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RESUMO

Esta dissertacdo de mestrado desenvolveu-se no ambito do projecto “Arqueologia” das
Aprendizagens no concelho de Alandroal, que teve, como objectivo primordial, a
identificacdo e caracterizacdo do universo de aprendizagens institucionais disponiveis e
concretizadas pela comunidade do territério em estudo (Freguesia de Capelins (Santo
Antonio) /Alandroal), na década 1997 — 2007.

Foram inquiridas, nesta freguesia, 16 instituicdes e identificadas 30 aprendizagens

institucionais, que tiveram maior ocorréncia nos anos de 2004, 2005 e 2006.

Embora seja uma freguesia essencialmente rural, a area de actividade da maioria das
instituicGes identificadas inscreve-se no sector do comércio por grosso e a retalho e de
reparacdo de veiculos automdveis e motociclos. Sdo, na sua maioria, institui¢cbes de natureza
privada e reveladoras de organizacdo, no que respeita a sua organizacdo. No entanto, o
relacionamento interinstitucional foi pouco dinamico, existindo um fraco trabalho em rede.
Quando existiram parcerias, estas ocorreram extra freguesia e, até mesmao, extra concelho.

Seguindo uma analise quantitativa dos dados extraidos da aplicacdo dos questionarios, com
recurso a andlise estatistica, conclui-se que os processos de aprendizagem das instituicoes
inquiridas da freguesia de Capelins apresentam caracteristicas centradas nas proprias
instituicGes promotoras dessas mesmas aprendizagens, assentes na formacao do pessoal, com
caracter formal e ndo formal e relacionaram-se com as areas de administracdo publica e

defesa, alojamento e restauracéo e ainda com a area do comercio por grosso e a retalho.

Palavras Chave: Educacgdo e Desenvolvimento; Territdrio; Aprendizagem ao Longo da Vida.
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ABSTRACT

“Learning Archeology in the Parish of Capelins (Santo Antonio) — Alandroal (1997-2007)”

This dissertation developed under the project "Archaeology” of Learning in the county of
Alandroal, which had as its primary objective, the identification and characterization of the
universe of available institutional learning and implemented by the community of the area
under study (Parish of capelin (San Antonio) / Alandroal), in the decade from 1997 to 2007.

Were surveyed in this parish, and 16 institutions identified 30 institutional learning, which

have a higher occurrence in the years 2004, 2005 and 2006.

Although it is an essentially rural, the parish area of activity of most institutions identified in
the sector of wholesale and retail trade and repair of motor vehicles and motorcycles. Are, for
the most part, private institutions and revealing of organization, with regard to its
organization. However, the interinstitutional relationship was weak and there is a little
dynamic networking.

When partnered, this extra parish occurred and even extra municipality.

Following a quantitative analysis of data taken from the application of questionnaires, using
statistical analysis, it is concluded that the learning processes of the institutions surveyed in
the parish of Capelins characteristics focused on promoting institutions of those learnings,
based on staff training, formal and non-formal nature and related to the areas of public
administration and defense, hotels and restaurants and also the area of wholesale and retail

trade.

Keywords: Education and Development; Territory; Lifelong Learning.

Vi
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INTRODUCAO

A nivel pessoal, de referir que ingressei no Mestrado em Ciéncias da Educacdo —
Especializagdo em Educagdo Comunitéria, por sentir necessidade de adquirir competéncias na
area da educacgdo e nomeadamente na educacgdo de adultos, considerando ser um complemento
valioso para o desempenho da minha recente actividade profissional, enquanto formadora de
Cursos de Educacdo e Formacdo de Adultos (EFA) e enquanto docente de Cursos de

Educacao Formacdo (CEF) e Cursos Profissionais.

No ambito das minhas recentes funcgdes profissionais, contactei com realidades, até entdo, por
mim desconhecidas, o0 que me motivou a explorar as sinuosidades que assombram o campo da
educacdo e formacdo de adultos. Consciente de que a problematica referida, ndo é uma tarefa
facil, estou convicta de que projectos de investigacdo na area, e nomeadamente o0 projecto
“"Arqueologia” das Aprendizagens no concelho de Alandroal” serdo de relevante
importancia, ndo sé para as comunidades locais, como também a nivel regional, podendo ser o

referido projecto um exemplo a replicar por todo o territorio nacional, o que seria o ideal.

Neste sentido, a possibilidade de integrar a equipa de investigacdo que estava a trabalhar no
referido projecto, foi por mim aceite, com muito orgulho e motivacdo, esperando poder
contribuir de alguma forma para obtencéo dos resultados propostos, nomeadamente no que se
refere a freguesia de Capelins (Santo Ant6nio) objecto deste estudo.

Como refere Nico (2008: 16) conhecer 0 mapa das aprendizagens existente em cada territério,
incluindo, no perimetro desse exercicio de cartografia educacional, todas as manifestagdes
educativas e formativas ai existentes €, na actualidade, o primeiro passo de um dialogo sério,
simbidtico e coordenador entre as politicas de qualificacdo e respectivos instrumentos e 0s

territorios, as instituicdes e as pessoas nelas residentes.

Ao conjunto de instituicbes com directas responsabilidades na disponibilizacdo de
aprendizagens com caracteristicas formais (aprendizagens organizadas com critério
pedagogico, recorrendo a dispositivos didacticos apropriados e conferindo certificacdo

académica e/ou profissional), teremos, sempre, que adicionar um outro conjunto, bem mais
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complexo e rico, de instituicGes e contextos locais geradores de aprendizagens de ambito nédo-
formal (aprendizagens que ndo conferem certificacdo, mas que possuem um grau razoavel de
organizacdo e intencionalidade) e informal (que ocorrem nos ambientes quotidianos proprios
da malha de relacBes sociais e familiares existente em cada realidade comunitaria de

residéncia, trabalho ou convivio).

O conhecimento desta rede local de instituicGes e contextos promotores de oportunidades de
aprendizagem € essencial para a cartografia completa da realidade educativa de um territorio
(Imaginario, 2007: 27). Um mapa onde todos os nds da rede se deverdo considerar, porque
todos eles sdo, na realidade, coordenadas por onde passam os individuos nas suas trajectorias
vitais (Nico, 2008: 14)

Assim este trabalho em concreto, tem por objectivo o levantamento e caracterizacdo das
aprendizagens institucionais disponibilizadas e concretizadas pela populacéo da freguesia de
Capelins (Santo Antonio) - Alandroal na década de 1997- 2007.

A presente investigacdo assumiu a seguinte questdo de partida: Qual o perfil de
Aprendizagens Institucionais disponibilizadas e concretizadas na freguesia de Capelins (Santo
Antonio) /Alandroal, no periodo 1997-2007?

A investigacdo realizada teve como objectivos gerais, (tomando como referéncia o periodo
1997-2007):

1) Identificar e caracterizar o universo institucional da Freguesia de Capelins (Santo

Anténio) /Alandroal;

2) ldentificar e caracterizar 0 universo das aprendizagens institucionais
disponibilizadas e concretizadas pela populacdo da Freguesia de Capelins (Santo

Anténio) /Alandroal;

3) Avaliar a participacdo da populacdo da Freguesia de Capelins (Santo Antonio)
/Alandroal nos contextos das aprendizagens disponibilizadas pelas instituicdes da

freguesia.



Relativamente a estrutura desta dissertacdo, optdmos por organizar seis capitulos, que se

dispuseram da seguinte forma:

Capitulo 1 - A partir do contributo de diferentes autores, procedeu-se a uma tentativa de
dar a conhecer a tematica da educacdo de adultos, a nivel nacional e a nivel internacional.

A partir do pressuposto de que a educagédo/aprendizagem acontece em todas as circunstancias,
em todos os contextos (formais, ndo formais e informais), e em todos os momentos da vida.
Iniciamos o percurso pelos conceitos de educacdo e de aprendizagem passando, de seguida, a
apresentacdo do trinbmio educativo baseado nos contextos e em que a
educacao/aprendizagem acontece. Logo apds, considerando 0s momentos em que a
educacdo/aprendizagem acontece, abordamos a tematica da Educacdo Permanente, Educacgéo
ao Longo da Vida e da Educacdo de Adultos. Neste contexto, passamos a dar uma Vvisdo das

evolugdes historicas, ao nivel internacional e nacional da educacéo de adultos.

Capitulo 2 - Neste capitulo, realizdmos uma abordagem:

i. arelevancia do territério no contexto da educacdo de adultos e do desenvolvimento
local;

ii. & importancia da existéncia das redes de educacéao no territorio;

iii. darelevancia na constituicdo de parcerias entre instituicoes.

Apresentamos, também, os pressupostos da carta educativa, enquanto elemento orientador das
politicas educativas a nivel local. Por fim apresentamos o conceito de cidade educadora no

que refere ao seu empenho e intervencao na Educacdo de Todos ao Longo da Vida.

Capitulo 3 - Neste capitulo, procuramos realizar a caracterizagdo do territorio em estudo.
IniciAmos uma caracterizacdo do concelho (Alandroal) e, posteriormente, da freguesia de
Capelins (Santo Antdnio) que é efectivamente o nosso objecto de estudo - nas suas dimensdes

geograficas, demogréaficas e socioeconémicas.

Capitulo 4 - Ao longo deste capitulo, foram abordadas as questdes de ordem metodologica
e de caracterizacdo das varias etapas da investigacdo. Apresentaremos as opg¢Oes tomadas em

relacdo a metodologia seguida, sendo de referir que as mencionadas opgles estiverem



intimamente ligadas com o desenvolvimento do projecto “Arqueologia” das Aprendizagens

no Alandroal, coordenado pelo Professor Doutor José Bravo Nico.

Capitulo 5 - Apresentamos os resultados provenientes do tratamento estatistico dos dados
recolhidos a partir da aplicacdo dos questionarios (QAI | e QAI II). Face a informacéo

apresentada, descreveremos a sua analise interpretativa.

Capitulo 6 - Pretendemos transmitir uma visdo conclusiva desta investigacao, assim como
formular algumas sugestdes/recomendacdes e pistas para futuras investigacoes, tidas por nds

como oportunas, face a temética abordada.

Com a realizacdo deste trabalho, podemos observar que a maioria das aprendizagens
institucionais identificadas decorreu no ambito profissional presente na generalidade das
instituicdes inquiridas, assentando, essencialmente, na formacdo do pessoal (proprietarios e

colaboradores) e evidenciando uma certa imposicdo de natureza funcional/legal.

Identificamos, de facto, a necessidade de o territério e 0s seus principais intervenientes,
tomando consciéncia da sua propria realidade e apropriando-se do respectivo potencial
formador, assumirem um maior trabalho em rede intraconcelhia, como um poderoso
instrumento de gestdo local dos recursos e de aumento da capacidade autoctone da

qualificacéo.



CAPITULO 1
- A EDUCACAO ACONTECE EM TODAS AS
CIRCUNSTANCIAS



CAPITULO 1 - A EDUCACAO ACONTECE EM TODAS AS
CIRCUNSTANCIAS

1.1. Breve abordagem aos conceitos de Educacao/Aprendizagem

Importa abordar o tema da educacdo e da aprendizagem, na medida em que, ao longo do
nosso trabalho de investigacdo, o conceito de educacdo e aprendizagem se fundem,
nomeadamente quando nos referimos aos diferentes contextos em que 0S mesmos ocorrem,
sendo que ao abordarmos educacdo formal, ndo formal e informal e aprendizagem formal, ndo
formal e informal, estaremos, muitas vezes, no mesmo contexto, visto que educacao implica

aprendizagem e sem aprendizagem ndo ha educacéao.

1.1.1. Educacao

A educacédo, remontando a esséncia e origem humanas, existiu desde que o homem vive em
comunidade e se preocupou em proceder a transferéncia, de geracdo em geracdo, da cultura
adquirida pelos mais velhos, para os mais novos. Nesta linha de pensamento, Durkheim
(2001: 52) define a educacao como:

“(...) uma accéao exercida pelas geragdes adultas sobre os que
ainda ndo se encontram amadurecidos para a vida social. Ela
tem por objectivo suscitar e desenvolver na criangca um certo
nimero de condicBes fisicas, intelectuais e morais que dela
reclamam, seja a sociedade politica, no seu conjunto, seja o

meio especial a que ela se destina particularmente (...) ”.

No dicionario da Lingua Portuguesa Contemporanea, educacio ¢ definida como a “acgéo de
desenvolver no individuo, especialmente na crianca ou no adolescente, as suas capacidades
intelectuais e fisicas e de lhes transmitir valores morais e normas de conduta que visam a sua
integracao social” AAVV, (Vol. 1 2001: 1331).



Ja Patricio (1993: 62-63) apresenta algumas defini¢cdes de educacdo, dependendo do agente,

do campo educativo, do educado e do educador:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

“A educacao consiste em dar ao corpo e a alma toda a perfei¢do de que sdo capazes”
(Platao).

“O verdadeiro fim da educagao € a obtencao da felicidade por meio da virtude
perfeita” (Aristoteles).

“A educacao é o desenvolvimento integral do homem; é o dominio de todas as
coisas” (Coménio).

“A principal finalidade da educacgdo é desenvolver uma visdo interior cada vez mais
penetrante e aprofunda e a consciéncia da consciéncia” (Gentile)

“A4 educacdo é a organizacao de habitos de accdo adquiridos de forma a adaptar o
individuo ao meio e social” (James).

“A educacao ¢ a arte de formar homens e ndo especialistas” (Montaigne).

“O fim da educacao é a formacdo do homem integral, habilitado nas artes e
industrias” (Rabelais).

“A tarefa da educagao é efectuar mudangas na mente e no corpo humano”
(Thorndike). (O negrito é de nossa autoria)

No sentido de salientar que a educacdo ndo estd restringida ao espago escola, também

Brandao (1993: 47) aborda o tema da seguinte forma:

“A educagdo do homem existe por toda parte e, muito mais do
que a escola, é o resultado da acgdo de todo o meio
sociocultural sobre os seus participantes. E o exercicio de viver
e conviver o que educa. E a escola de qualquer tipo € apenas
um lugar e um momento provisorios onde isto pode acontecer.

Portanto, é a comunidade quem responde pelo trabalho de fazer



com que tudo o que pode ser vivido-e-aprendido da cultura seja

ensinado com a vida — e também com a aula — ao educando”

A educagdo ndo é um acto isolado, como referem Gdémez, Freitas & Callejas (2007: 177)

segundo os quais:

“O acto educativo esta imerso num determinado contexto, que é
a sintese de factores como o tempo, 0 espago, a histéria, as
experiéncias, 0s projectos e as circunstancias naturais em que

se desenvolvem os agentes da pratica educativa”.

Corroborando a ideia supracitada, também Libaneo (1998: 22) define a educacgdo, da seguinte

forma:

“(...) educagdo é o conjunto das acgées, processos, influéncias,
estruturas, que intervém no desenvolvimento humano de
individuos e grupos na sua relacéo activa com o meio natural e
social, num determinado contexto de relacdes entre grupos e

classes sociais”.

Em jeito de sintese, poderemos evidenciar que a educagdo € um tema tdo abrangente e dispar

que a necessidade de criar uma distingdo se imp6s, como refere Trilla-Bernet (2003: 21-22):

“La multitud de procesos, sucesos, fenomenos, agentes o
instituciones que se ha convenido en considerar como
“educativos” presenta tal diversidad que, después de lo mucho
0 poco que se pueda decir de la educacion “en General”, para
poder seguir hablando con sentido de las cosas educativas se
impone empezar a distinguirla entre si. Se impone establecer

clases, diferenciarlas segun tipos, separarlas, ordenarlas,



taxonomizarlas. Se impone, en definitiva, parcelar el universo

’

de la educacion.’

1.1.2. Aprendizagem: uma abordagem tedrica

Abordando as teorias de Vygotsky, Giusta refere-nos que:

“O conceito de aprendizagem emergiu das investigacoes
empiristas em Psicologia, ou seja, de investigacdes levadas a
termo com base no pressuposto de que todo conhecimento
provém da experiéncia. Isso significa afirmar o primado
absoluto do objeto e considerar o sujeito como uma tabula rasa,
uma cera mole, cujas impressdes do mundo, formadas pelos
6rgdos dos sentidos, sdo associadas umas as outras, dando
lugar ao conhecimento. O conhecimento €, portanto, uma
cadeia de ideias atomisticamente formada a partir do registro
dos fatos e se reduz a uma simples copia do real” Giusta (1985:
26).

Na perspectiva desenvolvimentista de Piaget (in Berbaum, 1993: 81), a aprendizagem é um
processo de construcdo individual, através do qual o individuo constréi a sua propria
interpretacdo pessoal da cultura em que estd inserido. Podemos concluir, por isso, que oS

processos de aprendizagem nédo sdo meras acumulagdes de conhecimentos.

Ainda segundo o mesmo autor (Berbaum, 1993: 60-65), a aprendizagem tem quatro
componentes:

- As caracteristicas do aprendiz;
- A situacéo de aprendizagem;
- O objecto de aprendizagem;

- O meio.



Seguindo uma abordagem a componente “As caracteristicas do aprendiz”, referidas por
Berbaum , a aprendizagem nos adultos é concebida como um processo de transformacéo e
construcdo pessoal, em relacdo aos seus conhecimentos, convicgdes, comportamentos e
atitudes, resultante de uma experiéncia (Danis, 2001; Alarcdo, 2001; Tavares & Alarcéo,
1989). Enquadra-se, assim, a aprendizagem nos adultos, centrada em dois eixos: a
aprendizagem pela experiéncia e a aprendizagem pelo significado atribuido a experiéncia.

Alarcéo (2002: 226), referindo-se a Kolb, define aprendizagem experiencial “ (...) como um
processo transformador da experiéncia no decorrer da qual se da a construcédo de um saber
(...)". Partindo de uma experiéncia concreta, atraves de processos de observacédo e reflexao,
ela é apreendida, resultando um conhecimento de natureza mais intuitivo, e/ou compreendida,
resultando um conhecimento mais reflectido e distanciado, que conduzem a transformacéo de

conceitos e conduzem a novas experiéncias.

Abordando o conceito de aprendizagem sob outra perspectiva mais abrangente, conforme
Paulo Freire (1997: 77), < aprender € uma aventura criadora, algo, por isso mesmo, muito
mais rico do que meramente repartir a licdo dada. Aprender para nos € construir,
reconstruir, constatar para mudar, o que ndo se faz sem abertura e a aventura de espirito.”.
Ja Bruner (1999: 142), defende que “ A aprendizagem esta tdo profundamente arraigada no
homem que € quase involuntéria, e os aplicados estudantes do comportamento humano até ja
especularam que a nossa especializacdo enquanto espécie é uma especializacdo na

aprendizagem”.

Como refere Nico (2004: 122):

“Quando tentamos delimitar “o que é aprender”, reportamo-
nos a uma capacidade inata do ser humano. De facto quando
nascemos, somos portadores de todos 0s mecanismos
necessarios para realizar aprendizagens infinitas e altamente
complexas, ao longo de toda a vida. (1- A UNESCO refere
quatro capacidades fundamentais de aprendizagem — aprender
a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver com 0s outros, e

aprender a ser). E através dessa capacidade que vamos
10



conquistando a nossa humanidade. Segundo a teoria socio-
construtiva de Vygotsky, as aprendizagens precedem o0
desenvolvimento e realizam-se através da interaccéo social,

com individuos mais competentes.”

A sociedade actual, induz a processos de resiliéncia, nos sujeitos que se debatem
constantemente com mudancas que sentem a necessidade de se adaptarem a novas situacdes
de véria indole, por vezes repentinas. Os diversos processos de mudanca imp&em novas
qualificacdes e competéncias, de forma a permitirem que os individuos se adaptem aos
ambientes organizacionais mais exigentes. “Estamos na “sociedade da aprendizagem”, onde
a vida é um processo continuo de aprendizagem, no qual a educacéo tradicional mais nao é

do que a primeira etapa de um longo percurso que nunca termina” (Osorio, 2005: 34).

A aprendizagem acontece nas relacdes sociais, interpessoais e colectivas que podem
desenvolver-se presencialmente ou a distancia. Com o surgimento das Tecnologias de
Informacgéo e Comunicagéo (TIC), criaram-se novos espacos de construgdo do conhecimento.
Como referem Coutinho e Bottentuit Junior (2007a), além da escola, também a empresa, a
residéncia e o espaco social tornaram-se educativos. Agora, com acesso a Internet, é possivel
aceder ao ciberespago da formacdo e da aprendizagem a distancia (“e-learning”) que permite

dar respostas as exigéncias pessoais de conhecimento.

Como anteriormente referimos, ao abordarmos o tema educacdo também a aprendizagem nao
esta restrita ao universo escola. Como refere (Canario, 2007: 210) “Mas se todos estamos
condenados a aprender, a verdade é que a maior parte daquilo que sabemos néo foi
aprendido na escola, sendo esta, na sua forma moderna uma invencdo historica muito

recente, pela qual passou uma parte infima da humanidade”.

Da mesma forma, no que se refere a necessidade de fragmentar o conceito de educacéo,
também para o termo aprendizagem houve a necessidade de organizar e classificar os

diferentes contextos em aprendizagem formal, ndo formal e informal.

Corroborando com a afirmac¢dao de Pires (2005: 91):“A aprendizagem inscreve-se num

continuo temporal (lifelong), e numa multiplicidade de contextos (lifewide), no ambito da
11



Sociedade do Conhecimento”, a educacgao/aprendizagem acontece em todos os contextos e em

todos os momentos da vida.

1.2. A Educacao acontece em todos os contextos: 0s ambientes formais, ndo
formais e informais de aprendizagem.

Importa, no contexto em que se centra este trabalho de investigacéo, sublinhar de que forma
alguns autores definem os conceitos: Formal, N&o-Formal e Informal, no que a

educacdo\aprendizagem diz respeito.

Trilla-Bernet (2003: 18) refere que as “adjetivaciones “informal” o “no formal”, no contexto
educacional”, tiveram origem em 1967 com a “International Conference on World Crisis in
Educacion”, realizada em Williamsburg (Virginia). O relatorio apresentado na conferéncia
deu lugar a conhecida obra de Coombs (1968), sob o titulo “The World Educational Crisis”,
onde a designacéo de crise da educacao se referia essencialmente ao sistema formal de ensino
e onde foi abordada a necessidade de alargar os sistemas educativos.

Ja posteriormente ao supracitado, e de acordo com a mesma autora, Coombs e 0s seus
colaboradores sentiram a necessidade de distinguir os trés conceitos de educagdo. Segundo
Coombs & Ahmed (1975, in Trilla-Bernet, 2003: 19):

“La educacion formal comprenderia “el ‘sistema educativo’
altamente institucionalizado, cronologicamente graduado vy
jerarquicamente estructurado que se extiende desde los
primeros afios de la escuela primaria hasta los ultimos afios de
la Universidad”. Llamaban educacion no formal a “toda
actividad organizada, sistematica, educativa, realizada fuera
del marco del sistema oficial, para facilitar determinadas clases
de aprendizaje a subgrupos particulares de la poblacién, tanto
adultos como nifios”. Y la educacion informal la describian
como ‘“‘un processo que dura toda la vida y en el que las

personas adquieren y acumulan conocimientos, habilidades,
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actitudes y modos de descernimiento mediante las experiencias
diarias y su relacion el medio ambiente”.(O negrito é de nossa

autoria)

Também Libéaneo (1998) identifica trés modelos de aprendizagem:

e Aprendizagem formal, organizada e planeada com caracter intencional, acontece em

ambientes formais de ensino convencional.

e Aprendizagem ndo-formal, com algum tipo de organizagdo, tem caracter intencional,

ocorre fora do ambiente escolar convencional, possui alguma formalidade;

e Aprendizagem informal que ocorre espontaneamente ndo sendo intencional, ndo

institucional é desenvolvida em ambientes informais;

Com base no mesmo trindmio educativo e com o intuito de apresentar as distingGes entre eles,
também Canario (1999, in Cavaco,2002: 29), refere que: a aprendizagem formal é “a que
decorre em instituicdes de ensino e formacdo e conduz a diplomas e qualificacOes
reconhecidas” (Leitdo et al, 2001: 8) e onde se verifica uma “ estruturacdo prévia de

programas e horarios, na existéncia de processos avaliativos e de certificagdo”

A aprendizagem néo-formal “n&o conduz a certificados formais e pode ocorrer no local de
trabalho (...) organizagoes ou servicos (...) (aulas de arte, musica e desporto ou ensino
privado...)” (Leitdo et al, 2001: 8) e constitui “a unica forma de aprendizagem da maioria
dos adultos” (Correia, A. & Cabete, D., in Silva et al, 2002);

A aprendizagem informal é uma aprendizagem ndo organizada, intencional ou néo,
ocorrendo em ‘“situagOes potencialmente educativas, mesmo que ndo conscientes, nem

intencionais (...) correspondendo a situagoes pouco estruturadas e organizadas” .

A Comissao Europeia (CE, 2000: 9) no “Memorando de Aprendizagem ao longo da Vida”

refere que:
13



“(...) os sistemas de educacdo e formagdo deverdo adaptar-se as necessidades e exigéncias

’

individuais e ndao o contrario.’

Ainda no mesmo documento, enumera “trés categorias bdasicas de actividade de

aprendizagem com um objectivo:

Aprendizagem formal: decorre em instituicbes de ensino e

formacdo e conduz a diplomas e qualificacdes reconhecidos.

Aprendizagem ndo formal: decorre em paralelo aos sistemas de
ensino e formacdo e ndo conduz, necessariamente, a certificados
formais. A aprendizagem ndo formal pode ocorrer no local de
trabalho e através de actividades de organizacfes ou grupos da
sociedade civil (organizacGes da juventude, sindicatos e partidos
politicos). Pode ainda ser ministrada através de organizacfes ou
servicos criados em complemento aos sistemas convencionais
(aulas de arte, musica e desporto ou ensino privado de preparacgao

para exames).

Aprendizagem informal: é um acompanhamento natural da vida
quotidiana. Contrariamente a aprendizagem formal e néo formal,
este tipo de aprendizagem ndo é necessariamente intencional e,
como tal, pode nao ser reconhecida, mesmo pelos proprios

individuos, como enriquecimento dos seus conhecimentos”

(Comissao Europeia, 2000: 9).

Também o Conselho Nacional de Educacéo (CNE, s/d) exibe os trés sistemas de educacédo da

seguinte forma:

“A educacdo formal é a educacéo que decorre nas escolas, nas
universidades, nos institutos politécnicos e outras institui¢cdes de

ensino acreditado. Isto é, a educacao formal € a que ocorre no
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sistema regular de ensino. Este processo educativo tem

curriculos e regras de certificagdo bem definidas.

A educacdo ndo formal é a educacdo que ocorre fora do
sistema formal de ensino, sendo complementar a este. E um
processo organizado, mas geralmente o0s resultados da
aprendizagem ndo sdo avaliados formalmente, embora o seu
valor possa ser apreciado por avaliacGes externas e ter o
mesmo grau de credibilidade que o ensino formal. A educacgdo
ndo-formal é voluntaria, ndo hierarquica, e baseia-se na
motivacdo intrinseca dos formandos, que voluntariamente
procuram a aprendizagem.

A educacéo ndo formal toma em consideragdo as necessidades
pessoais dos formandos e adequa-se a essas necessidades para
responder as suas aspiragdes. Este tipo de ensino tem maior
flexibilidade do que o ensino formal. Este ensino é também
referido como aprendizagem ao longo da vida, no caso dos
adultos.

A educacdo informal é a educacdo que se baseia no que
aprendemos espontaneamente a partir do meio em que vivemos,
das pessoas com quem nos relacionamos, das mdaltiplas
experiéncias que se tem ao longo da vida, etc. A educagéo
informal ndo é necessariamente organizada.

A distincdo que é feita entre os trés sistemas de educacéo
refere-se principalmente a forma como estdo organizados. A
educacdo formal é a que acontece nas escolas, universidades,
politécnicos e escolas profissionais que atribuem graus; a
educacdo ndo formal é a educacéo organizada fora do sistema
de ensino formal e a educacgdo informal refere-se as restantes
aprendizagens ndo organizadas, como interac¢cdo com a familia,

amigos, e todas as experiéncias pessoais ao longo da vida.
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Segundo Silvestre (2003: 46-60), subsistem trés modalidades de educacéo:

Educacdo Formal- E o ensino institucionalizado, seja ele escolar ou universitario, é
presencial, limitado no espaco e no tempo, 0 ensino € mais tedrico e privilegia a avaliacéo
quantitativa, prevé certificados que servem de parametros para posterior avanco neste tipo de
educacéo ou reconhecimento de saberes.

Exemplos: Escolas e Universidades. Embora nestas também possam estar inseridas as demais

modalidades de educacao.

Educacao Nao Formal — Assemelha-se a educacao formal, ao possuir uma intencionalidade e
por também privilegiar os saberes. No entanto, diferencia-se por valorizar a pratica e o fazer.
De certa forma, ela da conta das lacunas deixadas pelo ensino teorico-disciplinar, fundindo a
interdisciplinaridade com as préaticas dos diversos saberes, através do conhecimento mais
especifico. A educacdo ndo formal diferencia-se da anterior também pelo predominio da
avaliacdo qualitativa e da certificacdo de competéncias.

Exemplos: Catequese, escoteiros e outros grupos socioculturais e religiosos.

Educacao Informal - Esta intimamente associada a educacgdo ao longo da vida, sem regras,
sem intencionalidade, sem método, rigor e avaliacdo. Fruto do convivio social ao longo do
desenvolvimento humano, da-se de forma espontanea, permanente, independente do espaco e
tempo.

Exemplos: Internet, Televisdo, Familia, Igreja.

Maria da Gloria Gohn, no | Congresso Internacional de Educacéo, em 2006, apresenta as

distingdes entre Educacdo N&o Formal, Formal e Informal da seguinte forma:

“A educacdo ndo-formal designa um processo com Varias
dimensdes tais como: a aprendizagem politica dos direitos dos
individuos enquanto cidadaos; a capacitacdo dos individuos
para o trabalho, por meio da aprendizagem de habilidades e/ou
desenvolvimento de potencialidades; a aprendizagem e

exercicio de praticas que capacitam os individuos a se
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organizarem com objetivos comunitérios, voltadas para a
solucéo de problemas coletivos cotidianos; a aprendizagem de
conteudos que possibilitem aos individuos fazerem uma leitura
do mundo do ponto de vista de compreensdo do que Se passa ao
seu redor; a educacdo desenvolvida na midia e pela midia, em
especial a eletrénica etc. Em suma, consideramos a educacao
ndo-formal como um dos ndcleos basicos de uma Pedagogia
Social. Quando tratamos da educagdo ndo-formal, a
comparacdo com a educacao formal é quase que automatica. O
termo ndo-formal também é usado por alguns investigadores
como sinénimo de informal. Consideramos que é necessario
distinguir e demarcar as diferencas entre estes conceitos. A
principio podemos demarcar seus campos de desenvolvimento:
a educacdo formal € aquela desenvolvida nas escolas, com
conteudos previamente demarcados; a informal como aquela
que os individuos aprendem durante seu processo de
socializagdo - na familia, bairro, clube, amigos etc., carregada
de valores e culturas proprias, de pertencimento e sentimentos
herdados: e a educacdo ndo-formal é aquela que se aprende
"no mundo da vida", via 0s processos de compartilhamento de
experiéncias, principalmente em espacos e acdes coletivos

cotidianas.” (O negrito é de nossa autoria).

A autora refere ainda a necessidade de delimitar de uma forma mais clara as diferencas entre

os trés tipos de educacdo/aprendizagem, recorrendo a uma série de questdes, que sd@o

aparentemente extremamente simples, mas nem por isso simplificadoras da realidade.

