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O SIGNIFICADO DO “TERRITORIO”
NO AMBITO DOS CENTROS PARA A QUALIFICACAO
E O ENSINO PROFISSIONAL
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RESUMO: Através da revisdo das principais mudangas de paradigma que se repercutem
na redefini¢do do papel do Estado na regulagdo da educagao, é possivel descrever trés
modelos, registando-se a transi¢ao de uma fungio de controlo para uma de supervi-
sdo: Estado Educador, Estado Desenvolvimentista e Estado Regulador.

Verifica-se, assim, a emergéncia de novas configuragdes nos processos de regulagio e de
outra estratégia de coordenagio — que implica a participagio segundo novas modalida-
des, num verdadeiro espirito de partilha e de rede -, através do conceito de “governagio”
Todas estas mudangas tém reflexo no paradigma da Aprendizagem ao Longo da Vida,
passando a predominar um modelo baseado nas competéncias. Uma vez que é possi-
vel desenvolver competéncias em contextos formais, ndo formais e informais, far-se-4
referéncia aos processos nao escolares de aprendizagem, salientando a importancia de
aprender ao longo da vida numa época caracterizada pela globalizagao.

Com base na descentralizagdo de poderes e responsabilidades, analisar-se-a o signifi-
cado do territério no contexto dos Centros para a Qualificagao e o Ensino Profissional
(CQEP), tanto no que concerne as suas praticas e metodologia de atuagao, como no
que diz respeito a sua importincia no processo de reconhecimento, validagio e certifi-

cagao de competéncias localmente desenvolvidas por parte dos adultos.
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“No final de contas, o valor de um Estado é o
valor dos individuos que o compoem.”
Stuart Mill

1. DO MODELO DE ESTADO EDUCADOR AO CONCEITO

DE GOVERNACAO NA REGULAGCAO DA EDUCACAO

Desde o final do século XIX tem-se assistido a mudangas de paradigma
que se repercutem na redefini¢ao do papel do Estado na regulagio da edu-
cagdo, sendo possivel identificar trés modelos, filiados em diferentes 16gi-
cas e objetivos, em fung¢do do contexto sociopolitico e socioeconémico
em que se circunscrevem: Estado Educador, Estado Desenvolvimentista
ou Estado-Providéncia e Estado Regulador ou Avaliador. Passa-se,
assim, de uma fungdo de controlo estatal para um modelo assente na
supervisdo. Estas mudangas refletem-se na forma como se pratica a edu-
cacdo, verificando-se a emergéncia de novas configura¢oes da participa-
¢do nos processos de regulagio, pois apela-se ao contributo de diversos
atores para além dos tradicionais, num verdadeiro espirito de partilha e
de rede.

1.1. O papel do Estado: do modelo de controlo

ao de supervisao

“A evolucdo do sistema educativo portugués tem sido marcada, ao longo
das ultimas décadas [...], por um conjunto diversificado de reformas, mui-
tas vezes contraditdrias, que se sucedem ao ritmo da mudanga dos parti-
dos politicos que estdao no governo e, muitas vezes, dos proprios ministros,
independentemente das forgas politicas que representam” (Barroso, 2006:
43). Estas reformas sdo influenciadas pelo contexto politico e econémico-
-social, ndo apenas dentro do territdrio nacional, mas atendendo também
as forgas internacionais que o contaminam. A retdrica do mercado surge
como um instrumento legitimador das politicas educativas, e as transfor-
magoes identificadas na natureza e na configuragio do Estado expressam-
-se, segundo Charlot (1994), em diferentes conce¢des, como consta no
Quadro 1.

Charlot (2007) considera que, ja antes da Segunda Guerra Mundial, o
Estado, na sua relacio com a educacio, era um Estado Educador, uma vez
que pensava a educagdo em termos de construcio da nacdo, de paz social
e de inculcagéo de valores.

136 Revista Portuguesa de Investigacdo Educacional 15/2015



Quadro 1.
Diferentes modelos de Estado

Contextualizagiao Lt:)glca Objetivo
subjacente

Estado Educador Século XIX e 1.2 Politico- Integracdo
(Estado facilitador) metade do século XX -cultural social
LT . . Décadas de 60 € 70 . Insercao
Desenvolvimentista , Econdémica .

. L do século XX profissional
(Estado intervencionista)
Estado Regulador Desde a década de Gestionéria Inclusio
(Estado avaliador) 80 do século XX social

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

Para Charlot (1994), a agdo do Estado é politica, filosofica, moral e cul-
tural e ndo se baseia em postulados econémicos. Neste sentido, o papel do
sistema educativo passa pela socializagdo e pela transmissdo de valores e de
cultura que permitam a integragao dos sujeitos no tecido social. O designio
da educagio consiste, por conseguinte, na integracao social dos cidadaos,
ndo existindo espaco para o “local” nem para a diversidade porque a prio-
ridade é a constru¢do de uma cultura comum.

A légica politico-cultural do Estado Educador sucede a logica econémica
de um Estado Desenvolvimentista (ibidem). Assim, os anos 50/60 do século
XX marcam o inicio do caminho que conduz a edificagdo de um Estado-
-Providéncia que se assume como Estado Desenvolvimentista. Este, de um
modo claro ou disfar¢ado, comanda o crescimento econémico e coloca a
educacio ao servico do desenvolvimento. Esta politica encontra um amplo
consenso social devido ao facto de gerar novos empregos qualificados e des-
pertar esperanca nas classes menos favorecidas (Charlot, 2007). Gagneur
e Mayen (2010) consideram, no entanto, que a relacio entre o desenvolvi-
mento pessoal e o desenvolvimento econémico nio é imediata.

Nas sociedades ocidentais, por volta dos séculos XIX e XX, “o estado tor-
nou-se mesmo no eixo organizador do social e do individual, e durante o
periodo dureo do Estado-Providéncia as questdes da emancipacio sdo quase
totalmente entregues a regulacio estatal” (Magalhaes e Stoer, 2006: 23). Para
Afonso (1997) existe um relativo consenso, entre os autores portugueses
que tém analisado estas questoes, de que o Estado-Providéncia em Portugal
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acentuou-se apenas apos o 25 de Abril de 1974. Porém, segundo Magalhaes
(2001), desde meados dos anos 8o que este modelo do Estado estava cons-
tantemente sob suspeita, sendo acusado, acima de tudo, de ineficicia. Tal
facto conduziu ao seu declinio, traduzindo-se no reaparecimento do pensa-
mento neoliberal e neoconservador nas arenas politicas e ideoldgicas.

