara pela discussao dos dados analisados. Por um lado, irdo levantar-se questoes,
relativas a producao académica no campo da educacao de adultos em Portugal; por outro, irdo
apresentar-se algumas consideracdes sobre esta producao.

Note-se que as questdes e consideracdes que vao apresentar-se terdo por base o caso
estudado, nao sendo, de todo, generalizaveis a producao académica portuguesa em educacao
de adultos. Neste sentido, para evitar interpretacdes ambiguas, quer-se esclarecer que a
linguagem utilizada daqui em diante, no levantamento das questdes e na apresentacao de certas
consideracdes, tera sempre e somente em consideracao os dados e conceitos anteriormente

tratados (apresentados e debatidos ao longo do trabalho).

Depois de observados os trabalhos constantes no corpus documental, com que se levou
a cabo esta investigacdo, e os dados obtidos através da sua analise, importa agora, numa
tentativa de dar profundidade a este trabalho, indagar sobre alguns aspetos que caracterizam a
producéo académica no campo da educacao de adultos em Portugal.

Neste sentido, com consciéncia que a analise realizada permitiu que se levasse a cabo
um exercicio de reflexdo sobre possiveis pontos de interesse no processo de aprofundamento do
conhecimento da producao académica no campo da educacao de adultos, optou-se por cruzar
as diversas variaveis analisadas, no sentido de perceber a existéncia/inexisténcia de relacdes
entre elas e, dessa forma, conseguir extrapolar possiveis implicacoes dessas inter-relacdes na

construcao e reconstrucao do campo da educacao de adultos em Portugal.

Posto isto, surge uma questao inicial, que abrird portas a continuacao da discussao:
como podera caracterizar-se a producdo académica no campo da educacao de adultos, em
termos da sua homogeneidade/heterogeneidade?

De facto, como pdde verificar-se, ainda que tenha sido possivel identificar algumas
especificidades que caracterizam esta producado, praticamente todos os analisadores estudados
mostraram discrepancias em sentido oposto aquelas que parecem ser as tendéncias globais.
Ora veja-se, a titulo de exemplo: é um facto que foram identificadas tematicas com um maior
numero de trabalhos associados, (politicas e orientacdes nacionais — ver Lima, 2001; Trigo,

2002; Barcoso, 2002; Rothes, 2009; Barros, 2011a; e Guimaraes, 2011; entre outros/politicas
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e orientacbes supranacionais — ver Ramos, 2007; Alves, 2010; e Lima 2010; entre
outros/dentro dos atores/sujeitos — outros sujeitos — ver Lima et a/, 2001; Cavaco, 2002;
Ferreira, 2007; e Granjo, 2007; entre outros/praticas educativas - reconhecimento de
conhecimentos adquiridos por via da experiéncia — ver Pires, 2005; Amorim, 2006; Cavaco,
2009; e Nico, 2011; entre outros); no entanto, encontraram-se igualmente trabalhos noutras
tematicas (praticas educativas — desenvolvimento local, animacdo, extensdo educativa — ver
Loureiro & Cristovdao, 2000; e Ferreira, 2003; entre outros/praticas educativas — formacao
profissional — ver Bernardes, 2008/tematicas — estudos de género — ver Coelho, 2007; e
Pereira, 2007). Por outro lado, repare-se que, apesar de a maioria dos trabalhos selecionados
terem tido origem em provas académicas (doutoramento ou mestrado), identificaram-se diversos
trabalhos com outras origens; e mais exemplos poderiam ser enumerados.

Como se percebe, a producdo académica no campo da educacdo de adultos em
Portugal apresenta caracteristicas bastante heterogéneas, ndo sendo de todo possivel a
aplicacdo de um rotulo identificativo, restritivo do espetro de interesses de investigacdo e de
praticas dos atores que nele interagem. De facto, esta heterogeneidade é consentanea com o
carater do proprio campo da educacao de adultos em Portugal.

No que respeita ao financiamento, devera considerar-se que o campo da educacéo de
adultos em Portugal usufrui de alguma espécie de privilégios?

Como pdde constatar-se, s6 uma minoria da producdo obteve financiamento. E mais,
analisando-se a proveniéncia desse financiamento, conseguiu-se perceber que a esmagadora
maioria da producdo financiada recebeu financiamento por parte de uma mesma instituicdo: a
FCT.

Ainda assim, sera que se consegue identificar um padrdo de financiamento, ou seja,
conseguir-se-a perceber a existéncia de subcampos/setores que tendam a receber
financiamento?

Quanto a esta questdo, os dados parecem deixar perceber a existéncia de um padréo,
ainda que se verifiquem excecbes ao mesmo. Na verdade, se se prestar atencdo aos dez
trabalhos financiados pela FCT, consegue perceber-se que a maioria procurou estudar os
sujeitos (7) (ver Lima et al, 2001; Cavaco, 2003; Simées ef a/., 2003; Gaspar, 2004; Granjo,
2007; e Loureiro, 2009, 2011). Contudo, ha excecdes, como alguns estudos sobre politicas e

orientacdes (2) (ver Barros, 2011a, 2011b) ou sobre praticas educativas (1) (ver Avila, 2008).
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Ainda a este respeito, importa salientar que parece existir também uma relacdo entre a
quantidade de trabalhos produzidos e o financiamento recebido. Repare-se que dos dez
trabalhos financiados pela FCT, quatro pertencem aos trés autores com maior numero de
trabalhos estudados nesta investigacdo: Carmen Cavacoz, Armando Loureiro e Antonio
Simoes™.

Quanto ao tipo de paradigmas de investigacdo que aparentam orientar a producao
académica em educacdo de adultos, parece verificar-se uma tendéncia (ainda que pouco
acentuada) para levar a cabo investigacdes apoiadas em paradigmas modernos (ver Cavaco,
2009; e Barros 2011 1; a titulo de exemplo), em detrimento de paradigmas tradicionais (ver
Loureiro & Cristovao, 2001; Simdes, 2005; a titulo de exemplo). Note-se que, apesar de se
terem identificado quarenta e cinco referéncias a paradigmas modernos, foram igualmente
identificadas trinta e uma referéncias a paradigmas tradicionais, ou positivistas.

Que especificidades podem ser enunciadas, relativamente aos contextos eleitos para as
investigacdes levadas a cabo no campo da educacao de adultos?