Quadro 1 - Caracteristicas de diferenciacao entre: educacao formal; ndo formal e informal

Questéo Formal N&o Formal Informal
Quem é o educador | Sao os O grande educador €é o outro, Os agentes educadores sdo o0s pais, a
ou agente em cada | professores. aquele com quem interagimos ou familia em geral, os amigos, 0s
campo de educacéo nos integramos. vizinhos, colegas de escola, a igreja
ou processo de paroquial, 0s meios de comunicagdo
construgdo do de massa etc.
saber?
Onde se educa? Séo os do Os espagos educativos localizam-se | J& a educacdo informal tem seus
Qual é o espaco territorio das em territorios que acompanham as espacos educativos demarcados por
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fisico territorial
onde transcorrem o0s
actos e 0s processos
educativos?

escolas, séo
instituicBes
regulamentadas
por lei,
certificadoras,
organizadas

trajectorias de vida dos grupos e
individuos, fora das escolas, em
locais informais, locais onde ha
processos interactivos intencionais
(a questdo da intencionalidade € um
elemento importante de

referéncias de nacionalidade,
localidade, idade, sexo, religido, etnia
etc. A casa onde se mora, a rua, 0
bairro, o condominio, o clube que se
frequenta, a igreja ou o local de culto
a que se vincula sua crenca religiosa,

segundo diferenciacdo). o local onde se nasceu etc.
directrizes
nacionais.
Como se educa? A educacéo Ocorre em ambientes e situacdes Opera em ambientes espontaneos,
Em que situacéo, formal pressupde | interactivos construidos onde as relagdes sociais se
em qual contexto? ambientes colectivamente, segundo desenvolvem segundo gostos,

normalizados,
com regras e
padrdes
comportamentais
definidos
previamente.

directrizes, usualmente € optativa,
mas ela também podera ocorrer por
forgas de certas circunstancias da
vivéncia historica de cada um. Ha
uma intencionalidade na accéo, de
aprender e de transmitir ou trocar
saberes. Por isso, situa-se no campo
da Pedagogia Social.

preferéncias, ou pertencimentos
herdados.

Quial a finalidade
ou objectivos de
cada um dos
campos de
educacéo
assinaladas?

Destacam-se 0s
relativos ao
ensino e
aprendizagem de
contetidos
historicamente
sistematizados,
normalizados por
leis, dentre os
quais destacam-se
o de formar o
individuo como
um cidadao
activo,
desenvolver
habilidades e
competéncias
varias,
desenvolver a
criatividade,
percepcao,
motricidade etc.

Capacitar os individuos a se
tornarem cidaddos do mundo, no
mundo. Abrir janelas de
conhecimento sobre 0 mundo que
circunda os individuos e suas
relagdes sociais. Os objectivos néo
sdo dados a priori, eles se
constroem no processo interactivo,
gerando um processo educativo.
Um modo de educar surge como
resultado do processo voltado para
0s interesses e as necessidades que
dele participa. A construgdo de
relagBes sociais baseadas em
principios de igualdade e justica
social. A transmissao de
informacdo e formagcéo politica e
socio cultural é uma meta, preparar
os cidaddos, educa o ser humano
para a civilidade, em oposi¢do a
barbarie, ao egoismo,
individualismo etc.

A educacdo informal socializa os
individuos,  desenvolve  hébitos,
atitudes, comportamentos, modos de
pensar e de se expressar no uso da
linguagem, segundo valores e crengas
de grupos que se frequenta ou que
pertence por heranga, desde o
nascimento Trata-se do processo de
socializagdo dos individuos.

Quiais séo 0s
principais atributos
de cada uma das
modalidades
educativas que
estamos
diferenciando?

Requer tempo,
local especifico,
pessoal
especializado.
Organizacéo de
varios tipos,
sistematizacdo
sequencial,
disciplinamento,
regulamentos e
leis, 0rgdos
superiores etc.

Ndo &, organizada por séries/
idade/conteudos; atua sobre
aspectos subjectivos do grupo;
trabalha e forma a cultura politica
de um grupo. Desenvolve lagos de
pertencimento. Ajuda na construgdo
da identidade colectiva do grupo;
pode colaborar para o
desenvolvimento da auto-estima e
do empowerment do grupo, criando
0 que alguns analistas denominam,
o capital social de um grupo.

N&o € organizada, os conhecimentos
ndo séo sistematizados e séo
repassados a partir das praticas e
experiéncia anteriores, usualmente é o
passado orientando o presente. Ela
atua no campo das emogdes e
sentimentos. E um processo
permanente e ndo organizado.

Fonte: Elaboracdo propria com base em Gohn (2006).
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Contrariando a perspectiva de alguns autores, quando para distinguir educacdo formal da ndo
formal e informal, apresentam o contexto escola com sendo o factor de diferenciacdo, Afonso
(2005: 17) afirma que “mesmo numa escola tradicional pode haver alguns momentos e
espacos de educacao e aprendizagem (informal e ndo formal) que néo estejam condicionados
pela sequencialidade curricular, pela rigidez da programacéo, pela avaliacdo em funcédo da
certificagdo e da classificagéo, ou pelas assimetrias nas relagdes entre professores e alunos,

apenas para falar em algumas caracteristicas do paradigma escolar.”

Similarmente, Libaneo (2005b: 92) apresenta o trindbmio educativo (formal, ndo formal e
informal) mas apresenta a existéncia de diferentes modalidades referentes as préticas
educativas e, complementarmente, indica que as mesmas se articulam entre si e se integram
como educacdo-instituicdo, educagdo-produto e educacdo-processo. O autor reforca “que 0
sistema educativo ndo pode desvincular-se do sistema econémico, sistema produtivo, sistema
cultural e etc.” Dessa maneira, 0 mesmo sugere uma sectorizacdo ¢ entrelagamento das

modalidades, apresentando-os em forma de organograma (Quadro 2).

Quadro 2 - Sectorizacdo das modalidades de educacdo e suas possibilidades de integragéo e

articulagéo
INFORMAL = »  FORMAL
" NAO-FORMAL | _—"
P
Organizagoes politicas, | Sindicatos, | Ensino
profissionais, partidos, (convencional
cientificas.  culturas, | educagio de | ou nio):
Processos  sociais | Familia etc. Educagao civica, | adultos, escolas, cursos
de aquisigao  de | Igreja ambiental, Agéncias | escolas de
conhecimento: Trabalho | formativas para grupos | maternais, aperfeigoamen
hibitos, SOCiais especificos, | creches, 1o,
habilidades. meios de comunicagio | formagio treinamento,
valores. modos de de massa, propaganda profissional,
agir nao extensiao
intencionados ¢ nao rural,
institucionalizados. atividades
escolares
extraclasse,
ARTICULACAO
> S —v
x____— f‘

Fonte: Esquema ilustrativo extraido de LIBANEO (2005b: 94, in Marques, 2006: 9)
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O autor justifica a posi¢do que ocupa a educacdo nao formal, no centro e muito proxima das
outras duas, uma vez que existem entre elas pontos comuns, provenientes de diversos
ambientes naturais e sociais.

Ainda o mesmo autor esclarece que a caracterizagdo das modalidades de ensino € a presenca
ou auséncia de intencionalidade dos agentes envolvidos. Por exemplo, a educagéo formal e a
ndo-formal estdo atribuidas a intencionalidade dos agentes, enquanto que a informal ou

paralela transcorre dentro da ndo-intencionalidade.

Contrariando as ideias de Libaneo, anteriormente referidas, Marcia Conner defende que, em
ambos 0s contextos de aprendizagem, a intencionalidade e o inesperado acontecem, como

podemos ilustrar pelo Quadro 3, abaixo apresentado.

Quadro 3 - Aprendizagem formal vs. aprendizagem informal

Aulas Leitura [
elLearning Tutoria
Reunides Coaching
Auto-estudo Comunidade
Pesquisa Trabalho
Internet Jogos

Fonte: Adaptado de Marcia Conner (s/d).

N&o sendo consensual, os critérios que distinguem o trindbmio educativo apresentados pelos
diversos autores, concluimos corroborando com a afirmagdo:“ (...) la suma de lo
educativamente formal, no formal e informal deberia abarcar la globalidad del universo de la
educacion” (Trilla-Bernet, 2003: 23), reforcando a convicgdo de que existe a necessidade de

considerar a totalidade da Educagéo:

"No futuro, devido ao ritmo e dindmica dos processos sociais, a

formag&o dos individuos tem de se assumir como processos de

20



construcdo, cuja prossecucao ultrapassa, necessariamente, oS
limites dos sistemas formais de ensino”. (Teixeira e Fontes,
1996, in Cavaco, 2002)

1.3. A Educacdo acontece em todos os momentos da vida: evolucdo histdrica
da Educacéo de Adultos

1.3.1. Educagéo Permanente

De acordo com Canério (2000), o conceito de Educagdo Permanente surgiu no inicio dos anos
setenta. Sustentado por um relatorio publicado pela UNESCO, na mesma época, que vem
valorizar o “aprender a ser”, em detrimento da acumulacdo de conhecimentos, reconhecida até
entdo. Ja Osorio (2005: 16) refere que “A propria UNESCO reconhece que os conceitos de
“educacgdo ao longo da vida” e “aprendizagem permanente” remontam aos primeiros anos
da promocao da educacdo universal, mas sé as recentes tendéncias, a partir dos anos 60, dos

’

contextos politicos, economicos, sociais e culturais a favoreceram”.

Para Canario, citando Faure, o conceito de Educacdo Permanente teve inicio nos anos setenta,
contrariando a perspectiva da educacdo e formacdo de adultos como uma acumulacdo de
conhecimentos, passando a ser um processo centrado voltado para o sujeito. Como refere
Canario (2000: 87):

“A publica¢do, pela UNESCO, de um vrelatorio sobre a
educacdo que enfatiza, por oposicdo a uma ldégia de
acumulacdo de conhecimentos, um processo de “aprender a
ser” (Faure, 1972) representa um ponto de viragem no

pensamento sobre a educacao.”

Paulo Freire (1977, in Osorio, 2005) apresentou uma dupla critica a proposta de “Educacdo
Permanente”. Segundo este autor, a educagdo ndo necessita do termo "permanente”, porque é

uma redundincia “0s seres humanos sdo inacabados e estdo conscientes do seu
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inacabamento; movem-se numa realidade igualmente inacabada e dindmica que, para ser,

tem que estar a ser”.

Osorio (2005) caracteriza a Educacdo Permanente em trés aspectos importantes:

1) Compreende todas as etapas de vida do ser humano, adaptando-se conforme o
individuo vai evoluindo na sua maturidade;

2) Deve ter em consideracdo os procedimentos, métodos e meios que influenciam e
determinam o processo educacional;

3) Deverd implicar a conquista da autonomia individual, através da libertagdo, da
coragem e da vida auténtica, ndo se limitando, apenas, a permitir a0 Homem uma
simples adaptacdo as mudancas que vao ocorrendo naturalmente.

Ainda com referéncia ao mesmo autor, no Quadro 4, que de seguida apresentamos, ilustram-

se as caracteristicas implicitas ao conceito de Educagdo Permanente:

Quadro 4 - Conceitos de Educagdo Permanente

1. Designa um projecto; 1. N&o é um sistema fechado;
2. Global; 2. N&o esté sectorializado;
3. Encaminhado para reestruturar o sistema 3. Vai mais além do que a sistema educativo e

educativo, bem como para desenvolver todas as
possibilidades de formacé&o fora do sistema
educativo;

consequentemente mais além do que as

possibilidades de um Ministério da Educagéo;

4. Neste projecto, 0 Homem é o sujeito dasua 4. E participativo, descentralizado e aceite
propria educacdo, através da interac¢ao
permanente das suas accdes e reflexdes;
5. A educacéo permanente esta longe de se 5. E transversal;
limitar ao perimetro da escolaridade;

pelas exigéncias sociais;

6. Deve abarcar todas as dimensdes da vida, 6. E integral. Abarca todos os campos de
todos os ramos do saber e todos 0s
conhecimentos praticos e se consigam adquirir
por todos 0s meios;

formacao pelo que se responsabilizara por
todas as instituigdes implicadas e grupos

sociais;
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7. Deve contribuir para todas as formas de 7. Vinculada dos projectos de formagéo com
desenvolvimento da personalidade; 0s projectos de desenvolvimento em todos 0s

ambitos;

8. Os processos educativos que as criangas, os 8. Vinculo de todos os processos educativos
jovens e os adultos seguem ao longo da vida,
independentemente da sua forma, devem se
considerados como um todo

Fonte: Adaptado de Osdrio (2005, in Carvalho, 2010: 37)

entre si.

1.3.1.1. Do conceito de Educacdo Permanente ao conceito de Aprendizagem ao Longo da
Vida (ALV)

O recente paradigma educativo estd relacionado ao conceito de aprendizagem ao longo da
vida. Como refere Nico (2011:17), surgiu em “substitui¢do” do conceito do movimento de
educacao permanente. O que pode também ser fundamentado pelo Memorando da Comisséao
Europeia (2000). O Estudo “Concepcdo Estratégica das IntervencGes Operacionais no
Dominio da Educacéo”, realizado no ambito da preparacdo do QREN- Quadro de Referéncia

Estratégico Nacional 2007-2013, analisa a evolucao deste conceito.

A Educacdo e Formacédo ao Longo da Vida surgem como consequéncia de uma nova ordem
que se vai construindo nas sociedades pds-modernas e que se vai consolidando pela influéncia
das grandes decis@es politicas em torno das matérias de desenvolvimento social sustentado na

economia, emprego, formacdo e gestdo de recursos humanos (Ambrdsio, 2001).

Melo refere a “substituicdo” do conceito de educagdo permanente por educacdo ao longo da
vida: “Hoje em dia, temos ainda o conceito, que se langou nos anos 70, de educacéo
permanente, mas, agora, fala-se mais em aprendizagem ao longo da vida ou
educacao/formacéo ao longo da vida. Sdo de novo conceitos que poderiam, a prazo, tornar
redundante, ou irrelevante, a propria nogdo de Educacao de Adultos, na medida em que séo
conceitos bastantes mais alargados e que integram todos 0s processos de tipo
educativo/formativo, desde o berco até a campa, digamos assim” (in: Cabrito & Canario;
2005: 98).

Partindo do principio de que a educagdo é um bem universal, pode-se dizer que ela se envolve

de um caracter valorativo imprescindivel, ou seja, contém no seu todo valores sociais, morais
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e politicos, que determinam os resultados globais esperados do processo educativo. Desta
forma, D'Hainaut (1980: 42) afirma que:

“Uma politica educativa ndo nasce do nada, ela inscreve-
se no quadro mais largo de uma filosofia da educacéo e é
0 resultado de multiplas influéncias em interacgdes,
provenientes dos sistemas sociais que agem sobre o
sistema educativo e que eles mesmos estdo sob a
influéncia do contexto filoséfico, ético e religioso, do
contexto histérico do quadro geogréafico e fisico, assim
como do contexto socio-cultural onde se situa o sistema

educativo considerado.”

1.3.2. Aprendizagem ao Longo da Vida

O programa de Aprendizagem ao Longo da Vida 2007-2013 apresenta a seguinte definicao:
“Toda e qualquer actividade de aprendizagem, empreendida numa base continua, com o
objectivo de melhorar conhecimentos, aptiddes e competéncias”. Engloba a educacdo pré-
escolar, os ensinos basico, secundario e superior, a formacéo inicial e continua (formal e ndo
formal), a educacdo e formacdo de adultos e todo um conjunto de outras actividades de
formagdo ndo sistémicas, sem caracter formal ou institucionalizado, que facilitam a
permanente actualizacdo dos saberes e competéncias e o desenvolvimento de um espirito
critico e empreendedor potenciadores da cidadania activa, do reforco da insercdo e coesdo
social e de uma melhor empregabilidade. Dura ao longo de toda a vida dos individuos.

Como iniciativas de ambito europeu nesta area, existem 0s seguintes programas:

1. Comenius, que diz respeito ao ensino pré-escolar e escolar até ao final do ensino
secundario, bem como aos estabelecimentos e organizacfes que oferecem esse ensino.
2. Erasmus, diz respeito ao ensino superior formal, bem como a educacdo e formacéo
profissionais de nivel superior, independentemente da duracdo do curso ou da

qualificagdo, incluindo os estudos de doutoramento. Ao contrario dos programas
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precedentes, o programa Erasmus inclui agora a formacgdo profissional de nivel

superior, tendo esta deixado de ser abrangida pelo programa Leonardo da Vinci.

3. Leonardo da Vinci, diz respeito a educacdo e a formacao profissional, com excepcéao

do ensino superior.

4. Grundtvig, diz respeito a todas as formas de educacao para adultos e visa:

* Responder ao desafio que o envelhecimento da populacdo europeia representa no

dominio da educacéo.

» Contribuir para oferecer aos adultos percursos com vista a melhoria dos seus

conhecimentos e competéncias.

Os objectivos especificos sdo:

» Contribuir para o desenvolvimento de uma aprendizagem de qualidade ao longo da
vida;

» Contribuir para a melhoria da qualidade das possibilidades de aprendizagem ao longo
da vida existentes nos Estados Membros e para que estas se tornem mais atractivas e
acessiveis;

» Reforcar o contributo da aprendizagem ao longo da vida para a realizacdo pessoal, a
coesdo social, a cidadania activa, a igualdade entre homens e mulheres e a participacéo
das pessoas com necessidades especiais;

» Contribuir para a promocdo da criatividade, da competitividade e da empregabilidade,
bem como para o reforco do desenvolvimento do espirito empresarial;

» Contribuir para aumentar a participacdo de pessoas de todas as idades na
aprendizagem ao longo da vida;

» Promover a aprendizagem de linguas e a diversidade linguistica;

» Reforgar o papel da aprendizagem ao longo da vida na criagcdo de um sentimento de
cidadania europeia;

» Promover a cooperacdo em matéria de garantia de qualidade em todos os sectores da

educacéo e da formacao na Europa;
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Explorar os resultados, os produtos e processos inovadores, bem como assegurar o
intercdmbio de boas préaticas nos dominios abrangidos pelo Programa integrado.

A educacdo ao longo da vida, como sustenta Santos (2007), € um reforco a ideia de
que nunca é cedo ou tarde demais para se aprender, uma filosofia que tem vindo a
ganhar importancia pelas entidades responsaveis pelos sistemas educativos dos

diversos paises europeus.

No entanto, na implementacdo de estratégias de aprendizagem ao longo da vida parece existir

uma visdo economicista da educacdo e das suas finalidades como referem 0s seguintes

autores:

(Gomes & Neves, 2008: 22) “(...) uma tendéncia para uma orientacdo mais
economicista e mais vocacionada para o mercado de trabalho e para a
competitividade (...). Portanto, ao nivel dos aspectos ideoldgicos, conseguimos
levantar algumas hipéteses que vdo no sentido de uma orientagdo mais economicista
camuflada por uma retérica que tenta evidenciar tendéncias para o desenvolvimento

individual e social.”

(Alves & Vicéncio, 2008: 29-30) “(...) é globalmente not6éria a aceitacdo do
pressuposto de que os niveis mais elevados de escolarizacéo e qualificacéo favorecem
a empregabilidade, entendendo-se que a implementacdo de estratégias de
aprendizagem ao longo da vida é fundamental para assegurar o pleno emprego, bem
como a qualidade e produtividade do trabalho (...) esta visdo fortemente subjugada a
objectivos econdmicos surge matizada com preocupagdes de cidadania, inclusédo

social e desenvolvimento pessoa.”

1.3.2.1. Espaco Europeu da Aprendizagem ao Longo da Vida

Com o objectivo de facultar a transicdo para uma sociedade do conhecimento, a Comissao

Europeia apoia a aplicacdo de estratégias e ac¢Bes concretas com vista a execucdo de um

espaco europeu da aprendizagem ao longo da vida. Trata-se de um objectivo fulcral da

Estratégia de Lisboa e, em particular, do programa de trabalho “Educacdo e Formacao

2010”. No contexto do objectivo estratégico enunciado no Conselho Europeu de Lisboa, de
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Marco de 2000, para que a Unido Europeia (UE) se possa tornar na economia do
conhecimento mais competitiva e mais dindmica do mundo, o quadro integrado de cooperagao
politica “Educacdo e Formacdo 2010” tem como principio director a educacdo e a
formacao ao longo da vida, o que se verificard em sinergia com os elementos pertinentes das
politicas da juventude, do emprego, da inclusdo social e da investigacdo. As novas orientacdes
integradas, aprovadas em 2005, no &mbito da Estratégia de Lisboa, integram também o

objectivo da aprendizagem ao longo da vida.

O futuro da Europa depende da competéncia que os seus cidadaos tiverem para fazer face aos
desafios econdmicos e sociais. Um “espago europeu de aprendizagem ao longo da vida”
permitira aos cidaddos europeus passar livremente de um ambiente de aprendizagem para um
emprego, de uma regido ou de um pais para outro a fim de utilizar da melhor forma as
respectivas competéncias e qualificagdes. Assim, uma “aprendizagem ao longo da vida” recai
na aprendizagem que vai do ensino pré-escolar até a pés-reforma (“do bergo ao timulo”),

abrangendo também qualquer tipo de educacéo (formal, informal ou ndo formal).

O papel central do formando, a importancia da igualdade de oportunidades, a qualidade e
afinco das possibilidades de aprendizagem, devem estar no centro das estratégias propensas a

execucdo de um espaco de aprendizagem ao longo da vida na Europa.

Os Conselhos Europeus que se sucederam, desde o de Santa Maria da Feira, em 2000,
destacaram a necessidade de por em préatica estratégias coesas e globais de aprendizagem ao
longo da vida. Os Estados-Membros comprometeram-se a por em pratica essas estratégias até
2006.

A Comunicacdo da Comissao Europeia, de 21 de Novembro de 2001, relativa a concretizacdo
do espaco europeu de aprendizagem ao longo da vida, estabelece os mddulos integrantes das
estratégias supramencionadas para auxiliar os esforcos dos Estados-Membros e dos demais
intervenientes. A transformacéo dos sistemas tradicionais € a primeira etapa a superar para
conceder a todos o acesso as ofertas de aprendizagem ao longo da vida. Séo identificadas

outras componentes dada a urgéncia de:

« Criar parcerias a todos os niveis da administracdo publica (nacional, regional

e local), bem como entre os prestadores de servigcos educativos (escolas,
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universidades, etc.) e a sociedade civil em sentido lato (empresas, parceiros

sociais, associacoes locais, etc.);

« ldentificar as caréncias do formando e do mercado de trabalho no contexto da
sociedade do conhecimento (incluindo, por exemplo, as novas tecnologias da

informacéo);

e Dispor dos recursos apropriados estimulando um aumento dos investimentos

publicos e privados bem como novos modelos de investimento.

e Tornar as oportunidades de aprendizagem mais acessiveis, principalmente
multiplicando os centros locais de aprendizagem nos locais de trabalho e
facultando a aprendizagem no local de trabalho. ImpGem-se esforcos especificos
em prol das pessoas desfavorecidas, particularmente deficientes, minorias e

elementos do meio rural;

e Estimular uma cultura da aprendizagem para motivar 0s aprendentes
(potenciais), ampliar os niveis de participacdo e provar a todos que é fundamental
aprender em qualquer idade;

o Estabelecer mecanismos de avaliacdo e controlo da qualidade. Até ao inicio de
2003, a Comissdo langou um prémio destinado as empresas que investem na
aprendizagem ao longo da vida, a fim de recompensar e divulgar as boas praticas

neste dominio.

Tal como o sublinha a Comunicacéo, para realizar a Europa da Aprendizagem ao Longo da

Vida, é imprescindivel:

e Valorizar a educacdo e a formacdao. Isto significa valorizar os diplomas e
certificados formais, bem como a aprendizagem nédo formal e informal, a fim
de que possam ser reconhecidos todos os tipos de aprendizagem. Estdo
incluidas a melhoria da transparéncia e a coeréncia dos sistemas nacionais de

aprendizagem, a elaboracdo até 2003 de um mecanismo transnacional de
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cumulacdo das qualificacGes, a definicdo até ao final de 2002 de um sistema
comum de apresentacdo das qualificagbes (inspirado no curriculum vitae
europeu) e a criacdo e a adopcdo voluntarias de diplomas e certificados de

formacé&o europeia;

o Reforcar os servicos de informacéo, orientagdo e consultoria a nivel
europeu. A Comissdo langou, em 2002, um portal da Internet sobre as
oportunidades de aprendizagem a nivel europeu bem como um férum europeu

de orientagéo destinado a promover os intercambios de informacéo;

« Investir mais tempo e dinheiro na educacdo e na formacédo. A Comissao
convida o Banco Europeu de Investimento a apoiar a aprendizagem, de
preferéncia na criagdo de centros locais de formagéo; pede ao Fundo Europeu
de Investimento que apoie o capital de risco neste dominio; sugere aos
Estados-Membros que recorram mais ao Fundo Social Europeu e
compromete-se a apresentar um balango dos incentivos fiscais previstos pelos

Estados-Membros;

e Aproximar os aprendentes das ofertas de educacédo e de formacao, o que
se consegue criando centros locais de aquisicdo de conhecimentos e

fomentando a aprendizagem no local de trabalho;

e POr as competéncias de base ao alcance de todos;

e Apoiar a investigacdo em pedagogias inovadoras para professores,
formadores e mediadores, tendo a0 mesmo tempo em conta o papel

crescente das tecnologias da informacéo e da comunicacéo.

A Comisséo, o Parlamento Europeu e as demais instituicdes europeias, os Estados-Membros,
0s paises do Espaco Econdmico Europeu (EEE) e os paises candidatos, os parceiros sociais,
as Organizagdes Nao Governamentais (ONG’s) e os organismos internacionais sdéo chamados

a colaborar a fim de fazer progredir a Aprendizagem ao Longo da Vida. Neste sentido, a
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comunicacdo da Comissdo propbe a criacdo de uma base de dados que coligird as boas
préticas, as informacdes e as experiéncias na matéria, bem como a criacdo de um grupo de
alto nivel composto por representantes dos ministérios responsaveis pela aprendizagem ao
longo da vida, encarregado de acompanhar a coordenacdo entre o0s niveis de decisdo
(comunitério, nacional, regional e local). A accdo serd levada a pratica por meio de

programas, instrumentos e redes, e recorrendo a um nimero limitado de indicadores.

Em Marco de 2002, foi apresentada uma comunicacdo sobre o tema no Conselho de
Barcelona. Em 2003, a Comissdo elaborou um relatério sobre os progressos realizados nos
Estados-Membros e a nivel comunitario no dominio da aprendizagem ao longo da vida.
Ulteriormente, foi decidido que o acompanhamento da execucdo e dos progressos realizados
passaria a ser feito no quadro do relatério bienal de execucdo do programa de trabalho

“Educacéo e Formacao 2010".

Esta resolucdo realca a necessidade de reforcar a implementacéo activa de uma politica de
orientacdo, no ambito de estratégias nacionais de aprendizagem ao longo da vida. Define

quatro eixos de accdo para a orientagdo ao longo da vida, com o objectivo de aumentar:

A aquisicdo da capacidade de orientacdo;

O acesso a servigos de orientacdo, em particular para as pessoas
provenientes de grupos desfavorecidos;

e A qualidade dos servicos de orientacao;

e A coordenacdo e cooperacdo entre todos os intervenientes relevantes a todos

0s niveis.

Com o objectivo de melhorar a oferta de orientacdo ao longo da vida, devem organizar-se
intercdmbios de informagdes sobre politicas e praticas nacionais, bem como monitorizar-se e
avaliar-se adequadamente a sua implementacdo. Além disso, deve incentivar-se a cooperagdo
a nivel nacional, europeu e internacional, podendo por exemplo recorrer-se ao Programa de

Aprendizagem ao Longo da Vida, aos Fundos Estruturais Europeus, ao Centro Europeu para o
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Desenvolvimento da Formacgdo Profissional (CEDEFOP) e a Fundacdo Europeia para a

Formacao.

Outros documentos importantes disponibilizados no “ Espaco Europeu da Aprendizagem

ao Longo da Vida”:

Recomendacédo do Parlamento Europeu e do Conselho, de 18 de Dezembro de
2006, sobre as competéncias-chave para a Aprendizagem ao Longo da Vida
[Jornal Oficial L 394, de 30.12.2006]. Esta recomendacdo visa criar um instrumento
de referéncia que defina as competéncias-chave para a aprendizagem ao longo da

vida;

Decisdo n.° 1720/2006/CE do Parlamento Europeu e do Conselho, de 15 de
Novembro de 2006, que estabelece um programa de ac¢do no dominio da
Aprendizagem ao Longo da Vida [Jornal Oficial L 327, de 24.11.2006];

Resolucdo do Conselho de 27 de Junho de 2002, relativa a Aprendizagem ao
Longo da Vida [Jornal Oficial C 163, de 9.7.2002]. - O Conselho saudou a
comunica¢do da Comissao de Novembro de 2001 intitulada “Tornar 0 espago europeu
de aprendizagem ao longo da vida uma realidade”. O Conselho satda ainda o facto de
esta comunicacdo confirmar a aprendizagem ao longo da vida como um dos principios

orientadores da educacdo e da formacéao.

1.3.3. Educacéo de Adultos

“In practice, Adult Education has always meant politics. Today,
changes are needed. Employees and their Education and
Learning pose a most serious test for the concepts of learning
society and lifelong learning. They can become reality, remain a

vision or change into a myth”. (Jankon Berlogan, 1998: 355)

Como refere Canario (2000: 11-12), “ a educacdo de adultos, tal como hoje a conhecemos, é

um fendmeno recente mas ndo constitui uma novidade. Concebendo a educagdo como um
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processo largo e uniforme que se confunde com o processo de vida de cada individuo, torna-
se evidente que sempre existiu educagdo de adultos.”

O mesmo autor acrescenta ainda que a educacdo de adultos, durante as trés décadas
posteriores a segunda guerra mundial, registou um incremento bastante significativo “(...) em
que, de modo deliberado e sistematico, ela deixa de estar reservada a um pequeno ndmero e
confinada a determinadas categorias socioprofissionais ou socioculturais (...)".

Mezirow, deu um contributo importante para a compreensao da aprendizagem dos adultos. O
seu principal contributo situa-se na importancia que confere a dimensao social e cultural da
aprendizagem, na importancia da estruturagcdo de sentido consequente da compreensdo e

reflexdo que fazemos sobre a experiéncia. Como nos diz Pires (2005: 165), para Mezirow:

“(...)a aprendizagem é um processo através do qual se atribui
um sentido, partindo das experiéncias e dos conhecimentos ja
adquiridos; é uma reinterpretacdo de uma experiéncia. A
atribuicdo de sentido — making meaning — € um elemento

fundamental da aprendizagem dos adultos”.

No ambito das ideias de Mezirow, é essencial o conceito de transformacdo de perspectiva, que
significa:

“(...)um processo de reestruturagdo dos quadros de referéncia

do adulto, ao longo da sua vida, com vista a atribuicdo e a

compreensdo do sentido. A transformacao de perspectiva ocorre

quando o quadro de referéncia se mostra insuficiente para a

compreensdo das situacdes e experiéncias. A transformacéo de

perspectiva implica o desenvolvimento da “reflexividade

critica”, sobre os pressupostos culturais que orientam o

pensamento e os sentimentos dos adultos” (Pires, 2005: 166).

Na sequéncia da citacdo anterior, podemos fazer uma analogia com o conceito de

Conscientizacgao, defendido por Paulo Freire e definido por varios autores como:

“(...) processo através do qual as pessoas compreendem que a

sua visdo do mundo e o lugar que nele ocupam é modelado por
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forcas historicas e sociais, que se opde aos seus interesses
pessoais. A “conscientiza¢do” conduz a consciéncia critica, a
capacidade de reflectir e agir sobre 0 mundo com vista a sua
transformacéo” (Tennant, 1997, Weiler, 1996 in Pires, 2005: 162)

Freire critica o papel transmissivo da educagdo, sustentando que o formando se deve assumir
como produtor de saber. Na sequéncia desta critica ao papel transmissivo da educacdo, realca
ainda a importancia da aprendizagem informal. Freire valoriza a reflexdo sobre a
experiéncia ou praxis, dizendo que é através da reflexdo que fazem sobre as suas experiéncias,
que os adultos iniciam um processo de tomada de consciéncia de novas realidades (Pires,
2005).

Segundo Pires (2005: 161), “Freire € considerado um dos tedricos mais influentes no dominio
da educac¢do de adultos, desenvolvendo os fundamentos da “educac¢do critica”, ou

’

“educacado libertadora”, e construindo o conceito-chave de Conscientizacao”.

Ainda segundo a mesma autora, nas suas ideias sobre a educacdo, Freire apresenta uma
concepcao humanista sobre as pessoas, tendo como expectativa que a educacéo as leve a uma

maior participa¢do no mundo.

A educacdo e formacao de adultos tém como propdsito prolongar a qualificacdo de base dos
activos, empregados e desempregados, permitindo aos adultos com baixos niveis de
escolaridade a possibilidade de recuperar, complementar e progredir nos seus estudos e, ainda,
de reconhecer as competéncias adquiridas ao longo da vida em diferentes contextos. Tais

como sdo apresentadas na Iniciativa Novas Oportunidades:

e Programa de formagdo em competéncias bésicas;

e Sistema de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de Competéncias (RVCC);
e Cursos de Educacédo e Formacéo de Adultos (EFA);

e FormacgOes Modulares;

e Vias de Conclusdo do Nivel Secundéario de Educacao.
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Quadro 5 - Ofertas de formacéo de adultos

Programacdo da oferta de formagdo de adultos de dupla certificacdo de nivel secundario

12.® ano 2005 2006 2007 2008 2009 2010

Cursos de Educagdo e - +19 000 +7 000 +14 000 +15 000 +10 000
Formacdo de Adultos

Total anual - 19 000 (1) 26 000 40 000 55 000 65 000

(1) Inclui a admissdo para cursos EFA do fluxo anteriormente dirigido ao Ensino Recorrente.