A partir dessa altura, o Estado Desenvolvimentista deu lugar ao Estado
Regulador, o que remete também para logicas econémicas, mas sob con-
tornos diferentes dos que caracterizaram os anos 60 e 70 do século XX;
ingressa-se, a partir deste momento, na época da qualidade e da globaliza-
¢do (Charlot, 2007). Este autor refere que ja no final da década de 60 surgi-
ram indicios de uma crise — que se acentuou na década seguinte -, condu-
cente a uma reestruturagio do sistema capitalista internacional, designada
por globalizagéo.

Ao contrario dos dois modelos anteriores, o Estado Regulador ou Avaliador
preocupa-se com o “local’, razao pela qual a logica dominante remete para
a gestdo da diversidade e a énfase passa a incidir na qualidade: “as 16gicas da
qualidade, da eficicia, da territorializacdo apareceram na década de 8o, que
foi também a década em que se desenvolveu a globalizagdo, mas ndo nasce-
ram desta” (Charlot, 2007: 129). Ferreira e Seixas (2006) sublinham a mesma
ideia, afirmando que o destaque atribuido aqueles conceitos (bem como aos
de eficiéncia, avaliaco, racionaliza¢do e responsabiliza¢do) traduz um novo
papel do Estado relativamente aos sistemas educativos.

As alteragdes no Estado assumem hoje uma expressao mais complexa no
que diz respeito, por exemplo, as fun¢des de regulagdo, coesdo e controlo
social, assistindo-se ao abandono do Estado enquanto elemento unificador
da vida social.

Magalhdes (2001) acrescenta que a assunc¢do da autorregulagio surge
como o fundamento da autonomizacio das institui¢des, assentando a
teoria do Estado Supervisor na cren¢a de que a maior latitude atribuida
aquelas — para desenhar e definir as suas proprias respostas estratégicas as
linhas gerais da politica nacional e aos desafios colocados pela comunidade
envolvente - seria a mais adequada.

Neste sentido, a redefini¢do das fung¢des do Estado tem implicagGes
sob o ponto de vista educativo, na medida em que se verifica a progres-
siva desresponsabilizagio do poder central perante a pressdo neoliberal
(Morgado, 2007). O Estado adota, assim, uma fungdo de supervisdo e,
segundo Magalhées (2001: 127), “a concepgéo politica na base do modelo
de supervisdo estatal assume, ora implicita ora explicitamente, que a

138 Revista Portuguesa de Investigacdo Educacional 15/2015



coordenagio do sistema deve ser feita por leis ou por regras do tipo das
da auto-regulagio das institui¢des, opostas a regulagdo pela administragdo
central”. Para Antunes (2005), no contexto da educagio, estas mudangas —
que consubstanciam uma agenda globalmente estruturada — traduzem-se
quer por uma redefinicdo dos servigos educativos e do papel do Estado na
sua governagio, quer pela emergéncia de novas configuragdes da partici-
pacdo da educagio na regulacio social.

E neste cendrio que se reposicionam as relagdes entre o Estado e a socie-
dade, assistindo-se a uma transi¢dio de um modelo de controlo para um
modelo de superviséo.

1.2. A governagao na alteracao da natureza

da regulagao estatal

A regulagao é um processo multiplo (devido as suas fontes, mecanismos
e objetos), inacabado e que é permanentemente alimentado por iniciati-
vas, conflitos e negociacdes entre atores sociais, situados a diferentes niveis,
desde o transnacional ao local (Azevedo, 2009).

Devido a esta complexidade, ndo se pode reduzir a andlise da regulacdo
na educagdo a uma simples passagem ou escolha entre a regulagio pelo
Estado e a regula¢do pelo Mercado, uma vez que “ndo é possivel combater
as ‘falhas’ do estado com o refor¢o do mercado, nem as ‘falhas’ do mercado
com o refor¢o do estado. [...] O problema néo é de ‘mais’ ou ‘menos’ Estado,
mas de um ‘outro’ Estado” (Barroso, 2006: 60). Mercado e Estado sdo dois
termos fundamentais na definigdo do quadro conceptual do neolibera-
lismo, sendo a nogao de mercado a pedra angular da tendéncia neoliberal.

Desta forma, o Estado Regulador encontra-se associado a uma estratégia
aparentemente paradoxal, pois combina uma intensificac¢io da intervencédo
do Estado na educac¢do (neoconservadorismo) com uma mercantilizacdo
e privatizacao dos sistemas educativos (neoliberalismo). Esta situagdo per-
mite delimitar o contorno de duas correntes principais - neoconservadora
e neoliberal -, que espelham um cenério ideoldgico hibrido, originando
politicas aparentemente contraditdrias. A reemergéncia do neoliberalismo
apresenta-se como uma estratégia vidvel para a modernizagdo da socie-
dade, que tem vindo a ser reforcada pela globalizagao. Esta redefinicdo das
fungdes do Estado tem implicagdes em termos educativos, na medida em
que se verifica a progressiva desresponsabilizagdo do poder central perante
a pressdo neoliberal, assumindo o Estado uma fungao de supervisao. Surge,
entdo, uma nova forma de regulagio estatal: “nao pode deduzir-se que a
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presenca do Estado diminuiu, mas que a regulagdo estatal esta a assumir
uma dimenséo e uma latitude diferentes” (Magalhaes, 2001: 131).

A designagio de “hibridismo” contribui para acentuar o caracter plural e
misto das reformas educativas, dos seus pressupostos, das suas orientag()es
e dos seus procedimentos. “De um modo geral, pode dizer-se que coe-
xistem, nos diferentes paises (e no mesmo pais, em diferentes momentos)
estratégias de regulacio, desregulagio, privatizagio, recentralizacio, des-
centraliza¢do, autonomia e controlo, mas os referenciais destas estratégias
tém, por vezes, sentidos diferentes (em funcio dos paises, das ideologias
politicas, dos interesses convocados) e exercem-se em dominios distintos”
(Barroso, 2006: 55-56). Lamanthe (2010: 37) refor¢a esta ideia afirmando
que “les dynamiques économiques territoriales sont diversifiées dans leur
ensemble et sur un méme territoire”.

Para Barroso (2006: 61), a tentativa de superar a dicotomia entre o papel
do Estado e o do Mercado “através de novas formas de governo da coisa
publica e de coordenagdo da ac¢do social estd na origem da difusdo, na
ciéncia politica, na ciéncia econdmica e nas ciéncias sociais em geral, de
um novo conceito, de origem inglesa de ‘governance”™.