Como se viu atras, a analise levada a cabo, ao nivel dos contextos, fez-se mediante trés
categorias, ou seja, estes nao foram analisados globalmente, mas sim separadamente, tendo-se
optado por estudar, em primeiro lugar, quais os tipos de contextos passiveis de identificacdo nos
trabalhos selecionados e, em segundo lugar, o numero de referéncias identificadas, dentro de
cada um destes tipos de contextos.

Quanto aos contextos cronoldgicos, foi possivel entender a existéncia de uma opcao por
dois cenarios: i) um de duracdo mais curta, entre doze e vinte e trés meses (ver Gaspar, 2004;
Avila, 2008; Quintas, 2008; Barros, 2011a; entre outros); e i) um de duracdo mais longa,
sessenta meses, ou mais, (ver Barcoso, 2002; Amiguinho, 2003; Ferreira, 2007; entre outros).
Note-se que estas, apesar de serem as opcOes mais comuns, nao constituem, de todo, as
opcdes de eleicdo, uma vez que, como ja se referiu, os contextos cronolégicos identificados sdo
bastante variaveis, podendo decorrer i) em menos de doze meses (ver Passarinho, 2008, a titulo

de exemplo); ii) entre trinta e seis e quarenta e sete meses (ver Fragoso, 2009, a titulo de

= Note-se que, para além de ter tido um trabalho financiado pela FCT, ¢ a Unica autora do corpus documental estudado que recebeu também
financiamento da FCG (ver Cavaco, 2007, 2009).

= Atente-se no facto de Antdnio Simdes ser um dos trés autores com maior numero de trabalhos selecionados para esta investigacdo. Note-se
ainda que ¢ o décimo segundo autor portugués mais utilizados/citados (com vinte e quatro dos seus trabalhos referidos, totalizando quarenta e

cinco referéncias), apesar de nenhum dos dezasseis trabalhos mais utilizados/citados seja da sua autoria.
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exemplo); ou ainda, iii) entre quarenta e oito e cinquenta e nove meses (ver Guimaraes, 2011, a
titulo de exemplo).

Jd no que toca aos contextos geograficos, pode afirmar-se que existe uma clara
preferéncia por estudar contextos nacionais. Dentro destes, nota-se alguma afinidade para
desenvolver estudos nas regides Norte (ver Rothes, 2009; Guimaraes, 2011; Veloso, 2011; entre
outros) e Centro (ver Lima ef a/, 2001; Simdes et al, 2003). Ainda assim, identificaram-se
autores cujas preferéncias passam pelo estudo de todo o territério nacional (ver Amiguinho,
2005; Silva et al,, 2010; entre outros), da regido Alentejo (ver Cavaco, 2002; Nico, 2011; entre
outros), da regido Algarve (ver Fragoso, 2000; Melo, 2001; entre outros) ou da regido Lisboa (ver
Anibal et a/, 2008; entre outros).

Em relacdo aos contextos institucionais, consegue perceber-se facilmente a preferéncia
dos autores pela consecucdo de investigacdes em contextos ligados a educacao (ver Cavaco,
2009; Loureiro, 2009; Barros, 2011 1, 2011 2; entre outros) e ao apoio social (ver Ferreira,
2003; Rothes, 2009; Guimaraes, 2011; entre outros), em detrimento de outros contextos, como
o empresarial (ver Bernardes, 2008; entre outros), o governamental (ver Anibal ef a/, 2008) ou
da saude (ver Lima et a/, 2001; Lima, Oliveira & Godinho, 2011; entre outros).

No plano dos sujeitos privilegiados pelos investigadores, havera evidéncia de alguma
preferéncia, por parte dos autores?

Sobre este topico, os dados evidenciam que existe efetivamente uma predilecao bastante
acentuada para estudar sujeitos tendo em consideracdo a sua profissdo/ocupacdo (ver Quintas,
2008; Montenegro, 2002; 2003; Silva et a/, 2010; Silvestre, 2003, 2011; entre outros) e/ou a
posicdo/cargo ocupado (ver Pacheco, Terrasséca, Medina & Nogueira, 2004; Veloso, 2007a;
entre outros). Consequentemente denota-se um interesse menos sublinhado na eleicdo de
sujeitos tendo em consideracdo a sua area de residéncia (ver Ferreira, 2003; Keating, 2002;
entre outros), a sua idade/faixa etaria (ver Jorge & Ferreira, 2007; entre outros), as suas
habilitacdes literarias (ver Monteiro, 2001; Pereira, 2007; entre outros) ou o parentesco (ver
Fragoso, 2002; Marques & Sarmento, 2007; entre outros).

No que respeita as amostras, os dados mostram que a producdo académica em
educacao de adultos em Portugal tende a dinamizar-se fazendo recurso a amostras
heterogéneas, relativamente a sua dimensao. Ainda assim, parece transparecer uma leve
preferéncia por trabalhar com amostras entre 11 e 50 sujeitos (ver Pires, 2005; Guimaraes,

2011; entre outros), em detrimento de amostras com menos de 10 (ver Quintas, 2008; Nico,
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2011; entre outros), mais de 100 (ver Avila, 2008; Ferreira, 2007; entre outros), ou entre 51 e
100 suijeitos (ver Veloso, 2011).

O que pode dizer-se, acerca das orientacées metodologicas da producéo académica em
educacao de adultos em Portugal? Nota-se algum padrao de escolha, por parte dos autores?

Na verdade, ao nivel das orientacdes metodoldgicas eleitas pelos investigadores, a
primeira consideracdo que pode retirar-se dos dados analisados prende-se com a
heterogeneidade que as caracteriza. Como pdde ver-se atras, identificaram-se referéncias a
diversas orientacbes metodologicas eleitas pelos autores para basear as investigacdes de
suporte a producéo estudada. Apesar disso, saliente-se que foi possivel perceber a opcdo dos
autores, principalmente, pelos estudos de caso (ver Cavaco, 2009; Rothes, 2009; Barros,
2011a, 2011b; Guimardes, 2011; entre outros), pelas reflexdes teoricas (ver Magalhaes, 2003;
Marchand, 2004; entre outros), pelos estudos exploratorios (ver Bernardes, 2008; entre outros)
ou pela etnografia (ver Ferreira, 2003; Loureiro, 2009, 2010, 2011; entre outros). Deste modo,
orientacdes metodolégicas como a investigacdo-acdo (ver Marques & Sarmento, 2007; entre
outros) ou os estudos experimentais (ver Lima, Oliveira & Godinho, 2011), entre outros, parecem
tender a ser gradualmente afastadas para outro plano.

Posto isto, sera possivel identificar uma opcao clara por um tipo de analise?