Programacgdo da oferta de formagdo de adultos de dupla certificacdo ao nivel da escolaridade obrigatdria

9% ano 2005 2006 2007 2008 2009 2010

Cursos de Educagdo e - +9 250 +1 000 +13 750 +4 000 +6 000
Formagdo de Adultos

Total anual g 000 17 250 (1) 18 250 32 000 36 000 42 000

{1) Inclui a admissdo para cursos EFA do fluxo anteriormente dirigido ao Ensino Recorrente.

Fonte: http://www.novasoportunidades.gov.pt/np4/18, acedido em 20 de 09 de 2011.

Os cursos de educacdo e formacdo de adultos (Cursos EFA) afirmaram-se como uma
ferramenta importante das politicas publicas para a qualificacdo de adultos, uma vez que
promovem a diminuicdo dos seus défices de qualificacdo e dessa forma estimularam uma

cidadania mais activa e melhoram o0s seus niveis de empregabilidade e de inclusdo social e
profissional.

Quadro 6 - Numero de Inscrigdes em cursos EFA, em Portugal e na regido do Alentejo

(NUT Il e NUT I11I), segundo o ano de inicio do curso

ANO Q€ 0 dO 0 A

2007 2008

Portugal 26589 65243
Alentejo 3600 7262
Alentejo Litoral 533 896
Alto Alentejo 801 1343
Alentejo Central 639 1946
Baixo Alentejo 1003 1422
Leziria do Tejo 624 1655

Fonte: Nico, L.P. (2011)
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1.4. A Evolucéo Internacional

A nivel europeu, o “Livro Branco Sobre a Educagdo e a Formagdo” (CE, 1995), colocou a

Europa na via da sociedade cognitiva, baseada na aquisi¢do de conhecimentos, onde ensinar e

aprender s@o um processo continuo ao longo da vida.

O Livro Branco propde duas respostas para os trés "choques motores™ identificados entre as

numerosas e complexas transformacdes que atravessam a sociedade europeia, sendo:

0 choque da sociedade da informagdo, que tem como principal repercusséo
transformar a natureza do trabalho e a organizacdo da producdo, de onde decorre a
necessidade de o individuo se adaptar ndo s6 a novos instrumentos técnicos mas
também a evolucgdo das condicdes de trabalho;

o choque da mundializacéo, que subverte os dados da criagdo de empregos e anula as
fronteiras entre os mercados de trabalho. A manutencdo do modelo social europeu
pressupde uma elevacado geral das qualificagoes;

o choque da civilizagdo cientifica e técnica que, apesar do seu efeito geralmente

benéfico, gera um sentimento de ameaca e receios irracionais na sociedade.

As respostas que podem ser fornecidas pela educacéo e pela formacéo:

a revalorizagéo da cultura geral como um instrumento de compreensdo do mundo para
além dos quadros do ensino e ponto de passagem obrigatdrio para aquisicdo de novas

competéncias técnicas;

o0 desenvolvimento da aptiddo para o emprego estimulando a mobilidade dos jovens e
dos assalariados; desenvolvendo a aprendizagem e todos os tipos de formacgdo em
alternancia, fazendo validar as competéncias adquiridas ao longo da vida, quer tenham
sido adquiridas mediante um curriculo cléssico ou ndo, oferecendo enfim uma segunda

oportunidade aos jovens ameagados de exclus&o.
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Segundo o Livro Branco, é construindo o mais rapidamente possivel a sociedade cognitiva
europeia que podera ser atingido o objectivo de uma Europa capaz de contribuir
simultaneamente para modificar a natureza das coisas a escala planetaria e preservar
plenamente a consciéncia individual. O desafio do avango rumo a sociedade cognitiva é
duplo:
e ¢ econOmico, na medida em que, aberta a0 mundo, a Unido Europeia deve reforcar
constantemente a sua competitividade, apoiando-se no seu trunfo principal, isto é, na

sua capacidade de criar e explorar o saber de uma mao-de-obra de elevado potencial;

e ¢é social, porque responde ao imperativo de luta contra a exclusdo evitando uma
divisdo da sociedade entre aqueles que sabem e aqueles que ndo sabem.
A aplicacdo pratica do Livro Branco permitiu a definicdo das trés dimensdes principais da

construcdo da Europa do conhecimento:
o favorecer a empregabilidade dos jovens e dos trabalhadores;
e aumentar o potencial de conhecimentos;

e contribuir para a construcao de uma Europa dos cidad&os.

Na realidade, como menciona (Canério, 2000: 91):

“Dir-se-a, e é verdade, que a perspectiva da educacéo e
formacdo ao longo da vida, tal como € apresentada no
Livro Branco, valoriza fortemente a aquisicdo de
competéncias estratégicas que permitam “aprender a
aprender”, bem como a aquisi¢do de um conjunto de
conhecimentos gerais, dotados de universalidade e

independentes de uma utilizagdo determinada e imediata”.

Similarmente, Pires (2005) considera que o Livro Branco entende a educagdo e formagao
como um meio de garantir a competitividade econdmica e do emprego, sendo também um

contributo para o combate a excluséo social.
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1.4.1. As conferéncias Internacionais da Unesco sobre Educacéo de Adultos

Vaérias conferéncias Internacionais sobre Educacdo de Adultos foram realizadas desde 1949
até 2009, onde participaram varias organizacOes internacionais e diferentes paises. Portugal
participou pela primeira vez, na IV CONFINTEA, em 1985, que decorreu em Paris, onde
participaram mais de oito centenas de participantes oriundos de 122 Estados membros da
UNESCO.

Quadro 7 - Conferéncias Internacionais da Unesco sobre Educagdo de Adultos

Designacéo Local Ano

| CONFINTEA Elseneur (Dinamarca) 1949

I CONFINTEA Montreal (Canada) 1960
111 CONFINTEA Téquio (Japao) 1972
IV CONFINTEA Paris (Franca) 1985
V CONFINTEA Hamburgo (Alemanha) 1997
VI CONFINTEA Belém do Paréa (Brasil) 2009

Fonte: Nico, L.P. (2011: 34)

Se, em 1960, a Educacdo de Adultos era vista como um direito, posteriormente, passou a ser
vista como uma chave para o século XXI, sendo considerada necessaria para promover uma
articulacdo entre todas as dimensdes e contextos de aprendizagem, resultando numa

verdadeira aprendizagem ao longo da vida.

Como refere Dantas (2005: 3), nas Ultimas décadas varios organismos internacionais como a
UNESCO, a OCDE a UE e a OEl, expressaram a “(...) necessidade de adaptar os sistemas
educativos as necessidades de um mundo tecnologicamente muito avancado, em constante
progresso, no qual a informacdo e o conhecimento sdo os pilares fundamentais do

desenvolvimento(...)."”
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Em seguida, revisitaremos cada uma das iniciativas:

CONFITEA I

Realizou-se em 1949, em Elseneur (Dinamarca), conforme refere Canario (2000: 12):

“(... ) sob os auspicios da Unesco, que ilustram, por um
lado, a dimensdo planetaria desta expansdo da educacgdo
de adultos, por outro lado, o papel decisivo
desempenhado em todo este processo pelos organismos

i3

internacionais saidos da guerra”.

Ainda 0 mesmo autor:

“(...) nesta primeira conferéncia internacional (Elseneur)
fora particularmente enfatizada a vertente da educacéo
civica, atribuindo-se a educagdo de adultos, segundo
Bhola(7989, p.4): “o papel de encorajar a tolerdancia
entre as nacdes, promover a democracia nos paises, criar
uma cultura comum englobando a elite e as massas, trazer
esperanca aos jovens, dar as popula¢fes um sentimento
de pertenca a uma comunidade, ndo apenas nacional mas

mundial.”

Consolidando a mesma ideia, Barbosa (2004) refere que a principal preocupacdo nesta
conferéncia foi analisar as necessidades de reconstrucdo dos paises destruidos pela segunda

Grande Guerra e fomentar a tolerancia e a cooperagéo entre Leste e Oeste.

Ao encontro desta ideia, Barbosa (idem, 93) refere que se reconheceu a:

“(...) capacidade da educacéo de adultos, como estratégia

de promocéo da paz e da tolerancia entre os povos; a
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necessidade de melhorar as condicdes de vida das massas

para criar condic¢Oes de paz e de entendimento. ”

CONFITEA 11

A segunda conferéncia internacional decorreu em Montreal (Canada), em 1960. Contou com a
presenca de cinquenta e um estados, com predominio de paises do Terceiro Mundo e assumiu

como tema geral: "A Educacdo de Adultos num mundo em transformacao™.

Segundo Barbosa (2004), nesta conferéncia comecaram a vislumbrar-se algumas pistas no
sentido de entender processo de E.A. ndo s6 como via de desenvolvimento econémico-social,
mas também como via potenciadora de um desenvolvimento integral do individuo, por meio
da sua accdo consciente. Além disso, desenvolveu-se a compreensdo da interdependéncia dos

sistemas econdmicos, sociais e culturais.

“A consciéncia de um destino comum negociada através
da integracdo de todas as diferencas, e a funcéo de cada
um dos individuos dentro do todo social, sdo reconhecidas
como um dos objectivos da educacdo de adultos”
(UNESCO, 1960, cit. por Barbosa, ibid.: 94).

CONFITEA 111

A terceira Conferéncia Internacional realizada em Toquio (Japdo), retomando as questdes
evidenciadas nas CONFINTEA's anteriores, apela, uma vez mais, para que a E.A. seja aceite
e compreendida como a outra parte do sistema educativo global que e a educacéo permanente.
Ao longo da década de setenta, esta ideia vai evoluir e a E.A. passa gradualmente, de forma
progressiva, a ser entendida como uma fase de um processo (e ndo como uma mera parte do

todo).

De encontro a este processo evolutivo, Barbosa (op. cit.: 96) refere que:
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“(...) se no inicio (...) surge de uma estratégia politica,
que visa a recuperacao dos paises envolvidos na Segunda
Grande Guerra, posteriormente ela desenvolve-se ndo sO
como propagacao dos ideais humanistas e marxistas, mas
também como possibilidade de intervencdo e de
colaboracdo dos paises desenvolvidos sobre ou com 0s

paises economica e socialmente menos desenvolvidos ™.

Surge, assim, o conceito de Educagdo Permanente.

CONFITEA IV

A IV Conferéncia Internacional, decorreu em Paris (Franga) sob o lema "Aprender é a chave
do mundo" e contou, de acordo com Silvestre (2003), com um excelente nimero de
participantes (841 participantes, de 122 Estados membros da UNESCO). De salientar o facto
de que, pela primeira vez, Portugal esteve presente nas conferéncias internacionais.

Com base na analise dos resultados obtidos num inquérito desenvolvido pela UNESCO,
Barbosa (2004) refere que os paises foram divididos em trés grandes grupos de trabalho.
Portugal fazia parte do primeiro grupo, juntamente com Espanha, Grécia e 0s paises do
Terceiro Mundo (paises em que a E.A, se encontrava ainda numa fase de muito pouco
desenvolvimento).

O mesmo autor salienta, ainda, o facto de, pela primeira vez, ndo ser tratada separadamente, a
educacdo escolar e a educacdo extra-escolar, apelando-se a elaboracdo de politicas e de
estruturas que promovam a complementaridade que entre elas deve existir. “(...) Parece
ultrapassado o tempo em que a educacgao escolar e a extra-escolar eram consideradas como

concorrente ou ,mesmo, opostas” (Ministério da Educacéo e Cultura, 1986: 13).

CONFITEA V

AV CONFITEA foi a ultima Conferéncia Internacional realizada no seculo XX e decorreu
em Hamburgo (Alemanha), em 1997. Como refere Barbosa (2004), foi no ambito desta
conferéncia que se definiram politicas e estratégias com potencial para condicionar o futuro

da educacdo de adultos, no mundo, sendo que, segundo Ireland (2007: 22), os participantes
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“declararam o seu entendimento da aprendizagem e da formagdo, e como processo que
acompanha a vida toda».

Na V CONFINTEA, e conforme ja se referira, delineou-se, também, um "Plano de Accéo
para o Futuro”, no qual se exp6s, pormenorizadamente, 0 compromisso assumido de fomentar
a E.A.. Constituiu-se, no fundo, como uma "Agenda para o Futuro”, estruturada em dez
grandes temas, emergentes das preocupacfes enunciadas na declaragédo. O Plano de Acgéo
centra-se nas preocupacdes comuns que se colocam a humanidade, na alvorada do século XXI
e no papel essencial que a Educacao de Adultos tem a desempenhar para permitir que homens
e mulheres de todas as idades defrontem estes desafios imperiosos com saber, coragem e
criatividade (UNESCO, 1998: 27).

Sublinha-se, também, a importancia de existir urna estreita cooperacdo e colaboracdo entre
Departamentos Governamentais, Intergovernamentais e Organizagdes nao-governamentais,
Empregadores, Sindicatos, Universidades, Centros de Investigacdo, Meios de Comunicacao,
Associagdes Civis e Comunitarias, Instrutores de E.A. e Educandos Adultos.

Quadro 8 - Evolucdo do conceito de E.A. ao longo das cinco CONFINTEA's anteriores.

I CONFINTEA E.A. entendida como estratégia de reconstrugdo dos paises destruidos pela

(Elsineur, 1949) guerra e de promogdo da paz entre 0s povos.

E.A. considerada elemento cge"ciﬁa; e—iﬁ-dispensﬁm da Educacio |
II CONFINTEA

Permanente. E.A. vista como imperativo do desenvolvimento integral e
(Montreal, 1960)

econdmico das sociedades em desenvolvimento.

III CONFINTEA Na perspectiva da FEduca¢io Permanente, E.A. deve propiciar o

(Téquio, 1972) desenvolvimento econémico e o desenvolvimento educativo.

IV CONFINTEA | Todos tém direito a aprender durante a vida. Evolucdo do conceito em

(Paris, 1985) funciio da sociedade do conhecimento.

V CONFINTEA E.A: vista em fun¢io do desenvolvimento sustentdvel e equitativo. Aposta

(Hamburgo, 1997) na participacio de todos. Desenvolvimento centrado no ser humano.

Fonte: Adaptado de Barbosa (2004, in Carvalho, 2010: 51)

CONFITEA VI

A sexta Conferéncia Internacional foi a primeira do século XXI e realizou-se em Belém do
Paré (Brasil) tendo como tema de partida, "Vivendo e aprendendo para um futuro viavel: o
poder da aprendizagem e da educacgéo de adultos™.
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Antes ainda da CONFINTEA se realizar, chamava-se a atencdo para o facto de a mesma
exigir:

“(...) esforcos redobrados da UNESCO e dos governos

nacionais comprometidos com um mundo mais justa e

solidario. N&o existem solucBes faceis, mas ¢ dificil

imaginar um futuro melhor que ndo dé a devida

importancia a educacdo e aprendizagem de adultos”

(Ireland, 2007: 25).

De acordo com Soares & Silva (2008), era espectavel que esta CONFINTEA se constituisse
como um marco assinalavel, pois, pela primeira vez, um pais localizado no hemisfério sul

organizara, juntamente com a UNESCO, o mais importante evento mundial sobre a E.A.

Ireland (2007: 26) refere que a VI CONFINTEA representava um enorme desafio, pois
constituia uma oportunidade de renovar a agenda para a proxima década, sublinhando, ainda,
gue muito embora o conceito de educacao para todos ao longo da vida se tenha tornado um
"cliché", continua a constituir-se como uma busca crucial. “Talvez por ser muito abrangente e
impessoal, precisamos acrescentar agora, ao conceito basico de educacdo para todos ao
longo da vida, uma frase que gera um novo enfoque: educagdo para todos e cada um ao

longo da vida ™.

No Quadro 9 apresenta-se um resumo da Ultima CONFINTEA (VI), no sentido de completar

0 Quadro 8 supra citado.

Quadro 9 - Evolucéo do conceito de E.A., VI CONFINTEA

VI CONFINTEA A aprendizagem ao longo de toda a vida em todos os paises é a

(Belém do Para, 2009) chave para o futuro. O tempo urge. E tempo de agir.

Fonte: Elaboracéao propria
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Para além das CONFINTEA'’s, outros acontecimentos tiverem influéncia no crescimento e
expansdo da Educacdo de Adultos ao nivel das politicas internacionais como afirma Melo et
al (1998), tais como:

e Relatorio da Comissdo Internacional sobre o Desenvolvimento da Educacao (1972):

"Aprender a Ser: 0 Mundo de Hoje e Amanh&@™ (presidido por Edgar Faure);

e Recomendacdo sobre o Desenvolvimento da Educacdo de Adultos (Nairobi,1976) —
que destaca o papel vital da E.A. como parte da aprendizagem e educagdo durante a

vida;

e O relatério da Comissdo Internacional sobre a Educacdo para o Século XXI (1996):
“Educagdo um tesouro a Descobrir” (presidido por Jacques Delors). Que destaca a
importancia dos quatro “aprenderes”: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender

a viver juntos e aprender a ser.

Delors, complementando a “aprender a ser” de Faure, enumera mais trés pilares e salienta
que, os quatro pilares devem ser considerados como um s, pois entre elas existem muitos

pontos comuns de relacdo e permuta.

A integracdo dos quatro saberes contribui para uma incorporacao das aprendizagens, de modo
abrangente e significante, que levaram a considerar outras e novas competéncias nas
aprendizagens dos adultos, como nos relata Amiguinho (1992: 36). “Um dos principios
erguidos a partir da reflexdo sobre o modo como os adultos se formam é o de que as
aquisicOes escolares formais sédo apenas uma fraccao reduzida do saber global (ser, pensar,
sentir, fazer) que cada adulto possui, desenvolve e constroi; aprende-se em todos os lugares e
circunstancias da vida intencionalmente ou ndo, mas a escola e a formacao instituida,
continuam a validar os conhecimentos e as aprendizagens que promovem e a ignorar ou

desvalorizar os que lhes escapam”.
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1.5. A Evolucdo Nacional

No contexto nacional, segundo Silvestre (2003), a evolucdo da educacdo e formacdo de
adultos tem estado associada aos periodos ricos da histdria e aos diferentes regimes politicos
(monarquia, republica, ditaduras, democracia). “O processo de educacdo permanente, que
adquiriu importancia nos ultimos trinta anos do século XX, ndo € uma realidade nova. Os
seres humanos sempre estiveram sujeitos a mudanga. O homem, como “ser inacabado”, que
é proclamado tanto pela antropologia como por outros &mbitos cientificos, tentou procurar
solucdes e adaptar os seus conhecimentos, os seus modelos de conduta, etc., aos desafios

estabelecidos pelas diferentes condi¢cdes materiais e sociais” (Osorio, 2005: 15)

1.5.1. Educacéo de Adultos - Evolucéo histérica da Educacéo e Formacéao de
Adultos em Portugal

O Ministério da Educacdo (ME) considera que toda a pessoa com mais de 15 anos de idade
tem direito ao acesso de oportunidades de formagéo escolar e profissional, oferecidas pelas
modalidades especiais de educacdo escolar. O Ministério do Trabalho e da Solidariedade
Social (MTSS), através do Instituto do Emprego e Formacédo Profissional (IEFP), repartiu
durante muito tempo a sua oferta de formacao por dois grupos etarios: o dos “jovens até aos
25 anos” e o dos “adultos maiores de 25 anos”. (CNE, s/d)

Hoje, a expressdo educacdo e formacdo de adultos s6 pode ser entendida no quadro do
conceito de Aprendizagem ao Longo da Vida, que coloca a tonica na dimensdo temporal da
aprendizagem e do conceito de aprendizagem em todos 0s dominios da vida, que acentua a
diversidade de espacos, contextos e situagdes em gque acontece a aprendizagem.

A complementaridade e articulagdo das expressdes “aprendizagem de adultos” e “educagdo e
formacao de adultos” ndo deixam, no entanto, de se referir a processos distintos. Enquanto a
primeira aborda, essencialmente, o processo de aprendizagem na perspectiva do sujeito, do
aprendente, a ultima situa-se mais no campo da oferta, das respostas, das oportunidades de

aprendizagem.
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Quadro 10 - O desenvolvimento historico da educacdo e formacdo de adultos em Portugal,
apresentado pelo CNE
Marcos Histdricos das intervengdes tuteladas pelos ministérios da Educagao e do Trabalho e

Seguranca Social

1992
1993

- Criacdo do Fundo de Desenvolvimento da M&o-de-Obra (1962), do Instituto de Formacéo

Profissional Acelerada e do 1° Centro de Formacéo Profissional Acelerada ou Formagéo
Profissional de Adultos (1963), com o objectivo de qualificar trabalhadores num curto espago de
tempo, desde que tivessem mais de 18 anos e soubessem ler, escrever e contar.

1971

- No ambito da reestruturacdo do ME, é criada a Direc¢do-Geral de Educagdo Permanente
(1971), que promove actividades de alfabetizacdo e cursos supletivos de ensino primario para
adultos, com programas e métodos diferentes dos do ensino regular, criando igualmente uma rede
de bibliotecas fixas e itinerantes, como forma de promover a leitura.

1976

- Em 1976, na Assembleia da Republica, ¢ aprovado o Plano Nacional de Alfabetizacdo e
Educacdo de Base de Adultos (PNAEBA), com vigéncia prevista para a década de 1980-1990.
Esta medida retoma a centralidade do Estado no dominio da educagdo de adultos, embora mantendo
uma perspectiva abrangente e global de articulagdo com outras entidades publicas e privadas e com
o desenvolvimento local.

- Reconhecimento das Associacfes de Educacdo Popular como interlocutores da
Administracdo Central para a Educacéo de Adultos (1976)

1979

- Criacdo da Direc¢do-Geral de Educagdo de Adultos (1979), em substituicdo da DGEP, e inicio da
implantacdo de redes de coordenacdes distritais e concelhias de Educacdo de Adultos, integradas
nos servicos descentrados das Direc¢Bes Regionais de Educacéo.

- Criacdo do IEFP, Instituto do Emprego e Formacao Profissional (1979), no quadro do
Ministério do Trabalho.

1980
1985

- Inicio de uma articulagdo sistemética (assinatura de protocolos e promulgacdo de despachos) entre
Educacdo e Trabalho (1980-1985), estreando-se, em regime experimental, trés cursos de ensino
recorrente no local de trabalho.

- Em 1985, procede-se a reestruturagdo do IEFP, descentralizando a sua intervengdo atraves dos
Centros de Emprego e dos Centros de Formacgdo Profissional e passando a ser uma instituicdo
tripartida com representacdo da Administragdo, das confederagdes patronais e sindicais.

- A aprovacdo da Lei da Formagdo em Cooperacgdo (1985) permite um aumento do envolvimento
de empresas e outras entidades na formacao profissional continua.

1986

- Em 1986, é promulgada a Lei de Bases do Sistema Educativo que ndo contempla a perspectiva
ampla e plurifacetada da educacdo de adultos, presente no PNAEBA.

1989
1993

- As ajudas comunitérias de pré-adeséo e o Subprograma para a Educagdo de Adultos do PRODEP
I, permitem a avaliacdo de projectos regionais integrados articulados com actividades de educacéo
popular, alfabetizacdo e educacao de base com actividades pré-profissionais e/ou reciclagem e,
ainda, promover cursos de formacdo para Agentes de Desenvolvimento e Animadores de
Bibliotecas. Introduz-se uma componente de formacgdo profissional na formacgdo de base de
adultos, permitindo uma certificacdo escolar de 1° e 2° ciclos e o nivel | de qualificagdo
profissional (1989-1993).

- Com o Fundo Social Europeu (FSE), aumentou-se exponencialmente a formacao profissional
oferecida ndo sé pelo IEFP, como também por outros organismos publicos no &mbito da
Agricultura e Pescas, da Industria, do Turismo, da Administragdo Publica e da Saude.

- A Lei-quadro da Educacdo de Adultos consagra o ensino recorrente de adultos e a educacdo
extra-escolar como as suas duas vertentes primordiais (1991).

1994
1999

- Com o PRODEP II, perde-se a visdo mais global de educacdo de adultos, restringindo-se 0s
apoios quase exclusivamente ao ensino recorrente (1994-1999).

- Em 1996, cria-se a Comissdo Nacional para o Ano da Educacéo e Formacdo ao Longo da
Vida e é apresentada a Magna Carta sobre Educacdo e Formagao ao Longo da Vida (1997), na
sequéncia de orientacGes estratégicas internacionais (CEE e OCDE) que colocam estas tematicas no
centro dos debates.
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- O Plano Nacional de Emprego (1998) constitui o primeiro suporte legal para os actuais
desenvolvimentos da Educacdo e Formacdo de Adultos, sendo que no Pilar I “Melhorar a
empregabilidade” se refere o lancamento do “Programa da Sociedade Saber+”, que visa a
educacdo e formacdo de adultos ao longo da vida. Criam-se Programas de Educacdo/Formacdo e
Socioprofissionais, destinados a jovens e adultos sem a escolaridade obrigat6ria, com vista a
obtencdo de uma dupla certificacdo. Constitui-se 0 Grupo de Missdo para o Desenvolvimento da
Educacao e Formacao de adultos.

- Em 1999, é criada a Agéncia Nacional de Educagdo e Formacdo de Adultos (ANEFA),
tutelada pelo ME e MTSS, que publica o Referencial de Competéncias-chave para a Educacdo
1999 Basica de Adultos (2000); constréi o Sistema de Reconhecimento, Validagdo e Certificacdo de
Competéncias (RVCC); concebe os Cursos de Educacdo e Formacdo de Adultos de nivel basico,
2000 com dupla certificacdo escolar (1°, 2° e 3° ciclos) e profissional (niveis | e Il) — (2000), com
financiamento do POEFDS; cria os primeiros Centros RVCC (2000) com financiamento do
PRODEP Il e as Ac¢des S@ber+, acgdes de formacgao de curta duracéo, com financiamento do
POEFDS e PRODERP IllI.

2002 - Em 2002, é extinta a ANEFA e criada a Direc¢cdo Geral de Formagéo Vocacional, tutelada
exclusivamente pelo Ministério da Educag&o.

- A criac8o da Iniciativa Novas Oportunidades, em 2005, marca uma viragem na prioridade
politica atribuida as questbes da qualificacdo dos portugueses, visando, entre outros objectivos,
2005 elevar a “formacdo de base da populagdo activa, gerar as competéncias necessarias ao
desenvolvimento pessoal e a modernizacdo da economia, bem como possibilitar a progressao
escolar e profissional dos cidaddos”.

2006 - Em 2006, ¢ publicado o Referencial de Competéncias-chave para a Educacdo e Formagéo de
adultos, de nivel secundario.

- A criacdo da Agéncia Nacional para a Qualificagdo (ANQ), em 2007, reafirma a importancia da
existéncia de um organismo com tutela conjunta do MTSS e do ME, aprovando-se, de acordo com
2007 | Os parceiros sociais, a Reforma da Formacéo Profissional e o Sistema Nacional de QualificagGes.
S8o criados os Cursos de Educacdo e Formacdo de Adultos de nivel secundério e as Ofertas
Modulares de Formagao, com financiamento do POEFDS/POPH que integram o Catalogo Nacional
de Qualificacdes.

- Em 2008, da-se inicio ao alargamento e diversificacdo da rede de Centros RVCC, passando a
2008 designar-se Centros Novas Oportunidades. O nimero de Centros RVCC passa de 270, em 2006,
2010 para 454 Centros Novas Oportunidades em funcionamento, em 2010. Estes Centros tém
financiamento PRODEP/POPH.

- Em 2012, surge a Agéncia Nacional para a Qualificacdo e o Ensino Profissional, 1.P.
2011 (ANQEP,1.P.) é um instituto publico integrado na administracdo indirecta do Estado, sob a tutela
2012 dos Ministérios da Economia e do Emprego e da Educacdo e Ciéncia, em articulagdo com o

01 Ministério da Solidariedade Social, visa, melhorar a relevancia e a qualidade da educacdo e da
formacdo profissional de dupla certificacdo destinada a jovens e adultos.

Fonte: Elaboracédo propria

1.5.2. Metas e objectivos para os proximos anos, ao nivel da Educacéo e
Formacéo de Adultos

Portugal optou por participar activamente no programa da Unido Europeia Quadro
Estratégico de Cooperagdo Europeia em matéria de Educacdo e Formacdo (EF2020). Este
programa define 0s objectivos comuns para os sistemas de educdo e formacdo europeus no
horizonte de 2020.
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Posteriormente, Portugal decidiu envolver-se também no Projecto Metas Educativas 2021,
que decorre no ambito da Organizacdo de Estados Ibero-americanos, da qual Portugal faz
parte. Este programa assume como objectivo central a melhoria da educacdo nos paises do
espaco Ibero-americano.

Portugal assumiu compromissos de convergéncia em relacdo aos principios enunciados e a
algumas das metas definidas no Quadro Estratégico EF2020 da UE e no Projecto Metas
Educativas 2021 da OEI. No que confere a E.A o programa de educacdo 2015 apresenta o

seguinte objectivo:

e Aumentar a oferta de educacéo e formacao de adultos Dominios da EF2020 (UE)
e das Metas Educativas2021 (OEI) “Aprendizagem ao longo da vida”. O
investimento a este nivel tem sido assegurado pela Iniciativa Novas Oportunidades,
num esfor¢o conjunto dos Ministérios da Educacdo e do Trabalho e Solidariedade
Social, de parceiros sociais e comunidades locais, nomeadamente das comunidades
educativas, e principalmente das escolas, dos Centros Novas Oportunidades e dos
centros de formagéo.

Quadro 11 - Quadro Estratégico para a Cooperacdo Europeia no Dominio da Educacgdo e
Formacdo (EF2020) Unido Europeia para o dominio da Aprendizagem ao Longo da Vida

Dominio: Objectivo: Aumentar a participacdo | Meta: Até 2020, uma media de Situacdo Nacional: 6,5%

Aprendizagemao | dos adultos, em particular dos pelomenos 15% deadultos deverd | Fonte: INE, Inquérito ao

longo da vida adultos pouco qualificados, na participar na aprendizagem ao Emprego, 2009 (dados
aprendizagem ao longo da vida. longo da vida. referentes a 2008)

Fonte: http://www.min-edu.pt/data/programa educacao 2015.pdf, acedido em 04 de 08 de
2011.
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CAPITULO 2 - DA EDUCACAO AO DESENVOLVIMENTO
L OCAL: UMA ABORDAGEM TERRITORIAL

2.1. A Educacéo e o Desenvolvimento Local

Fazer da educa¢do um “eixo estruturante do desenvolvimento local e transformar o
desenvolvimento local num processo educativo sdo as duas faces de politicas integradas de
desenvolvimento, referidas a um territério encaradas como um espago fisico, social e
cultural” (Canario, 2000: 67). O mesmo autor, menciona também que na construcdo destas
politicas a formacdo de adultos tem um papel relevante a desempenhar. Também Melo
salienta a enorme necessidade de se aliar o Desenvolvimento Local a Educacdo e Formagéo
de Adultos. ”Sem Educac¢do e Formacdo de Adultos, quanto a mim, ndo ha um verdadeiro
Desenvolvimento Local. (...) Se ndo for “ um processo que ponha em movimento e sinergia
actores locais, ndo se tratando assim de , de um processo educativo e formativo. E, como tal,
dificilmente ser& um processo sustentavel, porque ndo tem, e nunca tera, o apoio, a
compreensao e o reconhecimento por parte das populacfes locais. Dai que a Educacao e
Formacdo de Adultos seja sempre essencial nos processos de Desenvolvimento local” (in
Cabrito e Canario, 2005: 110).

De referir que, por outro lado, as caracteristicas da populacdo residente sdo também um
elemento muito importante na compreensdo de outros factores, tais como, “o porqué da
articulacao/desarticulacdo e da manutencédo/diminuicédo das solidariedades primarias entre a
populagdo” e “o porqué da maior ou menor intervengdo” local. Ou seja, “a propria
identidade territorial do interventor parece constituir-se como determinante para o levar a
cabo determinadas intervengdes sociais, bem como o tipo de interven¢do que se procura
fazer” (Ruivo, 2002: 38; 49).

