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1. Roteiro

Nascido de uma duradoura colaboragdo este texto, iniciado no V Seminario do Trabalho
Trabalho e Educagdo no Século XXI, procura acalentar debates abertos a “estudos compartilhados”
' com a aspiragdo de esclarecer a reorganizagdo dos “espacos educativos levando-se em conta as
regulacdes econdmicas, sociais e politicas que atravessam as fronteiras de diferentes paises, ¢ ao
mesmo tempo buscar a presenga crescente das questdes educativas na criacdo de identidades locais”
2

Neste sentido, vou analisar as relagdes entre educacdo e trabalho, enquanto parte de uma
dindmica mais ampla de reposicionamento da educagio na regulacdo social (cf. Antunes, 2004b) *,
com ramificagdes e tradugdes diversas nos processos que articulam aqueles dois universos sociais;
essa mudanga inscreve-se ainda na reordenacdo das relagdes e instituicdes sociais do capitalismo
nesta fase aberta com a crise econdmica dos anos setenta do século XX. Apos sinalizar alguns
desenvolvimentos recentes no campo educativo — captados enquanto constituicdo de uma Ordem e
um Modelo Educativos Mundiais Novos (cf. Laval & Weber, 2002), operando como respostas a (e
obreiros de) uma agenda globalmente estruturada para a educagdo (cf. Dale, 2000) —, discutirei,

num terceiro momento, algumas propostas ventiladas pela agenda politica dominante que postula as



virtualidades indiscutiveis de certas articulagdes que envolvem e marcam profundamente a
educacdo, o trabalho e as suas interconexdes . Ensaiarei, entdo, sublinhar o olhar critico que
interroga e duvida do espontineo circulo virtuoso desenhado pela ligacdo entre educagdo, cidadania
e competitividade (cf. Afonso & Antunes, 2001); frisarei que ha condigdes, que as propostas de
pendor neoliberal ndo satisfazem, nem mesmo reconhecem, para que estes elos gravitem em
sentidos convergentes ou, pelo menos, compativeis.

Por ultimo, demorar-me-ei no exercicio de olhar as articulagdes entre educagdo ¢ trabalho
desde o lugar tedrico-politico da semiperiferia europeia (cf. Hopkins & Wallerstein, 1996; Fortuna,
1987). Procurarei aproveitar a indiscutivel dindmica de mudanca em contexto Europeu para
interrogar e perceber os sinais de outros tempos ¢ outros mundos educativos enquanto sio forjados;
tomarei como objecto de estudo um caso que decorre da nova abordagem adoptada pelos 6rgaos de
governagdo Europeia para desencadear a mudanca educativa: o Processo de Copenhaga e, mais
especificamente, a Decisdo de institucionalizar o Europass. A aproximagao analitica delineada toma
como material empirico o discurso do poder, tal como fica expresso em documentos oficiais —
normativos, propostas, tomadas de posi¢do, relatorios e informagdes publicos —, e busca interpelar
as suas conexdes com segmentos sociais e discernir as suas vinculacdes a interesses definidos e
agendas determinadas. Sugere-se que uma tal diligéncia pode revelar “as sinteses que se foram
produzindo em cada momento histoérico, bem como as relagdes de poder econéomico, politico e
ideologico que lhes [estdo] subjacentes” °. Argumento que o Europass se acha vinculado de modos
distintos a vectores importantes da agenda educativa europeia, actualmente em destaque: a
integracdo do mercado unico Europeu de trabalho; a constituicdo do mercado unico Europeu de
educacdo e formacdo. Ensaiarei, ainda, interrogar e documentar a complexidade polifacetada destes

Processos.

2. Largada: Educacio e trabalho — perspectivas no século XXI

2.1. Primeira coordenada: o reposicionamento da educacdo na regula¢do social

O momento actual corresponde a um processo ja de décadas e em consolidagdo de

reposicionamento da educacdo no quadro da regulacdo social. Este reposicionamento inclui as



relagdes com o trabalho, enquanto recontextualizagdo da educacgdo face aos mundos produtivo e de
trabalho °, e é verificivel designadamente quer pelo envolvimento da educagdo na organizacio da
transicdo profissional, quer pela relagdo de imbricagdo entre os sistemas educativo e produtivo,
visivel na reordenagdo dos espagos, tempos, contextos ¢ processos de formacdo e de trabalho, tanto
ao nivel da organizagdo dos ciclo de vida, como do ponto de vista institucional (cf. Antunes,
2004b). A agenda estratégica da educag¢do/aprendizagem ao longo da vida, a promocao dos
partenariados escola-empresa ou das organizagdes aprendentes constituem também expressdes deste
processo de reposicionamento, que tem consequéncias na fixacdo do que ¢ educacdo e formacgao,
bem como dos parametros e limites que definem o préprio sector. Uma outra vertente importante ¢
o movimento de reducdo, racionalizacdo e codificagdo das formacdes (e dos desempenhos)
profissionais, frequentemente em torno de competéncias, e que favorece a refundacdo das bases da
qualificag@o como processo individual no contexto de uma relacdo salarial em acelerado e extenso
processo de desregulagdo (cf. Antunes, 2004a).

A educagdo participa de modos especificos em novas modalidades de mobilizacdo e gestdo da
forca de trabalho e novos modos de acesso ao emprego (cf. Rose, 1984), em processos inéditos de
constituicdo da qualificacdo e da relagdo salarial; estas mudangas configuram um
reposicionamento da educacdo nas suas relagdes com o trabalho: os custos da mobilizagdo,
seleccdo, integracdo e formacao da forga de trabalho tendem a ser assumidos ou partilhados por
institui¢oes educativas e de formagdo em favor das empresas ou institui¢des de trabalho; as bases
das qualificag¢des sdo agora codificadas e avaliadas individualmente favorecendo a desregulacdo e a
individualizagdo da rela¢do salarial (cf. Antunes, 2005b).

Por outro lado, a natureza das mudangas actuais (caracterizadas por: aceleragdo, turbuléncia-
imprevisibilidade, incerteza, universalidade) apresenta-se associada a agudizacdo dos desencontros
entre expectativas que sdo colocadas sobre os sistemas de ensino e formacdo e demandas
divergentes, sendo contraditorias, da economia e das empresas: os sistemas educativos devem
educar para horizontes de tempo cada vez mais longos e profundos (no sentido de que as mudancas
sdo mais vincadas e amplas), enquanto as empresas decidem e actuam em lapsos de tempo cada vez

mais curtos. Assim, se uma ligacdo substantiva e directa entre educagdo e emprego nunca teve



lugar, hoje ela afigura-se ainda mais irreal, apesar de, ou talvez também agravada por, todas as

persistentes tentativas de fazer corresponder referenciais de formacao e perfis profissionais.

Assim:
(1)
(1)

(iii)

os titulos escolares parecem cada vez mais valiosos (essenciais) e desvalorizados;

a educacao inicial apresenta-se decisiva para o acesso a educagdo ao longo da vida,
mostrando-se profundamente alterada a relacdo entre essas modalidades;
verificamos a tendéncia encadeada de ampliagdo dos espacos formativos e
polarizagdo dos processos e oportunidades de formagdo: as oportunidades de
formacdo ndo escolares sdo ampliadas, mas realizam-se sobretudo para os

individuos e colectivos mais escolarizados (cf. Planas, 2003; Casal, 2003).

2.2. Segunda coordenada: a Nova Ordem Educativa Mundial e o lugar de formagdo dos capitais

humano e social

O segundo argumento que me proponho examinar sustenta que este complexo de

transformacgdes tem lugar num quadro mais amplo de constituicdo do que alguns consideram uma

Nova Ordem Educativa Mundial e um Novo Modelo Educativo Mundial (cf. Laval & Weber, 2002).