De facto é possivel. Os dados permitem inferir que os autores tendem a privilegiar
analises qualitativas (ver Fragoso, 2000; Cavaco, 2009; Guimaraes, 2011; entre outros), em
detrimento das quantitativas (ver Lima et a/., 2001; Simées ef a/., 2003; entre outros). Contudo,
importa sublinhar que foram identificadas ainda algumas referéncias a trabalhos de autores que
optaram por analises mistas (ver Amorim, 2006; Avila, 2008; Quintas, 2008; entre outros).

Com base nas trés Uultimas questdes levantadas, sobressai uma outra questdo
pertinente: conseguira perceber-se alguma relacéo entre as opcdes dos autores, quer ao nivel
das orientacdes metodologicas, quer ao nivel dos tipos de analise que tendem a privilegiar, e as
suas preferéncias no referente as técnicas, procedimentos e instrumentos de recolha, andlise e
tratamento de informacdes?

Efetivamente parece existir uma correlacao direta entre estes trés aspetos. Se se atentar
nas técnicas, procedimentos e instrumentos de recolha, analise e tratamento de informacdes,
verifica-se que existe uma predilecédo pelas de cariz mais qualitativo, como o inquérito por
entrevista (ver Rothes, 2009; Barros, 2011 1; Guimardes, 2011; entre outros) e a analise de

conteudo (ver Cavaco, 2009; Rothes, 2009; Barros, 2011 1; Guimaraes, 2011; entre outros),
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parecendo existir menor apreco pelas de cariz mais quantitativo, como o inquérito por
questionario (ver Amorim, 2006; Ferreira, 2007; entre outros), os testes (ver Amorim, 2006;
Quintas, 2008; entre outros) ou a analise estatistica (ver Lima et a/, 2001; Monteiro, 2003;
Ferreira, 2007; entre outros).

Além de todas as consideracoes apresentadas, chama-se a atencdo para a distribuicao
da producéao académica ao longo do periodo estudado nesta investigacao. Veja-se que parecem
existir ciclos de maior e menor producao académica, podendo a este respeito indicar-se dois
ciclos de maior fulgor de publicacao: i) um bienal (ver numero de trabalhos em 2001, 2003,
2005, 2007, 2009 e 2011); e ii) um quadrienal (ver numero de trabalhos em 2003, 2007 e
2011). Este facto podera, de alguma forma, comprovar a estreita relacdo entre a producao
académica e a realizacdo de investigacdes com origem em provas académicas (doutoramento ou
mestrado — o primeiro com uma duracéo de quatro anos; o segundo com uma duracao de dois
anos).

Outro aspeto a referir estd relacionado com a discrepancia entre a quantidade de
trabalhos publicados em Lishoa (26) e em Coimbra (24), quando comparados com o resto do
pais. Repare-se que apenas vinte e dois trabalhos foram publicados noutras localidades. Este
facto podera, de algum modo, explicar a diferenca acentuada entre o numero de autores
vinculados a instituicdes no sul do pais (abaixo de Lisboa) e 0 nimero de autores vinculados a
instituices no centro e norte do pais (de Lisboa para Norte), dentro dos autores mais
utilizados/citados. Talvez em virtude do que acaba de se expor, dos catorze autores nacionais
mais utilizados/citados, apenas Alberto Melo esteve vinculado a uma instituicao do sul do pais.

Por outro lado, estas ilacées poderao nao ser lineares, na medida em que, apesar de as
universidades de Lisboa, Coimbra e Minho liderarem o “ranking” das instituicdes com maior
numero de autores vinculados (dez, dez e nove, respetivamente), apenas metade dos catorze
autores mais utilizados/citados se encontram vinculados a estas instituicdes: i) Antdnio Novoa,
Paula Guimaraes e Rui Canario, na Universidade de Lisboa; ii) Anténio Simdes'» e Boaventura
Sousa Santos, na Universidade de Coimbra; e iii) Almerindo Janela Afonso e Licinio C. Lima, na
Universidade do Minho.

No plano dos trabalhos com maior numero de referéncias (ver Quadro 30), poderiam

destacar-se alguns aspetos. Talvez 0 mais interessante esteja relacionado com as datas de

= |mporta, ainda, atentar no facto de Rui Canario, recentemente, se ter aposentado.

= Situagdo semelhante & de Rui Canario. Anténio Simdes também se encontra j& aposentado.
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publicacdo dos dezasseis trabalhos elencados. Com efeito, apenas trés destes trabalhos foram
originalmente publicados no século XXI. Isto sublinhe-se, demonstra claramente que todos os
trabalhos demoram um determinado tempo até serem assimilados e incluidos na “esfera de
difusdo da cultura cientifica” (Machado & Conde, 1988; Conceicao et a/, 2008).

Para concluir, sublinha-se que € interessante perceber que ha formas bastante
diferentes de contribuir para a construcao, reconstrucdo e moldagem do campo da educacao de
adultos. Repare-se, por exemplo, nos contributos de Rui Canario e Licinio C. Lima. Ambos se
apresentam como autores incontornaveis, com trabalhos “de leitura obrigatdria” para todos os
investigadores que pretendam estudar a educacdo de adultos em Portugal, nos ultimos anos (o
primeiro com 122 referéncias, o segundo com 178; terceiro e primeiro autores mais
utilizados/citados). Todavia, um olhar atento permite perceber que os contributos destes
investigadores ndo sao semelhantes.

Na verdade, apesar de Rui Canario ter publicado diversos documentos, contributos
solidos para a educacdo de adultos, ao longo dos anos, o seu trabalho encontra-se fortemente
marcado por um dos trabalhos que publicou: o livro ‘Educacdo de Adultos. Um Campo e uma
Problematica’. Este trabalho representa aproximadamente vinte por cento de todas as
referéncias, identificadas, a trabalhos seus, ou seja, praticamente uma em cada seis referéncias.
Neste sentido, parece poder afirmar-se que este livro identifica claramente o autor dentro do
campo.