Se durante muito tempo se considerou que o Governo estaria “acima” de
tudo e que tudo coordenaria, esta perspetiva comecou a evidenciar lacunas
a partir do momento em que se acumularam politicas governamentais fra-
cassadas (Lima, 2007). Passou, entdo, a ser “nitida uma certa evolugdo na
linguagem, privilegiando-se conceitos como qualidade, eficiéncia e eficacia,
responsabilizacio, clientes e contratos” (Ferreira e Seixas, 2006: 270), 0 que
trouxe a possibilidade de construgdo de novos quadros de governabilidade.

Fruto destes desenvolvimentos, evidenciaram-se as interdependéncias
entre os governos e inimeros atores sociais, e o conceito de “governa¢ao”
adquiriu um reconhecimento crescente (Lima, 2007). Por conseguinte,
comeca a apelar-se a interven¢ao da sociedade civil, bem como ao contri-
buto de outros atores além do Estado. No entanto, Ferreira e Seixas (2006)
referem que, se por um lado a educagéo é considerada como um bem que
diz respeito a todas as pessoas, por outro também é reforcada a necessi-
dade de prestagdo de contas, responsabilizacdo e gestdo racional de todo
o sistema.

Como se depreende pelas mudangas observadas no papel do Estado no
que concerne a regulacdo da educagio, este deixa de possuir o monopdlio.
Nesta logica, outro termo que tem concentrado a atengdo de quem incide
a sua reflexdo sobre as transformagdes nas estruturas organizacionais e nos
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processos de tomada de decisdo é o de rede, pois esta tem-se assumido,
segundo Thompson (2003), como uma metafora omnipresente e suscetivel
de descrever muitos aspetos da vida contemporanea, além de poder ser
interpretada como uma estratégia alternativa de governagao.

Lima (2007: 166) afirma que “o abandono da concepg¢io central do
governo enquanto fungio assegurada exclusivamente pelo Estado central,
em favor de uma actividade de coordenacio da vida social garantida por
multiplas entidades, de forma descentralizada e até auténoma, esta asso-
ciado ao crescente uso do conceito de ‘governagio, que nio é tido como
sinénimo de governo, mas antes utilizado para sinalizar uma mudanca no
significado do governo”. Associada a uma abordagem e a uma concegéo de
natureza mais qualitativa, esta designacdo vem enfatizar mais os processos
do que as estruturas formais hierarquicamente constituidas.

Além disso, a governagio, sendo entendida num sentido mais lato do
que o de governo, pode ser definida como o conjunto de mecanismos,
de processos, de relagdes e de instituicdes através dos quais os multiplos
atores articulam os seus interesses e medeiam as suas diferencas, tendo
em consideragdo que uma forma de desenvolver e assegurar estas tarefas
¢ através da organizacdo em rede. Esta abordagem, ao assumir-se mais
otimista, sublinha as limitacdes da acdo governamental e defende que ja
nio existe uma unica entidade soberana, mas sim uma multiplicidade de
atores (Lima, 2007). Os seguintes termos coadunam-se, portanto, com 0s
pressupostos fundamentais do modelo de Estado Regulador ou Avaliador:
educagdo para todos, qualidade e equidade, responsabilidade, participagio e
negociagdo (Ferreira e Seixas, 2006).

2. AEDUCACAO E FORMACAO DE ADULTOS

NO AMBITO DA APRENDIZAGEM AO LONGO DA VIDA

As politicas de educagio e formacdo de adultos ndo permaneceram alheias
as mudangas na redefinicio do papel do Estado, o que se reflete no para-
digma da Aprendizagem ao Longo da Vida (ALV), passando a predominar
um modelo baseado nas competéncias. Exemplo disso é o facto de, através
da metodologia assumida pelos Centros para a Qualificagdo e o Ensino
Profissional (CQEP) e, mais especificamente, das estratégias inerentes ao
Processo de Reconhecimento, Validagdo e Certificagio de Competéncias
(RVCC), se valorizarem os saberes e as competéncias adquiridos por vias
formais, informais e nao formais.
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2.1. A Aprendizagem ao Longo da Vida

na era da globalizacgao

A partir da década de 9o do século XX, com o apanagio da globalizacio,
segue-se um rumo que se distancia da filosofia das décadas de 60 e 7o,
durante as quais se acentuava a expansio e a massificagdo do ensino, de
forma a responder a necessidade de democratizagdo e ao aumento de qua-
lidade que o processo de modernizagio e desenvolvimento da sociedade e
da economia portuguesa requeriam.

Ao passo que se impdem novas logicas socioecondmicas e se reduz o
envolvimento direto do Estado nos assuntos econdmicos, “diminuem as
taxas de importagdo, abrem-se as fronteiras [a novos fluxos de bens, servi-
¢os, capital, tecnologia e ideias], estende-se a integracdo entre economias
de varios paises, integracido essa que se realiza numa légica neoliberal e
que constitui a propria globalizagao” (Charlot, 2007: 131). Este processo
consubstancia-se na crescente interdependéncia das economias e das cul-
turas e na gradual convergéncia das ideologias e das politicas advogadas
pelos diferentes paises.

Osorio (2003) considera que o mercado de trabalho exige mao-de-
-obra mais qualificada, mas também em constante atualizagdo, de forma
a adaptar-se mais facilmente as céleres mudancas. Charlot (2007: 131)
corrobora esta necessidade, afirmando que “as novas logicas requerem
trabalhadores e consumidores mais formados e qualificados, quer para
produzirem mercadorias ou servicos, quer para utiliza-los. Néo se trata
apenas de desenvolver competéncias técnicas novas, mas também de
aumentar o nivel de formagao basica da popula¢iao” Por isso, é legitimo
afirmar que um dos efeitos da globaliza¢ao consiste no aumento do nivel
educativo minimo necessario para garantir a inclusdo social e laboral
(Bonal, 2006).

A universalizagdo do ensino secundario ja ndo é um objetivo suficiente
para responder as exigéncias da sociedade - é necessario mobilizar esfor-
¢os rumo a efetiva aprendizagem ao longo (e em todos os espagos) da
vida.