Estes podem ser brevemente caracterizados a largos tragos. Por um lado, a governagdo ' da

educagdo apresenta-se hoje multi-escalar (Dale, 2005a) *e envolve um novo protagonismo:

(@)

(i)

(iii)

de organizagdes internacionais, da Organizacdo Mundial do Comércio a Unido
Europeia, a OCDE ou Banco Mundial;

de actores supranacionais, da Internacional da Educagdo a ENQA (Associacdo
Europeia para a Garantia da Qualidade no Ensino Superior) e

de processos globais, que procuram viabilizar a constituicdo de um mercado mundial
de educagdo ou edificar um também novo cosmopolitismo a escala planetaria, do
AGCS ou do chamado Processo de Bolonha, & Campanha Global pela Educag¢do ou

aos diversos Foruns de Educagdo que vao tendo lugar em varios pontos do planeta.

Por outro lado, a educag@o tem vindo a ser reordenada em torno de politicas e praticas que

consolidam um modelo liberal-produtivista e utilitarista-instrumental de organizar as relagdes,



processos e institui¢des educativos °. Aquelas agéncias internacionais mostram-se reforgadas como
actores decisivos e com alcance planetario na fabricacdo das influéncias, interacgdes e
(des)conexdes que dao corpo ao agregado multiforme de praticas, concepgdes e orientagdes que
designamos por modelo educativo mundial '°. Bueno — num texto que procura discutir e estabelecer
os processos de construgao de consensos e os contributos das agéncias internacionais nesse ambito
— argumenta que “O protagonismo dessas agéncias nos processos de “concertacion” educativa e na
inducdo de consensos nacionais, regionais e globais, além de amplamente demonstrado por
estudiosos de ambito nacional e internacional, tem sido reiteradamente reconhecido, em especial
pelo Banco Mundial, nos ultimos tempos” (Bueno, 2006: 87). Assim, aquele que alguns ja
consideram um Novo Modelo Educativo Mundial assenta em algumas orientagdes estruturantes: a
educagdo ¢ tomada, em primeiro lugar, como factor de produgdo decisivo que estd na base da
produtividade, do emprego e da competitividade das economias. E, nesse sentido, vista como o
lugar da formagdo do capital humano e do capital social (cf. Laval & Weber, 2002). Dai a
centralidade que lhe ¢ atribuida na chamada economia do conhecimento (cf. Robertson, 2005; Dale,
2005b; Méhaut, 2004).

As politicas de inspiracao produtivista estdo associadas a programas de raiz liberal, em que o
mercado aparece como o modelo para a organizagdo do sistema educativo, e a concepgdes
utilitaristas, em que a instituicdo educativa se vé remetida ao papel de um instrumento que serve
interesses individuais, sendo a utilidade a medida do seu sentido e a sua justificagdo. A educacdo
fica assim definida como bem privado, individual, comercializavel proporcionando beneficios
fundamentalmente econémicos (cf. Laval & Weber, 2002).

E no contexto deste Novo Modelo Educativo Mundial que a educagdo tem vindo a ser
reposicionada e reordenada, assumindo uma centralidade crescente no quadro de politicas
produtivistas e utilitario-liberais. No entanto, esta centralidade necessita de ser a varios titulos

problematizada.



2.3. Terceira coordenada: Para desafiar o pensamento unico, educacdo, cidadania e competitividade,

tensoes e articulagdes

Com esta interpelagdo se prende a terceira ideia que apresento a discussdo. Quero defender
que a equagdo entre educacdo, cidadania e competitividade, que vem configurando ha ja algum
tempo uma nova agenda tedrica e politica, pode, em certas condi¢des, chegar a construir
articulacdes virtuosas (cf. Afonso & Antunes, 2001). Aquelas condigdes prendem-se com o
desenvolvimento de politicas sociais, de distribuicdo do rendimento, de criagdo e qualificagdo dos
empregos ¢ valorizacao da forga de trabalho, de educagdo e formacdo. Contraponho, no entanto, que
as conexdes entre educagdo, cidadania e competitividade dificilmente se apresentardo simples,
espontaneas e harmoniosas, na base de uma feliz correspondéncia (cf. também Bueno, 2000: 9),
como parece ser convicgdo assente ou suposicdo falaciosa de muitos dos que sublinham uma
finalmente alcangada reconciliagdo entre as exigéncias da cidadania e os requisitos da
competitividade, ambos contemplados pela via da educagdo.

Por um lado, a competitividade produtivista e neo-liberal revela-se insustentavel, quer do
ponto de vista humano, social ou ambiental, como diversos analistas, organizacdes e foruns
internacionais, activistas sociais ¢ ambientais tém incessantemente destacado.

Por outro lado, ¢ possivel distinguir, como outros autores e organismos ja propuseram, entre
uma “competitividade espuria” (Cepal/Unesco, 1992) e uma competitividade humana, social e
ecologicamente sustentada, ancorada na busca de novos e mais vastos compromissos sociais que
associem a negociagdo de regras sociais e de protec¢do do ambiente a unificagdo dos mercados (cf.
Afonso & Antunes, 2001).

Também ndo parecem suficientemente fundamentadas as posi¢des de algumas organizacdes
internacionais, como a OCDE, de que as novas competéncias, declaradas necessarias ao exercicio
do trabalho tenderiam a coincidir com aquelas que sustentam a participagdo na vida colectiva e a
intervencdo e realizagao cidadas.

Nao s6 estamos longe de um consenso acerca do que constituiriam essas novas competéncias

basicas, essenciais, transversais, transferiveis (dissenso que as variadas designagdes testemunham



amplamente), como ¢ ainda a dissonancia que predomina quando se trata de definir em que
consistem a aprendizagem e o exercicio da cidadania.

Também se revela inconsequente a perspectiva de que o chdo minimo comum de cidadania
pode ser edificado através da educagdo, entendida como base da empregabilidade e como antidoto
do desemprego e¢ da exclusdo; aquela inconsisténcia fica evidente quando confrontada essa
suposi¢do com aquelas que se afiguram as consequéncias provaveis e contraproducentes de politicas
de promocdo da empregabilidade através da elevacdo dos niveis de ensino e formacdo, sem um
esfor¢o equivalente orientado para a expansao de empregos qualificados:

(1) o adiamento sine die do acesso ao emprego daqueles que se encontram na cauda da

fila de espera, qualquer que seja o seu nivel de formag@o, mas também

(i1) a sobrequalificacdo dos empregados, aliada ao desemprego de diplomados, por

exemplo, do ensino secundario e superior.

Tais consequéncias ja verificaveis evidenciam os limites inerentes a omissao ou insuficiéncia
de politicas que promovam a empregabilidade também através da criagdo de empregos e que
concomitantemente favoregam a organizacao da producdo e do trabalho assente na valorizacdo dos
recursos humanos.

Do mesmo modo, se a capacitagdo para o exercicio profissional e da cidadania e a promogao
da competitividade ndo se afiguram processos imediatamente convergentes, também ndo se
constituem como forgosamente contraditérios; €, no entanto, hoje claro que a finalizagdo directa e
estrita da educacdo e da formacdo profissional em termos de um leque reduzido de exercicios
profissionais se configura a breve prazo como um beco sem saida produtor de bloqueios igualmente
drésticos no acesso ao emprego ¢ a educagio.

Assim, a prioridade a ampliagdo das oportunidades e a elevagdo dos niveis de educagao e
formacdo como via para promover a consolida¢do e desenvolvimento dos direitos de cidadania e
para fomentar a competitividade das economias parece poder constituir-se como agenda politica e
tedrica credivel se forem igualmente confrontados, através da politicas sociais e educativas,
problemas inerentes a distribui¢do do rendimento (garantindo as indispensaveis seguranga material

e condi¢des de vida dignas) e viabilizadas politicas econdémicas, industriais e de emprego assentes



na valorizacdo do trabalho qualificado e na criacdo e partilha de empregos com base numa nova

articulacdo de direitos e compromissos sociais (cf. Afonso & Antunes, 2001).