Ja o contributo de Licinio C. Lima é diferente, na medida em que se trata de um autor
com um numero de trabalhos utilizados/citados bastante superior ao de Rui Canéario, ndo sendo,
de todo, possivel rotular o seu trabalho pela publicacdo de um livro ou artigo em particular. De
facto, como se percebe (ver Quadro 30), Licinio C. Lima é autor/coautor de mais de sessenta
trabalhos dos quais foi possivel identificar referéncias, sendo que, nos trabalhos mais
utilizados/citados da sua autoria foram identificadas onze referéncias (em cada um),
representando estas referéncias pouco mais de dez por cento (aproximadamente 6% em cada
trabalho) do total de referéncias a trabalhos seus identificadas, ou seja, praticamente doze em
cada cem referéncias. Deste modo, percebe-se que se trata de um autor responsavel por varios
contributos sélidos na construcao, reconstrucao e moldagem do campo da educacao de adultos,
nao rotulavel por nenhum trabalho em especial, mas sim por diversos contributos

incontornaveis.

130



4. Consideracoes finais

Acerca deste trabalho: um roteiro global

O presente trabalho, desenvolvido ao longo de trés capitulos, procurou contribuir para o
mapeamento da producao académica em educacao de adultos em Portugal.

Neste sentido, no primeiro capitulo procurou fazer-se um enquadramento teorico da
educacao de adultos, tendo-se abordado:

i) o papel de duas organizacdes internacionais com acao no campo (a UNESCO e a UE),

apresentando-se e discutindo-se, por um lado, as diversas alteracdes evidenciadas, quer

ao nivel das finalidades da educacao, quer ao nivel do entendimento do conceito de

sociedade educativa, bem como o papel do individuo e as iniciativas a promover; por

outro, as mudancas verificadas ao longo dos anos, nomeadamente, a intensificacao da

énfase nas competéncias, nas qualificacdes, no reconhecimento e validacdo das

aprendizagens, na produtividade e na competitividade, no dominio da preservacédo e

criacéo de emprego (Lima & Guimaraes, 2011, p. 108);

i) o caminho percorrido em Portugal, atentando-se nas influéncias tanto por parte das

organizacoes internacionais referidas, como pela descontinuidade que caracterizou — e

continua a caracterizar — as politicas publicas na educacao de adultos;

iii) o conceito de campo, focando-se a perspetiva de Pierre Bourdieu (2008; 2010; 2011)

e apresentando-se algumas criticas a mesma, com recurso aos trabalhos de Bernard

Lahire (1999), Richard Edwards e Robin Usher (1998), assim com uma possivel

aplicacao deste conceito a educacao de adultos;

iv) o quadro de analise mobilizado, construido especificamente para esta investigacao,

contemplando os contributos presentes nos ‘Documentos Preparatérios IlI' e no livro

‘Educacao de Adultos. Um Campo e uma Problematica’.

Relativamente ao segundo capitulo, fez-se a descricao metodologica do trabalho levado a
cabo, segundo seis aspetos/momentos-chave, tendo-se apresentado:

i) algumas perspetivas sobre méfodos e técnicas de investigacdo em ciéncias sociais, de

modo a fundamentar as opcoes tomadas;

i) o processo de construcdo da problematica e de desenvolvimento da estratégia

metodologica mobilizada, com o objetivo de fundamentar o modo como se procedeu;

iii) 0 caso e o corpus documental a estudar, explicando-se a adocdo de um procedimento

de amostragem intencionat,
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iv) as fécnicas e procedimentos eleitos e utilizados, fundamentando as escolhas

efetuadas com base nos diversos manuais de meta-analise da investigacdo enunciados e

com 0s quais se havia dialogado anteriormente;

v) o processo de escolha, recolha e preparacdo dos documentos estudados, procurando

elucidar as particularidades do caminho percorrido, nomeadamente, as dificuldades

sentidas;

vi) as especificidades da analise de conteudo, do tratamento e da interpretacdo dos

dados.

Por fim, o terceiro capitulo, desenvolvido ao longo de trés partes, dedicou-se a aos dados
recolhidos e analisados:

i) na primeira parte, focou-se a atencédo na apresentacdo dos dados propriamente dita;

ii) na segunda parte, foi dinamizada a discussao dos dados recolhidos e analisados;

i) na terceira e Uultima parte, levantaram-se questdes e expuseram-se algumas

consideracdes sobre a producdo académica portuguesa no campo da educacao de

adultos em Portugal.

Contributos a considerar: algumas ideias-chave

O presente trabalho permitiu tecer algumas consideracdes interessantes sobre a
producéo académica, no campo da educacao de adultos em Portugal.

Efetivamente, a producdo académica neste campo possui algumas especificidades,
segundo as quais vai sendo regulada, e que importa salientar, como:

i) a sua heterogeneidade, consentanea com as caracteristicas do préprio campo (pois

incide sobre diversas tematicas e provém de varias origens);

i) o escasso financiamento, obtido, maioritariamente, por via da FCT, parecendo

privilegiar-se um setor em particular (o subcampo dos atores/sujeitos, mais

especificamente, o setor “outros sujeitos”);

iii) a forte inter-relacao, condicionante, entre a realizacdo de investigacdes no ambito de

provas académicas e a propria producdo académica no campo, de que sao prova 0S

ciclos periddicos de producao identificados e discutidos;

iv) a centralizacdo geografica, pois a maioria da producdo académica encontra-se

publicada em Lisboa ou Coimbra;

v) a diversidade metodologica:

e parecendo assentar principalmente em paradigmas modernos ou criticos;
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e privilegiando o estudo do contexto nacional (com especial incidéncia sobre as
regides Norte e Centro) e dos contextos institucionais ligados a educacéo e ao
apoio social;

e evidenciando uma predilecdo pela escolha de sujeitos com base na sua
profissdo/ocupacao e/ou posicao/cargo ocupado;

e fazendo uso, principalmente, de analises qualitativas e optando, claramente,
pela utilizacao de técnicas, procedimentos e instrumentos de recolha, analise e
tratamento de informacdes também qualitativos.

Posto isto, ha ainda um outro aspeto a relevar, relacionado com a esfera de promocao
da cultura cientifica. De facto, os resultados desta investigacao evidenciam que é preciso algum
tempo, até que os trabalhos passem a integrar os circuitos de divulgacdo da cultura cientifica.
Ora veja-se, investigadores que vém contribuindo ha mais anos tendem a ser mais
utilizados/citados e nao se encontraram tantos trabalhos deles, no corous documental
selecionado (vejam-se o0s casos de Licinio C. Lima, Rui Canario e Alberto Melo); por outro lado,
investigadores com um menor numero de publicacdes, que comecaram a contribuir, para o
campo, mais recentemente, tendem a ser menos utilizados/citados, apesar de se terem
selecionado um maior numero de trabalhos de sua autoria (vejam-se as situacdes de Carmen

Cavaco e Armando Loureiro).