Canario (2000: 65) refere que os processos de desenvolvimento local remetem para dois
conceitos fundamentais: o de participacdo e o de endogeneidade. A endogeneidade diz
respeito a0 modo como sé@o identificados e mobilizados os recursos locais. Sendo que o0s
recursos locais mais importantes sdo as pessoas, a endogeneidade surge como imprescindivel

em qualquer processo de desenvolvimento. A participacdo € também indispensavel na
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perspectiva em que devem ser as proprias pessoas as protagonistas do processo de
desenvolvimento. A participagdo é considerada como um processo que conduz ao
empowerment, ou seja, uma pratica que visa conferir poder as pessoas. Empowerment é um
processo de construcdo de capacidades e confianca para tomar decisfes sobre a prépria vida a
nivel individual e colectivo. O processo de capacitacdo é facilitado, criando a consciéncia
sobre 0s seus proprios direitos e responsabilidades, oportunidades educacionais e politicos, de
desenvolvimento de competéncias para a utilizacdo produtiva de recursos e pelo envolvimento

em actividades colectivas e da vida comunitaria.

No6voa (1992, citado por Canario 2000: 66) refere que:

(...) os processos de desenvolvimento local perspectivam-Se com
processos educativos, globalizados a nivel local, capazes de
colocar o enfoque nos processos de aprendizagem, valorizando
0s conhecimentos experienciais, a interaccdo colectiva na
resolucdo de problemas locais. E este o ponto de partida para
instituir dindmicas locais, simultaneamente educativas e de
desenvolvimento, cujo caracter enddgeno, se caracteriza pelas

caracteristicas seguintes:

e Primazia do particular e do especifico: o desenvolvimento
define-se como um processo multiplo que vem ‘de baixo’,
ndo resultando de politicas centralizadas e uniformes. O
processo de desenvolvimento baseia-se na acc¢do dos
actores locais e na valorizagdo dos recursos das

colectividades locais;

e Predominancia da accéo e da auto-organizacéo dos actores
locais: os actores locais sdo mais importantes do que 0s
instrumentos e as politicas. Os actores auto-organizam-se
em torno de iniciativas e empreendimentos e projectos

comuns ou convergentes;
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e Tonica na valorizagdo dos recursos qualitativos locais:
estimulo prioritdrio a qualificagdo profissional, a

investigacdo e a inovagdo. Enfatizacdo das relacOes

interactivas (redes, comunicacdes, informacdes);

e Perspectiva do desenvolvimento como um processo
participado e negociado: transferéncia de poder do nivel
central para os niveis local e regional. Criacdo de habitos e
praticas de partenariado, ou seja de cooperacdo contratual

entre os parceiros locais, em torno de projectos comuns;

e Fazer da educacdo um eixo estruturante do
desenvolvimento local e transformar o desenvolvimento
local num processo educativo séo as duas faces de politicas
integradas de desenvolvimento, referidas a um territorio
encarado como um espaco fisico, social e cultural. Na
construcdo destas politicas a formacéo de adultos tem um

papel relevante a desempenhar.

Nesta linha de ideias, também Danis e Solar (2001) afirmam que a aprendizagem e
desenvolvimento relacionam-se entre si de uma forma directa e estreita uma vez que o
desenvolvimento comanda as aprendizagens e estas influenciam o desenvolvimento.

Da mesma forma, Melo (2007) referencia que, em Portugal, os campos da educacdo de
adultos e do desenvolvimento local encontram-se interligados, ou pelo menos tém uma
relacdo de grande proximidade. Ainda o mesmo autor afirma que as dindmicas desenvolvidas
por diversas organizacOes ligadas ao desenvolvimento local desde meados dos anos 80,
estiveram na origem de diversos momentos e processos de educacdo de adultos,

nomeadamente de educacdo formal, ndo-formal e informal.
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2.2. A Comunidade Educativa

Paralelamente ao conceito de territdrio, surge o conceito de comunidade, que é descrito por

alguns autores como pequenos agregados rurais (aldeias, freguesias, vilas), agregados urbanos

(cidades, bairros), grupos profissionais (a comunidade médica, a comunidade cientifica) ou

organizacOes (a comunidade escolar).

Hillary (1950, citado por Soczek), apds estudar diversas definigdes do conceito de

comunidade, concluiu que existem trés pontos concordantes na maioria das descricdes: a

partilha de um espaco fisico, as relagdes e lacos comuns e a interaccao social.

Dos diversos conceitos de comunidade apresentados por Soczek referenciando outros autores,

salientamos os conceitos relevantes para 0 nosso estudo:

Rappaport (1977) define a comunidade como um grupo social que partilha

caracteristicas e interesses comuns;

Nos estudos efectuados por Diez et al (1996), € referido que, para que exista uma
comunidade, é necessario que os membros que a integram possuam um sentimento de

consciéncia de uma forma de vida partilhada;

De acordo com Ornelas (2002), uma comunidade é considerada competente quando
utiliza, desenvolve e obtém recursos. O importante de uma comunidade sera realcar
as capacidades e qualidades dos individuos que a integram. Se assim nao
acontecer, 0s sistemas sociais criados vdo impossibilitar que os sistemas naturais de
uma comunidade, tais como a vizinhanga, as associagdes locais e 0s recursos
existentes consigam resolver os problemas que surjam. Desta forma, é de extrema
importancia a compreensdo dos sistemas naturais de uma qualquer comunidade, pois

s8o estes que promovem a sua sustentabilidade;

Ainda outro autor, Sarason (1972), defende que os membros de uma comunidade séo

melhor servidos quando esta providencia o desenvolvimento pessoal a todos o0s
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membros. Logo, é importante encontrar aqueles que, na comunidade, resolvem as

dificuldades e providenciam actividades de melhoramento dessa comunidade;

e Por fim, reportando-nos ao dicionario inglés Random House (in Vidal, A., 1988,
citado por Soczek (2004), a definicdo de community é-nos explicada e significa um
“grupo social de qualquer tamanho cujos membros residem numa localidade

especifica, partilham o mesmo governo e tem uma heranca e histéria comuns ”.

2.3. As Redes de Educacéo no Territorio: instituicdes escolares e nao

escolares

Relativamente ao presumivel valor da comunidade local no seio da escola, Ferreira (2005: 20)

defende-o nos seguintes moldes:

“Nos Ultimos anos, o local tem sido alvo de um interesse
crescente, em termos politicos, sociais e cientificos. A
proliferacdo de nocdes, como autonomia, participacéo,
comunidade, contrato, projecto e parceria, e a emergéncia de
politicas de gestdo local da escola, de desenvolvimento local e
comunitario, de parceria entre servigcos, instituicdes e
profissionais da educacdo, da saude e do servico social é

exemplo disso”.

O autor acima referido recusa fortemente a integracdo escolar numa rede de dindmicas locais
de desenvolvimento, chamando a atencdo de que na verdade a escola pode constituir um
problema de comunidades isoladas e ndao um problema de si propria. As redes de
Aprendizagem ao Logo da Vida devem antes de mais assumir a rede de qualificagdo territorial
como:

“(...) um fundamental instrumento politico para aumentar a

capacidade do territdrio em atrair e fixar pessoas e empresas,

incrementar a capacidade geradora de riqueza e, em

consequéncia potenciar as melhores condi¢bes para garantir
53



uma verdadeira coesdo social que garanta efectivas condicoes
de igualdade de oportunidades na realizac&o pessoal, familiar e

profissional de cada cidaddo” (Nico, 2008:10).

A realidade educativa portuguesa, principalmente no territério alentejano, revela-nos a
presenca simultanea de variadas redes de aprendizagem, que se justapdem e, frequentemente,
se conflituam, numa relacdo autofagica, sem qualquer sentido estratégico nem beneficio
pratico para o territdrio e para as populagdes que nele habitam.

Assistimos, segundo Nico (2008: 11-14), presentemente, no Alentejo, a presenga de, no

minimo, seis redes de aprendizagem, sendo elas:

a)” a rede formal de educacdo, que depende do Ministério da
Educacgéo e se concretiza através de milhares de estabelecimentos de
ensino — publicos, privados e cooperativos — que asseguram, em
condi¢cBes muitas vezes desiguais, 0 acesso da populacdo a educacéo
pré-escolar, aos ensinos basico e secundario e, mais recentemente, as
ofertas destinadas a uma populacdo adulta. Todo este universo de
instituicOes, apesar de se relacionarem, hierarquica e verticalmente,
com as respectivas estruturas centrais e regionais que as tutelam,
revelam com alguma frequéncia, uma evidente dificuldade de dialogo
horizontal, com as suas congéneres que operam na mesma
circunstancia territorial e social. Tal facto diminui a capacidade de o
sistema formal de educacdo oferecer um conjunto de oportunidades
educativas mais racional e coerente e, dessa forma, torna mais dificil o
desenho articulado de wuma rede territorial que contemple,

integradamente, todos ambientes de aprendizagens existentes;

b) a rede formal de formacdo, que, dependendo do Ministério do
Trabalho e da Solidariedade, se materializa através de um sistema
dotado de relativa autonomia de funcionamento e se concretiza atraves
de dezenas de Centros de Formacédo que disponibilizam percursos de
aprendizagem para jovens e adultos. Em algumas realidades

territoriais, ainda é evidente a sobreposicao desta oferta formativa com
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a que é disponibilizada pelas escolas oficiais, facto que multiplica
investimentos em infra-estruturas, adiciona custos de funcionamento e
promove, paradoxalmente, uma competicdo por um publico-alvo que é
escasso, atendendo a depressdo demografica com que o interior se vé

confrontado;

c) a rede formal de ensino superior, sob a tutela do Ministério da
Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior, que se operacionaliza atraves
de dezenas de estabelecimentos de ensino superior — universitarios e
politécnicos, publicos e privados — que asseguram uma ampla oferta
curricular. O regime de autonomia de que 0 ensino superior goza, no
contexto juridico portugués, tem impedido, quase sempre, qualquer
didlogo entre as instituicbes. Se, num passado ainda proximo, a
geracao do acesso ao ensino superior possibilitou a viabilidade de toda
a oferta formativa, actualmente as circunstancias alteraram-se
dramaticamente, em consequéncia da variavel demografica e da,
intensa e desigual, competi¢éo entre as instituicdes que se localizam no
interior — mais recentes e, por isso mesmo ainda em periodo de
consolidacdo dos seus projectos e dos seus relacionamentos com 0s
territérios de acolhimentos — e aqueles que operam nas grandes zonas
metropolitanas e no litoral - mais antigas, com maior sedimentacao
institucional e territorial, com uma maior capacidade de atrair 0s seus
estudantes e localizadas em territérios com demografia mais favoravel.
Esta nova realidade determina, mais do que nunca, a necessidade de
uma articulagdo mais séria e partilhada entre as instituigdes de ensino
superior do interior do pais, ndo com o objectivo de reforcar uma
circunscricdo fragilizante ao territorio que as acolhe, mas para a
potenciacdo de todos 0s seus recursos fisicos, técnicos e humanos, no
sentido de as fazer ombrear com as suas congéneres nacionais e

internacionais;

d) uma rede formal de qualificagdo promovida por dezenas de
instituices privadas — instituicOes particulares de solidariedade social,
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associacOes de desenvolvimento local, fundagdes, entre outras — que
proporcionam um alargado espectro de oportunidades de formacéo,
quase sempre de cariz profissionalizante. Na realidade, desde a
entrada de Portugal na Comunidade Econdmica Europeia (actual
Unido Europeia) e do consequente acesso aos quadros comunitarios de
apoio — particularmente aos programas de desenvolvimento do mundo
rural -, verificou-se uma auténtica revivificacdo do movimento
associativo local, através do aparecimento de centenas de associacdes
de desenvolvimento local, através do aparecimento de centenas de
associacgdes de desenvolvimento local. Estas instituigdes, geradas na
sociedade civil, acolheram milhares de jovens qualificados — muitas
vezes oriundos dos contextos urbanos — que tiveram um papel
fundamental na respectiva matriz de funcionamento. De um paradigma
voluntario e com pouca formalidade organizativa e de funcionamento,
estas associacOes introduziram um paradigma altamente profissional e
organizaram-se, muitas vezes, em torno de projectos de qualificacéo
territorial, institucional e pessoal. Em muitos territérios (concelhos e
freguesias), a actividade educativa e formativa destas instituigdes tem,
ainda hoje, uma importancia quase evidente a accao das instituicdes da
rede formal de Educacdo e Formacao, particularmente no que se refere

a aprendizagem ao longo da vida;

e) uma rede ndo formal de aprendizagem, resultante da accéo de
centenas de institui¢es da sociedade civil ( escolas de musica e de
teatro, associag0es juvenis, organizagbes n&o governamentais,
agrupamentos de escuteiros, grupos religiosos, entre outros) que foram
criando e concretizando iniciativas locais que com maior ou menor
conteudo educacional, sempre foram uma oportunidade mais facil e
mais proxima de acesso a ambientes de aprendizagem marcados por
uma forte componente relacional e por uma intensa convivialidade. Em
cada freguesia, sdo varias as instituicdes desta natureza envolvendo,

normalmente, muitas das familias e das pessoas ai residentes. Quase
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sempre, estas instituicbes possuem instalacbes fisicas e recursos

técnicos de alguma qualidade e importancia no contexto local;

f) uma rede ndo formal de aprendizagem existente no tecido
empresarial do territorio. Constituida por empresas de pequena
dimensdo (micro, pequenas e médias empresas), esta realidade, no
interior portugués, € extraordinariamente importante, porque € ela que
assegura o exercicio de um direito basico: o direito porque é ela que
assegura o exercicio de um direito basico: o direito do trabalho. E em
torno das condigdes do exercicio a este direito que, muitas vezes,
repousardo as mais definitivas decisfes acerca da fixacdo das pessoas

e das familias em determinado territorio.”

Além destas seis redes de aprendizagem, de acordo com 0 mesmo autor, existem ainda outras
redes locais que, em muitas das dimens@es atras referidas, serdo complementares e, por isso

mesmo, deverao articular-se com as anteriormente descritas:

1) “rede social, que compreende a totalidade das instituicbes que
desenvolvem actividades de natureza social, no apoio &s
comunidades, familias e individuos, num determinado territorio

(normalmente de dimenséo concelhia);

2) rede cultural constituida por centenas de instituicbes que
promovem actividade cultural e que, na actualidade, estdo

dotadas de infraestruturas de qualidade assinalavel.”

2.4. A Constituicéo de Parcerias Educativas

Para Hiernaux (1997, cit. por Carrilho, 2008: 84), “a parceria é considerada uma relagéo

entre actores em torno da utilizacdo de recursos e/ ou descoberta de interesses comuns
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articulaveis. Considera-se a existéncia de interesses comuns um dos elementos-chave cuja

articulacéo é traduzida na utilizacao conjunta de recursos disponibilizados”.

Carrilho (2008: 90) apresenta uma definigdo de Parceria, como sendo o “a parceria é o
processo atraves do qual dois ou mais actores se relacionam na base de pressupostos-chave
que tém traducéo na dinamica subjacente ao projecto.” O mesmo autor defende ainda que a
Parceria facilita a articulagdo entre actores quando apoiada por um enquadramento
organizativo, mesmo sendo temporario, para a combinacdo de recursos com vista ao alcance
de objectivos por via do desenvolvimento de determinadas tarefas e respectiva avaliacdo. Este
processo implica a existéncia de um protocolo ou mesmo contrato entre Parceiros com a
explicitacdo, mais ou menos formal, de deveres e direitos das instituicbes e uma perspectiva

temporal de médio prazo.

“A parceria ndo é um fim em si ou um objectivo a atingir. E um
modo de funcionamento e de organizac¢ao das relagdes entre 0s
atores de institui¢Oes diferentes. Enquanto tal, a sua orientacéo
e o sentido que tomam ficam dependentes dos objectivos
perseguidos pelos atores e das dinamicas de conjunto em que se
inscrevem.” Valente (1998: 13).

Para abordar o conceito de parceria em termos escolares, Silva (1993) invoca para a
necessidade de uma escola intervencionista, conquistadora de um espaco social cada vez mais
alargado (espacos extra escolares), criando parceiros intervenientes que protagonizem o0s
interesses colectivos, dos quais emerge todo o processo de Desenvolvimento Comunitario.

Assim, em termos escolares, a parceria €:

“(...) a atitude partilhada pelos defensores dos valores da
participacédo e da transposi¢do para o interior das escolas da
esséncia do verdadeiro ideal democratico, sendo, também, a via
para melhorar a qualidade das decisoes, a eficicia e a

qualidade dos servicos prestados.” Diogo (1998: 72).
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As autarquias (cAmaras municipais), a quem ¢é outorgado o direito de intervencdo na
educacdo, deve-se-lhes reconhecer o importante papel de “parceiro socioeducativo” (parceria
de parceiros sociais e educativos).

Este papel do poder local como parceiro na educacéo é tanto mais relevante quanto mais se
afirma a convicgdo de que o partenariado tem um papel importante no processo de
territorializacdo da educacéo, e 0 processo de territorializacdo da accéo educativa ndo passa
ao lado das questdes do desenvolvimento local (Canario, 1995: 155-158). Neste contexto, 0
partenariado envolve a execucdo de “(...) ac¢des onde 0s actores provenientes de instituicoes
ou organizacdes diferentes se propdem elaborar em comum uma estratégia de trabalho para
a resolucdo de problemas; implica portanto um envolvimento comum e reciprocidade de
beneficios e de dificuldades.” (Marques; 1998: 127).

No reconhecimento do papel importante, quer das parcerias quer do partenariado no
desenvolvimento local e no processo de territorializacdo educativa, é, pois, imprescindivel a
participacdo do poder local nestas relacdes de parceria e de partenariado na area da educacao,
como comenta e recomenda o Conselho Nacional de Educagdo Portugués (CNE, 1995: 23):
« E suposto o poder local ter e assumir responsabilidades territorializadas de
desenvolvimento das diversas areas sociais, nomeadamente de ser mentor e agente

indutor e actor do desenvolvimento local (Canério, 1999: 42-44);

* Portanto, a interven¢do do poder local (autarquias) na area da educacao justifica-se
num processo de parceria na educagdo contextualizado num processo de
territorializacdo da accdo educativa e de desenvolvimento local, na certeza de que o
papel da educacdo é determinante para corrigir determinadas assimetrias existentes
(Lima, 1992: 14-31). Assim, neste pressuposto, compreendemos melhor o apelo a
intervencdo do poder local na &rea educacdo. A importancia das autarquias locais
enquanto parceiro socioeducativo na area da educacgdo e, em particular, da escola tem
vindo a ser reconhecida e a sua intervengdo alargada, com solicitacdo e abertura a

outros niveis de participacéo.
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2.5. A Carta Educativa

Designa-se por Carta Educativa, o instrumento de planeamento e ordenamento prospectivo de
edificios e equipamentos educativos. A Carta Educativa diz respeito a um determinado
concelho e visa melhorar a educacéo, o ensino, a formacao e a cultura, bem como gerir a
utilizagdo dos recursos educativos, de acordo com as ofertas de educacdo e formagéo.

A responsabilidade de elaboracdo da Carta Educativa pertence as Camaras Municipais, sendo

apoiada, tecnicamente, pela Direc¢do Regional de Educacao.

A Carta Educativa tem como suporte de actuacdo a Lei de Bases do Sistema Educativo
Portugués e propbe-se a dar uma solucdo adaptada as necessidades de redimensionamento da
rede educativa; atenuar as diferencas inter e intra-regionais do acesso ao ensino adequando a
rede educativa as caracteristicas regionais e locais.

A Carta Educativa é, actualmente, entendida, a nivel municipal, como o instrumento de
planeamento e ordenamento prospectivo de edificios e equipamentos educativos a
localizar no concelho, de acordo com as ofertas de educacao formacao que seja necessario
satisfazer, tendo em vista a melhor utilizacdo dos recursos educativos, no quadro do
desenvolvimento socio demogréafico de cada municipio (art°10.° do Decreto-Lei n.° 7/2003, de
15 de Janeiro). Como refere (Prata, 2003: 21) “A intervencdo do poder local em matéria

educativa surge, hoje, como fundamental no processo de territorializagéo educativa”.

Os objectivos da Carta Educativa nos termos do Art°11 do DL n°7/2003, de 15 de Janeiro séo

0s seguintes:

1 - Assegurar a adequacao da rede de estabelecimentos de educacéo pré-escolar e de ensino
basico e secundario, para que, em cada momento as ofertas educativas disponiveis a nivel

municipal respondam a procura efectiva do municipio.

2 - A Carta Educativa é, necessariamente, o reflexo, a nivel municipal do processo de
ordenamento a nivel nacional darede de ofertas de educacdo e formacdo com vista a
assegurar aracionalizagdo e complementaridade dessas ofertase o desenvolvimento
qualitativo das mesmas, num contexto de descentralizacdo administrativa, de refor¢co dos
modelos de gestdo dos estabelecimentos de educacdo e de ensino publicos e 0s respectivos
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agrupamentos e de valorizacdo do papel das comunidades educativas e dos projectos
educativos das escolas.

3 - A Carta Educativa deve promover o desenvolvimento do processo de agrupamento de
escolas com vista a criacdo das condi¢Ges mais favoraveis ao desenvolvimento de centros de
exceléncia e de competéncias educativas, bem como as condic¢des para a gestdo eficiente e

eficaz dos recursos educativos disponiveis.

4 - A Carta Educativa deve incluir uma andlise prospectiva, fixando objectivos de

ordenamento progressivo a médio e longo prazo.

5 - A Carta Educativa deve garantir a coeréncia da rede educativa com a politica urbana do

municipio.

A elaboracdo da carta educativa é da competéncia da Camara Municipal, sendo aprovada
pela Assembleia Municipal respectiva, apds discussdo e parecer do Conselho Municipal
de Educacdo. O Ministério da Educacdo, através das Direccdes Regionais de Educacao,
presta 0 apoio técnico necessario, disponibiliza toda a informac&o indispensavel a elaboracdo
da Carta Educativa e suporta 50% das respectivas despesas.

A Carta Educativa, integrando o Plano Director Municipal, estd sujeita a ratificacdo
governamental, mediante parecer prévio vinculativo do Ministério da Educacéo,
entidade com a qual as cémaras municipais devem articular estreitamente as suas
intervencgdes, de forma a garantir o cumprimento dos principios, objectivos e parametros
técnicos estatuidos quanto ao reordenamento da rede educativa, bem como a eficacia dos
programas e projectos supra municipais ou de interesse supra municipal. (art°19.° do Decreto-
Lei n.° 7/2003, de 15 de Janeiro).

A Carta Educativa pode ser de &mbito Municipal ou de ambito Supra Municipal quando os
municipios se articulem entre si, nomeadamente através das respectivas federacdes e
associacfes, e com o Ministério da Educacdo o desenvolvimento de instrumentos de
planeamento e ordenamento da rede educativa de nivel supra municipal (art.° 19° do D.L. n°

7/2003 de 15 de Janeiro).
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Compete ao C.M.E. deliberar no acompanhamento do processo de elaboragdo e
actualizagcdo da Carta Educativa, o qual deve resultar de estreita colaboracdo entre os
Orgdos Municipais e os servicos do Ministério da Educacdo que, assegurando a salvaguarda
das necessidades de oferta educativa do concelho, deve garantir o adequado ordenamento da
rede educativa nacional e municipal (alinea b) do art.° 4 do D.L. n° 7/2003 de 15 de Janeiro).
Sendo a Carta Educativa um instrumento de planeamento crucial para o desenvolvimento das
politicas locais e de apoio a decisdo em matéria de politica educativa, a sua revisdo é
obrigatoria sempre que a rede de um concelho nédo esteja adequada aos principios,

objectivos técnicos e parametros definidos para o reordenamento da rede educativa.

Cabe ao Ministério da Educacdo, em colaboracdo com as Camaras Municipais
a obrigatoriedade de avaliar a necessidade de revisdo da respectiva carta educativa
de cinco em cinco anos. A revisdo da Carta Educativa sdo aplicaveis os procedimentos

previstos para a respectiva aprovacéo (art.° 20 do D.L. n° 7/2003 de 15de Janeiro).

Para Pinhal e Dinis (2002: 20) com a elaboracdo da carta educativa 0s municipios passaram a
poder intervir “(...) de maneira mais efectiva na defini¢cdo da oferta educacional dos seus
territorios, podendo assumir essa definicdo em termos estratégicos, ligada com as respectivas

politicas de desenvolvimento local (...)" .

Os Conselhos Municipais de Educacdo podem constituir um poderoso incentivo a criacdo de
dindmicas colectivas e de politicas conjuntas que sejam compativeis com a logica de
funcionamento do territorio educativo (Pinhal; 2002). No sentido de um trabalho conjunto,
numa linha educativa, para o desenvolvimento de politicas e comportamentos que
implementem a qualidade de vida dos cidaddos, o seu compromisso com o espirito de
cidadania e os valores de uma democracia participativa e solidaria, surge a “Cidade
Educadora” como uma proposta integradora da vida comunitaria que engloba a
Administracdo Local e todo o tipo de instituicbes e associagdes publicas e privadas. Como
afirma Machado (2004: 164), “Perspectivada do lado da acgdo interventora na cidade, a
ideia de Cidade Educadora comporta um conceito de cidade que da unidade ao sistema
humano, social e cultural em que os homens vivem e interagem e que serve de paradigma
para ajuizar a capacidade ou poténcia educativa da cidade, através da educacao formal, da

educacao informal e da educagao nao-formal .
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Também Figueras (2008: 19) refere que o conceito de cidade educadora se apresenta como:

“(...) significante de uma proposta integradora de
educacdo formal, ndo formal e informal, gerada pela
cidade, para todos os seus habitantes e reveladora de um
compromisso politico, puablico e activo, que respeita as
familias e as escolas, mas também aos municipios,
associacOes, industrias culturais, empresas, instituicoes e

entidades colectivas”

2.6. As Cidades Educadoras

“Cidade Educativa” tornou-se conhecida a partir do Relatorio “Aprender a Ser” publicado
pela UNESCO. “Se aprender é ac¢do de toda uma vida, tanto na sua duragdo como na sua
diversidade, assim como de toda uma sociedade, no que concerne quer as suas fontes
educativas, quer as sociais e econémicas, entdo € preciso ir ainda mais além na revisao
necessaria dos sistemas educativos e pensar na criagdo duma sociedade educativa. Esta é a
verdadeira dimensdo do desafio educativo do futuro.” (Faure, 1977:34). Deste modo,

podemos afirmar que o conceito de cidade educadora foi criado por Edgar Faure, em 1977.

“Ser Cidade FEducadora ¢ um compromisso de todos
(municipios e sociedade civil publica e privada), na construcdo
de uma Cidade mais Educadora, Cidadd, Democratica e
Solidaria, que entende o seu empenhamento e intervencdo na
Educacdo de Todos ao Longo da Vida, afirmando o local num
mundo global, aberta a outras cidades e outros projectos, numa
construcdo e valorizagdo de um trabalho em rede (nacional e
internacional) (CML, 2009a: 7).

A Cidade Educadora é um sistema complexo em constante evolucéo e pode exprimir-se de
diferentes formas, mas dara sempre prioridade absoluta ao investimento cultural e a

formacao permanente da sua populacéo.
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O relatério da UNESCO sobre o Futuro da Educacédo, para o ano 2000, apresenta o conceito
de Cidade Educadora, como:

“(...) um enquadramento teorico que surge como expressdo da
nova sensibilidade e concepc¢ao que se vem desenvolvendo sobre
as fungdes, os recursos e as potencialidades dos nucleos
urbanos” (Villar-Caballo, 2001:14).

Ainda o mesmo autor, refere que a cidade educadora é entdo conceptualizada como um
quadro tedrico onde confluem o sistema formativo integrado, o associativismo, as politicas
socioculturais, a sociedade civil, a organizacdo e intervencdo comunitaria, ou o trabalho em
rede, entre outros. Ou seja, onde tém lugar de relevancia os contextos e situac@es interactivas
de construcdo de saberes colectivos que situamos no campo da educacdo ndo formal e da

Pedagogia Social. Neste contexto:

As cidades que partilham esta ‘‘filosofia de intervengdo”,
entendem pela experiéncia vivida, que a educacao nao é
mais um exclusivo da familia e das instituicdes formais de
ensino mas, também da, na e pela cidade, pelas suas
diferentes gentes, nos seus espacos e tempos, onde se
produzem varios cendarios formais e informais, conscientes
e inconscientes de comunicacdo e partilha de

aprendizagens (...) é um processo que se realiza ao longo

da vida (CML, 2009d: 3).

A Cidade Educadora constitui-se, assim, como um modelo (Machado 2004) que, baseada no
quadro legal de competéncias atribuida aos municipios, requer dialogo entre a sociedade civil
e estruturas administrativas, pressupde a cooperacdo publico-privada e a participacdo dos
cidaddos, pretende superar a fragmentacdo e a duplicacdo de redes de servicos e a

racionalizagdo dos recursos existentes.

Também Durkheim (1989: 105) alude que a concepc¢éo da cidade educadora obriga a uma
mudanga na organizacdo da sociedade nas suas estruturas, nos seus servicos, na sua dinamica,

ou seja, uma mudanca na ideia que o homem tem de si mesmo, porque a ideia que temos do
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papel do cidaddo se transforma radicalmente; passa a ser activo, conscientemente participante

e actor da evolugéo dindmica e funcionamento do seu meio envolvente.

2.6.1. O movimento das Cidades Educadoras

O movimento das Cidades Educadoras teve inicio em 1990, com o | Congresso Internacional
de Cidades Educadoras, realizado em Barcelona. Um grupo de cidades representadas pelos
seus governos locais, definiu como objectivo comum trabalhar conjuntamente em projectos e
actividades no sentido de melhorar a qualidade de vida dos habitantes, a partir da sua
implicacdo activa, no uso e evolugdo da propria cidade, de acordo com uma Carta de
principios (CML, 2009b). Assentando em vinte principios, a referida carta defende que “fodos
os cidadaos e todas as instituicdes locais sdo solidariamente responsaveis pela educacéo de
todos, jovens e adultos, num processo estrategicamente orientado para a expansdo das
potencialidades econémicas, ecologicas e culturais do territorio e, consequentemente, para o

aumento das condi¢oes de realizagdo e felicidade dos seus habitantes” (Pinto, 2001: 9).

As cidades representadas no I Congresso Internacional das Cidades Educadoras”, que teve
lugar em Barcelona em Novembro de 1990, reuniram na Carta inicial, os principios
fundamentais ao impulso educador da cidade. Elas partiam do principio que o
desenvolvimento dos seus habitantes ndo podia ser deixado ao acaso. Esta Carta foi revista no
I11 Congresso Internacional (Bolonha, 1994) e no de Génova (2004), a fim de adaptar as suas
abordagens aos novos desafios e necessidades sociais. A presente Carta baseia-se na
Declaragcdo Universal dos Direitos do Homem (1948), no Pacto Internacional dos Direitos
Economicos, Sociais e Culturais (1966), na Declaracdo Mundial da Educacdo para Todos
(1990), na Convengdo nascida da Cimeira Mundial para a Infancia (1990) e na Declaragdo

Universal sobre Diversidade Cultural (2001).
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2.6.2. A Associacdo Internacional das Cidades Educadoras (AICE)

A AICE - Associacdo Internacional de Cidades Educadoras € uma organizacdo cujos

membros sdo Cidades integradas em projectos para a melhoria da vida dos seus cidaddos. A

sua criagdo ocorreu no ambito do Il Congresso Internacional de Cidades Educadoras

realizado em Bolonha, e tem como objectivos:

Promover o cumprimento dos principios da Carta das Cidades Educadoras;
Impulsionar colaboragdes e acgdes concretas entre as Cidades;

Participar e cooperar activamente em projectos e intercambios de experiéncias com
grupos e instituicdes com interesses comuns;

Aprofundar o discurso das Cidades Educadoras e promover a sua concretizacao;
Influir no processo de tomada de decisbes dos Governos e das Instituicdes
Internacionais em questdes de interesse para as Cidades Educadoras;

Dialogar e colaborar com diferentes organismos nacionais e internacionais.