3. Mar Alto: Educacio e trabalho, um olhar desde a semiperiferia europeia

3.1. Europass: as qualificagdes e competéncias como ‘moeda comum’ através da Europa

O modelo de globalizagcdo neoliberal hoje dominante consolida, no entanto, um conjunto de
tendéncias nas relacdes entre educacdo e trabalho incompativeis com o desenvolvimento de
politicas e processos sociais inspirados na agenda agora enunciada. E assim que, no contexto
Europeu, estd em curso um processo que tem passado em boa parte despercebido visando, entre
outras aspiragdes, as atrds mencionadas racionalizagdo, codificacdo e padronizagdo das formacdes.
O chamado Processo de Copenhaga reune mais de trinta paises, cujos governos assumem
compromissos politicos com o fim de tornar permutdveis e reconhecidos os percursos e as
aprendizagens, no ambito do ensino e formagdo profissionais, efectuados em qualquer dos estados
envolvidos. Se levarmos ainda em conta os desenvolvimentos associados ao Processo de Bolonha,
que envolve os sistemas de ensino superior de mais de quarenta paises Europeus, percebemos que
esta constitui a maior operacao de harmonizagdo das formagdes, dos certificados e das qualificagdes
testemunhada até ao momento no contexto Europeu (cf. Antunes, 2005a). Neste ambito, encontram-
se em fase de langamento ou preparagdo dois instrumentos com o potencial para condicionar as
relagdes entre a educagdo e o trabalho: o FEuropass e o Quadro Europeu de Qualificacoes.
Debrugar-me-ei sobre o primeiro, dado estar ja em processo de disseminagdo. A carteira de cinco
documentos, em vigor na UE desde Maio de 2005, conhecida como Europass " constitui-se, nas
palavras da Comissdo, como “um quadro Unico para a transparéncia das qualificacdes e
competéncias” incluindo o Europass CV que “proporciona um formato comum para descrever as
realizagOes e as capacidades educacionais, profissionais e pessoais” melhorando “a comunicagdo
entre empregadores ¢ buscadores de emprego através da Europa” (cf. CEC, 2005: 68 '%). Numa
primeira aproximagao, o Europass parece talhado para sublinhar o processo de individualizagdo das
qualificagdes, assim baseado ndo apenas nas regulagdes relativas ao trabalho, mas também naquelas

que ordenam a constituicdo de uma das bases da qualificacdo: (a valorizacdo de) as qualidades do



trabalhador; estas sdo visibilizadas (construidas) pelos instrumentos que produzem a sua
objectivagdo B Assim, o Europass, que, neste sentido, constitui um dispositivo de fabricagdo
daquelas qualidades, ¢ consonante com essa busca de alicerces para uma relagdo salarial liberta das
regulacdes colectivas e publicamente negociadas.
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constituem os pilares deste edificio em
construcao; do mesmo modo que para o Processo de Bolonha, reconhecimento, garantia de
qualidade e acreditacdo constituem o tridngulo deste novo quadro regulatério para a educagdo e
ensino profissionais (cf. Antunes, 2005b). A vontade de integracdo progressiva do mercado de
trabalho europeu alimenta ainda a aposta na criagcdo das condi¢des e instrumentos que sugerem uma
nova ordenacdo das relagdes educativas segundo um modelo de mercado. Um mercado europeu de
ensino e formagao profissionais torna-se possivel enquanto se faz caminho para a gradual integracdo
do mercado de trabalho europeu (cf. Decisio n° 2241/2004/CE) . Como se afirma num
Memorando informativo sobre o Processo de Copenhaga “O desenvolvimento de um verdadeiro
mercado de trabalho Europeu — um complemento essencial ao mercado unico de bens e servigos,
a moeda unica — depende fortemente de ter uma forca de trabalho qualificada, adaptavel e movel
capaz de usar as suas qualificagdes e competéncias como uma espécie de ‘moeda comum’ através
da Europa” (cf. The Copenhagen Process — the European Vocational Education and Training
policy — Frequently Asked Questions (FAQ): 1). E a opgio por instrumentos de regulacdo (cf. Dale,
1997) '° compativeis com, ou oriundos da, forma de coordenagio social do mercado (sistemas de
garantia de qualidade e de acreditacdo de ambitos nacional e europeu, entidades reguladoras) que
sugere que a agenda europeia relativa a este sector procura firmar passos na dupla direccdo de
constituicdo de um mercado Unico de trabalho e um mercado Unico de ensino e formacdo
profissional europeus (cf. Antunes, 2005¢) . O Europass, desenhado como uma carteira de
documentos (portfolio) " de registo individual e aberto de competéncias e qualificagdes em
percurso; agregando aprendizagens em contextos diversos (formais, ndo-formais e informais);
detalhando (fragmentando?) formagdes e aprendizagens segundo vectores precisos, constitui-se nao
apenas como um instrumento promotor da mobilidade (e integragdo) no mercado de trabalho
europeu, mas também como uma ferramenta apta para reforgar a desarticulacdo da unidade e da

coeréncia interna das qualificagdes enquanto obra resultante de processos e pardmetros politicos e



técnicos, convencionais, estabilizados e colectivamente negociados. A individualizagdo da relagcdo
salarial, em franco, ainda que disputado e contestado, progresso, parece acompanhar-se, por um
lado, da responsabilizagio individual pela formagdo ao longo da vida ' e apoiar-se, por outro lado,
na individualizacdo das qualificagdes de que a carteira de competéncias e qualificacdes constitui
uma corporizagao.

Assim, individualizagdo e mobilidade permitem alimentar a desregulacao da relagdo
salarial na auséncia da reconstru¢do das qualificacdes e convengdes colectiva e publicamente
negociadas e fixadas no espago do mercado tnico europeu. Um mercado de trabalho inico Europeu,
com manchas mais ou menos extensas de segmentos onde vigora a relagdo salarial individualizada,
terd no Furopass um instrumento que permite que esse encontro entre os contratantes possa contar
com a confianga do contratador nas qualidades do trabalhador contratado; constitui tipicamente um
instrumento capaz de estabelecer a possibilidade de confianga e fiabilidade necessarias a celebragao
de contratos num mercado livre. No entanto, este potencial ndo parece prioritario, se atentarmos no
modesto numero de utilizadores ambicionado pela Comissdo, bem como na pouquissima
importancia que parece ter-lhe sido atribuida, até hoje (Julho de 2006) pelo governo portugués »°. O
Europass tem passado despercebido, ndo € publicamente mencionado em Portugal, pelo que
necessita ainda mais profundo e informado escrutinio a elevada prioridade atribuida a sua
institucionalizacdo; porventura, serd o mercado Europeu de educacdo e formagdo que constitui o

designio esperado de tal inovagao?

3.2. A refundagdo dos sistemas de educacdo e formagdo: competéncias e educacao nao-formal

E de notar que com a excepgdo, porventura significativa, do Suplemento ao Diploma, os
outros quatro documentos constituintes do Europass, sugerem uma muito maior importancia
atribuida as aquisicdes codificadas como aptidoes e competéncias (sociais, organizacionais,
linguisticas, técnicas, profissionais, informaticas, artisticas) do que aquelas que possam ser
associadas a conhecimentos, conteudos, disciplinas (que estdo praticamente ausentes, ainda que seja
expectavel que alguns desses elementos venham a ser reportados em documentos anexos, como 0s

certificados ou diplomas) (cf. Decisao n° 2241/2004/CE). Esta secundarizagdo dos conhecimentos ¢
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apontada por alguns como parte da transi¢do e constituicdo do novo modelo educativo mundial (cf.
Laval & Weber, 2002), enquanto outros argumentam estar em curso um processo de
recontextualizacdo que reforca a fronteira entre a educagdo e os contextos de producdo do
conhecimento (Moore, 1987) *'.