De acordo com as teorias do capital humano, o investimento na educa-
¢do traria retorno pessoal a longo prazo; neste sentido, a importancia do
investimento nesse capital decorre do seu reconhecido contributo para o
crescimento econémico, para o emprego e para a coesio social (Mendonga
e Carneiro, 2009). No entanto, face a conjuntura atual, as pessoas nao
podem apenas reger-se pela definicdo de projetos a longo prazo, pois o
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mercado de trabalho ¢ demasiado imprevisivel para transmitir a alguém a
seguranca e a certeza de ter um “emprego para a vida”

Mendonga e Carneiro (2009: 56) afirmam que um dos objetivos inscritos
no quadro da Estratégia de Lisboa é “fazer da sociedade da informagio e
do conhecimento uma alavanca para a coesdo social e a modernizagao eco-
ndmica e tecnologica” A educagio e a formagio ao longo da vida sdo dos
principais desafios da nossa economia e da nossa sociedade, o que implica a
adocgio de politicas mais incisivas na melhoria do desempenho de Portugal.

A investigacdo e a reflexdo sobre os processos ndo escolares de apren-
dizagem permitem construir uma visdo tedrica sobre a forma como as
pessoas aprendem, sendo possivel sintetizd-la em trés grandes principios
(Canario, 2005): 1) a aprendizagem corresponde a um trabalho que cada
sujeito realiza sobre si proprio (por isso, cada sujeito é o principal recurso
para a sua aprendizagem); 2) a aprendizagem coincide com o ciclo vital
(aprender ¢ algo tao natural como respirar); 3) a aprendizagem é um pro-
cesso difuso e nao formal que coincide com um processo largo e multi-
forme de socializacio.

Deste modo, para que o espago europeu se revele realmente competi-
tivo, é necessario transformar os sistemas tradicionais de ensino (reorga-
nizando-os e modernizando-os), devendo isso acontecer em paralelo com
um novo paradigma - que incida, acima de tudo, nas competéncias.

2.2. Os Centros para a Qualificacdo e o Ensino Profissional
no paradigma da ALV

“A crescente intervencio local em matéria de educacdo é uma realidade
indesmentivel. Quer a lei, quer as praticas dos atores, confirmam a influén-
cia atual das organizagoes e dos interessados locais no sistema de educa-
¢a0” (Pinhal, 2014: 8).

Os CQEP organizam-se no territério nacional sob diretrizes emana-
das pela Agéncia Nacional para a Qualificagdo e o Ensino Profissional
(ANQEP), instituto publico tutelado pelo Ministério da Educacio e
Ciéncia e pelo Ministério da Solidariedade, Emprego e Seguranca Social.

A pertinéncia da rede nacional de CQEP - que conta, atualmente, com
242 dispositivos (cf. Grafico 1, pagina seguinte) - justifica-se pela conju-
gacdo de dois fatores: por um lado, a populagdo portuguesa caracteriza-
-se por uma estrutura de qualificagdes significativamente baixa; por outro,
devido a diversidade de conhecimentos e de saberes que os adultos adqui-
riram fora do sistema educativo e/ou formativo.
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Grifico 1. Rede de CQEP a nivel nacional
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Fonte: http://www.portaldasqualificacoes.pt/

Os CQEP, além de se constituirem como uma “porta de entrada” dos
cidadaos no Sistema Nacional de Qualificagdes - visando dar seguimento
ao seu percurso de qualificacdo e de carreira, numa perspetiva longitu-
dinal -, veem ainda em si delegadas responsabilidades de apoio a ANQEP
“no que se refere as suas competéncias especificas de defini¢io de critérios
de estruturacio da rede e de implementagdo de mecanismos de acompa-
nhamento e de monitoriza¢io das ofertas no dmbito do sistema de forma-
¢do de dupla certificacdo” (Art. 2.° da Portaria n.° 135-A/2013, de 28 de
mar¢o). Ao ser alocada aos Centros, esta missdo vem ao encontro da afir-
macio de Pinhal (2014: 8), quando refere que “as responsabilidades locais
pelo desenvolvimento social e humano impdem a concegéo e concretiza-
¢do de politicas educativas proprias”

A importancia consagrada na Unido Europeia aos sistemas de validagdo
de competéncias adquiridas através de processos ndo formais e informais
de aprendizagem nio tem uma longa histéria e decorre de progressivas
alteracdes no campo das politicas da educa¢io de adultos (Anibal, 2013).

A mesma autora (2013: 24) refere que, “por muitos investigadores consi-
derado um modelo de caracteristicas neoliberais que privilegia a dimensao
econdmica das politicas de educagdo de adultos, o reconhecimento destas
aprendizagens ndo escolares é, paradoxalmente, uma medida humanista
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e de carater emancipatdrio’, uma vez que essa valida¢do contribui para
alterar, em termos de reconhecimento social, a conce¢io que se tem dos
espagos, dos contextos e dos tempos de aprendizagem que até entdo eram
considerados menores quando comparados com as institui¢des escolares
(durante muito tempo vistas como detentoras exclusivas da produgio do
saber). Neste sentido, a interven¢do dos CQEP encontra legitimac¢io nos
pressupostos da ALV e enquadra-se neste paradigma ao valorizar espagos
e tempos além dos tradicionais e formais.

Uma das mais significativas atribuicoes dos CQEP é representada pelos
servigos de orientagdo, que se organizam de modo a dar resposta a, pelo
menos, quatro niveis de interveng¢do vocacional: informacdo vocacional,
orientacio vocacional, aconselhamento vocacional e educagdo para a car-
reira (ANQEP, s.d.). Durante a fase de informagéo e orientagéo, é espe-
rado que os candidatos sejam capazes de desenvolver o autoconceito, gerir
informagdo e mudanga(s), tomar decisdes e aceder a percursos qualifi-
cantes, preparando a sua integragdo ou transi¢io para o mundo do tra-
balho. Assim, nesta fase os candidatos sdo incentivados a refletir e a olhar
de forma diferente para os tempos e para os espagos da vida que podem
ser encarados como promotores de aprendizagens e palco de experiéncias
educadoras.

Efetivamente, a aprendizagem e o desenvolvimento dos adultos ndo ocor-
rem apenas nos espagos e nos tempos formais e institucionalizados de edu-
cacgdo e formacio; eles aprendem e desenvolvem os seus saberes e as suas
competéncias numa multiplicidade de situacoes significativas e de contex-
tos (formais, ndo formais e informais) que fazem parte das suas trajeto-
rias de vida. Além disso, os tempos em que uma unica formac¢io permitia
aceder a empregos para toda a vida - como se de um patrimoénio seguro e
garantido se tratasse — estdo definitivamente ultrapassados (ibidem).