Actualmente as Cidades portuguesas membros da AICE sdo as sequintes: Agueda, Albufeira,

Almada, Amadora, Azambuja, Barreiro, Braga, Cémara de Lobos, Cascais, Chaves,

Esposende, Evora, Fafe, Grandola, Guarda, Leiria, Lisboa, Loures, Miranda do Corvo,

Moura, Odivelas, Oliveira de Azeméis, Porto, Paredes, Pacos de Ferreira, Palmela, Pombal,

Portimdo, Rio Maior, Sacavém, Santa Maria da Feira, Santarém, Santo Tirso, Sdo Jodo da

Madeira, Sesimbra, Sever do Vouga, Silves, Sintra, Torres Novas, Torres Vedras, Trofa, Vila

Franca de Xira, Vila Nova de Famalicdo, Vila Real.
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CAPITULO 3
— CARACTERIZACAO DO TERRITORIO EM ESTUDO
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CAPITULO 3 - CARACTERIZACAO DO TERRITORIO EM
ESTUDO: Capelins (Santo Anténio)

Figura 1 - Foto do territorio em estudo (Capelins -Santo Anténio)

Capelins (Santo Antonio) € uma das 6 freguesias do concelho de Alandroal

Localizacdo da
Freguesia em estudo

(Capelins - Santo

Antonio) no mapa do
concelho de
Alandroal

Figura 2 - Mapa do territério do concelho de Alandroal
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3.1. Caracterizacao do concelho de Alandroal

Sendo que o territorio em estudo (Capelins — Santo Antonio) se insere no concelho de
Alandroal, importa apresentar alguns dos aspectos que caracterizam o concelho. No sentido
de se enquadrar, de forma necessariamente breve, o contexto, descrevem-se, em seguida,

alguns dos aspectos que foram considerados mais significativos do territorio.

Figura 3 - Foto aérea da vila de Alandroal

Fonte: http://portugalfotografiaaerea.blogspot.com/2011/08/alandroal.html

69


http://portugalfotografiaaerea.blogspot.com/2011/08/alandroal.html

3.1.1. Localizacé@o Geografica do concelho de Alandroal

Figura 4 — Localizacdo Geogréfica do concelho de Alandroal

~.., Concelho
//r" de Alandroal

Espanha

O Concelho de Alandroal pertence ao Distrito de Evora, regido do Alentejo e sub-regido do
Alentejo Central. O seu territério faz fronteira: a norte, com o concelho de Vila Vicosa; a sul,
com Reguengos de Monsaraz e Mouréo; a oeste, com Redondo e a nordeste, com o concelho
de Elvas. No entanto, a maior e com grande potencial é a fronteira que estabelece com o pais
vizinho (Espanha, comunidade autonoma da Estremadura), que é delimitada, por cerca de 60
km, pela linha de 4gua da albufeira da barragem do Alqueva.

O Alandroal foi fundado em 1298 por D. Lourengo Afonso, Mestre de Avis, e elevado a
categoria de vila em 1486, por uma Carta de Foral atribuida por D. Jodo Il. O nome de
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Alandroal deve-se a neste concelho crescerem aloendros, cuja madeira é usada no artesanato

local.

3.1.2. Resultados preliminares (censos 2011) — Regido do Alentejo

Segundo os resultados preliminares (Censos 2011), a regido do Alentejo contava com
758.739 pessoas. Nos Ultimos dez anos, a reducédo foi de 2% e, nos ultimos 30 anos, a regido
regista menos 60.598 pessoas. Das cinco regides NUTS 1111, apenas uma, a Leziria do Tejo,
inverte esta tendéncia. Tendo-se verificado uma reducao da populacdo mais significativa nas

zonas do interior.

3.1.3. Andlise Demografica do concelho de Alandroal

De acordo com os dados disponibilizados pelos resultados preliminares do Recenseamento de
2011, o concelho de Alandroal tem uma populacdo de 5.928 habitantes, com uma area de
544,1 km2 apresentando assim uma densidade populacional de 10,90 habitantes por km2.
Com uma populagdo residente de 6585 individuos em 2001, o concelho assistiu a um
decréscimo populacional, de cerca de 10%, na ultima década.

A sua populacgdo residente caracteriza-se por ser, significativamente, envelhecida, na medida
em que apresenta uma elevada percentagem de idosos (27,95%) e uma reduzida percentagem
de jovens (12,37%). Se analisarmos o Racio de Dependéncia Total (67,52%) verificamos que
existe uma elevada proporcao da populacédo que se encontra dependente da populacgéo activa,
uma vez que, por cada 100 individuos potencialmente activos, existem cerca de 68
potencialmente inactivos (jovens e idosos). Desta forma, o concelho de Alandroal é o segundo
concelho, do total dos concelhos do Distrito de Evora, com um elevado indice de

envelhecimento populacional (226,05%).

1 As NUTS (Nomenclaturas de Unidades Territoriais - para fins Estatisticos) designam as sub-regides estatisticas em
que se divide o territério dos paises da Unido Europeia, incluindo o territério portugués. De acordo com o
Regulamento (CE) n.2 1059/2003 do Parlamento Europeu e do Conselho de 26 de Maio de 2003, relativo a institui¢cdo
de uma Nomenclatura Comum das Unidades Territoriais Estatisticas (NUTS), estas estdo subdivididas em 3 niveis:
NUTS I, NUTS Il e NUTS 11,
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De acordo com os dados disponibilizados pelos procedimentos de recenseamento realizados
desde o ano de 1900 até 2011, a partir do ano de 1960 a populacéo residente do concelho de

Alandroal tem vindo a registar uma acentuada diminui¢do. E uma realidade que se pode

verificar pelo Grafico 1, de seguida apresentado.

Evolucdo Demografica do concelho de Alandroal

12.421 12.416 12.089

10.157
8.888 .
8.391 8890 8.124
7.240 7.346
6.585
I I 5.928

1900 1910 1920 1930 1940 1950 1960 1970 1981 1991 2001 2011

Ano

Grafico 1 - Evolugdo Demografica do concelho de Alandroal



3.1.4. Descricao das Freguesias

O concelho de Alandroal é formado por seis freguesias: Alandroal (Nossa Senhora da

Conceicdo), Terena (S&o Pedro), Juromenha (Nossa Senhora do Loreto), Sdo Bras dos

Matos (Mina do Bugalho), Capelins (Santo Antdnio de Capelins) e Santiago Maior.

Alandroal (Nossa Senhora da Conceicéo),
com 156,60 km2 de area e 1.867 habitantes
(INE, 2011). Densidade: 11,92 hab/kmz.

A freguesia inclui a vila de Alandroal e a aldeia
do Rosério.

Localizada no centro do concelho, tem as
frequesias de Sado Bras dos Matos (Mina do
Bugalho) a nordeste, Capelins (Santo
Anténio)a sul eTerena (Sdo Pedro)a
sudoeste, o concelho de Vila Vigosa a norte e
a Espanha a leste.

e E a maior freguesia do concelho em
area mas apenas a segunda em
populacéao e em densidade
demografica.

Figura 5 — Descrigdo das Freguesias

Terena (Sao Pedro), com 82,95 km2 de area e
768 habitantes (INE, 2011).
Densidade:9,26 hab/kmz2.
A freguesia inclui esta localidade e Hortinhas.
Localizada no centro do concelho, tem as
freguesias de Nossa Senhora da Concei¢éo a
nordeste, Capelins a sueste e Santiago Maior a
sudoeste, e os concelhos do Redondo a oeste
e de Vila Vigosa a norte.
e Ea42freguesiado concelho em
area, mas a 32 em populagcdo e em
densidade demogréfica.

Santiago Maior, com 113,02 km2 de area e
2.292 habitantes (INE, 2011).

Densidade: 20,27 hab/kmz,

Fazem parte desta freguesia as localidades de
Aldeia dos Marmelos, Aldeia das Pias, Aldeia
da Venda, Orvalhos, Cabeca de Carneiro,
Seixo e Casas Novas de Mares.

Localizada no sudoeste do concelho, tem as
freguesias de S&o Pedro a nordeste, Capelins a
leste e o0s concelhos de Reguengos de
Monsaraz a sul e Redondo a oeste.

e E a 22 maior freguesia do concelho
em area, mas a maior quer em
populacdo quer em densidade
demografica.

Pertenceu, até 1836, ao extinto concelho de
Terena.

Juromenha
L S. Bras dos Matos
(Mina do Bugalho)
Nossa Senhora
da Conceicio
—>
Terena
(S. Pedro)
Santiago Maior Capelins
{Santo Anténio)

A
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Descrigdo das Freguesias (cont,)

—

Juromenha (Nossa Senhora do Loreto), com
33,05 km2 de &rea e 107 habitantes (INE, 2011).
Densidade: 3,24 hab/kmz.

Antigo concelho de Portugal extinto em 1836,
tendo como freguesias: Matriz de Juromenha, Sao
Bras dos Matos e Vila Real (esta Ultima, desde
1815, de jure mas nao de facto).

Localizada na extremidade nordeste do concelho,
tem a freguesia de S&8o Bras dos Matosa sul e
oeste, 0s municipios  de Vila  Vicosaa
noroeste, Elvas a norte e o Territério de Olivenca a
sueste.

e E a mais pequena das 6 freguesias do
concelho quer em area, quer em
populacdo, quer em densidade
demografica.

Juromenha

S. Bras dos Matos
(Mina do Bugalho)

Nossa Senhora
da Conceigao

Terena

(S. Pedro)

Santiago Maior Capelins
(Santo Anténio)
4—

Sao Bras dos Matos (Mina do Bugalho), com
72,66 km2 de area e 367 habitantes (INE, 2011).
Densidade: 5,05 hab/kmz.
Esta freguesia é constituida por uma sé aldeia
(Mina do Bugalho)e um lugar(sdo Bras dos
Matos).
Localizada a norte do concelho, tem as freguesias
de Nossa Senhora do Loretoa nordeste e
de Nossa Senhora da Conceigcéo a sul e oeste, o
municipio de Vila Vigosaa norte e oeste e
a Espanha a leste.
e E a 52 maior freguesia do concelho
tanto em area como em populagao e
em densidade demografica.

Até cerca de 1836 pertenceu ao extinto concelho
de Juromenha.

Capelins (Santo Anténio), com 86,57 km2 de area
e 527 habitantes (INE, 2011).
Densidade: 6,09 hab/km2.
Fazem parte desta freguesia os aglomerados
populacionais de Ferreira de Capelins e Montes
Juntos.
Localizada na extremidade sueste do concelho, a
frequesia de Capelins tem por vizinhos as
freguesias de Santiago Maior a oeste, Terena a
noroeste e Nossa Senhora da Concei¢éo a norte,
0s municipios de Mourdo a sueste e Reguengos
de Monsaraz a sudoeste e a Espanha a leste.
e [E a32freguesiado concelho em area, a
4% em populagdo e também a 4% em
densidade demogréfica.

Pertenceu, até 1836, ao extinto concelho de Terena.
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3.1.5. Evolucéo demogréfica das freguesias do concelho de Alandroal

Tabela 1 - Evolucdo demografica das freguesias do concelho de Alandroal

Freguesias 1991| 2001 | 2011
Santiago Maior 2.784|2.557 |2.292
Alandroal (Nossa Senhora da Conceicdo) |2.015|1.938|1.867
Terena (S&o Pedro) 1.009| 859| 768
Capelins (Santo Antonio) 871| 673| 527
Mina do Bugalho (S&o Bras dos Matos) 494 | 412| 367
Juromenha (Nossa Senhora do Loreto) 173| 146| 107

Evolucdo demografica das freguesias do concelho de Alandroal

Santiago Alandroal Terena (Sao Capelins Mina do Juromenha

Maior (Nossa Pedro) (Santo Bugalho (Sao (Nossa
Senhora da Antonio) Bras dos Senhora do
Conceicao) Matos) Loreto)
1991 2.784 2.015 1.009 871 494 173
M 2001 2.557 1.938 859 673 412 146
M 2011 2.292 1.867 768 527 367 107

Gréfico 2 - Evolugdo demografica das freguesias do concelho de Alandroal
Como ja anteriormente se apresentou, existe uma diminuicdo da populacdo em todo o

concelho de Alandroal. Essa realidade, como se pode observar pela Tabela 1 e pelo Grafico

2, ocorre também em todas as freguesias do concelho.
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3.1.6. Analise Socioecondmica

A populacdo activa caracteriza-se pelas baixas qualificagdes escolares, uma vez que cerca de
metade da populacdo em idade activa possui apenas o 1° Ciclo do Ensino Baésico.
Relativamente aos restantes niveis de ensino tém pouca representacdo, especialmente o
Ensino Superior que apresenta apenas 5.83% da populacdo em idade activa.

As actividades mais relevantes para a economia do concelho sdo a agricultura e a industria,
destacando-se, nesta Ultima, a extraccao e transformacdo de marmores e a construgdo civil. O
sector dos servicos também revela uma elevada importancia enquanto gerador de postos de

trabalho, sobretudo nas freguesias com algum cariz urbano.

3.1.7. Analise do grau de instrucédo da populacdo activa no concelho

Populacao Activa Total
segundo o grau de instrucao

G

H Sem nivel de ensino

B Ensino Basico - 1° Ciclo

B Ensino Basico - 2° Ciclo
B Ensino Basico - 3° Ciclo
B Ensino Secundario

B Ensino Médio

“{ Ensino Superior

Gréfico 3 — Populagdo activa, segundo o grau de instrugéo
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3.2. A Freguesia de Capelins (Santo Anténio) / Alandroal

3.2.1. Localizacdo Geografica da Freguesia de Capelins (Santo Antonio)

Figura 6 - Localizacdo Geogréfica da Freguesia de Capelins (Santo Antdnio)

>,

- 4 . T '
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-

Alandroal
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Fonte: Google Maps

A freguesia de Capelins (Santa Antonio) insere-se no concelho de Alandroal e é composta
pelos aglomerados populacionais de Ferreira de Capelins e de Montes Juntos. Tem, por
vizinhos, as freguesias de Santiago Maior (a oeste), Terena (a noroeste), e Nossa Senhora da
Conceicdo (a norte), os municipios de Mourdo (a sueste) e Reguengos de Monsaraz (a

sudoeste) e Espanha (a leste).
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Tem o nome alternativo de Santo Antdnio, sendo que o nome oficial da freguesia é Capelins
(Santo Antonio). Esta freguesia pertenceu, até 1836, ao extinto concelho de Terena.

Com 86,57 km2 de area e 527 habitantes (INE, 2011), possui uma densidade de 6,09 hab/kmz2.
Sendo a 3?2 freguesia do concelho em &rea e a 4% em populacdo, e também a 42 em densidade
demografica.

3.2.2. Evolucdo Demografica da Populagdo Residente na Freguesia de Capelins

Tabela 2 - Populacéo Residente

H 317 245 -22,71%
M 356 282 -20,79%
Total 673 527 -21,69%

Segundo os dados do INE (2011), a populagdo residente em Capelins (Santo Antonio)
apresenta uma variacdo total de -21,69%, em relagéo a 2001.

3.2.3. Populagdo Activa

Tabela 3 - Populacdo Activa

2001
Populagéo
Activa Total - H 167
Valor Absoluto M 180
Total 347

Relativamente & populacdo activa, devido ao facto de ndo estarem ainda disponibilizados pelo
INE os dados referentes aos censos de 2011 para a freguesia em estudo, apresentamos 0s
dados de 2001. Assim, na Freguesia de Capelins, podemos observar pelos dados
representados pela Tabela 3, que a populacdo activa na freguesia apresenta um total de 347

individuos, sendo que 180 sdo mulheres e 167 sdo homens.

78



3.2.4. A Populagéo Activa, segundo o grau de instrucao

Tabela 4 - A Populagédo Activa, segundo grau de instrucao

Sem nivel de ensino 9 18
Ensino Basico - 1° Ciclo 89 112
Ensino Bésico - 2° Ciclo 31 18
Ensino Bésico - 3° Ciclo 11 7
Ensino Secundério 22 17
Ensino Médio - -
Ensino Superior 5 8

A populacdo activa distribui-se segundo o grau de escolaridade e pelo género como se

apresenta na Tabela 4 e pelo Gréfico 4 o que permite deduzir que a maioria da populacdo

activa da Freguesia de Capelins possui, como grau de instrucdo, o 1° Ciclo do Ensino Basico.

Populacao Activa segundo grau de instrugao
120 =
100
80
60
40
B .
0
Sem nivel Ensino Ensino Ensino Ensino Ensino Ensino
de ensino | Basico - 1° | Basico - 2° | Basico - 3° | Secundari Médio Superior
Ciclo Ciclo Ciclo o]
EH 9 89 31 11 22 0 5
oM 18 112 18 7 17 0 8

Gréfico 4 - Populacdo Activa segundo grau de instrucao
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3.2.5. Populagdo Empregada, por Ramos de Actividade

Tabela 5 - Populacdo Empregada por Ramos de Actividade

Populagdo Empregada Por
Izam(c;)s de AF():ti\?idade 200t

H M

Agricultura/Pecuéria 43 27
IndUstria 20 9
Construcao 24 -
Comercio 11 9
Servigos 23 25
Total 121 70

Relativamente ao ramo de actividade, € de referir que a maioria da populacéo trabalha na area
da agricultura/pecuaria, onde se verifica uma maior incidéncia de homens. Segue-se a

actividade da construcdo, logo a seguida, do ramo de servigos.

Populagao Empregada por Ramos de Actividade

50
40
30
20
10

0

Agricultura/P Industria Construgao Comércio Servigos
ecuaria

mH 43 20 24 11 23
oM 27 9 0 9 25

Gréfico 5 - Populacdo Empregada por Ramos de Actividade
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3.2.6. Populagéo Desempregada

Tabela 6 - Populacdo Desempregada

Populacdo Desempregada 2001
Valor Absoluto H M
<25 anos -
25-44 anos 3 2
45-54 anos 1 i
> 55 anos 3 -
Total 7 3

No que se refere ao nimero de populacdo desempregada na Freguesia de Capelins, podemos

observar que a maioria sdo homens (7), sendo que o numero de mulheres é de 3, (INE, 2001).

Com um total de 10 desempregados, numa populacdo activa de 347 individuos o que

corresponde a uma percentagem de aproximadamente 2,8%.

3
2,5
2
1,5
1
0,5

0]

Populacao Desempregada

<25 anos

25-44 anos

45-54 anos

> 55 anos

mH

0

3

1

3

M

0

2

1

0

Gréfico 6 - Populagdo Desempregada
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Sendo que, pela observacdo do Grafico 6, é de referir que a populacdo desempregada
encontra-se com maior incidéncia na faixa etaria maior ou igual a 55 anos, seguida da faixa

etaria dos 25 aos 44 anos e, por fim, na faixa etaria dos 45 aos 54 anos.

3.2.7. Economia, Cultura e Servicos

Segundo os dados do Instituto Nacional de Estatistica de 2001, as actividades econémicas de

maior relevo, na Freguesia de Capelins, sdo a Agricultura, a Pecuaria e a Construcédo Civil.

As Actividades Culturais realizadas tradicionalmente na Freguesia de Capelins, séo:
» Festa de Maio;
» Festa das Neves;

> Festa em Honra de Santo Antonio.

As AssociacGes e Colectividades identificadas como existentes na Freguesia de Capelins,
pelos dados disponiveis pelo INE (2001) sdo o Centro Cultural de Montes Juntos e o Centro
Cultural de Ferreira de Capelins.

Relativamente as necessidades sentidas, a populacdo da Freguesia de Capelins recorre a
Freguesia de Nossa Senhora da Conceicgéo, sede de concelho, para usufruir de alguns servigos
ndo existentes, tais como:

» Superficies Comerciais;

» Banco ou Caixa Multibanco;

» Comércio de Vestiario e Calgado.

Como anteriormente ja foi referenciado, ao nivel dos servicos de proximidade existentes, sao
assinaladas como necessidades o refor¢co dos servicos ja existentes na freguesia, 0 Apoio

Domiciliario, Electricistas e Pedreiros.
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CAPITULO 4
— METODOLOGIA E TECNICAS UTILIZADAS
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CAPITULO 4 - METODOLOGIA E TECNICAS UTILIZADAS

Ao longo deste capitulo, abordamos as questdes de ordem metodoldgica e de caracterizagdo
das vérias etapas da investigacdo. Apresentamos as op¢des tomadas em relagcdo a metodologia

seguida.

4.1. Opgdes Metodologicas

Na elaboracdo de um trabalho de investigacdo, a metodologia estabelece o caminho para o
desenvolvimento e concretizagdo dos seus objectivos. Esta consiste, como refere Quivy e
Campenhoudt (1992: 151) “(..) no prolongamento natural da problematica, articulando de
forma operacional os marcos e as pistas que serdo finalmente retidos para orientar o
trabalho de observacdo e andlise. E composta por conceitos e hipoteses estritamente

articulados entre si para, em conjunto, formarem um quadro de analise coerente.”

A metodologia adoptada na pesquisa depende directamente do objectivo do estudo, segundo
Quivy e Campenhoudt (1992: 41),” a intencdo dos pesquisadores em ciéncias sociais ndo é
sO descrever, mas compreender os fendmenos e, para tanto, torna-se necessario recolher

dados que mostrem o fendmeno de forma inteligivel.”

A metodologia concretizada recorreu a uma plataforma procedimental e instrumental, de
acordo com os objectivos da investigacdo do Projecto “Arqueologia das Aprendizagens no

Concelho de Alandroal”.

4.2. O Projecto “’Arqueologia’ das Aprendizagens no Concelho de
Alandroal’

O presente estudo enquadra-se no projecto “Arqueologia” das Aprendizagens no Concelho de
Alandroal (Ref°. FCT: PTDC/CED/81388/2006), que teve como objectivo o levantamento e a
caracterizacdo do universo de aprendizagens disponiveis e concretizadas no concelho de
Alandroal durante a década de 1997 a 2007 e de avaliar a importancia relativa que os

contextos formais, ndo formais e informais de aprendizagens assumiram nos conjuntos

84



individuais e comunitarios de aprendizagens. Este projecto foi financiado pela Fundacédo para
a Ciéncia e Tecnologia, e teve, como investigador responsavel, o Professor Doutor José Bravo

Nico (Professor Auxiliar da Universidade de Evora).

4.2.1. Principais fases da concretizacdo do projecto de investigacao

e Contactos institucionais;

¢ Divulgacéo do projecto no territorio;

e Estabelecimento de parcerias;

e Definicdo da metodologia a seguir em cada freguesia;

e Cartografia institucional do territdrio - construcdo de instrumentos de recolha de
informacdo (Questionarios de Aprendizagens Institucionais - QAI);

e Concretizacdo experimental da metodologia e dos instrumentos na freguesia de
Juromenha;

e Trabalho de campo (aplicacdo de questionarios QAIl em cada uma das freguesias);

e Construcdo de base de dados para posterior analise da informagcéo;

e Esclarecimento de duvidas nos QAI;

e Preparacdo da elaboracdo do Relatorio Anual de Progresso;

¢ Divulgacdo dos resultados.

4.2.2. Parcerias

O projecto "Arqueologia’ das Aprendizagens no Concelho de Alandroal” teve como parceiros
a Camara Municipal de Alandroal e as Juntas de Freguesia Locais, a Direc¢do Regional de
Educacdo do Alentejo, a Delegacdo do Alentejo do Instituto do Emprego e Formacéo
Profissional (IEFP), a Sudo - Associacdo para o Desenvolvimento Comunitario e o jornal
Diéario do SUL.

Com o estabelecimento destas parcerias estavam asseguradas as condi¢cdes necessaria para a
concretizacdo do referido projecto, havendo uma colaboracdo estreita entre os diversos
intervenientes na investigagdo e as instituicbes, possibilitando um acesso facilitado e

privilegiado a informag&o necessaria ao Projecto.
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4.2.3. - Técnicas e instrumentos de recolha de dados.

Sdo varios os métodos, técnicas e instrumentos de recolha de dados que se podem utilizar
numa investigacdo e cabe ao investigador seleccionar os que respondam melhor aos
"objectivos da investigacdo, do modelo de andlise e das caracteristicas do campo de anélise"
(Quivy e Campenhoudt, 1992: 186).

A técnica e instrumento de recolha de dados adoptada foi o inquérito por questionario, o0 que
como refere Bell (2002: 85), “E possivel que considere que um estudo que recorre apenas a
inquéritos € inevitavelmente quantitativo; este, porém, podera também possuir caracteristicas

qualitativas” nos permitiu extrair dados quantitativos e também qualitativos.

Simultaneamente a concretizacdo da cartografia institucional, a equipa de investigacdo foi
executando os procedimentos necessarios a elaboracéo e validagdo do primeiro instrumento
de recolha de informacdo a ser utilizado: o Questionario das Aprendizagens Institucionais
— QAI (Anexo A e B). O aparecimento da estrutura deste instrumento socorreu-se de uma
versdo proveniente do projecto de investigacdo intitulado Cartografia Educacional das
Freguesias de Torre dos Coelheiros, Nossa Senhora de Machede e Sdo Miguel de Machede,
desenvolvido pelo Departamento de Pedagogia e Educacdo da Universidade de Evora, entre
2002 e 2004, financiado pela Fundacdo Calouste Gulbenkian.

Neste ambito, 0 QAI foi adaptado as novas ocorréncias cientificas e contextuais da presente
investigacdo sendo sujeito, a posteriori, a um procedimento de validagdo que reuniu duas
situacOes: a submissdo da versdo provisodria a um conjunto de peritos e, posteriormente, a sua

aplicacdo preliminar a um pequeno conjunto de instituicdes.

Partindo da identificacdo e caracterizacdo do conjunto de aprendizagens concretizadas por
individuos adultos residentes no territério em estudo, no periodo de 1997 a 2007, pretendeu-
se avaliar a importancia relativa que os contextos formais, ndo-formais e informais de
aprendizagem assumiram nos conjuntos individual e comunitario de aprendizagens,
assumindo-se, como contexto territorial de investigagédo, o concelho de Alandroal.

No territério considerado, procedeu-se a inventariagdo do conjunto de aprendizagens

concretizadas, na década de 1997 a 2007, pela populacéo ai residente.
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4.2.4. Questionario de Aprendizagens Institucionais — QAI I e QAI Il

Na primeira parte da investigacdo, procurdmos caracterizar os ambientes ndo formais de
aprendizagens na freguesia de Capelins (Santo Anténio). Para isso, utilizou-se o questionario
ao qual se deu o nome de “Questionario das Aprendizagens Institucionais” (QAI I). Este
questionério foi adaptado, sendo que j& anteriormente tinha sido utilizado para outros estudos

no sentido de efectuar uma cartografia educacional (Nico, 2004).

O recurso ao Inquérito por Questionario possibilita, de acordo com Quivy e Campenhoudt
(1992: 188), “o conhecimento de uma populagdo enquanto tal: as suas condi¢fes e modos de
vida, 0s seus comportamentos, os seus valores ou as suas opinides; a analise de um fenémeno
social que se julga poder apreender melhor a partir de informacdes relativas aos individuos

da populacéo em questéo.”

A aplicacdo dos questionarios (QAI I e QAI I1I) teve como objectivos recolher informacéo

relativa aos seguintes aspectos das instituicdes e da aprendizagem por elas promovidas:

e Caracterizacdo Institucional

e Avrea de actividade

e N.°de socios/proprietarios

e Natureza estatutaria

e Data de fundagéo

e Actividades desenvolvidas entre 1997 e 2007
e Plano anual de actividades

e Calendério e horério de funcionamento
e Destinatarios

e Estatuto dos trabalhadores

e Organizacdo e administragéo

e Enumeragéo das actividades

e Caracterizacao das aprendizagens
e Periodo de concretizacdo

e Potenciadores (iniciativa, conceptualiza e implementa)

e Objectivos
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e Publico-Alvo (quem, quantos)

e Local de ocorréncia

e Duracdo (frequéncia, horério)

e Avaliagdo (se existente como e quem a implementa/ou)
e Certificagdo (se existente, de que tipo)

¢ Financiamento (quem)

e Parcerias

e Recursos utilizados

e Natureza da participacdo (obrigatoriedade)

e Relevancia das aprendizagens

4.2.5. Descricao das principais fases do Projecto

Entre Junho e Outubro de 2008, uma equipa de investigadores, com a ajuda voluntaria de
estudantes da Universidade de Evora e jovens do concelho de Alandroal, esteve no terreno e
aplicou o QAI ao universo de instituigdes locais (considerando-se instituigdo toda a pessoa
colectiva devidamente identificada e fiscalmente activa).
Nas situacGes descritas, entendeu-se que a trajectéria da investigacdo que, em 2007,
iniciamos, teria que passar, obrigatoriamente, pelo recenseamento de todas as instituicGes em
actividade no territério do concelho de Alandroal e, consequentemente da freguesia em
estudo, independentemente da respectiva area de actividade. Como tal, adoptdmos como
instituicdo toda a entidade, juridicamente existente e fiscalmente activa. Como aprendizagem
institucional, foi ponderada toda a oportunidade de aprendizagem reconhecida em qualquer
contexto que mostrasse um minimo de intencionalidade e estruturagédo e que tivesse resultado
da accgéo das instituicdes inquiridas, no periodo em estudo - 1997-2007. Foram estabelecidos
protocolos com as autarquias locais (Camara Municipal e Juntas de Freguesia), a Direc¢do
Regional de Educacdo do Alentejo, a Delegacdo Regional do Alentejo do Instituto do
Emprego e Formacéo Profissional e o Agrupamento de Escolas de Alandroal, com o objectivo
de se reunirem as condicdes indispensaveis ao bom funcionamento da pesquisa.
Desde o inicio de concretizacdo do projecto, a Camara Municipal de Alandroal
disponibilizou, a equipa de pesquisa, um gabinete, nas suas instalacdes fisicas, e uma
funcionéria, a tempo inteiro, com formacao académica adequada aos objectivos do projecto.
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Desde Janeiro de 2008, uma equipa de investigadores esteve no terreno a concretizar o
procedimento metodoldgico da pesquisa, de acordo com as fases seguintes:

e 12 Fase (Janeiro de 2008 a Junho de 2009): Aplicacdo dos Questionarios das
Aprendizagens Institucionais | e Il (QAI I e QAI IlI) — de um universo de 328
instituicOes identificadas, 286 instituicdes disponibilizaram-se a participar. Esta
primeira fase teve como objectivo identificar e caracterizar as instituigdes existentes

no territério assim como as aprendizagens por elas organizadas e disponibilizadas.

e 2.2 Fase (A partir de Junho de 2009): Aplicacdo do Questionario das Aprendizagens
Pessoais (QAP). A segunda fase destinou-se a identificar e caracterizar o universo de
aprendizagens realizadas pela populacdo adulta residente no territorio - concelho de
Alandroal, durante a década de 1997-2007, com base numa amostra semi-estratificada
de 1084 individuos recenseados nas freguesias do territério em estudo.

Com o objectivo de obter a identificacdo e caracterizacdo do territorio a estudar, o mais
fidedigna  possivel, contemplando véarias dimensGes (demografica, geografica,
institucional, social, e cultural), recorreu-sea varias fontes  de informacéo
e foram estabelecidos varios contactos com entidades significativas no concelho de
Alandroal, que pudessem disponibilizar informacéo relevante para o Projecto. Na posse desta
informacdo, foi possivel a equipa de investigacdo, proceder a elaboracdo da listagem
institucional, por cada freguesia do concelho de Alandroal, isto €, identificar todas as
instituicdes, em cada freguesia, susceptiveis de proporcionar formacao a populacéo local.

No decorrer das restantes tarefas da investigagdo e como anteriormente se referiu, optou-se
pela aplicacdo de questionarios. No seu processo de construgdo, a equipa de investigacdo
estabeleceu quais os itens a incluir no mesmo e qual a informagéo / analise que se pretendia
com 0 mesmo.

Devido as suas caracteristicas demograficas a freguesia de Juromenha foi estabelecida como
freguesia piloto, para a testagem, de todos os instrumentos de recolha de informagéo no
terreno. Nesse ambito, os dados dessa freguesia, no que diz respeito as aprendizagens
institucionais, foram recolhidos no processo de validacdo do ja referido instrumento de

recolha de informacao.

89



Apb6s uma primeira aplicagdo do questiondrio no terreno, foram feitos os devidos
reajustamentos e 0 mesmo submetido a um painel de especialistas.

Seguiram-se novas deslocagdes ao terreno (Juromenha), para aplicacdo do Questionario das
Aprendizagens | e Il. Com a informacdo recolhida, foram feitas pequenas adaptacGes ao

instrumento, chegando-se a versdo final do mesmo.

A aplicacdo do Q.A.l. | e Il foi generalizada ao resto das freguesias do concelho. A ordem das
freguesias, foi estabelecida de acordo com as suas dimensfes geogréficas e populacionais.
Sendo que as freguesias de Sdo Bras dos Matos (Mina do Bugalho) e Capelins (Santo

Anténio) foram as freguesias que se seguiram.

Em simultaneo, também se realizaram, pontualmente, reunides de coordenacdo com o0s
parceiros do Projecto para dar a conhecer o seu ponto de situacdo, fornecendo-se informacoes
varias e pontuais acerca de actividades a desenvolver, como o caso da candidatura IPJ —
Programa OT L Curta Duracgéo.