Colégios invisiveis no campo da educacao de adultos em Portugal

Segundo Staffan Larsson (2010), é possivel identificar redes através das quais os
investigadores divulgam o seu trabalho e dialogam com os pares, ou seja, colégios invisivers.
Estes colégios invisiveis. i) por um lado, exercem uma forte pressao sobre os proprios
investigadores, ao constituirem um espelho fiel das (des)igualdades e (dis)semelhancas entre
estes; ii) por outro, assumem um papel crucial na divulgacdo do conhecimento cientifico, uma
vez que regulam, implacavelmente, quais os contributos que merecem destaque e quais 0s que
nao deverao considerar-se.

Para este autor, existem alguns indicadores a ter em consideracao, e que permitem
identificar os limites/as fronteiras dos colégios invisiveis, dentro do campo da educacao de
adultos e, dessa forma, conhecé-los: i) as publicacdes e citacdes, enquanto medidores da
reputacao dos investigadores e impulsionadores de uma economia de publicacdes e citacdes; ii)
o financiamento, importante nesta reflexao pelo facto de se verificarem discrepancias entre as
diferentes regides de um pais, as diferentes regides da europa e as diferentes regides do mundo;
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iii) o idioma, uma vez que os autores que publicam trabalhos em lingua inglesa tm uma maior
probabilidade de serem lidos e estudados e, desta forma, de virem a ser citados e reconhecidos
pelo seu trabalho; e iv) a localizacdo geografica, enquanto fator condicionante na
facilidade/dificuldade de acesso aos trabalhos publicados e, também, de publicar de
conhecimento cientifico.

Com este enquadramento por base, é possivel identificar determinados colégios
invisivers e tecer algumas consideracdes sobre 0s mesmos. Para fundamentar o que acaba de se
expor, dar-se-do exemplos de dois colégios invisiveis no campo da educacao de adultos em
Portugal: i) um nacional, em torno do financiamento; e ii) um regional, em torno de um objeto de
estudo/uma tematica em particular, recorrendo a sujeitos especificos e fazendo uso de méfodos
caracteristicos.

Relativamente ao primeiro colégio, algumas das suas caracteristicas sdo o facto de
conseguir perceber-se uma tendéncia para apoiar trabalhos com origem em teses de
doutoramento (apesar de alguns projetos de investigacdo também terem sido contemplados!#),
bem como autores que preenchem um, ou ambos, destes dois atributos: i) serem autores que
comecam a ser reconhecidos no campo, com um leque de trabalhos publicados ja vasto (veja-se
Armando Loureiro, a titulo de exemplo); e/ou ii) serem autores que orientados por investigadores
de reconhecido mérito (vejam-se os casos de Rosanna Barros, orientada por Licinio C. Lima, ou
Carmén Cavaco, orientada por Rui Canario)z. Para além do que acaba de expor-se, releva o
facto de que estes trabalhos tendem a ser publicados em Lisboa (7 em 15) ou Coimbra (5 em
15) — outro traco caracteristico deste colégio invisivel.

Quanto ao segundo colégio, é possivel defini-lo, com base nos seguintes aspetos: i) o
facto de ter como objeto de estudo ou tematica privilegiada o bem-estar do adulto/idoso; ii) os
trabalhos serem publicados exclusivamente em Coimbra, ndo tendo sido identificados em
qualquer outra revista ou livro do corpus documental estudado; iii) terem por base estudos
transversais ou experimentais; e iv) privilegiarem o uso de testes, escalas e inquéritos por
questionario (vejam-se os trabalhos de Lima ef a/,, 2001, Simdes et a/., 2003, e Lima, Oliveira &
Godinho, 2011).

De acordo com o apresentado, parece haver condicdes de suporte para afirmar que

existem algumas redes de atores, apesar de a base empirica deste trabalho nao permitir

= A este respeito podem ver-se os trabalhos de Margarida Pedroso Lima et a/. (2001) e Anténio Simées et al. (2003).

= Note-se que, tanto Rosanna Barros como Carmén Cavaco sdo também autoras que tém vindo, gradualmente, a ser reconhecidas no campo.
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discernir nitidamente quao proximas sao estas redes. Na verdade, as ténues ligacoes entre os
contextos nacionais e 0s seus atores e interesses representam uma pequena parte das
dificuldades, residindo talvez a maior dificuldade no facto de a educacao de adultos nao ser uma
disciplina com um objeto de estudo definido e de nao existir, em Portugal, uma revista cientifica
dedicada, especificamente, a este campo. Consequentemente, o enraizamento do habito de
publicar trabalhos em revistas que diferem o seu foco, ou seja, revistas de sociologia ou de
educacdo, num sentido mais geral, tem sido favorecido, constituindo um dos problemas da
educacao de adultos. Staffan Larsson (2010, p. 108) corrobora esta ideia, e afirma que “com
isto vem a miopia — podem-se sempre abrir novas conexdes e deixar as antigas, nao prestando
atencao aos campos de investigacdo e aos seus desenvolvimentos uma vez que ha varias redes

de atores, fracamente ligadas e um pouco como as amebas”.

Anotacdes para trabalho futuro

Este trabalho, ao procurar fazer um mapeamento da producao académica em educacao
de adultos em Portugal, constitui um documento para os investigadores e educadores do campo.
Contudo, devido aos mais variados constrangimentos, ja referidos, ndo engloba toda a producao
académica, deixando, por isso, margem para trabalho futuro e podera assumir-se como um
ponto de partida, para novas investigacoes. Este ponto de partida podera ser complementado
com algumas reflexdes sobre as auséncias neste campo. Por exemplo, em termos de
problematicas, por um lado: i) contrariamente ao que poderia esperar-se, nao se identificaram
trabalhos sobre OSC ou ONG; ii) nao foi possivel estudar trabalhos sobre os adultos que nao
participam em atividades dinamizadas no campo; iii) nao se encontraram documentos,
publicados, sobre a dimensao educativa/deseducativa do trabalho; ou iv) ndo se conseguiram
trabalhar documentos com incidéncia nas caracteristicas educativas dos movimentos sociais; por
outro: i) foram identificados diversos trabalhos sobre politicas publicas, bem como sobre o adulto
idoso ou o reconhecimento de conhecimentos adquiridos por via da experiéncia.