Para a entidade tutelar (ANQEDP, s.d.: 3), “mais do que apoiar a escolha
de um determinado percurso formativo, ou de uma profissao, hoje em dia
espera-se que as atividades de orientagdo preparem os cidadios de diferen-
tes idades e em diversas situacdes para serem capazes de enfrentar os desa-
fios do mercado de trabalho, antecipando e gerindo as diversas transi¢oes
que vao realizar”. Pretende-se, assim, que as atividades asseguradas pelos
CQEP contribuam para capacitar os candidatos para a gestdo eficaz das
suas carreiras e para a (re)construcio de projetos de vida.

Em suma, a rede de CQEP assume uma fungio estruturante no refor¢o da
qualificagdo escolar e/ou profissional, contribuindo para a empregabilidade
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e para a inclusdo social dos cidadaos, ao garantir-lhes um servigo de infor-
magao e orientacdo ao dar-lhes a possibilidade de enveredarem por um
trajeto educativo e/ou formativo adequado ao seu perfil e as suas neces-
sidades e objetivos, podendo ser um dos seguintes: Cursos de Educagao
e Formacio de Adultos, Formag¢des Modulares Certificadas, Programa de
Formagdo em Competéncias Bésicas, Vias Alternativas de conclusio do
Ensino Secundario (ao abrigo do Decreto-Lei n.° 357/2007, de 29 de outu-
bro), Cursos Profissionais, Cursos de Aprendizagem, Cursos Vocacionais,
Cursos de Educagido e Formacio, Cursos de Especializagiao Tecnoldgica,
Cursos Técnicos Superiores Profissionais, qualificagdes adaptadas a pes-
soas com deficiéncias e/ou incapacidades ou Processo de Reconhecimento,
Validagéo e Certificagdo de Competéncias (RVCC).

E através desta tltima via que é possivel aos candidatos ver reconhecidas,
validadas e certificadas competéncias adquiridas em diferentes tempos e
contextos de vida, aumentando as suas habilitacoes e qualificagdes, no sen-
tido da sua valorizagdo e/ou reconversao profissional.

2.3. A metodologia de intervenc¢ao dos CQEP
e o0 Processo de RVCC
De acordo com a Portaria n.° 135-A/2013, de 28 de mar¢o, que “regula a
criagio e o regime de organizacdo e funcionamento dos Centros para a
Qualificagdo e o Ensino Profissional” (Art. 1.°), as etapas de intervencdo
dos Centros sdo (Art. 14.°): a) recolha, valida¢io, sistematizacio e divulga-
¢do da informagao; b) acolhimento; ¢) diagndstico; d) informagao e orien-
tagdo; e) encaminhamento; f) monitorizacio; g) reconhecimento e valida-
¢do de competéncias; h) certificagdo de competéncias.

Enquanto as etapas desde o acolhimento ao encaminhamento sao comuns
a todos os candidatos que formalizem inscrigio num CQEDP, as fases de
reconhecimento, valida¢do e certificagio de competéncias sdo cumpridas
apenas por aqueles que desenvolveram um Processo de RVCC (escolar e/
ou profissional). No que concerne especificamente ao Processo de RVCC,
de acordo com o mesmo documento normativo-legal: a fase de reconhe-
cimento consiste na identificacio das competéncias previamente adquiri-
das pelos adultos, mediante o acompanhamento por parte de Técnicos de
Orientagdo, Reconhecimento e Valida¢io de Competéncias (TORVC) que,
através da aplicagdo de atividades especificas e de um conjunto de instru-
mentos, auxiliam cada adulto na elaborac¢do da sua narrativa de vida e na
construcio do seu Portefdlio de Desenvolvimento Vocacional, de modo a
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evidenciar os saberes e as competéncias que aquele adquiriu nos diversos
tempos e situagdes de vida; a validagdo compreende a autoavaliagio do
portefélio e a heteroavalia¢do realizada pelo TORVC, pelos formadores
e/ou professores das diferentes areas de competéncias-chave; a certificagio
visa a demonstracao das competéncias dos adultos através da realizacao de
uma prova escrita, oral, pratica ou de uma prova que resulte da conjugacéo
daquelas tipologias, organizada preferencialmente por areas de competén-
cias-chave, no caso do processo de RVCC escolar, ou por referencial de
competéncias profissionais, no caso do processo de RVCC profissional.

Segundo Pires (2004), o processo de RVCC encontra suporte, em termos
tedricos, em alguns elementos de referéncia decorrentes das abordagens
sobre a educagdo de adultos, nomeadamente: a aprendizagem é um pro-
cesso que integra variaveis afetivas, relacionais, cognitivas, socioculturais
e experienciais; a aprendizagem e a experiéncia sdo interdependentes; os
saberes e as competéncias adquiridos através da experiéncia e de contextos
ndo formais tém valor pessoal, social e profissional, sendo necessario que,
para tal, adquiram visibilidade.

Efetivamente, o valor dos saberes experienciais adquiridos pelos adultos
depende em primeira instincia de um processo de explicitacio e formali-
zagdo, pois, pela sua natureza, os saberes experienciais sdo tdcitos e impli-
citos (Pires, 2007).

Desta forma, o processo de RVCC baseia-se num conjunto de pressu-
postos que permitem valorizar todas as aprendizagens experienciais dos
adultos - reconhecendo, validando e certificando as suas competéncias
adquiridas por vias formais, informais e nao formais.

Pires (2007: 8) defende que “a vida é reconhecida como um contexto de
aprendizagem e de desenvolvimento de competéncias, e cada vez mais se valo-
rizam os saberes e as competéncias adquiridas & margem dos sistemas tradi-
cionais” Por esse motivo, a experiéncia é considerada uma fonte legitima de
saber que pode (e deve) ser devidamente formalizado, validado e certificado.

O processo de RVCC realiza-se através do desenvolvimento e da constru-
¢do de um Portefélio de Desenvolvimento Vocacional orientado segundo
referenciais de competéncias-chave, através de um balanco de competén-
cias que assenta numa atividade voluntaria, e é um processo ativo, perso-
nalizado e complexo no qual se articulam as dimensdes pessoais e socio-
profissionais (Marques e Rodrigues, 2004).

Segundo Gomes et al. (2006), aqueles instrumentos desempenham uma
fungao de guia ao longo de todo o processo, dados os principios pelos quais

O significado do “territério” no ambito dos Centros para a Qualificagdo e o Ensino Profissional 147



se regem: adequacio e relevancia (uma vez que se adaptam a cada adulto,
em funcio das suas caracteristicas e centros de interesse), abertura e flexi-
bilidade (relativamente a organiza¢do de respostas que visam a satisfacdo
de necessidades formativas de cada adulto, bem como & possibilidade de
combinagio de competéncias) e articulagdo e complexidade (uma vez que
garantem transversalidade e continuidade).