Vale a pena notar também que a enunciacdo de tais aptidoes e competéncias ndo parece
requerer — mesmo quando tal distingdo nao decorre da natureza do documento (como acontece, por
exemplo, com o Curriculum Vitae ou a Carteira de Linguas) — a clarificagdo de quais as
modalidades e contextos (formais, ndo-formais, informais, educacao, trabalho, lazer...) em que tais
qualidades teriam sido adquiridas e exercidas. A ideia de uma wvalorizagdo crescente das
aprendizagens nao-formais, ao ponto de surgir por vezes como modelo para a escola, quanto as
formas de organizagdo, metodologias, actividades e conteudos (cf. Laval & Weber, 2002), emerge
da leitura destes documentos, sobretudo porque, por muito ilusério que tal venha a revelar-se, as
diversas fontes, modalidades, processos ¢ contextos de aprendizagem parecem encontrar-se
niveladas na sua importancia enquanto origem potencial de aquisi¢cdes a reportar. Por exemplo, as
interrogagdes avolumam-se quanto as implicacdes a retirar de afirmacgdes como: “Os principais
objectivos definidos pela declaragdo de Copenhaga sdo: (...) sistema de transferéncia de créditos
para a educacdo e formacao profissional («VET») — um sistema que capacita os individuos para
obterem progressivamente créditos (credit points) baseados nas competéncias que adquirem ao
longo do seu percurso de aprendizagem profissional, quer em contextos formais ou informais.
Principios comuns para a validag@o da aprendizagem nao-formal e informal” (cf. The Copenhagen
Process — the European Vocational Education and Training policy — Frequently Asked Questions
(FAQ): 1).

A refundagdo dos sistemas de educacao e formagdo tem vindo a ser apontado como um
processo de multiplas vertentes, de entre as quais salientamos algumas. Acrescentaria ainda alguns
comentarios, quer relativos ao significado da “énfase nas competéncias” no campo da educagéo,
quer ainda a consequéncias que desse movimento podem advir. Por um lado, como tem sido notado
por diversos investigadores, ¢ notoria a vagueza e fluidez ou a complexidade das nogodes
frequentemente associadas aquele termo de tal modo que, para além da abrangente ideia de “saber

em ac¢do”, encontramos defini¢des variadas conforme o autor, multiplos significados para um
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mesmo autor ou a sua utilizagdo como sinénimo de capacidade, habilidade, destreza, ou mesmo
conhecimento. Silva vai mais longe para defender que o modo como a designada “abordagem por
competéncias” tem sido tratada no campo da educagdo em Portugal, fortemente inspirado e
legitimado pelos trabalhos de Phillipe Perrenoud, estd fundado num “equivoco dos movimentos
reformadores” revelado pela “relacdo contraditoria entre a perspectiva assumidamente
construtivista, o actual movimento de reforma (implicito) e a abordagem por competéncias (cuja
génese a inscreve numa outra matriz tedrica e ideoldgica)” (Silva, 2003).

Assim, e seguindo a argumentacdo de duas autoras bem conhecidas na area de estudos
das relagdes escola-trabalho e formacao-emprego, Lucie Tanguy (1999) e Marcelle Stroobants
(1998), sugeri num trabalho anterior que o nucleo desta orientagdo para a "énfase nas competéncias"
reside na sua associagdo a desempenhos que se supde manifesta-las; nessa medida, as designadas
competéncias constituem, tal como os referidos desempenhos, codificacdes de atributos individuais
que vém a adquirir existéncia através dos dispositivos que se destinam a classifica-los e avalia-los.
Aquela énfase acaba, entdo, por fazer parte de um processo de racionalizagdo dos conteudos do
ensino, da sua programacdo, avaliacdo e mesmo transmissdo, bem como de um conjunto de
actividades sociais, em particular profissionais, em relagdo as quais aqueles elementos sdo
colocados em correspondéncia. Muito frequentemente, este processo de racionalizacdo assenta na
formalizacdo, categorizagdo e codificagdo de desempenhos, que se admite poderem subsumir o
desenvolvimento de actividades humanas, de natureza profissional ou outra, ¢ a que se supde
corresponderem determinadas aprendizagens conducentes a aquisicdo das competéncias expressas
por tais desempenhos. O modo como aquelas competéncias sdo construidas fica envolto na
imprecisdo ou na sugestdo implicita de que, aos desempenhos definidos, correspondem processos de
desenvolvimento de potencialidades ou capacidades naturalizando, desta forma, os modos pelos
quais conhecimentos e competéncias sdo transmitidos, construidos e adquiridos (cf. Antunes,
2004a).

O imenso e laborioso processo de racionalizagdo e formalizagdo, que tende a unir, por
relacdes de implicacdo, distintas selecgdes de elementos — as competéncias, como qualidades e
recursos individuais implicitos e incertos; uma tipologia de desempenhos esperados como resultado

da aprendizagem; as actividades sociais e/ou profissionais — recortados de planos diferentes, mas
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sobrepostos, pode ter como corolério a possibilidade de classificagdo dos individuos, na formagao
como no trabalho, sem que o caracter convencional de tal operacdo seja assumidamente explicitado
e sem referéncias colectivas que sustentem e publicitem as bases do posicionamento realizado (cf.
Stroobants, 1998).

O que este processo pode ainda configurar é a reducdo dos objectivos e resultados dos
percursos e processos educativos aqueles que sdo os desempenhos definidos como corporizando as
competéncias dos individuos; dois riscos podem vislumbrar-se: o de que o percurso de ensino-
aprendizagem dos alunos seja condicionado pela tentativa de aproximacao aquilo que é previsto
naquele dispositivo, procurando excluir ou secundarizar outras aquisi¢does; ou o de que sejam
subestimadas e projectadas para o limbo do ndo-reconhecimento todas as capacidades e aptidoes
promovidas e desenvolvidas pela formacdo que ndo figurem consagradas nos instrumentos de
formalizacdo e codificagdo das competéncias dos individuos. Por outro lado, ndo deixa de ser claro
que este movimento, fortemente impulsionado por entendimentos e textos programaticos emanados
de instincias supranacionais ou organizagdes internacionais, como o Conselho Europeu, a
Comissdao Europeia ou a OCDE, estd associado, como ja sublinhei, a um processo de
recontextualizagdo (Moore, 1987) da educagdo também face ao mundo e aos contextos produtivos e
de trabalho que assenta, entre outras vertentes, na redefinicdo do processo educativo para permitir a
diluigdo selectiva da fronteira entre educagio e trabalho (cf. Antunes, 2004a).

O movimento em torno da “énfase nas competéncias” no campo da educagdo apresenta-se
assim associado, por um lado, a novas articulagdes entre a educagdo, (a produgdo de) o
conhecimento e a economia (a produgao, o trabalho, o emprego), que, por outro lado, se traduzem
por processos de racionalizagdo (que implicam a formalizagdo, codificag@o e correspondéncia entre)

da educagdo e das actividades sociais, nomeadamente profissionais.

3.3. Tensoes, opgdes e ambivaléncias: individualizagdo e dualizagdo social

O movimento das competéncias, que ocorre na escola ¢ na empresa (Ropé & Tanguy,

1994), desdobra-se hoje associado a orientacdes para a validagdo e reconhecimento de

aprendizagens em contextos ndo-formais e informais, com base na avaliagdo de competéncias (cf.
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Leney, 2004); é comum verificar a importancia atribuida a estes dispositivos para a assim referida
estratégia de aprendizagem ao longo da vida que se tornou o principio-base do discurso sobre as
politicas de educacdo e formacdo na Unido Europeia. Esta estratégia tem sido apontada como
configurando uma viragem no paradigma das relacdes de educagdo e formagdo, dado tomar como
referéncia um processo interno ao sujeito, a aprendizagem, secundarizando ou abandonando o
horizonte das estruturas ou instituigdes formais através das quais uma politica adquire forma ou um
bem publico (a educacdo) ¢ distribuido. A individualizacdo das relagdes sociais de educagdo tem
assim lugar por diversas vias: porque o angulo do olhar que constr6éi o objecto (educagdo-agora-
)aprendizagem ¢ o do processo situado no individuo; porque a ténica é colocada na procura e na
responsabilidade de cada um pelo proveito obtido a partir da oferta de oportunidades de
aprendizagem; porque o percurso de vida passa a ter hipoteticamente uma traducdo em
aprendizagens/qualidades individuais — as competéncias — que podem ser codificadas, reconhecidas,
avaliadas e quantificadas com base numa medida — o crédifo — e registadas numa carteira portatil, o
Europass.