Com efeito, o presente trabalho podera ser continuado e aprofundado, bastando, para
isso, que se olhe para o mesmo de uma outra forma, ou seja, uma vez que foi desenvolvido
mediante o olhar singular do seu autor, um leque de possibilidades podera abrir-se a outro(s)
autor(es) que pretenda(m) investir na sua continuacdo. Entende-se, de facto, que encarar o
campo, 0 corpus documental, etc., doutra perspetiva podera levantar novas questoes, algumas
das quais ficam, desde ja, em aberto, constituindo possiveis pontos de partida para novas
investigacoes:
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i) se o corpus documental selecionado incidir sobre outro tipo de fontes, como livros de
atas de encontros/eventos cientificos, quais serao os resultados obtidos?

ii) se o corpus documental contemplar os trabalhos de autoria portuguesa, publicados
fora de Portugal, sera que se obtém os mesmos resultados?

iii) para compreender melhor a postura epistemologica dos autores, seria proveitoso
dinamizar um estudo aprofundado que contemplasse entrevistas a estes?

iv) sera que o estudo da “literatura cinzenta” permitiria conhecer melhor as opcdes
metodoldgicas que regeram os trabalhos?

v) até que ponto seria interessante dinamizar um estudo especificamente sobre as
condicdes ideoldgicas e sociais da producdo académica neste campo, aprofundando-
se a investigacao ao nivel daquilo que esta na origem de cada um dos trabalhos, a
(in)existéncia, proveniéncia e critérios de atribuicdo de financiamentos, bem como
aquilo que leva os autores a optarem pelo estudo de uma tematica em detrimento de
outra?

vi) caso o trabalho desenvolvido, nesta investigacdo, no que respeita ao polo tedrico,
seja realizado por uma equipa multidisciplinar, é possivel aprofundar o seu estudo, ir
além da contagem das referéncias bibliograficas e acrescentar uma nova dimensao
de analise, isto &, poderao estudar-se as areas do conhecimento de que sao
provenientes os trabalhos de base a esta producao académica.

Como se percebe, estas sdo apenas algumas conjeturas acerca de possiveis orientacdes
de trabalho futuro, uma vez que existe uma multiplicidade de possibilidades para dar seguimento
ou iniciar uma nova investigacdao, entao, com “outras lentes”, neste campo emergente e
fragmentado, sem um objeto de estudo ou estratégias metodolégicas especificos nem,
tampouco, um referencial tedrico basilar a todos (ou a maioria) dos trabalhos e investigacoes
desenvolvidos.

Em modo de conclusao, resta referir que o presente trabalho permitiu compreender um
pouco melhor as tendéncias da producéo académica no campo da educacdo de adultos, na
Ultima década. Na verdade, ha indicios de que acompanham as linhas de pensamento
disseminadas, quer pela UNESCO, por exemplo, no que remete para a individualizacdo dos
processos e da valorizacao da educacao nao formal, quer pela UE, no que respeita, sobretudo,
ao reconhecimento de conhecimentos adquiridos por via da experiéncia (entre outros).

Complementarmente, muitos trabalhos inscrevem-se em abordagens criticas, refletindo alguns
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desenvolvimentos histéricos da educacao de adultos em Portugal, desde 1974. De entre esses,

muitos daqueles que se debrucam sobre a analise das politicas publicas.

Por fim, dizer que a presente investigacdo contribuiu para que se aprendesse a
pesquisar, a refletir criticamente e a conduzir uma investigacao, sera dizer pouco. Na realidade,
ter-se-a que dizer abertamente que representou um contributo incomensuravel para a
aprendizagem do autor. Aprendeu-se devido ao caminho percorrido, mas principalmente devido
a maneira como se percorreu esse caminho. Aprendeu-se de modo intenso, ao longo de um
caminho de investigacao constituido por diversos momentos que se traduziram em crescimento

pessoal.
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6.2. Anexo 2 - ‘Ficha Individual’

Ficha individual

Autor

Titulo

1. Problematica

1.1. Temas centrais

Codigo Unidades de Contexto

Pag.

Unidades de Registo

A

B

2. Origem (motivacoes)

Financiado

Nao financiado

Sem referéncia

a) Financiamento

b) Com origem numa Sim

Nao se sabe

comunicacao/conferéncia

Codigo Unidades de Contexto Pag. | Unidades de Registo
A °
B °
3. Finalidades (objetivos)
Cadigo Unidades de Contexto Pag. | Unidades de Registo
A °
B °
4. Contexto e sujeitos do estudo
4.1. Contexto
Cadigo Unidades de Contexto Pag. | Unidades de Registo
A °
B °
4.2. Sujeitos
Cadigo Unidades de Contexto Pag. | Unidades de Registo
A °
B .
5. Amplitude da amostra
Codigo Unidades de Contexto Pag. | Unidades de Registo
A °
B °
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6. Orientacao metodolégica

Codigo

Unidades de Contexto

Pag.

Unidades de Registo

A

B

7. Técnicas, procedimentos e instrumentos de recolha, analise e tratamento de informacdes

Codigo Unidades de Contexto Pag. | Unidades de Registo
A °
B °
8. Tipo de analise
Codigo Unidades Contexto Pag. | Unidades de Registo
A °
B °
9. Principais conclusdes/resultados/inovacoes
Codigo Unidades de Contexto Pag. | Unidades de Registo
A °
B °
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6.3. Anexo 3 — Revistas cientificas: sobre os niimeros pesquisados

Nome da revista

Informacao sobre a primeira

publicacao consultada

Informacao sobre a tltima

publicacao consultada

Educacao, Sociedade & Culturas

Ano 2000/Numero 13

Ano 2011/Numero 32

Educacao: Temas e Problemas

Ano 2005/Volume 1/Numero 1

Ano 2009/Volume 4/Numero 8

Investigar em Educacao

Ano 2002/Numero 1

Ano 2006/Numero 5

Revista de Educacéao

Ano 2000/Volume 9/Numero 1

Ano 2011/Volume 18/Numero 2

Revista Lusofona de Educacéo

Ano 2000/Volume 9/Numero 1

Ano 2011/Volume 18/Numero 1

Revista Portuguesa da Educacao

Ano 2000/Volume 13/Numero 1

Ano 2011/Volume 22/Numero 1

Revista Portuguesa de Pedagogia

Ano 2000/Numeros 1,2 e 3

Ano 2011/Numero 3

Sisifo

Ano 2006/Numero 1

Ano 2010/Numero 12
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6.4. Anexo 4 - Quadros

Quadro 31 — Numero de trabalhos por autor e proveniéncia dos trabalhos (livros)