Embora devam ser desenvolvidos com base nesses referenciais, é dese-
javel que os portefolios reflitam as competéncias que os adultos detém e,
por isso, os conteudos devem espelhar inequivocamente a correspondén-
cia entre as aprendizagens adquiridas ao longo da sua vida e aqueles guias,
aglutinadores de unidades de competéncias e organizados por ciclos de
estudos (1.2, 2.° e 3.° Ciclos do ensino bésico e ensino secundario), com
vista a certificacdo escolar de nivel basico (equivalente, para todos os efei-
tos legais, aos 1.°, 2.° ou 3.° Ciclos do ensino bésico) ou secundario (equi-
valente, para todos os efeitos legais, a0 12.° ano).

Os referenciais apresentam uma estrutura semelhante, mas dividem-
-se em dreas de competéncias-chave diferentes, com contetidos proprios e
adequadas as possiveis aprendizagens e perfis dos adultos. No nivel béasico
existem quatro dreas de competéncias-chave, sendo que Matemdtica para a
Vida (MV), Tecnologias da Informagao e Comunicag¢do (TIC) e Linguagem
e Comunicagido (LC) estdo interligadas e abrangidas por uma area trans-
versal denominada Cidadania e Empregabilidade (CE). No nivel secundé-
rio, a area transversal designa-se por Cidadania e Profissionalidade (CP),
sendo as restantes areas apenas duas: Cultura, Lingua e Comunicagao
(CLC) e Sociedade, Tecnologia e Ciéncia (STC).

Embora a esséncia do processo consista na evidencia¢do das compe-
téncias que os adultos possuem, mas que ndo tiveram oportunidade de
ver reconhecidas, validadas e certificadas, os Centros tém autonomia para
organizar formagdes complementares pontuais destinadas aqueles que, ao
longo do processo, tenham evidenciado necessidade de verem colmatados
alguns aspetos em uma ou mais dreas de competéncias-chave para conse-
guir a sua validacéo e certificagdo (parcial ou total).

Devido a missdo dos CQEP e a especificidade do processo de RVCC,
este pode constituir uma oportunidade para os adultos (empregados ou
desempregados), na medida em que lhes permite fazer uma autoavaliacdo
do seu percurso pessoal, social e profissional e, ao refletir sobre isso, terdo
oportunidade de delinear novos projetos. Assim, o processo podera condu-
zir a (re)formulacido dos projetos de vida pessoal, formativa, académica e
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profissional, pelo que os Centros disponibilizam um servigo que visa, além
das etapas anteriormente referidas, o acesso dos adultos a outros sistemas
de certificagdo, a outras oportunidades de aprendizagem e formacédo ou a
(re)integracdo e mobilidade socioprofissional. Para cumprir este designio, é
imprescindivel que os CQEP operem em rede no respetivo territorio, arti-
culando esfor¢os e sinergias com outros servigos e entidades locais e regio-
nais, consolidando uma verdadeira cultura de didlogo e de proximidade.

3. O SIGNIFICADO DO TERRITORIO NO CONTEXTO

DOS CENTROS PARA A QUALIFICACAO E O ENSINO
PROFISSIONAL - UM OLHAR REFLEXIVO

O paradigma subjacente aos CQEP, sucessores dos Centros Novas
Oportunidades (CNO), refor¢a a importincia do trabalho em rede e da
articula¢do com outras entidades locais e regionais. Deste modo, podem
sublinhar-se duas vertentes no que diz respeito ao papel e a importancia
do territério: por um lado, a alguns Centros sdo atribuidas fun¢des no
ambito da Comunidade Intermunicipal (CIM), encontrando-se a sua acdo
na comunidade local contemplada na Portaria n.° 135-A/2013, de 28 de
mar¢o; por outro, o processo de RVCC assenta no reconhecimento, vali-
dagdo e certificagdo de aprendizagens e competéncias localmente adquiri-
das pelos adultos, podendo conduzir a (re)formulagao dos seus projetos de
vida pessoal e profissional.

3.1. O trabalho em rede

Para Marques (2010: 79), “o territorio é uma referéncia globalizante, ou
seja, é algo que estd a ser construido simultaneamente com o conceito de
globalizagdo, denotando-se, por vezes, uma certa oposicao face a este con-
ceito, sobretudo pelas possibilidades que oferece, em reconhecer e valori-
zar as especificidades locais e regionais e assim enfrentar o desejo uniforme
da ideia de globalizag¢do”

Neste sentido, o papel dos poderes e das organiza¢des locais é essencial,
uma vez que da articulagido em rede e do compromisso politico entre dife-
rentes parceiros pode resultar uma solida gestio e racionaliza¢do de recur-
sos com o objetivo de desenhar planos comuns centrados na promogéo do
potencial endégeno das comunidades locais.

Se por um lado existem aqueles que teimam em compreender o territo-
rio como uma configuragio estatica, hd outros que destacam a realidade
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complexa e em permanente mutagao, que os territorios apresentam e que
refletem as dindmicas fisicas, socioecondmicas e culturais do contexto local
(Marques, 2010). Jobert (2010), no Editorial do primeiro dos dois nimeros
tematicos que a revista Education Permanente dedica a este tema, defende
que se deve conceber um entendimento de territério como promotor de
uma intencionalidade coletiva, constituindo-se como um espago-recurso
para a educacéo e para o desenvolvimento.

Através das suas etapas de intervengio, os CQEP asseguram uma oferta
diversificada de servigos junto dos jovens, dos adultos e da comunidade
local: animagéo local através da descentralizagdo de iniciativas (nomeada-
mente sessdes de esclarecimento e de divulgacio); acolhimento; informa-
¢do e orientagdo; aconselhamento; encaminhamento para ofertas educa-
tivas e formativas (internas e externas aos Centros); sessdes de formacio
complementar; e monitorizagdo dos processos.

Os CQEP operam em rede e em parceria, de modo flexivel, com diversas
entidades, entre as quais empregadores, entidades formadoras (escolas e
centros de formacdo), rede social e solidaria, municipios, associagdes e ser-
vigos e organismos da Administragido Publica. Desta forma, ancorados no
principio de justica social, os Centros mobilizam a sua equipa para prestar
um servi¢o permanente de acolhimento, informagio e aconselhamento.
Muitos organizam ainda itineréncias, realizando sessGes em empresas,
juntas de freguesia, instituicdes particulares de solidariedade social, gru-
pos recreativos, pardquias e associagdes locais, procurando ir ao encontro
de populagdes com limitagdes em termos de acessibilidade, com menos
recursos ou com limita¢des espacio-temporais.