Assim, o movimento das competéncias — agora conectado com dinamicas politico-
educativas que ameagam romper com pilares importantes dos, até ha pouco aceites, modelos
institucionais de escolarizacdo e de formacdo — encontra-se associado ainda a esta tendéncia,
aparentemente em crescimento, de individualizagdo das relagdes sociais de educagdo/formacdo. Por
exemplo, as prioridades definidas para o nivel nacional no Comunicado de Maastricht incluem,
numa das suas formula¢des, uma ilustracdo desta ambivaléncia que ndo raro encontramos também
nas praticas socio-educativas:

“O nivel nacional: fortalecendo a contribuicdo dos sistemas EFP (VET) [de educacdo e formacado
profissional], institui¢des, empresas e parceiros sociais para a realizagdo dos objectivos de Lisboa.
Deve ser dada prioridade a: (...) v) o desenvolvimento e implementagdo de abordagens de
aprendizagem aberta, que capacitam as pessoas para definir percursos individuais, apoiados por
orientacdo e aconselhamento apropriados. Isto deve ser complementado pelo estabelecimento de
quadros flexiveis e abertos para EFP no sentido de reduzir barreiras entre a EFP e a educagdo geral, e
aumentar a progressdo entre a formagao inicial e continua e a educagdo superior. Para além disso,
devem ser levadas a cabo acg¢des (action should be taken to) para integrar a mobilidade na formacdo
inicial e continua” (cf. Maastricht Comuniqué: 3).

A individualizagdo assim evocada pode, em condi¢gdes propicias, potenciar tanto a

autonomia e a igualdade em educagdo como o desenvolvimento de um mercado apto a cavar
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discriminagdes ¢ subordinagdes de direitos e talentos a habilidade ou adaptagdo as regras ¢ a
capacidade econdomica. A formulacdo aqui adoptada sugere a presenga de uma preocupacio
importante com a criagdo ¢ ampliagdo de condigdes de acesso e progresso educativos que, no
entanto, aparecem desguarnecidos das condi¢des politico-institucionais que poderiam consolida-los
como vertentes estruturantes de politicas de educagao e formacao, dado que a referéncia a meios de
concretizacdo incide sobre “aumentar o investimento publico e/ou privado em EFP (...) parcerias
publico-privado (...) efeitos de incentivos a formagdo de sistemas de impostos e beneficios™ (cf.
Maastricht Comuniqué: 3). Ndo é um facto incontornavel que, quer o movimento das
competéncias, quer a orientacdo para o reconhecimento das aprendizagens, quer a estratégia de
educagdo/aprendizagem ao longo da vida tenham inerente a assungdo de uma dimensdo forte de
individualizagdo (e mercadorizagdo). Tais desenvolvimentos estdo fundados no actual contexto
politico-econémico e cultural de desenvolvimento do capitalismo que, nas ultimas décadas, foi
marcado por mudangas decisivas ao nivel da economia, do Estado, da sua configuragdo, dos seus
papéis e relagdes com a sociedade. Nesse sentido, aqueles movimentos e orientacdes podem
apresentar ambivaléncias importantes que faremos questao de sinalizar.

De resto, o relatério preparado para a Conferéncia de Maastricht, com base nos
desenvolvimentos reportados pelos paises, assegura que as competéncias constituem uma das areas
de inovac¢do no ensino e aprendizagem da educacdo e formacao profissionais; destaca assim quer as
designadas “competéncias ocupacionais” e o papel crescente da aprendizagem no local de trabalho
como dimensdo-chave de inovag¢ao, ao lado da avaliagdo e validagdo de aprendizagens, baseadas em
avaliacdo de competéncias, como potenciadoras de formas de individualizacao da aprendizagem (cf.
Leney, 2004).

Aparentemente, estamos perante a constru¢do de um (ou diversos) sistema(s) de multiplos
percursos paralelos em que, ao que tudo indica, os conhecimentos (abstractos, teodricos,
disciplinares, descontextualizados) tendem a concentrar-se e a constituir todo o curriculo de um tipo
de percurso, voltado para uma carreira escolar longa, enquanto em outros tipos de percursos —
associados tanto a producdo e ao trabalho, como ao desfavorecimento, subalternizagdo,
desigualdade e fracasso escolar — sdo as competéncias ¢ a multiplicidade de contextos e processos

de aprendizagem que se revelam estruturantes. Desde a analise, referente ao periodo entre 1988 e
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1993, da reforma do ensino secundario de 1989 em Portugal tenho vindo a chamar a atencao para a
dualizacdo (neste caso, do ensino secundario) e a edificacdo de uma escola de geometria variavel,
assentando em pressupostos e consensos implicitos (perversos) (cf. Antunes, 2000; 2004a).

Nao se questiona o hipotético potencial democratico do reconhecimento e validagdo das
aprendizagens e experiéncias, nem o justo e justificado imperativo de capacitagdo de todos para
operacionalizar pelo menos um conjunto minimo de saberes (competéncias?). No entanto, ndo pode
deixar de se considerar que a centracdo do esfor¢o das instituicdes escolares nesta componente das
suas missdes de ensino-aprendizagem representa inquestionavelmente um empobrecimento
significativo do curriculo com 6bvias consequéncias atentatdrias da justica social: a secundarizagdo
ou abandono da transmissdo dos conteudos e conhecimentos filiados no patrimoénio cultural e
cientifico difundido pelos sistemas de educacdo/formagdo penaliza fortemente a maior parte da
populagio que a ele dificilmente acedera sem o concurso dessas instituigdes 2.

A generosidade que, em certo momento, os sistemas educativos ocidentais pareceram
abragar estd a esboroar-se a medida que, por um lado, os graus de ensino outrora distintivos perdem
o seu poder de definir a exclusividade, nobreza e mérito social, o que parece ser insuportavel para as
classes médias, e que, por outro lado, as classes possidentes pretendem conter os gastos necessarios
a efectivagdo do acesso universal a parcela de cultura distribuida pela escola. Desse modo, parece
que uma verdadeira cisdo cultural pode estar em marcha, com uma franja, mais ou menos limitada,
da populagdo a enveredar pela apropriacdo da cultura erudita e do conhecimento cientifico e um
outro segmento naturalmente circulando entre fragmentos de saberes, mais ou menos circunscritos e
desvalorizados.

A questdo que quero colocar é: o que tém estes desenvolvimentos a ver com os estudos
prospectivos que apontam para uma dualizacdo salarial e de qualifica¢cdes associada a chamada
economia baseada no conhecimento, com um forte crescimento dos empregos de baixas
qualificagdes, ao lado de sectores altamente qualificados (Rodrigues & Ribeiro, 2000: 57; Lindley,
2000: 41-43; Boyer, 2000: 139-40)? Ao dualismo salarial e & segmentagdo do emprego faz-se
corresponder o dualismo educativo? Uma educacdo que distribua também a alta cultura a todos é
demasiado onerosa para ter a aceitagdo dos grupos dominantes e favorecidos? Qual o sentido disto

que parece estar tudo ligado? Ha conexdes entre: (i) o movimento das competéncias; (ii) o
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reconhecimento das aprendizagens e experiéncias realizadas em contextos ndo-formais e informais
e (iii) as previsdes de dualismos e segmentagdes associados & economia do conhecimento? Quais?
Sao o controlo social e a reprodugdo cultural e social designios, ou pelo menos efeitos, inscritos
nestas opcdes educativas?

Também Zibas, focando a recente reforma do ensino médio no Brasil, manifesta
preocupagdo face a uma eventual “minimizacdo dos contetidos disciplinares”, sublinhando os
efeitos de

“um ‘relativismo educacional’ muito perigoso para os filhos das camadas populares, enquanto os
colégios de elite continuam insistindo para que os jovens da classe média mergulhem mais fundo no
corpo de conhecimentos historicamente acumulados, o que apenas confirmara sua posigdo de classe”
(Zibas, 2005: 37).