Apos conclusdo da primeira fase da recolha de informacéo no terreno, através da aplicacdo do
questionario das aprendizagens institucionais, as restantes freguesias que compdem o0
concelho de Alandroal, procedeu-se a organizacao e andlise da informacédo / dados recolhidos,

introduzidos na base de dados do programa de software estatistico SPSS.

4.3. Defini¢éo do Estudo

Este projecto em concreto, entendeu-se como um estudo de caso, dado que como refere Bell
(2002), pressupbe que o investigador identifique, estude, observe, questione e interprete o

caso em estudo.

“A grande vantagem deste método consiste no facto de
permitir ao investigador a possibilidade de se concentrar
num caso especifico ou situacéo e de identificar, ou tentar

identificar, os diversos processos interactivos em curso.
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Estes processos podem permanecer ocultos num estudo de
maior dimensdo, mas poderdo ser cruciais para o éxito ou

fracasso de sistemas ou organizacdes” (Bell, ibid.: 23).

Ponte (1994: 3) caracteriza o estudo de caso da seguinte modo:

“Um estudo de caso pode ser caracterizado como um
estudo de uma entidade bem definida como um programa,
uma instituicdo, um sistema educativo, uma pessoa ou
uma unidade social. Visa conhecer em profundidade o seu
“como” e os seus “porqués” evidenciando a sua unidade
e identidade proprias. E uma investigacio que se assume
como particularista, isto €, debruca-se deliberadamente
sobre uma situacéo especifica que se supde ser Unica em
muitos aspectos, procurando descobrir o que ha nela de

mais essencial e caracteristico.”

Foram assumidos como objectivos centrais deste estudo:

i.  Identificar e caracterizar o conjunto de aprendizagens disponiveis e concretizadas pela

populacdo residente na Freguesia de Capelins na década de 1997 a 2007;

ii. Avaliar a importancia relativa aos contextos formais, ndo-formais e informais de
aprendizagem, no conjunto das aprendizagens concretizadas pela populacédo residente

na Freguesia de Capelins (Santo Ant6nio), no periodo em estudo;

4.3.1. Defini¢des da Populacédo e da Amostra

Como referem Almeida & Freire (2007: 113) é importante clarificar, desde logo alguns
conceitos, tais como: universo; populacdo e amostra. Universo “(...) diz respeito a todos os

sujeitos, fendmenos ou observacdes passiveis de serem reunidas como obedecendo a
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determinada caracteristica.” Popula¢do remete para o “(...) conjunto dos individuos, casos ou
observacBes onde se quer estudar o fendmeno”. «0 Conceito de amostra (...) [deve ser
entendido como sendo] 0 conjunto de situacBes (individuos, casos ou observagdes) extraido
de uma populacéo . Que, como refere Sousa (2005: 64) “a amostra € uma parte do todo ”.

Neste estudo foi assumido o universo das instituicdes disponiveis em Capelins (Santo
AnNtonio), “grupo sobre o qual o investigador tem interesse em recolher informagdo e extrair

conclusoes” (Tuckman, 2000: 338).

Das 18 instituicGes recenseadas da freguesia em estudo, foram inquiridas 16, sendo o
objectivo a obtencdo de uma cartografia 0 mais completa possivel, das aprendizagens que as

mesmas proporcionaram a populacdo, na década em causa.

4.3.2. Tratamento e Analise dos Dados

Apbs a recolha de dados, a fase seguinte da pesquisa é a analise e interpretacdo. Estes dois
processos, apesar de conceitualmente distintos, aparecem sempre intimamente relacionados,
como refere Gil (1999: 168) « A analise tem como objectivo organizar os dados de tal forma
que possibilitem o fornecimento de respostas ao problema proposto para investigacéo. Ja a
interpretacdo tem como objectivo a procura do sentido mais amplo das respostas, o que é

feito mediante sua ligagé@o a outros conhecimentos anteriormente obtidos.”

Uma rigorosa e correcta interpretacdo dos dados recolhidos, tendo em conta 0s objectivos da
investigacao, é indispensavel para que a mesma possa ampliar o conhecimento e o saber sobre
a tematica do estudo e da investigacdo. Segundo Sousa (2005), a correcta analise de dados
deve ter em conta os seguintes procedimentos: exploracdo da documentacao; tratamento dos

dados; pre-andlise; inferéncia e interpretacgéo.

Wolcott (citado por Vale, 2004) revela trés momentos fundamentais durante a fase de analise
de dados: descricdo, analise e interpretacdo. A descricdo corresponde a escrita de textos
resultantes dos dados originais registados pelo investigador. A analise € um processo de
organizacdo de dados, onde se devem salientar os aspectos essenciais e identificar factores
chave. Por altimo, a interpretacdo diz respeito ao processo de obtengdo de significados e
ilacdes a partir dos dados obtidos.
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Apos a recolha de dados, por meio da aplicacdo dos questionarios, procedeu-se ao tratamento
estatistico, que correspondeu, apos a codificagdo de todas as varidveis, a construgdo de uma
base com recurso ao programa informatico Statistical Package for the Social Sciences (SPSS),
versdo 17.0, a qual, contribuiu como um pilar fundamental para a prosseguimento desta

investigacao.

Ao nivel de apresentacdo dos dados neste trabalho, perante a melhor qualidade gréfica,
comparativamente com os graficos elaborados em SPSS, optdmos por recorrer ao programa
informéatico Microsoft Excel 2007 para a realizacdo das tabelas, dos gréficos e histogramas.
Ap0s a apresentacdo dos dados, procedemos a analise e interpretacdo dos mesmos.

Os dados dos questionarios foram agrupados em tabelas onde estdo presentes todos 0s
elementos relativos aos participantes no estudo. Essa organizacdo, a apresentacdo da
frequéncia absoluta e da frequéncia relativa, e o excerto descritivo que acompanha cada
tabela, correspondem a analise e interpretacdo que é feita e que procura corresponder as
questdes de partida e aos objectivos da investigacgao.

Apbs a recolha de dados, a fase seguinte da pesquisa é a analise e interpretacdo. Estes dois
processos, apesar de conceitualmente distintos, aparecem sempre intimamente relacionados,
como refere Gil (1999: 168): “ A anélise tem como objectivo organizar os dados de tal forma
que possibilitem o fornecimento de respostas ao problema proposto para investigacdo. Ja a
interpretacdo tem como objectivo a procura do sentido mais amplo das respostas, o que é
feito mediante sua ligacé@o a outros conhecimentos anteriormente obtidos.”

Os dados recolhidos foram “(...) classificados em termos de frequéncia e distribui¢céo”
(Duarte, 2009: 6)
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CAPITULO5
— ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS
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CAPITULO 5 - ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

Com a finalidade de identificar e caracterizar o conjunto de aprendizagens organizadas e
disponibilizadas pelo conjunto de instituicbes existentes na freguesia de Capelins (Santo
Anténio) — Alandroal, no periodo em analise (1997- 2007), foi realizado, previamente, um
rigoroso processo de recenseamento institucional, tendo sido identificadas 18 instituicoes
(considerou-se instituicdes toda a pessoa colectiva, juridica constituida e institucionalmente
activa) em Capelins, sendo que 16 dessas Instituicbes responderam ao Inquérito por
Questionario — QAI 1.

5.1. As Instituicdes Inquiridas na freguesia de Capelins (Santo Antonio)

As instituicOes inquiridas na freguesia de Capelins (16), encontram-se na tabela seguinte:

Tabela 7 - Institui¢des inquiridas em Capelins (Santo Anténio)
Café Galindro
Café Guadiana
Café O Bom
Café O Centro
Café/Pastelaria/Restaurante Hortela da Ribeira
Centro Cultural de Montejuntos
Dias Coutinho - Gado Bovino
Domingos Moreira - Materiais de Construgao
Herdade do Roncanito
José Moreira - Materiais de Construgdo
Junta de Freguesia de Sto Antdnio de Capelins
Mercearia Aurélia Catarina Cardoso
Mercearia do Centro (Vicéncia)
Mini-Mercado Deolinda
Mini-Mercado Veva

Mercearia Domingos Pacheco
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ApOs 0 recenseamento das instituicdes existentes na freguesia em estudo, procedeu-se a
aplicacdo do questionario QAI I, que teve como objectivo identificar e caracterizar cada
uma das instituicdes. Através da aplicacdo deste questionario, em cada uma das instituicdes

inquiridas, podemos analisar as variaveis apresentadas na Figura 7.

Figura 7 - Variaveis analisadas com base no questionario QAI 1

+ Designacéo

« Numero de Associados / Sécios (proprietarios)
+ Data de Fundagéo

+ Continuidade da Actividade

+ Natureza Estatutéria

« Natureza juridica e funcional

« Area de Actividade

 Plano Anual de Actividades
 Horario de Funcionamento

« Acesso do Publico

* Pessoal

* Tipo de Contabilidade

» Trabalho Administrativo

» Relacionamento Interinstitucional

5.1.1. A area de actividade das institui¢fes inquiridas

O procedimento de inquérito & dimensdo institucional da freguesia de Capelins (Santo
Antonio), no periodo de 1997 a 2007, tentou caracterizar, em primeiro lugar, o ambito de
actividade econdmica das 16 instituicdes que foi possivel inquirir. As categorias identificadas
para agrupar as referéncias a area de actividade econdémica das instituicdes inquiridas foram
construidas com base na Classificagdo Portuguesa de Actividades Econdmicas (Decreto-
Lei n° 381/2007, de 14 de Novembro). A informagdo recolhida no dmbito desta variavel,

encontra-se distribuida na Tabela 8, que se apresenta, em seguida.
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Tabela 8 - Area de actividade Econdmica das Instituicdes Inquiridas na FCSA
Frequéncia Frequéncia
Absoluta Relativa (%)

Area de actividade Econémica das Instituicoes

Comeércio por grosso e a retalho; reparacao de veiculos . 37,50
automoveis e motociclos
Alojamento, restauracao e similares 5 31,25
Agricultura, producdo animal, caca, floresta e pesca 2 12,50
Construcdo 1 6,25
Administracdo Publica e defesa; seguranca social obrigatoria 1 6,25
Actividades Artisticas, de espectaculos, desportivas e recreativas 1 6,25
Total 16 100,00

De acordo com o conteido da Tabela 8, podemos verificar que:
a) 6 instituicdes (correspondendo a 37,50% do universo inquirido) dedicaram-se ao

comeércio e as actividades relacionadas com a pequena reparacdo de veiculos;

b) 5 instituicbes (correspondendo a 31,25% do universo inquirido) dedicaram a sua
actividade ao alojamento e a restaura¢do, num cluster que podemos denominar como

turismo local;

c) 2 institui¢cbes (correspondendo a 12,50% do universo inquirido) eram instituicbes
relacionadas com a actividade no sector priméario, nomeadamente com as actividades

de agricultura, pecuéria, floresta e pesca;

Ainda de acordo com a informacdo contida na tabela anterior, podemos verificar que a
maioria das instituicdes é pequena ou microempresa do sector comercial (das &reas da

restauracao, pequenas oficinas e turismo).
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5.1.2. O namero de socios ou elementos que compdem as institui¢es inquiridas
Um dos aspectos conhecidos, através do inquérito aplicado, prendeu-se com o nimero de
socios ou elementos que compBem as instituicdes inquiridas. Nesta dimensdo, a informacéo

recolhida encontra-se disponivel na Tabela 9.

Tabela 9 - Numero de socios ou elementos que compdem as institui¢des inquiridas

Frequéncia Frequéncia
Absoluta Relativa (%)

N° Sécios

210 1 6,25
Sem resposta 1 6,25

a) 12 instituicGes (correspondendo a 75,00% do universo inquirido) tem apenas um

socio, o que significa que estamos perante microempresas que tém apenas um unico
proprietario;

b) 2 instituicBes (correspondendo a 12,50% do universo inquirido) tem dois socios;

De salientar também a existéncia de uma Unica instituicdo, identificada como sendo o Centro
Cultural de Montejuntos, que apresentou um numero bastante significativo de sécios (210),

sendo, certamente, uma instituicdo de grande importancia na freguesia de Capelins.
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5.1.3. A data de Fundacao das Institui¢des Inquiridas

Um dos aspectos constantes do Questionario das Aprendizagens |, prendeu-se com a
antiguidade das instituicbes da freguesia de Capelins (Santo Antonio). Esta informacao

encontra-se disponivel na Tabela 10 e Gréfico 7.

Tabela 10 - Data de Fundacgéo das Institui¢Oes Inquiridas

Frequéncia  Frequéncia Relativa

Ano de Fundacéo

Absoluta C)

1963 1 6,25
1969 1 6,25
1981 3 18,75
1983 1 6,25
1986 1 6,25
1989 3 18,75
1991 1 6,25
1994 3 18,75
1998 1 6,25
2007 1 6,25

Total 16 100,00

De acordo com o conteudo da Tabela 10 e pelo Gréfico 7, podemos verificar o seguinte:

a) 14 instituicdes (correspondendo a 87,50%) foram criadas posteriormente ao 25

de Abril de 1974;

b) A instituigdo mais antiga remonta o ano de 1963;

c) Os anos de maior dindmica na criacao de instituicdes foram 1981, 1989 e 1994. Cada
um apresenta a criagdo de trés instituicoes;

d) Nos restantes anos, verifica-se a criacdo de apenas uma institui¢cdo, em cada ano.
99



Graéfico 7 - Data de Fundacéo das Instituicdes Inquiridas

5.1.4. A continuidade da actividade

Um dos aspectos estudados referiu-se a interrupcdo de actividade das instituicGes. Essa
informacdo encontra-se na Tabela 11.

Tabela 11 - Interrupgéo de actividade

Frequéncia Frequéncia Relativa

Interrupcao
Absoluta (%)

Sem resposta 3 18,75

Com base na analise de contetdos da Tabela 11, podemos verificar:

a) A maioria das instituicdes (9, no total de 16) respondeu néo ter interrompido a sua
actividade durante o periodo em estudo ou seja entre 1997 e 2007, o que corresponde
a uma percentagem de 56,25%;
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b) Apenas 4 instituicbes afirmaram ter interrompido a sua actividade durante o
periodo em andlise (1997-2007).

5.1.5. A natureza estatutaria das instituicdes

Relativamente a natureza estatutaria do universo inquirido, a informac&o recolhida encontra-

se disponibilizada na Tabela 12, abaixo apresentada.

Tabela 12 - Natureza estatutaria das instituicdes

Natureza Frequéncia Frequéncia
~ Absoluta  Relativa (%

Privado 14 87,50
Plblico 2 12,50
Total 16 100,00

Como se pode verificar a partir da Tabela 12, da anélise efectuada a varidvel ‘natureza

estatutaria’, verificamos que:

a) A maioria (14 das 16 instituicdes inquiridas) é de natureza privada o que representa
87,50 %;

b) Apenas duas das instituicdes sdo publicas, identificadas como sendo a Junta de

Freguesia de Capelins e o Centro Cultural de Montejuntos.

5.1.6. A Natureza Juridica e Funcional

Relativamente a natureza juridica e funcional a que pertencem o universo das instituicoes

inquiridas, a informac&o recolhida encontra-se inscrita na Tabela 13 abaixo apresentada.
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Tabela 13 - Natureza Juridica e Funcional

Natureza Juridica e Funcional Frequencia Frequeéncia

Absoluta Relativa (%)

Empresa 14 73,75
Autarquia 1 5,25
Instituicdo Particular de Solidariedade Social 1 5,25
Associacdo de Desenvolvimento Local 1 5,25
Associacdo Juvenil 1 5,25
Outra 1 5,25

Total 19 100,0

A informacao inscrita na Tabela 13 apresenta o total de 19 institui¢des pelo facto de algumas

das institui¢Ges inquiridas afirmaram possuir actividade em mais do que uma area funcional.

Da leitura da informagdo inscrita na Tabela 13, verifica-se o seguinte:

a) A maioria (14), o que corresponde a 73,75%, das instituicdes inquiridas eram

empresas.

b) As restantes areas funcionais tém pouca expressao, registando apenas a existéncia de
uma instituicdo para cada uma das naturezas juridicas e funcionais constantes da
Tabela 13.

5.1.7. A area de actividade institucional

No que respeita a area de actividade funcional indicada pelas instituicGes inquiridas, a

informacdo recolhida encontra-se na Tabela 14.
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Tabela 14 - Area de Actividade

Aies ah ATk Frequéncia Frequéncia

Absoluta Relativa (%)
Comercial/Restauracéo 13 52,00
Agricola e Pecuaria 5 20,00
Cultural 2 8,00
Desportiva 2 8,00
Recreativa/Lazer 2 8,00
Educacional 1 4,00
Total 25 100,00

Foram identificadas 25 referéncias as actividades desenvolvidas pelas institui¢cbes inquiridas.

Sendo este um ndmero superior ao nimero de instituicdes identificadas (16), tal significa que

algumas instituicdes terdo promovido mais do que uma actividade, no periodo em estudo.

Sendo que, de acordo com o contetdo da Tabela 14, podemos verificar o seguinte:

a)

b)

As actividades predominantes foram as que se relacionam com o comércio e a
restauracdo, como j& tinha sido registado anteriormente. Na realidade, foram
identificados 13 registos nesta categoria, 0 que corresponde a 52% do universo de

actividades identificadas;

Foram identificadas 5 actividades relacionadas com a agricultura e pecuaria o que

corresponde a 20% dos casos;

Nas areas culturais, desportivas, recreativas/lazer e pecuaria foram identificados
apenas dois registos em cada uma das areas de actividade funcional referidas, o que

corresponde a 8% em cada uma das areas acima mencionadas;

As actividades explicitamente direccionadas para a educacdo dos residentes na
freguesia de Capelins foi referida apenas uma vez, o que corresponde a 4% do

universo de actividades identificadas nas instituicdes inquiridas.
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5.1.8. O Plano Anual de Actividades

Relativamente a organizagdo institucional do trabalho, uma das preocupagfes assumidas pelo
processo de inquérito traduziu-se no conhecimento da existéncia de documentos
organizadores do trabalho das instituicdes. Neste &mbito, uma primeira variavel estudada foi a
existéncia do Plano Anual de Actividades. A informacdo recolhida nesta dimensdo encontra-
se inscrita na Tabela 15, que se segue:

Tabela 15 - Plano Anual de Actividades

- Frequéncia Frequéncia
Plano Anual de Actividades .
Absoluta Relativa (%)
Néo 12 75,00
Sim 3 18,75
Sem Resposta 1 6,25
Total 16 100,0

Da andlise efectuada a tabela 15, retira-se o seguinte:
a) A maioria (12) das institui¢@es inquiridas na freguesia de Capelins, com actividade

registada no periodo de 1997-2007, ndo possuia Plano Anual de Actividades, o que
corresponde a 75% do universo inquirido;

b) Apenas 10 institui¢cbes inquiridas (correspondendo a 18,75% do universo) possuiam
Plano Anual de Actividades.

5.1.9. O Periodo de Funcionamento
Um dos aspectos estudados referiu-se ao periodo de funcionamento das instituicGes, tendo as

mesmas sido inquiridas relativamente a modalidade de funcionamento praticado ao longo do

ano. Essa informacdo esta disponivel na Tabela 16.
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Tabela 16 - Periodo de Funcionamento

Periodo de Funcionamento Frequéncia Frequencia

Absoluta Relativa (%)

Continuo (todo o ano) 14 87,50
Em determinadas alturas do ano 2 12,50
Total 16 100,00

Da leitura da informacgdo constante na Tabela 16, podemos verificar o seguinte:

a) A maioria (14) das instituicdes inquiridas (correspondendo a 87,50% do universo)
referiu ter funcionamento de forma continua, ao longo da década em estudo (1997-
2007);

b) Apenas 2 instituices revelaram um caracter ndao continuo no respectivo
funcionamento. Verificando-se, pelos questionarios aplicados, que estas instituicGes
dedicaram-se a actividades sazonais, como a actividade cinegética, a producdo de

azeite ou actividades no periodo de férias escolares.

Da anédlise efectuada da informagdo inscrita na Tabela 16, podemos concluir que existe
alguma regularidade no funcionamento das instituicdes existentes na freguesia de

Capelins.

5.1.10. O Horéario de Funcionamento

No que respeita ao horario de funcionamento das instituicdes inquiridas, verificou-se o
seguinte:
Tabela 17 - Horario de Funcionamento

Horario de Funcionamento Frequéncia  Frequencia

Absoluta Relativa (%)

Geral (Laboral) 15 93,75
Outro 1 6,25
Total 16 100,00
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Da informagéo registada na Tabela 17, podemos referir o seguinte:

a) A maioria das institui¢ces inquiridas, (15 correspondendo a 93,75% do universo)
possui horario normal de funcionamento (foi considerando horario normal quando
se verificou que a instituicdo praticou o horario laboral ou o horario comum das
instituicbes da sociedade civil). Este facto interfere na dindmica institucional e na
oferta, podendo impossibilitar que a populacdo residente na freguesia de Capelins
possa participar na vida dessas instituicdes e usufruir de aprendizagens que apenas se

realizem em horério de trabalho laboral;

b) Apenas uma das instituicdes inquirida revelou possuir horario de funcionamento
pontual. Sendo uma a instituicdo que funciona apenas quando ocorrem as respectivas

reunibes dos seus 0rgaos sociais ou em que labora apenas quando h& matéria-prima.

5.1.11. O Acesso do Publico as Instituicdes

No que respeita a informacdo relativa ao acesso do publico as institui¢des inquiridas, no
periodo em estudo, podemos observar pela Tabela 18:

Tabela 18 - Acesso do Publico

Acesso do Publico Frequéencia Frequéencia

Absoluta Relativa (%)

Geral (sem restricdes) 10 62,50
Condicionado (com restrigdes) 6 37,50
Total 16 100,00

No que respeita as modalidades, através das quais os cidadaos tiveram acesso as instituigdes,

verificou-se o seguinte:

a) 10 instituicdes (62,50% do universo inquirido) n&o colocaram, no periodo em estudo,

qualquer restrigdo no acesso ao publico;
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b) 6 instituigcdes (37,50% do universo inquirido) apresentaram restrigdes, que podem

ser de acesso condicionado apenas a socios, colaboradores e/ou funcionarios.

5.1.12. O Vinculo do Pessoal nas Instituicdes

No que respeita a natureza do vinculo que os cidaddos adultos da freguesia de Capelins

estabeleceram com as institui¢cdes inquiridas, verificou-se o seguinte:

Tabela 19 - Vinculo do pessoal nas instituicdes

Vinculo/vencimento do pessoal Frequéncia Frequéncia

Absoluta Relativa (%)

Sem resposta 9 56,25
Remunerado 7 43,75
Total 16 100,00

Apenas 7 das 16 institui¢cdes inquiridas responderam a esta questdo, o que corresponde a
apenas 43,75%, referindo que o seu pessoal € remunerado.

5.1.13. O Tipo de Contabilidade

Um dos aspectos mais estruturantes da vida institucional diz respeito a organizagdo
contabilistica. Neste ambito, o processo de inquérito recolheu as seguintes informacdes,
constantes da Tabela 20 e do Gréfico 8.

Tabela 20 - Tipo de Contabilidade

Tipo de Contabilidade Organizada N&o Organizada Sem Resposta

Empresa de Contabilidade 5

Contabilista individual 3

Teécnico Oficial de Contas 3

Propria Instituicdo 1

N&o Organizada 1

Sem resposta 3
Total 12 1 3

107



Empresa de Contabilidade 31,25 0,0 0,0
Contabilista individual 18,75 0,0 0,0
Técnico Oficial de Contas 18,75 0,0 0,0
Propria Instituicdo 6,25 0,0 0,0
N&o Organizada 0,0 6,25 0,0
Sem resposta 0,0 0,0 18,75

Total 75,00 6,25 18,75

Importa agora analisar das 12 respostas que afirmaram possuir contabilidade organizada
verificar a cargo de quem esté essa actividade.

B Sem resposta

B Nao Organizada

B Propria Instituicao

m Técnico Oficial de Contas

B Empresa de Contabilidade

m Contabilista individual

Organizada Nao Organizada Sem Resposta

Gréfico 8 - Tipo de Contabilidade

Da andlise da informacéo contida na Tabela 20 e Gréfico 8, retiram-se 2 factores:

a) 12 instituicdes (correspondendo a 75% dos casos) possuem contabilidade
organizada, sendo que:
I. Em 5 dos casos tém a sua contabilidade a cargo de uma empresa de
contabilidade;
Il.  Em 3 dos casos afirmaram ter a sua contabilidade a cargo de um técnico
oficial de contas;
I1l.  Em mais 3 casos referiram que a sua contabilidade estd a cargo de um

contabilista individual;
108



IV. Apenas uma das instituices refere que a organizacdo da contabilidade é da
responsabilidade da propria instituicao.

b) Apenas 1 instituicdo afirmou ndo possuir contabilidade organizada.

5.1.14. O Funcionamento dos Orgaos Sociais nas Instituicoes

Outro dos aspectos relevante na vida institucional diz respeito ao funcionamento dos 6rgaos
sociais e a organizacdo interna das instituices, de 16 instituicGes inquiridas, apenas 4
responderam a esta questdo (correspondendo a 43,75% do universo inquirido), sendo que 9

das institui¢cbes ndo respondeu a questdo o que corresponde a uma percentagem de 56,25%.

Tabela 21 - Trabalho Administrativo

L Frequéncia Frequéncia
Trabalho Administrativo

Absoluta Relativa (%)

Sem resposta 9 56,25
ReuniBes de Direcgédo 3 18,75
Reunides de Assembleia 3 18,75
Outro tipo de Reunides 1 6,25

Total 16 100,00

De acordo com o inscrito na Tabela 21, verificamos o seguinte:

a) 3 instituicbes (correspondendo a 18,75% do universo inquirido) referiram realizar
reunides de Direccao;

b) 3 instituicdes (correspondendo a 18,75% do universo inquirido) mencionaram realizar
reunides de Assembleia-Geral;

c) Apenas 1 instituicdo referiu realizar outro tipo de reunides.
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Relativamente & analise do funcionamento dos Orgdos Sociais nas instituicdes, abordamos a
periodicidade com que as instituigdes realizam os trabalhos administrativos. A informagéo

encontra-se inscrita na Tabela 22 e Grafico 9,de seguida apresentados.

Tabela 22 - Funcionamento dos Orgéos Sociais nas Institui¢des

Periodicas
Pontuais 1 33,25

Periodicidade

Registos Com Actas 3 100,00

Peridédicas
Pontuais 1 33,25

Periodicidade

Registos Com Actas 3 100,00

Das institui¢Oes que afirmam realizar reunides de direccéo e de assembleia, podemos observar

pelo Tabela 22 e Gréfico 9, que:

a) relativamente as Reunides de Direcgdo, 2 realizaram-se periodicamente e apenas 1 foi

pontual. Em todas elas foram elaboradas actas de reunido.
b) relativamente a reunides de Assembleia-Geral, tal como acontece nas reunides de

Direccdo, 2 foram periodicas e apenas 1 apresentou ser pontual. Em todas elas, foram

elaboradas actas.

110



2 4
1_ . .

Penodlcas Pontuais |Com Actas Penodlcas Pontuais |Com Actas

Reunides de Direccao Reunides de Assembleia

Gréfico 9 - Trabalho Administrativo

5.1.15. O Relacionamento Interinstitucional

Por fim, o ultimo aspecto considerado para caracterizar o funcionamento das instituicoes,
prendeu-se com a analise a variavel ‘relacionamento interinstitucional’ que diz respeito ao
estabelecimento de parcerias. Neste &mbito, a informagéo recolhida encontra-se inscrita na
Tabela 23.

Tabela 23 - Relacionamento Interinstitucional

Relacionamento Interinstitucional Frequencia Frequencia

Absoluta Relativa (%)

Sem resposta 8 50,00
N&o se aplica 3 18,75
Parcerias Sem Protocolo 2 12,50
Outro 2 12,50
Parcerias Com Protocolo 1 6,25

Como se pode observar pela Tabela 23, 8 instituicdes ndo responderam a esta questdo, o que
corresponde a 50% do universo inquirido. Os restantes 50% das instituicdes que responderam
a esta questdo, referiram o seguinte:
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a) 3 instituicbes (correspondendo a 18,75% do universo inquirido) referiram que a

constituicdo de parcerias néo se aplica ao tipo de instituicdo em causa.

b) 2 institui¢bes (correspondendo a 12,50% do universo) afirmaram a realizacdo de

parcerias mas sem protocolo;

c) 2 outras institui¢des (correspondendo a 12,50% do universo) referiram a realizagio

de outro tipo de parceria;

d) Apenas uma instituicdo do universo das instituicdes inquiridas (16), referiu a
realizacdo de parcerias no ambito da sua actividade normal através de

celebracéo de protocolos de parceria com outas entidades.

Pela andlise realizada ao tipo de relacionamento interinstitucional no que se refere a
realizacdo de parcerias efectuada pelas instituicdes inquiridas na freguesia de Capelins (Santo
Antdnio), podemos considerar que existiu uma auséncia generalizada de parcerias, 0 que
significa também, a existéncia de um trabalho mais individualizado dentro de cada uma

das instituicdes.

No entanto, quando observamos os resultados da questdo da identificacdo de parcerias, €
registada a existéncia de parcerias com a Associacdo de Comerciantes, Junta de Freguesia,
Céamara Municipal de Alandroal, com Badajoz e duas delas com a Associacdo Comercial do

Distrito de Evora.

Posteriormente, € com o0 objectivo de caracterizar o tipo de aprendizagens
disponibilizadas pelas instituicdes que foram identificadas pelo questiondrio QAI I, e
realizadas pela populacdo residente na freguesia em estudo (Capelins (Santo Antonio)
/Alandroal), foram aplicados os Questionarios de Aprendizagens Institucionais Il - QAI
1.
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5.2. As Aprendizagens Institucionais disponibilizadas e concretizadas na
Freguesia de Capelins (Santo Antonio).

Figura 8 - As variaveis analisadas com base no questionario QAI Il

« Descri¢édo das Aprendizagens

« Periodo de Concretizacdo das Aprendizagens
+ Objectivos das Aprendizagens

* Responsabilidade da Existéncia das Aprendizagens
« Concepcéo das Aprendizagens

« Concretizacdo das Aprendizagens

« Pablico-Alvo das Aprendizagens

 Género dos Participantes nas Aprendizagens
« Numero de Participantes das Aprendizagens
« Local da Realizacdo das Aprendizagens
 Duracéo das Aprendizagens

« Frequéncia das Aprendizagens

» Horario das Aprendizagens

+ Avaliacdo das Aprendizagens

« Momento das Aprendizagens

» Quem Avalia as Aprendizagens

« Certificacdo das Aprendizagens

« Financiamento das Aprendizagens

* Tipo de Financiamento

» Existéncia de Parcerias

» Caracteristicas das Parcerias

+ Localizagéo das Instituicdes Parceiras

+ Condigdes de Obrigatorieda

* Relevancia profissional

Foram identificadas 30 aprendizagens realizadas e disponibilizadas pelas 16 instituicées
existentes na freguesia de Capelins, no periodo em analise (1997 a 2007).

Foram consideradas, como aprendizagens institucionais, todo o0 universo de
aprendizagens (de qualquer ambito de formalidade) construidas e/ou disponibilizadas
pelas institui¢bes inquiridas, no periodo em estudo (1997-2007).
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5.2.1. A Area das Aprendizagens Institucionais

No sentido de classificar e organizar o universo de aprendizagens institucionais identificadas

na freguesia de Capelins (Santo Antonio), recorreu-se a Classificacdo Nacional das Areas de

Educacéo e Formacao (CNAEF), de acordo com o estabelecido na portaria n® 256/2005, de

16 de Marco. A CNAEF encontra-se estruturada em trés categorias hierarquicamente

organizadas (grandes grupos, &reas de estudo e areas de educacdo e formacdo) e é esse 0

critério que adoptdmos. O primeiro critério de classificacdo (Grandes Grupos) determinou a

seguinte distribuic&o:

Tabela 24 - A Area das Aprendizagens Institucionais (CNAEF/Grandes Grupos)

CNAEF - Grandes Grupos

Frequéncia
Absoluta

Frequéncia
Relativa (%)

Ciéncias Sociais, comércio e direito 17 56,75
Servigos 6 20,00
Programas gerais 3 10,00
Ciéncias, matematica e informatica 2 6,75
Agricultura 1 3,25
Artes e Humanidades 1 3,25
Total 30 100,00

Quando se classificaram os episodios de aprendizagens, pelas areas de estudo da CNAEF,

resultou a distribuicdo evidenciada pela Tabela 25:

Tabela 25 - As Areas das Aprendizagens Institucionais (CNAEF / Areas de Estudo)

Frequéncia

CNAEF - Areas de Estudo

Absoluta

Frequéncia
Relativa (%)

Ciéncias empresariais 17 56,75
Servicos Pessoais 4 13,25
Desenvolvimento pessoal 3 10,00
Informética 2 6,75
Servigos de transporte 1 3,25
Servigos de Seguranca 1 3,25
Artes 1 3,25
Agricultura, silvicultura e pescas 1 3,25
Total 30 100,00
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A distribuicdo dos 30 episodios de aprendizagem identificados pelas &reas de educacdo e
formacéo da CNAEF resultou na Tabela 26.