Para assegurar toda esta dindmica de intervengdo e (cor)responder as
reais necessidades de qualificagdo do territorio é essencial, por um lado, ter
em consideragio as suas caracteristicas, nomeadamente: as suas dimensdes
(educativa, social, cultural, desportiva, ambiental e urbanistica), a sua loca-
lizacdo e posi¢do geografica, a sua densidade populacional, as suas acessi-
bilidades e rede de transportes e as suas principais atividades econémicas.
Por outro, é fundamental que o territdrio assuma o seu papel na promo-
¢do de formas de desenvolvimento que envolva todas as pessoas e integre
aquelas dimensdes numa perspetiva holistica de (trans)formagdo e num
compromisso com a idiossincrasia geografica e cultural. A triangulagdo
de todas estas fontes de influéncia podera ditar os contornos e os limites
da intervencéo dos Centros, motivo pelo qual ndo podem ser descuradas,
pois a atuagdo de um CQEP localizado no interior do pais (por exemplo,
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em Idanha-a-Nova ou na Serta) diferird da de um que se localize numa
grande area metropolitana (como Lisboa ou Porto).

A atividade desenvolvida por estes dispositivos visa ndo apenas pro-
porcionar aos candidatos (jovens e adultos) o aumento das suas habilita-
¢des escolares, mas também melhorar as suas qualificacdes profissionais,
incentivando-os a frequentar modalidades formativas de dupla certificacdo
(escolar e profissional) ou formagdes que contribuam para o seu melhor e
mais pleno desempenho profissional.

Para tal, aos CQEP ¢ proposto o desafio de intervir numa légica de arti-
culagdo local e regional, sendo também responsaveis pelo levantamento
de necessidades formativas e de certificagdo escolar e/ou profissional exis-
tentes nos respetivos concelhos e regides, num esfor¢o permanente para
conhecer as reais lacunas e de modo a cumprir a recolha, a validagéo, a
sistematizacdo e a divulga¢do da informagao, tornando-a acessivel e com-
preensivel aos seus destinatarios.

A sua atuagio desenvolve-se de modo a potenciar as sinergias existentes
no territério, com mecanismos e respostas de qualidade, numa légica de
gestdo eficaz e eficiente de recursos (materiais e humanos), promovendo
também um alinhamento entre as necessidades de formacio identificadas
e 0 encaminhamento para uma das vias que constituem a rede de oferta
educativa e formativa a nivel local/regional.

A din4mica construida ao longo dos anos na area da educagio e forma-
¢do de adultos tem procurado acentuar uma interveng¢do descentralizada,
indo ao encontro das necessidades das populagdes limitrofes e contri-
buindo, muitas vezes, para o impulso do desenvolvimento local que poten-
cie uma verdadeira igualdade de oportunidades.

Ao nivel da articulagdo com outros stakeholders, é desejavel que os
CQEP cooperem com outros parceiros locais (publicos, empresariais e
sociais), bem como com as Juntas de Freguesia, enquanto facilitadores
de um trabalho de proximidade, visando uma eficaz cobertura de todo
o territdrio.

Com estas estratégias, os Centros visam divulgar na comunidade em que
se inserem, em parceria com os diversos atores locais e institucionais, a
natureza e o potencial do servi¢o que prestam, estimulando a procura de
ofertas de educagio e de formacio e promovendo uma verdadeira cultura
de ALV. Procura-se também, segundo esta via de atuagdo e de interven-
¢do, transmitir a sociedade a importancia da qualificagdo profissional e
tenciona-se enveredar por alguns pressupostos que legitimam o modelo do
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Estado Regulador ou Avaliador: qualidade, acreditagdo, reconhecimento
social e inclusdo social.

3.2. A relagdo do territorio

com as competéncias localmente desenvolvidas

O conceito de territorio pode ser definido como “um espaco socialmente
construido, possuidor de recursos naturais e detentor de uma histéria
construida pelos homens que nele habitam, através de convengoes de valo-
res e regras, de arranjos institucionais que lhes conferem expressio, e de
formas sociais de organizagao da producdo” (Marques, 2010: 81).

A criagdo de uma cultura de aprendizagem depende muito do aumento
da oferta educativa e formativa, do aumento dos niveis de participagio e do
estimulo a procura da educagio e formagao.

As politicas de educa¢io e formac¢do de adultos nido permaneceram
alheias a todas as mudancas que se foram acentuando no sentido da cres-
cente territorializagdo. Exemplo disso é o facto de, através da metodo-
logia assumida pelos CQEP e, mais especificamente, das estratégias ine-
rentes ao processo de RVCC se valorizarem as aprendizagens localmente
construidas, num sério respeito pela diversidade de caracteristicas do
publico-alvo.

A afirmagido do paradigma da ALV leva ao reconhecimento, cada vez
mais consensual, de que a aprendizagem néo se restringe as situagoes for-
mais da educagio e da formagao.

No decurso da vida adulta, sdo muitos os saberes construidos e mobili-
zados em contextos ndo formais, adquiridos em formacoes diversificadas,
desenvolvidos nos diferentes locais de trabalho e no exercicio de diferentes
funcdes e responsabilidades laborais. Isto leva a afirmar que as situagdes de
trabalho, de lazer e de convivio sdo consideradas meios férteis de apren-
dizagem e de aquisi¢do e mobilizacdo de saberes e de competéncias em
trés vertentes: cultural, linguistica e comunicacional; social, tecnoldgica e
cientifica; empreendedorismo social e cidadania ativa.

A educagio ao longo da vida assume um lugar de destaque se tivermos
em consideracdo o aumento do tempo livre (devido a precariedade do
emprego, a redugdo do niimero total de horas de trabalho remunerado,
ao aumento da esperanca média de vida, etc.), o que leva a sublinhar a
importancia da realizacdo de atividades extraprofissionais, de forma a
promover o desenvolvimento de competéncias e a atualizagao de saberes.
Assim, os projetos de formagao sdo essenciais na constru¢io e na coesio
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dos territdrios, sendo entendidos ndo apenas como um processo de acu-
mulagdo de saberes, mas também como um processo de criagio de novos
saberes — sdo precisamente todas estas aprendizagens, adquiridas pela via
experiencial, que sdo objeto de reconhecimento e validacdo, com vista a
sua certificacdo.