Estes desenvolvimentos ndo sdo destituidos de tensdes, bem evidentes no facto de, em
Portugal, por exemplo, este sistema de reconhecimento e validagio de competéncias > ser
interpretado, quanto as suas logicas, sentidos e orientagdes, como: (i) capaz de alargar a
participagdo dos adultos em processos educativos (Oliveira, 2004); (ii) constituindo, ainda assim,
um dispositivo susceptivel de contribuir para a redugdo da educacdo de adultos a esquemas de
formagdo profissional (Lima, 2004); (iii) podendo, no limite, representar um instrumento de
distribui¢ao de certificados escolar e socialmente descredibilizados — acabando por simular uma
promocao cultural e social dos individuos que, de facto, esta longe de aproximar, sequer. Aponta-se
a preocupagdo primordial dos poderes politicos de elevar os “niveis de qualificacdo” dos
portugueses a fim de obter o beneficio da legitimagdo resultante da colocacdo em posicdes
aceitaveis nas estatisticas e relatorios internacionais; também se discute o funcionamento deste
sistema como filtro que premeia alguns com a valida¢do de competéncias, deixando a maior parte
entregue a falta de alternativas ou a outras modalidades de educacdo e formagdo provavelmente
mais penosas e menos gratificantes. Trata-se, assim, de um sistema ainda recente em Portugal
(2001) **, controverso, que seduziu apoiantes incondicionais, mas também encontrou criticos
cautelosos, mas acerca do qual se produziu até ao momento insuficiente investigacdo empirica e

interpretacdo analitica.
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3.4. O espago europeu de educagdo e a educacio/aprendizagem ao longo da vida

A reconfiguracdo e o reposicionamento da educagio traduzem-se, como sugiro, também pela
liquefac¢do dos contornos e fragmentagdo interna dos sistemas educativos com incidéncias e
manifestagdes de natureza diversa; outras dindmicas estdo também presentes.

Dado que a competitividade e o contributo da educagdo e formagao, enquanto lugares onde se
fabrica o capital humano, sdo os eixos estruturantes das concepg¢des e modelos de educacdo, a
instrumentalidade e a énfase produtivista face a educacdo sdo hoje virtualmente hegemoénicos no
contexto da UE.

Devo, no entanto, sublinhar duas notas que complexificam esta leitura: por um lado, a
preocupagdo com o acesso a educagdo para todos e com a coesdo social constituem matizes
claramente presentes, quer nos discursos, quer nas acgdes desenvolvidas em contexto europeu.
Visivelmente a hegemonia de que atras falava ¢ suficientemente contraditoria e ambivalente para
permitir que as intervengdes no terreno se mostrem heterogéneas e mesmo, em certos casos,
contraditorias.

Por outro lado, no contexto da Unido Europeia, os processos politicos, travestidos de técnicos,
tendem a ocorrer literalmente nas costas dos cidaddos e das instituicdes nacionais, adoptando a
abordagem do facto consumado; no entanto, a retorica da Comissdo Europeia parece muitas vezes
prometer ou ameagar mais do que de facto realiza. Nessa medida, se nunca devem ser
subvalorizados, os seus discursos ¢ ac¢des, também precisam de ser sistematicamente confrontados
com as realidades europeias e nacionais.

Assim, no que toca ao discutido processo de racionalizagdo e padronizagdo das formagdes e
dos certificados, é predominante uma loégica que tende a destacar a vertente produtivista da
educacdo e da formacao, procurando individualizar as qualifica¢des e a chamada empregabilidade,
através, como se viu, da constitui¢do de carteiras individuais de competéncias com base em
aprendizagens. Fala-se mesmo da possibilidade de, no futuro, essas aprendizagens poderem ser
registadas num cartdo que acompanha o seu portador, exibindo o capital humano de que aquele ¢é

possuidor.
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Deve, no entanto, dizer-se que, se bem que estes instrumentos ¢ concepg¢des modelem o
campo da educagdo e da formagdo, a sua receptividade, quer pelos Estados, quer pelas pessoas tem
sido prudente e reservada. Nem os Estados se tém apressado a receber os imigrantes, mesmo os que
provém de paises da Unido, nem os europeus tém aderido aos instrumentos e programas de
mobilidade de forma entusiasta.

No entanto, com certeza que o valor econdémico individual e colectivo da educacdo ¢
desmesuradamente sublinhado e as operacdes de reducdo e codificagdo da educagdo/formagdo, por
exemplo em termos de competéncias, tém sido encorajadas, enquanto a deriva de des-
responsabilizacdo das autoridades publicas, do Estado e dos agentes econdmicos e de sobre-
responsabilizacdo dos sistemas educativo e formativo e dos individuos pelo dever de
empregabilidade ganha centralidade nas politicas educativas europeias. Por outro lado, parecem
altamente problematicas duas asser¢des avancadas no contexto dos presentes e futuros
perspectivados sob a égide da sociedade do conhecimento: assim Robertson (2005) coincide com
Alves em considerar altamente problematica a possibilidade de codificacdo, mas também de acesso
e partilha, do conhecimento tacito (“capturar a subjectividade da for¢a de trabalho” nas palavras de
Alves (2006)) que, por sua vez, estaria na base da maior parte das inovagodes, € consequentemente
da competitividade; aquelas dificuldades seriam ainda agudizadas pela individualizagdo da
aprendizagem, bem como da valorizagdo das qualidades dos trabalhadores.

Este conjunto de tendéncias, que, como referi, outros t€ém designado como um Novo Modelo e
uma Nova Ordem Educativos Mundiais estdo expressivamente representadas nas direcgdes que os
decisores europeus t€m procurado imprimir ao assim chamado espaco europeu de educagdo; no
entanto, ndo ¢ impunemente que os sistemas educativos europeus incorporaram, ao longo de varias
décadas do século passado, algumas das principais promessas de igualdade de oportunidades e
democratiza¢do social; mesmo com os falhangos que lhes conhecemos, os seus valores estdo
suficientemente interiorizados por cidaddos e profissionais para que resistam, com dificuldades, mas
bem para além das expectativas dos profetas e dos mercadores dos novos tempos.

Quer isto dizer que claramente os decisores europeus tém projectos para a educagdo/formagao
e para a constituicdo da relagdo salarial que vincam as vertentes utilitaria, instrumental e

produtivista da educagdo e um modelo de relagcdo salarial assente na individualizagdo,
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flexibilizagdo, desregulacdo e precarizagdo dos compromissos, vinculos e direitos sociais, como
amplamente se encontra demonstrado, quer pela saga da Directiva Bolkestein, finalmente aprovada,
apos varios anos e algumas parcas alteragdes, quer pelo confronto francés em torno do Contrato do
Primeiro Emprego (CPE). Mas, do mesmo modo, hoje ndo ¢ nada claro o rumo que a Unido
Europeia pode tomar; conhecemos ameacgas, ¢ mesmo realiza¢des, superlativas naqueles sentidos,
ndo conhecemos quais, se, quando, como vao ser tentadas, com que consequéncias € também nao
sabemos que forgas sociais se mobilizardo para as enfrentar.

Por outro lado, a bandeira-projecto estratégica de educagdo/aprendizagem ao longo da vida
apresenta-se com uma forte carga associada quer a deriva do par des-responsabilizacdo do Estado e
agentes economicos/sobre-responsabilizacdo da educacgdo e dos individuos, quer a reordenagdo do
modelo institucional e biografico da educagdo. Este novo paradigma de educagdo ao longo da vida
ndo tem necessariamente que assumir estes contornos; hd desenvolvimentos e iniciativas inscritos
nesse ambito marcados por objectivos e tendéncias mais promissores tendo em vista o
desenvolvimento social e o aprofundamento da cidadania. No entanto, as orientagdes, propostas e
programas da Unido Europeia tendem a ser marcados pelas linhas de rumo e pela ambivaléncia
sinalizadas. Nas bandeiras-projecto do espaco europeu de educagdo e da educagdo ao longo da vida
insinua-se um desafio sob a forma de dilema: a reconfiguracdo, do ambito territorial, do modelo
institucional e do paradigma, da educagdo consolidando a sua natureza como politica social e

cultural distributiva e democratica.