Tabela 26 - As areas das Aprendizagens Institucionais (CNAEF/Area de Educacio e Formagao)

Frequéncia  Frequéncia Relativa

CNAEF — Areas de Educacio e Formagao Absoluta (%)
Secretariado e trabalho administrativo 4 13,3
Enquadramento na organizagdo/empresa 4 13,3
Desenvolvimento pessoal 3 10,0
Comércio 3 10,0
Contabilidade e fiscalidade 3 10,0
Gestéo e administracéo 2 6,7
Informaética na Optica do utilizador 2 6,7
Turismo e lazer 2 6,7
Artes do espectaculo 1 3,3
Financas, banca e seguros 1 3,3
Producdo agricola e animal 1 3,3
Hotelaria e restauracao 1 3,3
Desporto 1 3,3
Servicos de transporte 1 3,3
Seguranca e higiene no trabalho 1 3,3
Total 30 100,0

Da analise da informacédo organizada nas tabelas anteriores, verifica-se o seguinte:

a) Predominaram as aprendizagens relacionadas com 0s contextos organizacionais

das empresas (17 referéncias, correspondendo a 56,75% do total);
b) Outra importante area de estudo foi a denominada “Servicos Pessoais”, com 4

registos (13,25% do universo). Nesta area, encontraram-se as aprendizagens
relacionadas com as actividades de lazer, turismo, hotelaria e restauracao.
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5.2.2. O Periodo de Concretizacdo das Aprendizagens

Relativamente ao periodo de concretizacdo das aprendizagens institucionais identificadas nas
16 instituicdes inquiridas na freguesia de Capelins (Santo Antonio), no periodo em estudo

(1997 a 2007), podemaos verificar a respectiva distribuicdo, através da Tabela 27.

Tabela 27 - Periodo de Concretizagdo das Aprendizagens

Periodo Frequéncia Frequéncia

Absoluta Relativa (%)
1997 1 216
1998 1 516
1999 5 435
2000 5 10,87
2001 4 870
2002 4 870
2003 4 870
2004 7 1522
2005 7 15.22
2006 7 15.22
2007 4 8.70
Total 46 100,00

Através da andlise da Tabela 27, podemos verificar o seguinte:

a) Os anos com maior numero de aprendizagens promovidas pelas instituicdes da
freguesia de Capelins (Santo Ant6nio) foram 2004, 2005 e 2006, verificando-se, em
cada um dos anos, a realizacdo de 7 concretizagbes de aprendizagens, 0 que
corresponde a uma percentagem de 15,22% cada;

b) O ano de 2000, com 5 concretizagBes de aprendizagens, correspondeu a 10,87% do
universo de aprendizagens;

c) Ocorreu um acréscimo significativo de aprendizagens desde o inicio do periodo em
analise (1997) até ao ano de 2006.
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5.2.3. Os objectivos das Aprendizagens Institucionais

Um dos aspectos mais importantes e que caracterizam a esséncia das aprendizagens
promovidas pelas instituicdes da freguesia de Capelins (Santo Anténio), no periodo em
estudo, prendeu-se com 0s objectivos assumidos para esses momentos de formacgédo. Quando
inquiridas sobre os verdadeiros objectivos promovidos pelas aprendizagens organizadas e
disponibilizadas a populacao de Capelins, as institui¢fes indicaram o seguinte:

Tabela 28 - Os objectivos das Aprendizagens Institucionais

Obijectivo da Aprendizagem Frequeéncia Frequeéncia

Absoluta Relativa (%)

14 27,45
Promocéo da Informacéo 7 13,73
Caracter Ludico/Recreativo 7 13,73
Formacéo Profissional 7 13,73
Promogé&o da Cultura 5 9,80
Modernizag&o da Propria Instituicdo 4 7,84
Outros Objectivos 3 5,88
Desenvolvimento Local 2 3,92
Formagdo Escolar 1 1,96
Formacdo Profissional e Escolar 1 1,96

Total 51 100,00

Através da andlise da Tabela 28, podemos constatar que foram referenciados 51 objectivos
nas aprendizagens identificadas. Tal significa que, em alguns episddios de aprendizagem,
existiu mais do que um objectivo. Destacaram-se:

a) A formacéo do pessoal da propria instituicdo, com 14 referéncias, correspondendo
a 27,45% do universo de objectivos identificados;

b) As aprendizagens relacionadas com a formacgdo profissional, as de caracter
IGdico ou recreativo e a promocgao da informacao, com 7 casos identificados cada,
0 que corresponde a uma percentagem de 13,73% do total dos 51 objectivos
identificados;
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c) Cerca de metade dos objectivos decorreram da propria instituicdo, com a

formagéo do seu pessoal. Se somarmos a formacdo de pessoal da instituicdo com a

formacéo profissional e com a modernizagéo da prdpria instituicdo, obtemos um total

de 25 objectivos o que é aproximadamente 50% dos 51 objectivos identificados.

5.2.4. A Responsabilidade da Existéncia das Aprendizagens

Apresenta-se, em seguida, a informacao relativa a responsabilidade da existéncia, concepcéo e

concretizacdo das aprendizagens identificada no universo de instituigdes estudado.

Tabela 29 - Responsabilidade da Existéncia das Aprendizagens

Responsabilidade da Existéncia da Aprendizagem

Frequéncia

Absoluta

Frequéncia
Relativa (%)

N&o/sem resposta 26 86,75
Outra Instituicao 4 13,25
Total 30 100,00

Em 30 aprendizagens identificadas, apenas 4 reflectem esta questdo (correspondendo a 13,3%

do universo). As instituicdes respondentes referiram que a responsabilidade da existéncia das

aprendizagens foi da responsabilidade de outras instituigdes.

5.2.5. A Concepcao das Aprendizagens

Relativamente a varidvel da concepgdo das aprendizagens institucionais, verificou-se o

seguinte:

Tabela 30 - A Concepcéo das Aprendizagens

oncepcao aas Aprendilzage

Propria Instituicao 11 36,75
Outra Instituicao 30,00
N&o/sem resposta 30,00
Parceria de outra Instituicéo 3,25

Total 30 100,00
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Da leitura da informagdo inscrita na Tabela 30, retiram-se os seguintes factos:

a) Em 11 episodios de aprendizagem, a responsabilidade da concepcdo foi da
propria instituicdo, o que corresponde a 36,75% do universo das aprendizagens

identificadas.

b) Em 9 episodios de aprendizagem, a concepcao ficou a cargo de outra instituicdo o que

corresponde a 30% do universo.

c) De salientar a existéncia de uma parceria.

5.2.6. A Concretizacao das Aprendizagens Institucionais

Relativamente a varidvel concretizacdo das aprendizagens institucionais, verificou-se o
seguinte:

Tabela 31 - Concretizacdo das Aprendizagens

Concretizacdo das Aprendizagens Fft? Hencia Freq}J encia
soluta Relativa (%)
Prdépria Instituicdo 13 43,35
N&o/sem resposta 13 43,35
Outra Instituicdo 3 10,00
Parceria de outra Instituicdo 1 3,30
Total 30 100,00

Da analise efectuada a variavel ‘concretizacdo das aprendizagens’, da informacdo constante

na Tabela 31, a referir que:

a) Em 13 episddios de aprendizagens institucionais identificados, a concretizacéo foi
da responsabilidade da propria instituicdo, o que corresponde a 43,35% do

universo de aprendizagens;

b) Em 3 episddios de aprendizagens institucionais, a concretizacdo das aprendizagens

ficou a cargo de outra institui¢do, o que corresponde a 10% do total,
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c) A existéncia de uma parceria na concretizacdo de um dos episédios de aprendizagem

institucionais.

De salientar, do que foi possivel observar da analise realizada, que a dindmica institucional
que leva as aprendizagens nasce fora das instituicdbes mas nas fases de concepcéo e
concretizacdo, as instituicbes da freguesia de Capelins, ja assumem um papel mais relevante,

mais actuante.

5.2.7. O Publico-alvo das Aprendizagens

Relativamente ao publico-alvo das aprendizagens sinalizadas durante o processo de inquérito,

verificou-se, através da informac&o inscrita na Tabela 32 e Gréfico 10.

Tabela 32 — O Publico-Alvo das Aprendizagens

Frequéncia Frequéncia
Absoluta Relativa (%)

Publico — Alvo das Aprendizagens

Funcionario 14 46,67

Empresa —
Proprietério 10 33,33
Toda a Comunidade 4 13,34
Jovens 1 3,33
Adultos em ldade Activa 1 3,33
Total 30 100,00
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Funcionario Proprietario

Empresa Toda a Jovens Adultos em
Comunidade Idade Activa

Gréfico 10 - Publico-Alvo das Aprendizagens
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Da andlise da informacéo constante na Tabela 32 e Gréfico 10, verifica-se que:

a) Predominaram as aprendizagens dirigidas a dimensdo empresarial (proprietéarios

e funcionarios das micro e pequenas empresas existentes na freguesia de Capelins);

b) Foi, ainda, evidente um outro conjunto significativo de aprendizagens: as que foram

dirigidas a todos os habitantes da freguesia de Capelins, independentemente da sua

circunstancia.

5.2.8. O Género dos Participantes nas Aprendizagens

Relativamente a variavel género dos participantes nas aprendizagens, verifica-se, atraves da

informacdo inscrita na Tabela 33, que as aprendizagens que estiveram presentes na freguesia

de Capelins, no periodo em analise, ndo tiveram qualquer tipo de descriminacdo de género

visto que, das 30 aprendizagens identificadas, todas elas estiveram abertas a ambos os

SEXO0s.

Tabela 33 - Género dos Participantes nas Aprendizagens

Ambos

30

100,0

Total

30

100,0

5.2.9. O Numero de Participantes das Aprendizagens

Relativamente ao nimero de participantes envolvidos nas 30 aprendizagens institucionais

identificadas, verifica-se o seguinte:

Tabela 34 - Numero de Participantes das Aprendizagens

Até 10 17 56,66
11-20 6 20,00
Mais de 30 5 16,67
Sem resposta 2 6,67
Total 30 100,00
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Como se pode depreender da analise da Tabela 34:

a) Prevaleceram as actividades de aprendizagem que envolveram até 10

participantes (17 referéncias, correspondendo a 56,66% do universo);

b) As actividades de aprendizagem com maior escala humana (mais de 30 participantes)
foram apenas 5 (correspondendo a 16,67% do total das situacdes de aprendizagem

identificadas).

E normal o facto de a maioria das aprendizagens ter um ndmero reduzido de participantes
uma vez que, como ja anteriormente podemos constatar, as aprendizagens foram dirigidas
essencialmente para o interior das instituicdes e estas sdo, na sua maioria, micro empresas.

De salientar também a existéncia de 5 aprendizagens, das 30 identificadas, com um
namero de participantes acima de 30, o que revela que algumas das aprendizagens foram

pensadas para a populacédo em geral da freguesia de Capelins (Santo Antonio).

5.2.10. O Local da Realizagdo das Aprendizagens
Quando inquiridas sobre o local onde promoveram as aprendizagens que disponibilizaram a
populacdo da freguesia de Capelins (Santo Antdnio), as instituicGes referiram o que se

encontra inscrito na Tabela 35, que se segue:

Tabela 35 - O Local da Realizagdo das Aprendizagens

Outra Varios Sem

Local da Realizagéo Freguesia . . Total
Freguesia Locais resposta
Instituicao 16 0 0 0 16
Outro Local 0 12 0 0 12
Instituicdo e outra freguesia 1 0
Sem Resposta 0 0 0 1
Total 16 12 1 1 30

a) A maioria das aprendizagens disponibilizadas pelas instituicbes da freguesia de
Capelins (Santo Antonio) ocorreu na instituicdo (16 referéncias, correspondendo a
53,3% do total);
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b) 12 das aprendizagens disponibilizadas pelas instituicbes da freguesia de
Capelins(Santo Antonio) foram concretizadas em outro local distinto daquele em que

se localiza a instituicdo promotora.

5.2.11. A Duracéo das Aprendizagens

Relativamente ao periodo de tempo em que decorreram as aprendizagens, verificou-se o
seguinte:

Tabela 36 — A Duragéo das Aprendizagens

»,
Aprendizage ADbsoluta elativa (%

Sem Resposta 10 33,30
2-7 dias 9 30,00
1 dia 8 26,70
Mais de 14 dias 3 10,00

Total 30 100,00

Das 20 referéncias de aprendizagem que recolhemos, resulta o seguinte:

a) 9 aprendizagens (correspondendo a 30% do total) tiveram uma duracéo entre 2 e 7
dias;

b) 8 aprendizagens (correspondendo a 28,70% do total) duraram apenas 1 dia;

¢) 3aprendizagens (correspondendo a 10% do total) duraram mais de duas semanas.

De salientar que existem 12 aprendizagens com tempo de duragéo relativamente extensos, o
que deixa prefigurar a existéncia de cursos devidamente organizados e com prolongamento no

tempo.
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5.2.12. A Frequéncia das Aprendizagens

No que se refere a frequéncia de ocorréncia das aprendizagens institucionais, a informagéo

recolhida encontra-se distribuida na Tabela 37.

Tabela 37 - A Frequéncia das Aprendizagens

Frequéncia das Aprendizagens Frequencia Frequencia
Absoluta Relativa (%)
Sem Resposta 19 63,30
Episodica 6 20,00
Permanente 5 16,70
Total 30 100,00

Da analise da Tabela 37, verifica-se:

a) 6 aprendizagens (correspondendo a 20% do total) apresentaram caracter pontual ou

episodico;

b) 5 aprendizagens (correspondendo a 16,70% do total) ocorreram permanentemente.

5.2.13. O Horério das Aprendizagens

O horario das aprendizagens foi um dos aspectos acerca do qual foi recolhida informacao, que
se encontra inscrita na Tabela 38, que a seguir se apresenta.

Tabela 38 - Horario das Aprendizagens

Horério das Aprendizagens Frequencia Frequencia
Absoluta Relativa (%)

Laboral 20 66,70
Outro Horario 6 20,00
Sem Resposta 4 13,30
Total 30 100,00
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Da andlise & Tabela 38, verifica-se o seguinte:

a) Predominaram as aprendizagens que ocorreram em horario laboral. Foram aqui
identificadas 20 aprendizagens (correspondendo a 66,70% do universo de

aprendizagens identificadas);

b) Ocorreram 6 aprendizagens em outro horario (correspondendo a 20% das situacdes
que foram disponibilizadas pelas instituicbes da freguesia de Capelins (Santo

Antonio).

Os dados anteriores reforcam o caracter interno destas aprendizagens uma vez que elas
aconteceram em horario laboral o que pressupdes que a maioria foi orientada e destinada

preferencialmente para os colaboradores das instituicoes.

5.2.14. A Avaliacao das Aprendizagens

Um dos aspectos mais importantes que caracterizaram as aprendizagens disponibilizadas pelo
conjunto de instituicdes existentes na freguesia de Capelins (Santo Ant6nio) refere-se a
natureza da sua avaliacdo. Relativamente a este aspecto, apresentamos, na Tabela 39, as
caracteristicas principais dos processos de avaliagdo mobilizados pelas aprendizagens
identificadas.

Tabela 39 - A Avaliacdo das Aprendizagens

Avaliacio das Aprendizagens Frequéncia  Frequéncia

Absoluta Relativa (%)

Sim 7 23,30
Sem resposta 5 16,70
Total 30 100,00

No que respeita a avaliacdo das aprendizagens institucionais, podemos verificar que:

a) 18 das 30 aprendizagens identificadas (o que corresponde a 60% do total) ndo

foram avaliadas;
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b) Apenas 7 aprendizagens (correspondendo a 23,30% do universo de aprendizagens)
referiram ter existido processo de avaliagéo.

5.2.15. O Momento da Avaliacdo das Aprendizagens

Relativamente a0 momento em que a avaliacdo ocorre, podemos observar os dados
apresentados na Tabela 40:

Tabela 40 - O Momento da avaliacdo das Aprendizagens

Momento da Avaliacdo das Aprendizagens Frequéncia Frequéncia
Absoluta Relativa (%0)

Ao Longo da Aprendizagem 6 85,70
No Final da Aprendizagem 1 14,30
Total 7 100,00

Da informagé&o constante na Tabela 40, podemos observar:

a) em 6 das 7 aprendizagens que tiveram avaliacdo (o que corresponde a 85,70% do

total das aprendizagens que referiram realizar avaliacdo das mesmas) a avaliacdo
decorreu ao longo da aprendizagem;

b) Apenas 1 referéncia para a realizagdo da avaliagcdo no final da aprendizagem.

5.2.16. A Avaliagdo das Aprendizagens — Quem avalia

Um dos aspectos relevantes na concretiza¢do do procedimento de avaliagdo, prendeu-se com a
identificacdo do responsavel por esse mesmo processo de avaliacdo. Desta dimensdo,
apresentamos, em seguida (Tabela 41), a informacéo recolhida.
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Tabela 41 — Quem avalia as Aprendizagens

Quem Avalia Frequéncia Freqyéncia
Absoluta Relativa (%)
Sem Resposta 26 86,70
Hetero-Avaliagdo 4 13,30
Total 30 100,00

Com base na informacéo inscrita na Tabela 41:

a) Em 26 das 30 aprendizagens identificadas ndo ocorreu qualquer referéncia a esta

questdo, o0 que corresponde a uma percentagem de 86,70% do total das aprendizagens

disponibilizadas pelas instituicdes existentes na freguesia de Capelins (Santo

Anténio);

b) Apenas 4 referéncias indicaram a utilizagdo do processo de hetero-avaliagéo, o

que corresponde a 13,30% do universo das aprendizagens.

5.2.17. A Certificacao das Aprendizagens

Um dltimo aspecto, relativo ao processo de avaliagdo das aprendizagens institucionais

disponibilizadas pelas instituicdes existentes na freguesia de Capelins (Santo Antdnio) —

Alandroal, refere-se a certificacdo proporcionada pelas aprendizagens. A informacao

recolhida nesta dimensdo encontra-se na Tabela 42 e Gréafico 11.

Tabela 42 - A Certificagdo das Aprendizagens

Certificagio Frequéncia  Frequéncia
Absoluta Relativa (%0)
Profissional 13 43,35
Formal Académica 1 3,33
Académica e Profissional 0 0,0
N&o Formal 12 40,00
Laboral 2 6,66
Informal Amigos 1 3,33
Comunidade Local 1 3,33
Total 30 100,00
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Grafico 11 - A Certificacdo das Aprendizagens

No que respeita a certificacdo das aprendizagens, verifica-se:

a) O total das aprendizagens (30) foi certificado;

b) 14 aprendizagens foram certificadas formalmente, sendo que 13 conferiram
certificacdo profissional (correspondendo a 43,35% do total) e s6 | aprendizagem

conferiu certificagdo académica (3,33% do total);

c) A certificacdo ndo formal e informal (sem equivaléncia académica ou profissional)

caracterizou 16 aprendizagens (correspondendo a 53,32% do total).

5.2.18. O Financiamento das Aprendizagens

No que se refere ao financiamento necessario para a organizacdo e concretizacdo das

aprendizagens institucionais, verifica-se o seguinte:
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Tabela 43 - O Financiamento das Aprendizagens

Financiamento Frequéncia Frequéncia
Absoluta Relativa (%0)
Sim 11 36,70
Sem resposta 4 13,30
Total 30 100,00
A
50,0 -
40,0 ? N
30,0 - / .
20,0 - / . —.’—
100 - . I
gg L L "
' Nao Sim Sem resposta

Grafico 12 - O Financiamento das Aprendizagens

Da leitura da informagdo anterior, retiram-se 0s seguintes factos:

a) 15 aprendizagens (correspondendo a 50% do total) ndo envolveu qualquer

financiamento;

b) 11 aprendizagens (correspondendo a 36,70% do total das aprendizagens) foram

financiadas.

5.2.19. O Tipo de Financiamento das Aprendizagens

Nas 11 aprendizagens que referiram possuir financiamento, importou identificar qual a

proveniéncia e o tipo de financiamento obtido.
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Tabela 44 - O Tipo de Financiamento das Aprendizagens

Tipo de Financiamento Freguencias) BERIEqUeREla
Absoluta Relativa (%)
Proprio 8 72,70
Exterior Institucional 2 18,20
Particular 1 9,10
Total 11 100,00

Da leitura da informacao inscrita na Tabela 44, retiram-se 0s seguintes factos;
a) 8 das 11 aprendizagens (correspondendo a 72,70% do total) foram financiadas pela

propria instituicao;

b) 3 das 11 aprendizagens (correspondendo a 27,30% do total) foram financiadas com
recurso ao exterior, sendo que apenas 1 das aprendizagens foi financiada através

do estabelecimento de parcerias.

5.2.20. A Existéncia de Parcerias na Concretizacdo das Aprendizagens
Uma das dimensBes presentes no processo de inquérito referia-se a identificagdo e

caracterizagdo de eventuais parcerias na concretizacdo das aprendizagens institucionais. A

informagdo recolhida nesta dimensdo encontra-se estruturada na Tabela 45.

Tabela 45 - A Existéncia de Parcerias

Parcerias Frequéncia Frequéncia
Absoluta Relativa (%)

Né&o 23 76,70

Sim 6 20,00
Sem resposta 1 3,30
Total 30 100,00
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Com base na Tabela 45, verificou-se que:

a) 23 aprendizagens ndo envolveram estabelecimento de parcerias o que corresponde

a 76,70% do universo considerado;

b) 6 aprendizagens (0 que corresponde a 20% do universo) envolveram o

estabelecimento de parcerias.

5.2.21. As Caracteristicas das Parcerias

No que se refere a designacdo das instituicbes com quem se concretizou as parcerias,

podemos verificar pelo exposto na Tabela 46.

Tabela 46 - As Caracteristicas das Parcerias

Caracteristicas das Parcerias Frequéncia  Frequencia

Absoluta  Relativa (%)

Instituicdes Publicas 5 83,30
Sem resposta 1 16,70
Total 6 100,00

A partir da analise da Tabela 46, verifica-se:

a) A grande maioria das parcerias é instituicdo publica (5) o que corresponde a uma
percentagem 83,30% do total das aprendizagens que referiram a realizagdo de
parcerias;

b) Foram referidas, explicitamente, como parceiros, a Comissdo de Coordenagdo e
Desenvolvimento Regional e a Escola do 1° Ciclo e o Municipio de Chelles
(Espanha).

5.2.22. A Localizagéo das Instituigcdes Parceiras

Relativamente a localizacdo das instituicGes parceiras, verifica-se o seguinte:
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Tabela 47 - Localizagdo das Institui¢Oes Parceiras

Localizacdo das InstituicGes Parceiras

Frequéncia
Absoluta

Frequéncia

Relativa (%)

Exterior ao Concelho 3 50,00
Freguesia 2 33,30
Outra Freguesia 1 16,70

Total 6 100,00

a) 3 das parcerias identificadas localizaram-se no exterior do concelho de Alandroal

(correspondendo a 50% das parcerias sinalizadas);

b) 2 das instituices parceiras localizaram-se na mesma freguesia;

c) E apenas em 1 dos casos, a instituicdo parceira localizou-se em outra freguesia que

ndo a freguesia de Capelins (Santo Antonio).

A maioria das parcerias envolvidas nas aprendizagens identificadas localizou-se fora do

concelho de Alandroal.

5.2.23. A Condicdes de Obrigatoriedade em Frequentar as Aprendizagens

Da analise a dimensdo da obrigatoriedade em frequentar as aprendizagens disponibilizadas

pelas instituicdes da freguesia de (Capelins Santo Antdnio), durante o periodo em estudo

(1997 a 2207), podemos observar pelos dados inscrito na Tabela 48, abaixo apresentada.

Tabela 48 - Condigdes de Obrigatoriedade

Condigéo de Obrigatoriedade

Frequéncia

Absoluta

Frequéncia
Relativa (%)

N&o Obrigatoriedade da Participacao 24 80,00
Sem resposta 4 13,30
Obrigatoriedade da Participacao 2 6,70

Total 30 100,00
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Da informagé&o inscrita na Tabela 48, podemos concluir:

a) A grande maioria (24) das aprendizagens realizadas (correspondendo a 80% do
total das aprendizagens identificadas), ndo impds qualquer obrigatoriedade de

participacao;

b) Apenas 2 das aprendizagens referiram obrigatoriedade de participacao.

5.2.24. A Relevancia das Aprendizagens

Outra das dimensOes analisada prendeu-se com a relevancia das aprendizagens. A informacéo

apresenta-se inscrita na Tabela 49.

Tabela 49 - A Relevéancia das Aprendizagens

Relevancia das Aprendizagens Frequéncia Frequencia

Absoluta Relativa (%)
Pessoais 22 42,40
Profissionais 18 34,60
Sociais 9 17,30
Familiares 2 3,80
Escolares/Académicas 1 1,90
Total 52 100,00

Relativamente a variavel ‘relevancia das aprendizagens’, é de referir que:

a) A relevancia mais referida centrou-se na dimensdo pessoal, atingindo 22

referéncias, correspondendo a 42,30% dos casos;

b) Seguiu-se a dimenséao profissional, com 18, o que corresponde a 34,60% do total;
¢) A dimensao social apresenta 9 referéncias, correspondendo a 17,30% do total;
d) Por fim, surge a dimensdo pessoal com 2 ocorréncias e a dimensao

escolar/académica com apenas 1 referéncia.
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CAPITULO 6
— CONCLUSOES E CONSIDERACOES FINAIS
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CAPITULO 6 - CONCLUSOES E CONSIDERACOES FINAIS

6.1. Conclusdes

Com o intuito de apresentar as conclusdes que fomos obtendo no decorrer do nosso estudo, de
uma forma organizada e na tentativa de evitar repeticdes desnecessarias, como expde Teixeira
& Fontes (1996:348) “ (...) estas consideracdes finais que, num momento em que se pretende
estar a concluir uma reflexdo, se proceda a uma leitura mais sistematizada e globalizante da

problematica construida e desenvolvida ao longo desta pesquisa (...)”.

Nesse sentido, optdmos, nesta fase do trabalho, por adoptar a estrutura de apresentacdo de
conclusdes, proposta por Trindade (1991: 381; 1996:195).
Assim sendo, dispusemos a apresentacdo das conclusfes em trés niveis:

= Nivel descritivo;
= Nivel critico da estrutura da investigacdo;

» Nivel critico da instrumentalidade da investigac&o.

6.1.1. Nivel descritivo

No territério em estudo (Freguesia de Capelins (Santo Antonio) / Alandroal - localizado na
regido Alentejo ao sul de Portugal), onde tal como em qualquer outro contexto geogréfico,
social e cultural, existe um universo de oportunidades de aprendizagens. Foi com base nessa
certeza que 0 nosso estudo se propbs a identificar e caracterizar a fileira do universo de
oportunidades de aprendizagens disponibilizadas pelas instituicbes e concretizadas pela
populacéo residente na freguesia de Capelins (Santo Antdénio) /Alandroal, na década de 1997-
2007.
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Tendo por base as questdes de partidas e os objectivos definidos no &mbito da investigagéo,
dos resultados obtidos podemos extrair as seguintes conclusoes:

1. Foram identificadas 18 institui¢fes na freguesia em estudo (Capelins), sendo que
participaram na analise 16 dessas instituicbes, o que correspondeu a uma

percentagem de 88, 89% dos casos.

2. Sendo Capelins uma freguesia localizada no espaco rural, verificou-se, no que
respeita a &rea de actividade econémica institucional, uma predominancia do
cluster do sector do comércio por grosso e a retalho e no sector de reparacgdo de

veiculos automdveis e motociclos, o que, a priori, ndo seria o espectavel.

3. Foi identificada, numa das instituicdes, um nimero muito elevado de socios, sendo
certamente de grande importancia para a freguesia de Capelins (Santo Antonio). A

instituicdo em causa foi identificada como sendo o Centro Cultural de Montejuntos.

4. A maioria (14 do universo de 16) das instituicdes é de natureza privada

(microempresas).

5. A area de actividade funcional da maioria das instituicdes encontra-se no ambito

do comércio e restauracao.
6. A maioria das instituicdes ndo possuiu restri¢cdes no acesso do publico, no entanto
o seu funcionamento decorreu em horéario laboral o que pode ndo ter satisfeito a

disponibilidade dos individuos da freguesia.

7. A maioria das instituicBes revelou possuir alguma organizagdo, no que respeita a

sua administracgéo.

8. Relativamente ao relacionamento interinstitucional, ndo existiu uma grande

dindmica nesse sentido e quando existiu foi exterior a freguesia.
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9.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

A taxa de aprendizagens institucionais (numero de aprendizagens/nimero de
instituicOes) foi de 1,88 sendo que se verificou a existéncia de uma maioria no
cluster das aprendizagens relacionadas com as ciéncias sociais, comércio e
direito, de acordo com a classificacio Nacional das Areas de Educacio e Formagio
(CNAEF/Grandes Grupos).

O periodo em que ocorreu a maioria das aprendizagens localiza-se nos anos 2004,
2005 e 2006, sendo que ocorreu um acrescimo significativo deste no inicio do periodo

em analise (1997).

O principal objectivo das aprendizagens estudadas assentou na formacdo do
pessoal da instituicdo e foi da responsabilidade dessa mesma instituicdo, no que

respeita a sua concepcao e financiamento.

Relativamente a relevancia das aprendizagens, a grande énfase verificou-se na

relevancia pessoal e profissional.

A grande maioria das aprendizagens realizadas ndo determinou qualquer

condicado de obrigatoriedade na sua frequéncia.

No que respeita a certificacdo das aprendizagens realizadas, verificou-se que a
grande maioria foi de caracter formal e ndo formal sendo que a certificacdo
informal teve muito pouca relevancia (quase inexistente), o que revelou um universo,
ainda pouco conhecido, de contextos ndo-formais e informais de educacéo e promotor
de um contributo muito significativo no processo de qualificacdo dos individuos

residentes na freguesia de Capelins (Santo Antdnio).

Na identificacdo de eventuais parcerias na concretizacdo das aprendizagens,
verificou-se a sua quase inexisténcia e quando estas existiram foram realizadas com

instituicdes localizadas fora do concelho de Alandroal.
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6.1.2. Nivel Critico da estrutura da investigacao

As opc¢des metodoldgicas delineadas no inicio da investigacdo nao sofreram alteragcdes. De
referir que o instrumento de recolha de dados QAL ja tinha sido utilizado noutro projecto de
investigacdo e que foi adaptado por forma a corresponder aos objectivos propostos para esta
investigacdo em concreto.

Indicaremos, nesta dimensdo, 0s aspectos que nos parecem ser mais relevantes e que

decorreram do nosso percurso de pesquisa:

Aspectos positivos na estrutura da investigacéo:

» O contacto directo com a populagéo por parte da equipa de investigacao;

» O facto de o processo de inquiricdo ter decorrido no ambiente onde os inquiridos se

encontravam inseridos;

» O estabelecimento de uma relacdo préxima entre o investigador e os participantes;

» A existéncia de técnicos pertencentes a Camara Municipal de Alandroal, na equipa de
investigacdo, sendo conhecedores de algumas das realidades locais e pessoais,
facto que ajudou bastante no estabelecimento dos contactos;

* A colaboragdo directa de membros de instituicbes locais, o que facilitou a

abordagem aos individuos inquiridos.

Aspectos menos positivos na estrutura da investigagéo:

e A escala geografica, institucional e humana que pressupunha (no @mbito de todo o

concelho);

e A infra-estrutura de recursos humanos, técnicos e financeiros que exigia para a
sua adequada concretizacao.
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6.1.3. Nivel critico da instrumentalidade da investigacéo

Existe actualmente, em Portugal, a percepcédo de que, para além das instituicbes com directas
responsabilidades na disponibilizacdo de ofertas educativas em contexto formal de
aprendizagem, existe também outro conjunto de instituicdes e contextos locais geradora de
aprendizagens ndo formais e informais. Sdo contextos de aprendizagem que se geram nos
ambientes quotidianos proprios das relacfes sociais e familiares existentes em cada realidade
comunitaria de residéncia, trabalho ou convivio, assim como, associa¢fes e entidades locais
que muito contribuem para o enriquecimento dos contextos ndo formais de educacdo. Sendo
estes diversos contextos de aprendizagem promotores de desenvolvimento pessoal e local das
comunidades em que se inserem, considera-se que esta investigacdo se pode constituir
como um importante contributo para a compreensdo dos diversos processos de
aprendizagem dos individuos de Capelins (Santo Anténio). A descodificacdo das
possibilidades de aprendizagem existentes no territorio e da forma como foram utilizadas
pelos individuos ai residentes permite a reflexdo em torno de eventuais estratégias e
dispositivos de aprendizagem que podem ser construidos, a fim de favorecer a
aprendizagem destes individuos.