O reconhecimento de competéncias adquiridas ao longo da vida apoia-
-se no principio de que um adulto tem direito ao reconhecimento social
das suas aquisi¢des e das suas competéncias, desde que comprove possui-
-las. Como tal, o mais importante no processo de reconhecimento de com-
peténcias é o que o adulto aprendeu nio apenas formal como também
informalmente, sendo de salientar que nio é a experiéncia que se vai reco-
nhecer, mas a formacdo adquirida através desta.

No que diz respeito especificamente ao processo de RVCC profissional,
valorizam-se, preferencialmente, as aprendizagens realizadas em contextos
profissionais, procedendo-se ao reconhecimento, validagdo e certificagdo
de competéncias, ou seja, atribuindo uma qualifica¢ido (equivalente ao 9.°
ou ao 12.° ano de escolaridade, para todos os efeitos legais) a adultos que,
devido aos mais diversos constrangimentos, abandonaram precocemente a
escola e néo tiveram formacéio profissional, mas possuem as competéncias
necessarias ao exercicio de uma determinada profissdo.

Também as empresas podem colaborar no desenvolvimento do processo
de RVCC dos respetivos funcionarios através de diversas formas, entre as
quais possibilitando que os processos se realizem na prdpria empresa, em
horario a acordar com os funciondrios. O RVCC é um processo formativo,
constituindo um diagnoéstico das competéncias detidas e das necessidades
de formagao, pelo que pode ser desenvolvido ao abrigo das horas de for-
magio anual estabelecidas no Codigo do Trabalho.

As entidades empregadoras tém, assim, todo o interesse em incentivar
este processo, na medida em que as horas disponibilizadas permitem iden-
tificar as competéncias que os adultos possuem, as competéncias em falta
e as necessidades de formacio, o que contribui para potenciar o capital
humano das empresas, tornando-as estrategicamente mais competitivas.

Em suma, o territdrio - entendido enquanto comunidade onde os adul-
tos desempenham os seus diversos papéis sociais — assume um papel pre-
ponderante, uma vez que funciona como um verdadeiro cadinho de expe-
riéncias em ebuli¢do e como contexto de aprendizagens desenvolvidas ao
longo da vida e de aperfeicoamento de competéncias.
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CONCLUSAO

A territorializagdo deve traduzir-se na existéncia de politicas educativas
que sejam coerentes com os processos de desenvolvimento local, o que
implica a participagdo concertada das autoridades locais, das escolas e de
todas as outras organizagdes que atuam nos dominios da educacgéo e da
formacéo, como é o caso dos CQEP.

O territério é um conceito multidimensional, dada a diversidade de
vertentes que contempla, ndo se restringindo apenas as dimensdes local,
regional ou nacional. Embora estas dimensdes ndo possam ser descuradas,
é fundamental, no contexto dos CQEP, ndo o polarizar, mas atribuir-lhe
também uma vertente social e relacional.

Os territérios movimentam-se e fixam-se sobre o espaco geografico, mas
assumem configuracdes sociais, politicas e culturais distintas, podendo
inclusive afirmar-se que sdo precisamente as relacbes sociais que transfor-
mam o espaco em territorio. E é no territorio — nas suas dimensdes sociais,
culturais e relacionais — que atualmente se assiste a precarizacdo dos empre-
gos, as elevadas taxas de desemprego e & crise econdmico-social, o que coloca
em situagdo fragilizada, sobretudo, grupos ja vulneraveis e/ou em risco de
exclusdo (desempregados, pessoas em risco de desemprego, pessoas menos
qualificadas ou com baixos niveis de escolaridade, etc.). Neste contexto, o
reconhecimento e a validagdo das aprendizagens experienciais podem cons-
tituir uma resposta pertinente no combate a exclusio social, facilitando a
(re)insercio escolar, formativa e profissional de grupos mais desfavorecidos
e/ou habilitados com menos recursos culturais e ferramentas cognitivas.

Os CQEP sdo estruturas do Sistema Nacional de Qualificacdes que assu-
mem um papel determinante na construgdo de pontes entre os mundos da
educacio, da formagdo e do emprego, numa perspetiva de ALV. Assumem
como destinatdrios, por isso, todos os candidatos que procuram uma qua-
lificagdo, tendo em vista o prosseguimento de estudos e/ou uma transigao/
reconversio para o mercado de trabalho.

Planear, de forma concertada, o desenvolvimento integrado e susten-
tavel, no ambito de uma determinada comunidade territorial, pressupoe
a sua articulagdo com um projeto de educagio e de formagio capaz de
abranger todos os tempos e todos os espagos de vida, na apologia de uma
aprendizagem continua e geradora de oportunidades de participagdo e de
mobiliza¢do de diferentes atores.

O desenho de politicas de interven¢io educativa pressupde que cada ins-
tituicdo ou programa ndo seja um sistema fechado e isolado, mas capaz de
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se interligar numa verdadeira sinergia [syn (cooperagdo) + érgon (traba-
lho)], em que o todo é maior do que a soma das suas partes.

No entanto, infelizmente o tdo defendido trabalho em rede encontra-
-se substancialmente comprometido. Tal situacdo deve-se a falta de ofertas
de formagao externas aos CQEP e que se adequem as necessidades dos
candidatos. Este permanece, efetivamente, um desafio ao projeto, porque,
se se pretende fomentar o espirito de uma verdadeira ALV, é necessario
criar as devidas oportunidades de escolha ao publico que deseja aumentar
as suas qualificacdes, independentemente do territério onde se encontra
inserido.
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ABSTRACT: Through the analysis of the major paradigm shifts that have an impact on
redefining the state’s role as a regulator for education, it is possible to describe three
models, by recording the transition of a function of control to one of supervision:
Educator State, Developmental State and Regulator State.

It thus occurs the emergence of new configurations in the regulatory processes

and another coordination strategy - which involves the participation according to
new modalities, in a true spirit of sharing and networking - through the concept of
“governance”.

All these changes are reflected in the paradigm of Lifelong Learning, with a model
based on skills becoming predominant. Since it is possible to develop skills in formal,
non-formal and informal contexts, reference shall be made to non-school learning
processes, stressing the importance of learning throughout life in a time characterized
by globalization.

Based on decentralization of powers and responsibilities, analysis will be made as to
the meaning of the territory in the context of the Centres for Training and Vocational
Education (CQEP), both in terms of their practices and acting methodology, and in
terms of its importance in the recognition, validation and certification of skills devel-

oped locally by adults.

KEYWORDS: governance, centres for training and vocational education, territory, skills.
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