Trabalhos selecionados
N.° Trabalhos Proveniéncia

Autor

Amorim, José Pedro 1 D

Avila, Patricia

Barbosa, Fatima

Barcoso, Cristina

Barros, Rosanna

(W)
+
—

Cavaco, Carmen

Ferreira, Fernando llidio

Ferreira, José Luis Simédo

Fragoso, Antdnio

Guimaraes, Paula

Loureiro, Armando

Montenegro, Mirna

Nico, Lurdes

Pires, Ana Oliveira

Quintas, Helena

Rothes, Luis

o|ld| || Aol 4|44 44

Silvestre, Carlos Alberto

N =R === =222 =2, =N =] =]

—

Veloso, Esmeraldina

18

N
—

6D + 15T Total

Legenda 4 - D = Dissertacdo/T = Tese

167



Quadro 32 - Vinculo institucional dos autores (livros)

Instituicado

N.2 de autores

Escola Basica 2, 3 de Montenegro

1

Escola Superior de Saude Jean Piaget

Instituto das Comunidades Educativas

Instituto Piaget

Instituto Politécnico de Setubal

Instituto Superior de Ciéncias do Trabalho e da Empresa

Universidade Catdlica do Porto

Universidade de Evora

Universidade de Lisboa

Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro

Universidade do Algarve

Universidade do Minho

Universidade do Porto

W W R[N R PR R PR PR ]

13

—
o

Total
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Quadro 33 — Numero, tipo de trabalhos e vinculo institucional dos orientadores (livros)

Trabalhos selecionados

N.° e tipo de trabalhos

rientader Dissertacao Tese Total Ins\:::ucct:(l)onal
Orientador Co-orientador Orientador Co-orientador
Ambrésio, Teresa 0 0 1 0 1 . Nova de
Lisboa
Canario, Rui 2 0 1 0 3 U. Lisboa
Caria, Telmo 0 0 0 1 1 U.T.AD.
Correia, José Alberto 0 0 0 1 1 U. Porto
Costa, Antggio Firmino 0 0 1 0 1 ISCTE.
Cristovao, Artur 0 0 0 1 1 U.T.AD.
Cruz, Isabel Santana da 0 0 1 0 1 U. Algarve
Formosinho, Jodo 0 0 1 0 1 U. Minho
Gomes, Carlos 0 0 1 0 1 U. Minho
Imaginario, Luis 1 0 0 0 1 U. Minho
Lima, Licinio C. 0 0 3 1 4 U. Minho
Noévoa, Antonio 1 0 0 0 1 U. Lisboa
Oliveira, Clara Costa 2 0 0 0 2 U. Lisboa
U. Santiago
Osorio, Agustin Requejo 0 0 2 0 2 de
Compostela
Ramos\’/iﬁggz Lucic- 0 0 1 0 1 U. Sevilla
Verdasca, José 0 0 1 0 1 U. Evora

16

21

Total
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Quadro 34 — Numero de trabalhos publicados por ano (livros)

Trabalhos selecionados

Ano N.° Trabalhos Proveniéncia
2000 0 -
2001 0 -
2002 2 2D
2003 3 2D+ 1T
2004 1 1T
2005 1 1T
2006 1 1D
2007 1 1T
2008 2 2T
2009 4 4T
2010 0 -
2011 6 1D+ 5T
21 6D + 15T Total

Legenda 5 — D = Dissertacéo/T = Tese
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Quadro 35 — Numero de trabalhos por instituicido que atribuiu o grau (livros)

Trabalhos selecionados

Instituics
nstituicao N.° Trabalhos N.° e graus atribuidos
Instituto Superior de Ciéncias do Trabalho e
1 1D
da Empresa
Universidad de Santiago de Compostela 2 2D
Universidad de Sevilla 1 1D
Universidade de Evora 1 1D
Universidade de Lisboa 4 3M+ 1D
Universidade de Tras-os-Montes e Alto
1 1D
Douro
Universidade do Algarve 1 1D
Universidade do Minho 8 2M + 4D
Universidade do Porto 1 1D
Universidade Nova de Lisboa 1 1D
10 21 5M + 14D Total
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Quadro 36 — Numero de trabalhos por editora (livros)

Editora

Trabalhos selecionados

N.° e proveniéncia dos trabalhos

N.° de publicacdes

Publicacdo em

Publicacdo em

nome proprio parceria
Agéncia Nacional para a
Qualificacao, I.P. 1 17 0
Celta Editora 1 1T 0
Centro de Investigagdo em
Educacao do Instituto de 1 1T 0
Educacao da Universidade do
Minho
Chiado Editora 2 2T 0
Coisas de Ler 1 1T
Dialogos 1 1T
Direccao-Geral do Emprego e 1 1D 0
das Relacdes de Trabalho
Edicdes Pedago 1 1T 0
Educa 3 0 2D+ 1T
Estratégias Criativas 1 1T 0
Fundacéo Calouste
Gulbenkian 3 0 37
Fundacao para a.C|en0|a e 3 0 3T
Tecnologia
Instituto Piaget 2 2D
L'UllalEdiciones 1 1T
M|n|st§r|o QO Trabalhg e da 1 1D 0
Solidariedade Social
Servizo de EubllgaC{qns e 1 17 0
Intercambio Cientifico
Sururu, Producdes Culturais, 1 1T 0
Lda
Unidade de I1&D de Ciéncias 3 0 oD+ 1T

da Educacéo

18

21 (6D + 15T)=

Total

Legenda 7 - D = Dissertacdo/T = Tese

» Este valor corresponde ao numero total de trabalhos selecionados e que tiveram por base dissertacdes de
mestrado ou teses de doutoramento.
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Quadro 37 — Numero de trabalhos por local de publicacio (livros)

Trabalhos selecionados

Localidade N.° e proveniéncia dos trabalhos

Braga (Portugal) 1T
Cascais (Portugal) 1T

Lisboa (Portugal) 6D + 8T
Mangualde (Portugal) 1T
Porto (Portugal) 1T
Santiago de Compostela (Espanha) 1T
Vialonga 1T
Xativa (Espanha) 1T

8 21 (6D + 15T) Total

Legenda 8 — D = Dissertacéo/T = Tese
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Quadro 38 — Numero de trabalhos selecionados em cada revista

Revista N.¢ de trabalhos selecionados

Educacao, Sociedade & Culturas 7
Investigar em Educacao 1
Revista de Educacao 2
Revista Luséfona de Educacéo 6
Revista Portuguesa de Educacao 7
Revista Portuguesa de Pedagogia 24
Sisifo 1