4. Ancoragem: Articulacdes entre educacio e trabalho, a agenda Europeia: hegemonia e o

exercicio do olhar de Janus

Na Unido Europeia ¢ hoje importante uma agenda politica que inclui alguns dos vectores aqui
discutidos com impacto visivel nas articulagdes entre educagédo e trabalho. O reposicionamento da
educacdo no quadro da regulagdo social nesta fase do capitalismo integra o reordenamento das
instituigdes e relagdes educativas que vém desenhando uns cada vez mais nitidos Nova Ordem e
Novo Modelo Educativos Mundiais. A agenda europeia tem concentrado esforgos significativos em

iniciativas ¢ movimentos que possam impulsionar e convergir para:
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1) a integracdo do mercado unico Europeu de trabalho;

(i1) a criacdo do mercado tnico Europeu de educacdo e formagao;

(iii) a individualizag@o da relacdo salarial;

@iv) a refundacdo dos sistemas de educacdo e formagao.

A medida politica de institucionalizacdo do Europass no contexto do Processo de Copenhaga
(2001/2002) foi brevemente discutida como um caso-analisador da politica europeia de educacao e
formacao e das implicacdes desta para as articulagdes entre educagdo e trabalho. Nesse sentido, o
Europass configura-se como um instrumento capaz de: (i) promover os objectivos de integracao do
mercado Unico Europeu de trabalho e de criagdo do mercado Unico Europeu de educacdo e
formagdo; (ii) favorecer e alimentar a individualizacdo da rela¢do salarial, mostrando-se, no
entanto compativel também com o regime, ainda alargada e efectivamente presente na Unido
Europeia, de relagdo salarial integrando convencgdes e qualificagdes colectiva e publicamente
negociadas; (iii) reforcar e contribuir para a homologagao publica do movimento que se dirige para
a valorizacdo das competéncias, da aprendizagem e dos contextos e processos ndo-formais e
informais em paralelo (em concorréncia?) com os conhecimentos, a educagdo e as instituicdes
formais (nesse sentido podemos vir a testemunhar uma forma de dualiza¢do dos sistemas de
educacdo e formagao em torno da distribui¢do dos saberes sociais (quem aprende o qué? como? em
que condigdes? com que resultados? »°).

Face a cada um destes caminhos aflora a mente a sugestdo inquietante de uma simetria que
parece desenhar-se entre os campos e as relagdes sociais do trabalho, por um lado, e da educacdo e
formacdo, por outro: a tese da correspondéncia (Bowles & Gintis, 1985) desponta com todo o bem
fundado equipamento de critica, também aplicado a essa mesma analise, que € patrimoénio colectivo
da nossa reflexdo cientifica. Se a énfase na aprendizagem em detrimento da educagdo sublinha a
individualizagdo das relacdes educativas; se € observavel a orientacdo para o mesmo movimento
agora da relagdo salarial, reforcado pela alteragdo das bases que sustentam uma das suas
componentes, a qualificacdo, tal ndo significa que o nexo entre estes processos se afigure de
natureza funcional: eles ndo parecem depender um do outro, mas sim construir-se através de um
padrdo similar de relagdes sociais. Articulagdes entre educago e trabalho segundo uma relagdo de

correspondéncia e uma logica de controlo social num tempo de reposicionamento da educagio?
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Hegemonia e o exercicio do olhar de Janus impdem-se: aquele parece ser o projecto € o programa
politicos. No entanto, a dindmica, o impacto ¢ o labor sociais em torno das iniciativas
impulsionadas apresentam-se bem mais complexas, matizadas e multifacetadas: a preocupacdo com
a coesdo social e a educagdo para todos, a resisténcia politica e social em torno dos sistemas
publicos de educagdo e dos seus valores; a aparentemente discreta difusdo e recepgdo do Europass;
a relativa indeterminacao e pluralidade de orientagdes, concretizagdes e sentidos assumidos pelos
dispositivos e processos envolventes do reconhecimento e validagdo de competéncias, por exemplo
em Portugal, eis alguns dos componentes a merecer atengdo redobrada ja que, por um lado, chegam
a questionar aquele projecto e programa politicos e, por outro, nos termos da andlise, problematizam
veementemente a aplicagdo descuidada da leitura da correspondéncia e controlo social a este

especifico campo de acgao social.

Notas

! Pego emprestada a feliz expressdo a Angela Maria Martins ¢ ao texto ndo assinado Apresentacéo, ambos do livio AAVV
(2005).

2 A citagdio ¢ retirada do texto ndo assinado Apresentagéo do livro AAVV (2005).

? Apoiando-nos nos teéricos da Escola da Regulagio francesa definimos o modo de regulacdo como a trama de
instituicdes que favorecem a congruéncia dos comportamentos individuais e colectivos e medeiam os conflitos sociais
chegando a produzir as condigdes para a estabilizagdo (sempre temporaria e dindmica, ainda que prolongada) de um dado
regime de acumulagdo (cf. Boyer, 1987: 54-5; 1997: 3; Aglietta, 1997: 412, 429); constitui, por isso, “um conjunto de
mediagdes que mantém as distor¢des produzidas pela acumulag@o do capital em limites compativeis com a coesdo social
no seio das nagdes” (cf. Aglietta, 1997: 420-1; 412, énfase no original). Neste sentido, a regulagdo pode ser entendida
como o conjunto de actividades, tendentes a estabilizacdo e institucionalizagdo, temporarias, dindmicas, mas prolongadas,
orientadas para produzir essa congruéncia de comportamentos individuais e colectivos, para mediar os conflitos sociais e
para limitar as distor¢des, produzidas pelo processo de acumulagdo, a niveis compativeis com a coesdo social.

4 A titulo de ilustragio transcreve-se uma dessas enunciagdes:” Em Julho de 2004, a Comissio Europeia adoptou
propostas para um programa de acgdo integrado no campo da aprendizagem ao longo da vida. Pretende-se que aumente a
complementaridade entre as politicas no campo da educagdo e formagdo e as estratégias sociais € econdmicas, €
proporcione um instrumento para apoiar quer a coesdo social quer a competitividade” (The Copenhagen Process — the
European Vocational Education and Training Policy — Frequently Asked Questions (FAQ): 4).

5 Conferir nota 1.
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® Discutimos com detalhe este processo num outro trabalho (Antunes, 2004a); o conceito de recontextualizacdo da
educagdo é proposto por Moore (1987).
"0 conceito de governagdo de uma dada area de politica social publica inclui as seguintes dimensdes: (i) actividades:

financiamento, fornecimento, regulagdo, propriedade;(ii) formas de coordenacdo social: estado, mercado, comunidade,

agregado doméstico (household); (iii) escala: supranacional, nacional, subnacional) (conferir Dale, 1997, 2005a).

8 Para uma discussdo de desenvolvimentos socio-politicos que apontam para modos de governagdo imbricados num
sistema politico de multiplos niveis, consultar, por exemplo, Pierson & Leibfried (1995) e Boyer & Hollingsworth (1997).
? Bueno (2006) desenvolve uma esclarecedora analise que destaca algumas das orientagbes estruturantes deste novo
modelo de relagdes, processos e institui¢des educativos.

""H4 que ter em conta que esta designagdo pretende sublinhar o cardcter planetario ¢ cognitivamente concertado com que
a educagdo ¢ discutida e orientada; temos nog¢do dos riscos do simplismo homogeneizador e despolitizador que aquela
expressdo acarreta. Continuamos a usa-la pelo potencial heuristico e sugestivo que encerra, optando por salientar as
armadilhas e vieses que também contém. Estes agudizam-se se, tomando a nuvem por Juno, acrescentarmos a ilusdo
positivista e simplificadora do discurso daquelas agéncias, o erro aniquilador de tomar as suas narrativas como retratos
fiaveis das realidades das sociedades. Como enfatiza Bueno: “Tudo se passa como se, por serem pobres, os pobres do Sul
econdmico tivessem, como num sonho de Caligula, uma s6 tradi¢@o histérica e social, uma s6 concepgdo de educagio e
conhecimento, a mesma cultura e os mesmos valores, as mesmas necessidades e questdes e devessem obedecer a linhas
equivalentes de resolugdo de problemas” (Bueno, 2006: 90-1). Para aprofundar a discussdo destas questdes, consultar
também Dale (2000; 2001; Antunes, 2001).