Deseja-se que esta investigacdo tenha, fundamentalmente, alcancado 0 seu propdsito:
contribuir para a revalorizacéo cientifica, pedagdgica e social das instituicbes locais no
territério em estudo, particularmente no papel educador e formador.

6.2. Consideracoes Finais

A conclusdo da cartografia da rede de instituicdes e de aprendizagens disponibilizadas e
concretizadas pelos individuos residentes em determinado territorio, permite avaliar, de forma
objectiva e clara, a presenca das instituicbes da sociedade civil na construcdo, individual,
familiar e comunitéria, no processo de construcdo dos diferentes projectos educativos, tal
como refere Imaginario (2007: 27) “ (...) algo se poderia ganhar se alargassemos o conceito
de “instituicdo com capacidade educativa” a organizag¢oes (e institui¢oes) cuja vocagao

’

primeira ndo é a de oferecer educagdo e formagado.’
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Deve existir entre os diversos sistemas de qualificacdo e os territérios um objectivo
comum na promogéao de dindmicas de desenvolvimento e de coeséo social e, desse modo,
apostar na valorizacdo de toda a qualificacdo, independentemente da sua origem ou

caracteristica.

“A participagcdo dos actores locais (ao nivel da tomada

de decisdo, concretizacdo das decisdes e avaliacdo dos
resultados) € que permite transformar o processo de
desenvolvimento num trabalho que uma comunidade
realiza sobre si propria (...)” (Canario, 2000: 65). Tendo
em conta “a propria identidade territorial do interventor
parece constituir-se como determinante para o levar a
cabo determinadas intervengdes sociais, bem como o tipo
de intervengdo que se procura fazer” (Ruivo, 2002: 49).
(...) no Desenvolvimento Local (...) ha tantas outras
aprendizagens (...) que se fazem nestes processos € que
levam, frequentemente, as pessoas que integram estes
processos a apaixonarem-se, a trabalharem intensamente.
Porque véem que estdo elas proprias a crescer, que estdo
a desenvolver-se, que estdo a aprender numa dinamica
que é, par elas, no fundo, uma educacdo/formacdo de
natureza informal.” (Melo, 2005: 111 e 112).

Identificada alguma fragilidade na concretizacdo de parcerias, pensamos que, para além
de outros beneficios, como refere Melo (in Cabrito & Canario, 2005: 110), ”Tratando-se de
um pequeno territorio, tera que entrar em negociacées permanente com outros actores e
outros territorios dentro do mesmo concelho, depois da regido, depois do pais, depois,

certamente, da unido Europeia e por ai fora.” (Negrito da nossa autoria).

A importancia das redes de relacao constitui uma peca essencial para a concretizacéo de
determinados objectivos de ordem local. “O apoio social reflecte o reconhecimento da
capacidade das pessoas e das suas redes lidarem com os problemas e promoverem o bem-

estar (...), tendo a investiga¢do demonstrado que hd vantagens tanto para quem é ajudado
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como para quem ajuda: (...).” (Menezes, 2007: 100). Tal como todos, certamente,
acreditamos “muito nas intervengdes sociais locais que resultam da cooperagdo de varias
entidades, que partilham recursos e vontades para promover um harmonioso e coeso

desenvolvimento social.” (Azevedo, 2005: 7-9). (Negrito da nossa autoria)

Relevamos também a importancia da ac¢do comunitéria que tenha como proposito
principal a promogdo nas pessoas e nos grupos de uma atitude de participacéo activa no

processo do seu proprio desenvolvimento.

“A participagdo é uma garantia da pertinéncia das
intervencdes, situando-as no quadro dos problemas
localmente identificados, permite fazer mais e melhor
através de um mais eficaz aproveitamento dos recursos
internos e externos, tem um valor formativo, intrinseco,
para os participantes, favorecendo a responsabilizacéo
colectiva e constituindo-se como um factor de
conscientizacdo susceptivel de funcionar como elemento
catalizador de novas, e cada vez mais auténomas,
iniciativas” (White, Cit. In: Canario; 2000: 65).
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ANEXO A - Questionario das Aprendizagens Institucionais Q.A.l. (1)
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Centro de Investigacdo em Educacdo e Psicologia

u-evora

UNIVERSIDADE DE EVORA

Projecto “Arqueologia” das Aprendizagens no Concelho do Alandroal

PTDC / CED / 81388 /2006

Questionario das Aprendizagens Institucionais

QA.L.(I)
Freguesia Instituicdo Local / Sitio de Freguesia Endereco
1. Ereguesia
Juromenha

Santiago Maior

Alandroal (Nossa Senhora da Conceicao)

Santo Antonio de Capelins
Sao Brés dos Matos

Sao Pedro - Terena

2. Caracterizacdo da Instituicdo:

2.1 Designacéo:

2.2.NUumero de Associados / Socios (proprietarios):

2.3 Data de Fundagéo:

2.3.1.0correu Interrupcao de Actividade:

Sim

Nao

2.3.1.1.Data de Reinicio de Actividade:
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2.4 Natureza Estatutéria:

Publico

Privado

Outra

Qual?:

2.4.2. Natureza juridica e funcional

Autarquia

Instituicdo Particular de Solidariedade Social

Associacao de Desenvolvimento Local

Associacdo Juvenil

Empresa

Cooperativa

Estabelecimento de Ensino

Outra

Qual?:

2.4.3. Area de Actividade

Cultural

Educacional

Social

Religiosa

Comercial / Restauracao

Industrial

Desportiva

Recreativa / Lazer

Agricola

Outra

Qual?:
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3. Actividades Desenvolvidas entre 1997 e 2007

3.1.A Institui¢éo possui Plano Anual de Actividades:

Sim

Nao

3.2.Quotidiano

3.2.1. Funcionamento

Continuo (ao longo de todo o ano)

Em determinadas alturas do ano
Quais?

Pontualmente

Quando?:

Outro

Qual?:

3.2.2. Horario de Funcionamento
Geral (Laboral)

Reduzido (Um periodo / p6s laboral)

Pontual

QOutro horario

Qual?:

3.2.3. Acesso do Publico

Geral (sem restri¢des)

Condicionado (com restrigdes)

Quais?:

Outro

Qual?:
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3.1.4. Pessoal

Remunerado

Voluntario

Qutro vinculo

Qual?:

3.1. Organizagdo e Administracdo

3.2.1. Contabilidade

Organizada

Pela Prdpria Instituicdo

Quem Organiza:

Por uma entidade Exterior
Qual?:

Né&o Organizada

3.2.2. Trabalho Administrativo

ReuniGes de Direcc¢ao
J Peri6dicas

Qual ou Reqularidade ou periodicidade?

Pontuais
Com Actas

Sem Actas

Reunides de Assembleia
J Periddicas

Qual ou Reqularidade ou periodicidade?

D Pontuais
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Com Actas

Sem Actas

Outro tipo de Reunides

Qual?:

3.2.3. Relacionamento Interinstitucional

Parcerias

Quais:

Com Protocolo

Sem Protocolo

QOutro

Qual:
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3.3. Projectos

Denominacéo

Periodo de

concretizacdo

Parcerias

estabelecidas

Financiamento

Envolvido

Publico

—alvo

Aprendizagens envolvidas nos

Projectos

Financiamento

Descricao das

Aprendizagens

Protagonistas
das

Aprendizagens

Exclusivamente

Préprio

Externo

Exclusivamente

Préprio
e

Externo
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ANEXO B - Questionario das Aprendizagens Institucionais Q.A.I. (1)
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u-evora

UNIVERSIDADE DE EVORA

Centro de Investigacdo em Educacdo e Psicologia

Projecto “Arqueologia” das Aprendizagens no Concelho do Alandroal

PTDC / CED /81388 /2006
Questionario das Aprendizagens Institucionais
Q.A.L (1)
Freguesia Instituicdo Local/Sitio de Endereco Aprendizagem Ano de Realizagéo
Freguesia

4. Caracterizacdo da Actividade gue envolve Aprendizagem:

4.1. Designagao:

4.2.1. Responsabilidade da Concepcéo da Actividade

Propria Instituicdo

Outra Instituigéo

Uma parceria envolvendo a Institui¢do

Outra responsabilidade

Qual? / Quem?:

4.2.2. Responsabilidade pela Concretizacédo da Actividade

Instituicéo

Da propria Instituicdo

Outra Instituigédo

Uma parceria envolvendo a Instituicdo

Outra responsabilidade

Qual?:

Formadores

Da Instituicéo

De outra Institui¢do da Freguesia
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De outra Institui¢do de outra Freguesia do concelho

Exterior ao Concelho

De onde?:

4.2.3. Objectivos da Actividade

Desenvolvimento Local

Promocao da Cultura

Promogdo da Informagdo

Promocéo do Apoio Social

Caracter Ludico / Recreativo

Modernizacdo da propria Instituicao

Formacdo do Pessoal da Instituicdo

Formacdo Profissional

Formacdo Escolar

Formacdo Profissional e Escolar

Outro(s) Objectivo(s)

Quais:

4.2.4. Publico — Alvo
4.2.4.1. Grupo — Alvo
Toda a Comunidade Local

Grupo Especifico

Jovens

Adultos em Idade Activa

Empresarios

Familias

Destinado a um sector de profissional em particular

Qua?l:
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4.2.4.2. Faixa Etaria

Todas as Faixas Etarias

Faixa Etaria Especifica

Jovens

Adultos em Idade Activa

Idosos

Qual:

4.2.4.3. Género
Masculino
Feminino
Ambos

4.2.3. Numero de Participantes

Até 10
11-20
21-30
Mais de 30

4.2.4. Local de Realizagdo

Na Freguesia

Na prépria instituicdo

Noutro local

Onde?:

Noutra Freguesia

Qual?:

Em que instituicdo?

4.2.5. Duracéo da Actividade
1 Dia

2 — 7 Dias (1 semana)
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8 — 14 Dias (2 semanas)
Mais de 14 Dias
Permanente

Pontual

4.2.6. Horario
Geral (Laboral)
Reduzido (Extra Laboral)
Pontual
Qutro horario

Qual?:

4.2.9. Avaliacéo

Sim

Ao Longo da Aprendizagem

No Final da Aprendizagem

4.2.10. Certificacdo

Sim

Equivaléncia Académica

Equivaléncia Profissional

Equivaléncia Académica e Profissional

Social (da responsabilidade da Propria Instituicéo)

Certificado de Participagédo no evento

Nao
4.2.11. Financiamento da Actividade

Sim

Propria Instituicdo

Com recurso ao Exterior

Institucional

Particular
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4.2.12. Parcerias

4.2.12.1. Em caso afirmativo

Contrato resultante de candidatura
Subsidio

Natureza Estatutaria das

Instituicdes Parceiras

Localizagao das Instituicdes Parceiras

Grau de Formalidade da Parceria

Outro
Qual

Publica Privada

Freguesia
Qual

Outra
Freguesia
Qual

Exterior Ao
Concelho
Qual

Formal

Informal Sem

Protocolo

Formal
Com

Protocolo

167




4.2.13. Recursos Utilizados

Tecnoldgicos

Materiais

Humanos

QOutros recursos

Quais?:

4.2.14. Natureza da Participacao

Obrigatoriedade da Participacédo

Condicao de obrigatoriedade?:

N&o Obrigatoriedade da Participacéao

4.2.15. Relevancias das Aprendizagens

Escolares / Académicas

Profissionais

Sociais

Familiares

Pessoais

Outra relevancia

Quais:

4.2.16 Outros aspectos relevantes
1)

2)

3)

168



ANEXO C - D. R. — I Série-B — Portaria n.° 256/2005, de 16 de Marco — CNAEF
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D. R. — | Série-B — Portaria n.° 256/2005, de 16 de Marco — CNAEF

MINISTERIO DAS ACTIVIDADES ECONOMICAS

E DO TRABALHO

Portaria n.° 256/2005

A Portaria n.° 316/2001, de 2 de Abril, aprovou a Classificacdo Nacional de Areas de
Formacdo (CNAF), a utilizar na recolha e tratamento de dados sobre formacéo profissional,
nos inquéritos e estudos e na identificacdo da oferta formativa. A CNAF baseia-se na
Classificacdo Internacional Tipo da Educagédo, da UNESCO, bem como na classificacdo das
areas de formacdo elaborada sob supervisdo do Gabinete de Estatisticas das Comunidades
Europeias (EUROSTAT) e do Centro Europeu para o Desenvolvimento da Formacéo
Profissional (CEDEFOP), com o objectivo de suprir a inexisténcia de uma classificacdo

internacional harmonizada na area da formacdo, inicial e continua.

Entretanto, 0 EUROSTAT e o CEDEFOP actualizaram a classificacdo das éareas de
formacdo, que passou a designar-se por Classificacdo das Areas de Educacdo e Formacdo.
Com base nesta actualizacdo, procedeu-se a revisdo da CNAF e, tendo em consideracdo a
inexisténcia de uma classificacdo harmonizada que constituisse um instrumento técnico de
coordenacado estatistica na area da educacdo e formacdo, o Conselho Superior de Estatistica
adoptou a Classificacdo Nacional das Areas de Educacio e Formacdo (CNAEF) com vista
sua utilizacdo, para fins estatisticos e com caracter vinculativo, pelas entidades produtoras de
estatisticas no &mbito do Sistema Estatistico Nacional.

Ao mesmo tempo, o Conselho Superior de Estatistica recomendou as entidades da
Administracdo Publica que a CNAEF seja adoptada na elaboragdo de documentos
administrativos passiveis de aproveitamento para fins estatisticos, bem como preconizou que
a referida Classificacdo seja alterada em conformidade com posteriores actualizacbes dos
instrumentos comunitarios. Nesse sentido, procede-se a aprovacdo da CNAEF, de acordo com
a versao adoptada pelo Conselho Superior de Estatistica.

Assim:
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Nos termos do disposto no n.° 1 do artigo 4.° e no n.° 1 do artigo 5.° do Decreto-Lei n.°
405/91, de 16 de Outubro:

Manda o Governo, pelo Secretario de Estado Adjunto e do Trabalho, o seguinte:

1.°

Objecto

E aprovada a actualizacio da Classificagdo Nacional das Areas de Educacio e Formagio, em
anexo a presente portaria, a adoptar na recolha e tratamento de dados sobre a formagéo
profissional, nomeadamente no ambito do Fundo Social Europeu, nos inquéritos e estudos e
na identificacdo da oferta formativa.

2.°

Actualizacao dos cursos de formacéao

Os cursos de formacao que constituem a oferta formativa disponivel devem ser actualizados

em conformidade com a Classificagio Nacional das Areas de Educago e Formagc&o.
3.0
Revogacéo
E revogada a Portaria n.° 316/2001, de 2 de Abril.
O Secretario de Estado Adjunto e do Trabalho, Luis Miguel Pais Antunes, em 15 de
Fevereiro de 200
ANEXO
Classificacio Nacional das Areas de Educacio e Formacéo

I — Introducéo
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A educagdo e a formacgéao profissional assumem actualmente um papel de grande relevancia
na preparacao das pessoas para a inser¢do ou reinser¢do no mercado de trabalho, pelo que se
torna necessario dispor de informacéo detalhada, completa e comparavel que permita definir,
acompanhar e avaliar eficazmente as politicas de formacao. Isto € valido para a globalidade da
formacao, ja que se aplica tanto a formac&o inicial como a formacao continua.

Apesar das recolhas de dados que tém sido feitas para melhorar essa base de informacao,
verificou-se que foi sistematicamente ignorado um aspecto essencial da formacdo: a
informacdo sobre os seus conteudos. Tal situacdo deve-se a auséncia de uma classificacdo
internacional que servisse de referéncia a todas as recolhas de dados, tornando-as

comparaveis.

A Classificacdo Internacional Tipo da Educacdo (CITE) foi concebida pela UNESCO para
constituir um «instrumento de classificacdo que permita compilar e avaliar as estatisticas
educativas tanto a nivel nacional como a nivel internacional». O sistema foi revisto e

actualizado em 1997.

Embora a CITE contenha uma classificacdo das areas de estudo, estas sdo demasiado
genéricas para permitir recolher dados relativos as areas de formacéo profissional. Assim, foi
elaborada uma subclassificagdo das areas de estudo da CITE com o duplo objectivo de
aumentar o nivel de detalhe e de precisao e, a0 mesmo tempo, manter a Idgica e a estrutura da

referida Classificacéo.

A subclassificagdo das areas de estudo da CITE foi elaborada a pedido e sob supervisdo do
Gabinete de Estatistica das Comunidades Europeias (EUROSTAT) e do Centro Europeu para
0 Desenvolvimento da Formagéo Profissional (CEDEFOP), tendo sido aprovada em 1996.

O EUROSTAT propos-se utilizar esta classificagdo em diversas recolhas de dados: inquérito
ao ensino e formacdo profissional (VET), inquérito a formagdo continua nas empresas
(CVTS), questionario UOE revisto para as estatisticas da educacdo e mddulo ad hoc

Aprendizagem ao Longo da Vida do Inquérito as Forgas de Trabalho.

A fim de permitir a comparabilidade dos dados entre os Estados membros da Unido

Europeia, foi construido o manual que estabelece linhas directrizes claras para a aplicagdo das
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areas de formacdo, com especificacdo de regras a observar e a apresentacdo detalhada de
exemplos, devendo servir de guia a elaboragdo das classificages nacionais.

Este manual foi adaptado a realidade portuguesa no @mbito da Comisséo Interministerial para
o Emprego, dando origem & Classificacdo Nacional de Areas de Formagdo (CNAF), aprovada
pela Portaria n.° 316/2001, de 2 de Abril.

A classificacdo comum constituiu a 1.2 etapa no processo de recolha de dados comparaveis.
A 2.2 etapa consiste na aplicacdo uniforme da referida tabela por todas as entidades que

prosseguem actividades de formacéo, quer se trate de formacdo inicial ou formacéo continua.

A aplicacdo da CNAF permite:

A nivel nacional, a identificacdo e codificacdo dos cursos de formacdo, a elaboragdo de
estatisticas, o planeamento e avaliacdo da formacdo e, ainda, a elaboracdo de estudos varios
sobre esta temética;

A nivel internacional, a utilizacdo de dados nacionais sobre a formacdo profissional,

permitindo a comparacdo com os dados de outros paises.

Il - Actualizacdo da classificacédo das areas de educacgdo e formacéao

Em 1999, o0 EUROSTAT e o CEDEFOP actualizaram a Classificacdo das Areas de

Formagao, que passou a designar-se por Classificacio das Areas de Educacio e Formagao.

A alteracdo mais significativa verificou-se na &rea das ciéncias ambientais, que eram
anteriormente classificadas no campo 850, «Protec¢do ambiental», e passam a sé-lo no campo

422, «Ciéncias do ambiente».
Procedeu-se a outras alteracdes de designagdes de forma a tornd-las mais claras e

perceptiveis aos utilizadores, mas nenhuma delas interferird com os resultados das estatisticas

de educacéo e formacao profissional. As areas alteradas foram as seguintes:
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CNAF 2001

CNAEF 2004

141
224
310
420
440
460
722
850

Formacao de professores e formadores
Filosofia, historia e ciéncias afins ......
Ciéncias sociais e do comportamento . .

CIENSIas A VIS < oy woimsiv o/ disavivid s
CICDCIRS RISICAS & s o visinias wtsainzetaniivin
Matematica e estatistica .............
Servicosde'satide: ..o vi o vriaaaiivis
Proteccao do ambiente ..............

1434+ 1444 145+ 146.

225 +226.

311+312+313+314.

421+422.
441+442+4-443.
461+462.
725+T726+727.
851+852+853.

A presente portaria adopta esta actualizacio na Classificacdo Nacional das Areas de

Educacao e Formacdo (CNAEF).

111 - Estrutura da classificagdo das areas de educacao e formacéo

A CITE de 1997 utiliza um cédigo de dois digitos, num sistema hierarquico de classificacdo

das areas, em que o primeiro digito indica o «grande grupo» e o segundo digito 0 «subgrupo».

A classificacdo tem nove «grandes grupos» e 25 «subgrupos». As estatisticas internacionais

da educacdo sdo estabelecidas a partir dos «subgrupos» que, no presente manual, sao

designados «areas de estudo».

QUADRO N.°1

Areas de estudo na CITE de 1997

Grandes grupos - Areas de estudo

Programas gerais:

Programas de base;

Alfabetizacéo;

Desenvolvimento pessoal.

Educacéo:

Formacdo de professores/formadores e ciéncias da educacao.
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Artes e humanidades:

Artes;

Humanidades.

Ciéncias sociais, comércio e direito:
Ciéncias sociais e do comportamento;
Informacé&o e jornalismo;

Ciéncias empresariais;

Direito.

Ciéncias, matematica e informatica:
Ciéncias da vida;

Ciéncias fisicas;

Matematica e estatistica;
Informatica.

Engenharia, indUstrias transformadoras e construcéo:
Engenharia e técnicas afins;
Industrias transformadoras;
Arquitectura e construcao.
Agricultura:

Agricultura, silvicultura e pescas;
Ciéncias veterinarias.

Saude e proteccao social:

Saude;

Servicos sociais.

Servicos:

Servigos pessoais;

Servicos de transporte;

Proteccdo do ambiente;

Servigo de seguranca.

Desconhecido ou nédo especificado.

Um terceiro nivel para a educacéo e formagéo profissional. - A fim de classificar a educacao e

formagcdo profissional, foi criado um terceiro nivel taxindmico no sistema da CITE. Juntou-se
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um terceiro digito que indica a «&rea de educacdo e formagao», como é referido no quadro n.°
2. Foram definidas 77 «&reas de educacdo e formacdo». Foram ainda consideradas, nas areas
de estudo que comportam duas ou mais areas de formacdo, uma area para 0S programas
transversais cujo codigo termina em «0» e outra area cujo cddigo termina em «9» para 0S

programas nao classificados noutra area de formacao.

Cada éarea de educacdo e formacao inclui um certo niumero de programas de formacao. As
descricbes das areas, assim como os indices deste manual, indice sistematico e indice
alfabético, destinam-se a servir de linhas de orientacdo na afectacdo de cada programa a uma
area. 1sso permitira padronizar as decisdes que cada pais tem de tomar de forma que os casos

duvidosos sejam decididos da mesma maneira em todos 0s paises.

Programas de educagédo e formagdo. - Esta classificagéo visa estabelecer uma taxinomia dos
programas de educacdo e formacdo. A classificacdo utiliza a definicdo da Organizacéo
Internacional do Trabalho (OIT) segundo a qual um programa de formacéo € uma «acgéo de
formacédo definida em funcdo de um contetdo e de objectivos precisos, de grupos alvo e dos
resultados pretendidos». Em relacdo a outras, a definicdo da OIT tem a vantagem de fazer
referéncia ao contetido da formacéo.

A partir do momento em que as «areas de educacao e formacao» classificam os programas de
formacdo, a classificacdo pode ser utilizada nas estatisticas sobre formacédo, envolvendo a
participacdo em programas de ensino e formacao e o tipo de certificados e diplomas obtidos

no final desses programas.

QUADRO N.° 2

Estrutura das areas de educacéo e formacao
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Grandes grupos Areas de estudo Arcas de cducagao

(CITE) (CITE) ¢ formagao Programas/conteddos

X XX XXX —
XX XXX ——

XXX
XX XXX —

Classificacdo em funcdo do contetdo da formacdo. - A logica subjacente a classificacdo das
areas de educacdo e formacdo é a do contetdo da formacdo (ver nota 1). Os programas de
educacdo e formacdo sdo agrupados em funcdo das semelhancas dos seus contetdos. Os
grupos de programas sao, por sua vez, agrupados em areas restritas ou alargadas, em funcao
das semelhancas dos saberes dispensados. E o contetido principal do programa que determina

a sua afectacdo a uma &rea especifica.

A distingdo entre as diversas areas ndo tem em conta as motivacGes pessoais para a
participacdo num programa (interesse pessoal, lazer, formacdo tendo em vista um emprego,
etc.) nem o sector de actividade inerente a determinada area de formagéo.

Afectacdo independente do nivel. - A presente classificacdo ndo leva em conta o nivel da
formacdo dispensada. Pelo contrario, a classificacdo é feita independentemente do nivel da

formacdo, porque o principal critério de agregacao € o conteudo da formac&o.

Assim, uma area de formacdo pode integrar programas de varios niveis de educacdo e
formacéo.

Programas de formac&o profissional ao nivel do ensino secundério. - Existem programas de
formacao profissional longos (2-3 anos), ao nivel do ensino secundario, que conduzem a uma
qualificacdo profissional: por exemplo, electrotecnia e electronica. Nesses programas, por

vezes, € consagrada uma carga horaria maior a matérias complementares a preparacdo da
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actividade propriamente dita. Esses programas devem, apesar de tudo, ser classificados na

area de formacéo correspondente a matéria dominante 523, «Electrénica e automacéo».

IV - Classificacdo das areas de educacgao e formacéao

O sistema hierarquico das areas, estabelecido pela CITE, ao qual foram acrescentadas as
areas de formacdo, é apresentado no quadro sindptico seguinte. As descricdes das areas de
formacdo apresentam de forma mais precisa a afectacdo dos programas de formacdo as
diferentes areas. Recorda-se que é o contetdo principal de um programa, ou um conjunto de
programas de formacdo, que condiciona a sua afectacdo a uma determinada area de educacao

e formacao.

QUADRO N.° 3

Quadro sindptico de classificacdo das areas de educacao e formacao

Cirandes grupes Areas de estuda Areas de educacso & formagio
0 Programasgerals ...........oooo.... 01 Programas debase .. ... ... ... 010 Programas de base.
08 Alfabetizacio ...l DED  Alfabetizacio.
09 Desenvolvimento pessoal .......... ) Desenvolvimento pessoal.
I Educagio ............coiiiiioiann. 14 Formagio de professores/formadores | 140 Formagio de professoresformadores e ciéncias
¢ ciénaas da educagio. da educacio (*).
as da educagio.

143 Formagio de educadores de infincia.
q a0 de professores do ensino bésico (1.2

145
146
149 c
da ecducagio — programas nio classificados
noutra drea de formagio.
2 Arese humanidades . ............ ... 21 AFIES i iieiieiaaiaaa 210 Artes (*).
A h dade 21 A 210 Artes (*
211 Belas-aries.
212 Artes do espectaculo.
213 Awdio-visuas e produgio dos media.
214 Design.
215 Artesanato. )
219 Artes — programas nao classificados noutra

irea de formagio.
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Cirandes grupos

Areas de etuda

Areus de educacso & fonmagio

22 Humanidades .................... 230 Humanidades (*).
221  Religido ¢ teologia.
222 Linguas c litcraturas cstrangeiras.
273 Lingua e litcratura materna.
2 Histdria e arqueologia.
2z Filosoha ¢ ctica.
2 Humanidades — programas nac  classificados
noutra drca de formagio.
3 (iéncias sociais, comércio e direito ... [ 31  Ciéncias sociais € do comportamento | 310 Ciéncias sociais e do comportamento (*).
311 Psicologia.
312 Socologia e outros estudos,
313 Ciéncia politica e cidadania.
314 Economia.
319 Ciéncias sociais ¢ do comportamento — progra-
mas nao classificados noutra drea de formacio.
32 Informagio ¢ jormalismo . .......... 320 Informagio e jornalismo (*).
321 Jomnalismo e reportagem.
322 Biblioteconomia, arquivo ¢ documentacio
(BAD).
320 Informacgio ¢ jornalismo — programas nao clas-
sificados noutra arca de formagio.
3 Ciéncias empresaniais ............. 340 Ciéncias empresariais (*).
M1 Comérdio.
342 Muavketing e publicidade.
343 Finangas, banca ¢ scguros.
344  Contabilidade « fiscalidade.
345  Gestao ¢ administragio.
M6 Sccretanado e trabalho administrativa.
347 Enguadramento na organizagio/empresa
340 Ciéncias empresariais — programas ndo classi-
ficados noutra drea de formagao,
38 Dareito....oooiiiiiiiiiiiaaaes 380 Direito.

179



4 (Ciéncias, matematica e informaética .. ..

Ciencasdawvida . ... .. o0

Ciéncias fisicas .. ..........o....o.

Matematica ¢ estatistica . ..........

Informética . .. ..o

420

Ciencias da vida (*).

Biologia e bioquimica.

Ciéncias do ambiente.

Ciencias da vida — programas nao classificados
noutra drea de formacio.

Ciencias fisicas (*).

Fisica.

Quimica.

Ciéncias da terra.

Ciéncias fisicas — programas nio classificados
noutra drea de formagan.

Matemitica ¢ estatistica (*).

Matemadtica.

Estatistica.

Matemaitica e estatistica — programas nio clas-
sificados noutra area de formagio.

Informatica (*).

Ciéncias informéticas.

Informética na dptica do utilizador,
Informatica — programas nio classificados
noutra drea de formacio.

5 Engenharia, indistrias transformadoras

& construgao.

Engenharia e técnicas afins ........

Inditsirias transformadoras . ........

342
343

49

Engenharia e técnicas afins (*).

Metalurgia ¢ metalomecinica,

Electricidade ¢ energia.

Electrinica ¢ automacio.

Tecnologia dos processos guimicos,

Construcio e reparacao de veiculos a motor,
Engenhana ¢ técnicas afins — programas nio
classificados noutra drea de formagio.
Indistrias transformadoras (*).

Indistrias alimentares.

Indidstrias do téxtil, vestuarnio, calgado ¢ couro.
Materiais (indistrias da madeira, cortica, papel,
plastico, vidro e outros).

Indistrias extractivas.

Inddstrias transformadoras — programas nio
classificados noutra drea de formagio.

Arguitectura ¢ construgio .........

Arguitectura e construgio (*).

Arguitectura e urbanismo,

Construcio avil ¢ engenhana civil,
Arguitectura ¢ construgdo — programas nio
classificados noutra drea de formagio.

6 Agricultura ....ooiiiiiiiiiiiiaia

Agricultura, sitvicultura e pescas . ...

Agricultura, silvicultura ¢ pescas (*).
Produgao agricola e animal.
Floncultura e jardinagem.
Silvicultura ¢ caga.

as.
Agricultura, silvicultura e pescas — programas
nao classificados noutra drea de formagio.
Ciéncias veterindrias.

T Sadde e protecgio social .. ...

T6

Servigos SOCIRIS .. .0 eieiiiiaiiaias

Saide ().

Medicina.

Enfermagem.

Ciéncias dentérias.

Tecnologias de diagndstico ¢ terapéutica.
Terapia ¢ reabilitagio.

Ciéncias farmacéuticas.

Saide — programas nio classificados noutra
arca de formagao.

Servigos sociais (*).

Servigos de apoio a criangas ¢ jovens.

Trabalho social € onentagio.

Servigos sociais — programas nio classificados
noutra drea de formagio.
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B Servigos ..coviiiiiaiiiiiiiiiinaains Bl Servicos pessoais ......oieiaiiiian

Servigos de transporte ..o,
Proteegio do ambiente .. ..........

mE

86 Servigos de seguranca ...l

810
811
812
813
814

819

851
852
833

86l
862

Servigos pessoais (*).

Hotelaria e restauragao.

Turismo e lazer.

Desporto.

Servigos domésticos.

Cuidados de beleza.

Servigos pessoals — programas no classifica-
dos noutra drea de formagao.

Servigos de transporte.

Proteccio do ambiente (*).

Tecnologia de protecgio do ambiente.
Ambientes naturais e vida selvagem.

Servigos de saldde piblica.

Protecgio do ambiente — programas nio clas-
sificados noutra drea de formagio.

Servigos de seguranga (*).

Protecgio de pessoas ¢ bens,

Seguranga ¢ higicne no trabalho.

Seguranca militar.

Servigos de seguranca — programas nio classi-
ficados noutra drea de formagio.

9 Desconhecido ou nio especificado . ... [ 9  Desconhecide ou nio especificado . . .

Desconhecido ou nio especificado.

{*) Programas traresversais, em cuja clasificacho o slbs deve ser wsado na lercein posigio.
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