7 51 Total
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Quadro 39 — Numero de trabalhos por autor e proveniéncia dos trabalhos (artigos)

Trabalhos selecionados

Autor N.° Trabalhos e sua proveniéncia

Autor Unico Co-autoria Total
Alcoforado, Luis 1RH 1RH 2
Alves, Mariana Gaio 1RA 0 1
Amiguinho, Abilio 1RA + 1RD 0 2
Anibal, Alexandra 0 1RF 1
Bernardes, Alda 1RB 0 1
Caetano, Ana Paula 0 1RA 1
Canario, Rui 1RH 0 1
Caramujo, Mario dos Santos 0 1RH 1
Cavaco, Carmen 1RB + 1IRD + 3 0 3
Coelho, Inés de Paiva 1RH 0 1
Cristévao, Artur 0 1RA + 1RD 2
Dornellas, Luisa 0 1RF 1
Ferreira, Ana Sousa 0 1RA 1
Ferreira, Joaquim Armando 0 ARH 4
Fragoso, Anténio 1RA + 1RE + 1RF 0 3
Freire, Isabel 0 1RA 1
Freire, Teresa 0 1RA 1
Gaspar, Maria Filomena 1RH 0 1
Godinho, Patricia 0 1RH 1
Granjo, Paulo 1RF 0 1
Jorge, Andreia 0 1RH 1
Keating, Maria Clara 1RA 0 1
Lima, Licinio C. 1RF + 1RH 0 2
Lima, Margarida Pedroso 0 3RH 3
Loureiro, Armando 1RA + 1RD 1RA + 1RD 4
Magalhaes, Justino Pereira de 1RC 0 1
Marchand, Helena 1RE 0 1
Marques, Joaquim 0 1RF 1
Matos, Armanda 0 2RH 2
Medina, Teresa 0 1RD 1
Melo, Alberto 1RH 0 1
Mendes, Madalena 1RF 0 1
Monteiro, Peres J. G. 1RH 0 1
Montenegro, Mirna 1RD 0 1
Moreira, M. Alfredo 0 1RA 1
Morgadinho, Paula 0 1RF 1
Nogueira, Cristina 0 1RD 1
Oliveira, Albertina 1RH 3RH 4
Pacheco, Natércia 0 1RD 1
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Trabalhos selecionados

Autor N.° Trabalhos e sua proveniéncia

Autor Unico Co-autoria Total
Passarinho, Isabel 1RB 0 1
Pereira, José Américo 1RH 0 1
Pinheiro, Maria do Rosario 0 2RH 2
Pires, Ana Luisa de Oliveira 1RB 0 1
Ramos, Maria da Conceicao 1RH 0 1
Ramos, Natdlia 1RH 0 1
Ribeiro, Miguel Marques 1RD 0 1
Sarmento, Teresa 0 1RF 1
Seoane, Mafalda 0 1RF 1
Silva, Ana M. Costa e 0 1RA 1
Simdes, Antonio 3RH 2RH 5
Terraséca, Manuela 0 1RD 1
Tougas, Hélder 0 1RF 1
Trigo, Maria Marcia 1RH 0 1
Veloso, Esmeraldina 2RH 0 2
Verissimo, Vanessa 0 1RF 1
Vieira, Cristina 0 3RH 3

56 39 12 Total

Legenda 9 - RA = “Revista Portuguesa de Educacéo”/RB = “Sisifo”/RC = “Investigar em Educacdo”/RD = “Educacao,
Sociedade & Culturas”/RE = “Revista de Educacao”/RF = “Revista Lus6fona de Educacao”/RH = “Revista Portuguesa de
Pedagogia”
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Quadro 40 - Vinculo institucional dos autores (artigos)

Instituicdo N.? de autores vinculados

ANEFA 1

Associacdo Nacional de Oficinas de Projeto

Camara Municipal de Cascais

Camara Municipal de Lisboa

Instituto das Comunidades Educativas de Setubal

Instituto Politécnico da Guarda

Instituto Politécnico de Portalegre

Instituto Politécnico de Setubal

— | |=m =Rl |~ |+~

Universidade Aberta

—_
(@]

Universidade de Coimbra

Universidade de Lisboa

Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro

Universidade do Algarve

Universidade do Minho

Universidade do Porto

Universidade Lusofona de Humanidades e Tecnologias

Universidade Nova de Lisboa

(S B N T S S B B IR\ S iNe)

Sem referéncia encontrada

17

(6]
(8]

Total
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Quadro 41 — Numero de trabalhos publicados por ano e sua proveniéncia (artigos)

Trabalhos selecionados

Ano N.° Trabalhos Proveniéncia
2000 2 1RA + 1RE
2001 8 1RD + 7RH
2002 2 1RA + 1RH
2003 6 1IRC + 3RD + 2RH
2004 3 1IRD + 1IRE + 1RH
2005 5 2RA + 1RF + 2RH
2006 0 0
2007 14 2RB + 2RF + 10RH
2008 3 2RB + 1RF
2009 1 1RF
2010 4 3RA + 1RF
2011 3 2RD + 1RH

51 7RA + 4RB + 1RC + 7RD Total

+ 2RE + 6RF + 24RH

Legenda 10 — RA = “Revista Portuguesa de Educacao”/RB = “Sisifo”/RC = “Investigar em Educacao”/RD = “Educacao,
Sociedade & Culturas”/RE = “Revista de Educacao”/RF = “Revista Lusdfona de Educacdo”/RH = “Revista Portuguesa de
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Quadro 42 — Numero de trabalhos por editora (artigos)

Trabalhos selecionados

Editora . N Publica¢ao em Publicagao em
N.° de publicacées L .
nome proprio parceria
Edicdes Afrontamento 7 0 7
Sociedade Portuguesa de 1 1 0
Ciéncias da Educacéo
Universidade de Coimbra -
FPCE 24 24 0
Universidade de Lisboa — DE- 5 5 0
FC
Universidade de Lisboa —
UI&D de CE 4 4 0
Universidade do Minho -
CIED-IE / / 0
Universidade do Porto - CIIE 0 0 7
Universidade Luséfona de
Humanidades e Tecnologias 6 6 0
- UID OPECE
8 51 (44NP + 7P) Total

Legenda 11 — NP = Nome proprio/P = Parceria
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Quadro 43 - Localidade em que foram publicados os documentos (artigos)

Instituicdo N.¢ de trabalhos selecionados
Braga 7
Coimbra 24
Lisboa 12
Porto 7
Sem referéncia a localidade de publicacdo 1
4 51 Total
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