11 “Na sequéncia da adopgio da Decisdo do Parlamento Europeu ¢ do Conselho de 15 de Dezembro de 2004, o Europass,
o quadro Unico para a transparéncia das qualificagdes e competéncias, foi langado durante a presidéncia do Luxemburgo a
31 de Janeiro de 2005. O Europass CV ¢ a coluna vertebral (the backbone) do carteira de documentos Europass (the
Europass portfolio). Proporciona um formato comum para descrever as realizagdes e capacidades educacionais,

profissionais e pessoais. E potenciado (emhanced) pelo Europass Mobilidade — que regista num formato comum as

experiéncias de mobilidade transnacional com propodsitos de aprendizagem; o Europass Suplemento ao Diploma — que

guarda (records) o registo relativo ao ensino superior do seu usuario; o Europass Suplemento ao Certificado que clarifica

as qualificagdes profissionais alcangadas através do ensino e formagao profissional; o Europass Carteira de Documentos

de Linguas (Europass Language Portfolio) — um documento em que os cidadaos podem registar as suas habilidades em
linguas (linguistic skills) e a sua capacidade cultural (cultural expertise). A Carteira de Documentos (portfolio) melhorara
a comunicagdo entre os empregadores e os buscadores de emprego através da Europa” (CEC, 2005: 68).

12 A sigla CEC ¢ utilizada ao longo do texto para a designagdo Commission of European Communities, designago oficial
em lingua inglesa frequentemente usada pela Comissdo Europeia e que consta na bibliografia.

13 Como discutimos adiante com mais demora, a busca de codificagdo ¢ formalizacdo das qualidades (ou saberes) dos
trabalhadores como competéncias ¢ interpretada de modos distintos no contexto dos acesos debates politico-académico-
educacionais; assim, por exemplo: (i) Stroobants antevé um processo de desarticulagdo do caracter publico, negociado e

colectivo das qualificacdes, através da avaliagdo individual das qualidades dos trabalhadores, possibilitada pela
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abordagem e codificacdo de competéncias; (i) Tanguy sugere estar em curso um movimento de racionalizagdo e reducdo
das actividades profissionais e de formacdo a desempenhos identificaveis e observaveis, enquanto (iii) Alves propde que
se trata de uma tentativa de “captura da subjectividade da for¢a de trabalho” (cf. Stroobants, 1998; Tanguy, 1999; Alves,
2006; consultar ainda Antunes, 2004a; Ferretti, 2004; Zibas, 2005).

40 tema de uma das trés oficinas da Conferéncia de Maastricht (14-15 de Dezembro de 2004), que fez a revisio de
progressos e prioridades do Processo de Copenhaga, foi significativamente “Em direc¢do a um mercado de trabalho
Europeu: mobilidade, transparéncia e reconhecimento” (cf. The Copenhagen Process — the European Vocational
Education and Training policy — Frequently Asked Questions (FAQ): 4).

15 Nesta Decisio que institui o Europass afirma-se no ponto (1) “Uma melhor transparéncia das qualificages e
competéncias facilitara a mobilidade em toda a Europa para efeitos de aprendizagem ao longo da vida, contribuindo dessa
forma para o desenvolvimento de uma educacdo e formagdo de qualidade, e facilitard a mobilidade profissional, entre
paises e de sector para sector” (Decisdo n° 2241/2004/CE).

16 Utilizo aqui o conceito de regulacdo na acepgio proposta por Dale que refere a defini¢do de padrdes e regras que
constituem o quadro em que as instituicdes operam (cf. Dale, 1997).

17 Sugerimos que, neste momento, aos olhos do observador, nio mais que uma tortuosa via distingue (?) os esforgos que
podem ainda favorecer a internacionalizagdo cosmopolita daqueles que pugnam pela constituicdo do mercado: enquanto
os primeiros parecem assentar na preferéncia por acordos de cooperagdo multi ou bilaterais entre Estados ou instituigoes,
os segundos, ainda que baseados também em acordos entre Estados, progridem instituindo sistemas ou entidades que
funcionam ou actuam em substitui¢do ou por delegagdo daqueles actores, dispensando-os, e/ou mesmo obrigando-os. Sdo
exemplos desta contenciosa demarcagdo a combinacdo a que ora assistimos envolvendo o proprio Europass; este, se, por
si mesmo, pode promover a mobilidade, ndo é suficiente para sustentar a mercadorizag@o das relagdes sociais de educacdo
e formag@o, embora favoreca a padronizagdo, codificagdo e racionalizagdo das aprendizagens e formagdes. Aquele passo
s0 se torna efectivamente possivel quando sdo introduzidos os instrumentos de regulagdo (sistemas de garantia de
qualidade e de acreditacdo de ambitos nacional e europeu, entidades reguladoras) que substituem a intervencdo do Estado
e a cooperagao das instituicdes na assuncdo daquela fungéo.

18 Segundo a definigio adoptada na Decisdo que o institui, o Europass ¢ “um dossier pessoal e coordenado de
documentos” (Decisdo n°® 2241/2004/CE, artigo 1°).

1 Diversos autores tém insistido na viragem acentuada neste sentido actualmente em curso (cf. Hake, 2005; Field, 2000;
Lima, 2003; Lawn, 2003; Novoa, 2005).

2 Segundo a Comissdo a meta & atingir trés milhdes de portadores de Europass em 2010 (cf. CEC 2005: 68).

2! Giovanni Alves propde a interpretagio da actual preponderancia da ideologia das competéncias como decorrente da
orientacdo de captura da subjectividade da for¢a de trabalho, implicada pelas actuais condigdes e organizagdo socio-
técnicas da producdo. Neste mesmo ensaio, o autor discute as relagdes entre saberes, conhecimentos e competéncias e
destes com os contextos e processos sociais em que sdo produzidos e investidos (cf. Alves, 2006: 77, 67-79).

2 Diversas ramificagdes deste debate tém atravessado a sociedade portuguesa ha ja varios anos com miltiplos cambiantes,

protagonistas e alinhamentos. Parece-nos estar instalada uma dicotomia insoluvel entre: (i) os que afirmam que o
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conhecimento que constitui o curriculo académico ¢ dificilmente apropriado por diversos grupos de publicos escolares e
que o importante ¢ garantir que esses dominem os saberes necessarios a sua capacitagdo como cidaddos, mesmo que tal
ndo inclua contetidos disciplinares e culturais candnicos, e (ii) os que enfatizam que aquele conhecimento sera assim
negado aqueles que apenas na escola poderiam aceder-lhe, mas ndo respondem as interpelagdes colocadas pela
desigualdade das aprendizagens, pelo fracasso e pelo abandono escolares. O que uns e outros ndo discutem ¢ a
possibilidade de organizar o sistema e os processos de ensino de modo a confrontar e reconhecer, através da mediago
pedagogica (de uma pedagogia diferenciada?), as desigualdades em relagdo a cultura escolar e as diferengas culturais no
sentido de viabilizar uma efectiva aprendizagem de todos (cf., entre outros, Bourdieu, 1998; Perrenoud, 2000). Esta
representa uma infima via sinuosa (expressdo que homenageia o escritor portugués Aquilino Ribeiro (1985)) para escapar
ao realismo conservador da aceitacdo fatalista das desigualdades escolares e sociais.

3 Trata-se do Sistema de Reconhecimento, Validagio e Certificagio de Competéncias (RVCC), criado em 2001, pelo
Despacho n°® 9629/2001 de 23 de Abril e pela Portaria n® 1082-A/2001 de 5 de Setembro, entretanto alterados por outros
normativos.

# Curiosamente ou lamentavelmente coincide com este periodo a descida da taxa de participagio dos adultos em
processos educativos, como revela o mencionado relatorio para a conferéncia de Maastricht “Entre 1999 e 2002 os paises
da UEI15 com baixas taxas de participagdo ndo melhoraram muito, com a excepgdo do Luxemburgo, e foram reportadas
taxas decrescentes de participacio por Austria, Bélgica, Dinamarca, Estonia, Itélia, Lituania Espanha, Suécia e Portugal”
(cf. Leney, 2004: 7).

5 Segundo Roger Dale, o objecto teérico educagdo é definido pela resposta a estas questdes (cf. Dale, 2000).
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