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PREFACIO

Este livro, intitulado Genealogia dos Conceitos em Educacio
de Adultos: da Educagdo de Permanente a Aprendizagem ao Longo
da Vida. Um Estudo sobre os Fundamentos Politico-Pedagogicos da
Pratica Educacional, da autoria de Rosanna Barros, consiste numa
publicagdo que procura responder a dois grandes propositos. Um pri-
meiro liga-se ao estabelecimento de um “mapa”, como refere a autora,
de alguns conceitos essenciais para compreender a educagéo de adul-
tos. Numa abordagem analitica, sdo apresentados e discutidos instru-
mentos tedricos que facilitam a interpretacéo de diversos dominios da
educagdo de adultos, como a educagéo, a formagdo, a aprendizagem
e o desenvolvimento, bem como a reflexdo sobre as relagdes que se
estabelecem entre educagéio e aprendizagem, sendo neste caso central
o debate sobre os conceitos de adulto e de experiéncia. Um segundo
proposito relaciona-se com a problematizagdo dos sectores que incluem
o campo de praticas da educagdo de adultos, historicamente marcado
pela heterogeneidade e pela diversidade, e o questionamento sobre a
influéncia que nestes sectores €m lido duas ideias promovidas sobre-
tudo por organizagdes internacionais, como a UNESCO, a Unido Eu-
ropeia ou a OCDE: a educagfio permanente e a aprendizagem ao longo
da vida.

Estes dois propositos acarretam a politizagdo de ideias que,
mais recentemente, se tém constituido em consensos globais. De entre
estas 1deias, destacam-se a educagéo permanente ¢ a aprendizagem ao
longo da vida. Sendo hoje vistos como conceitos despolitizados, como
refere Rosanna Barros, tém sido entendidos pelas organizagdes inter-
nacionais indicadas como slogans, como referem Lucette Colin e Jean-
Louis Le Grand no livro intitulado L’Education tout au long de la Vie
(2008, Paris, Economica — Anthropos). Estes slogans tém visado a de-
fesa de politicas publicas que apostam na empregabilidade, na adapta-
bilidade e na flexibilizagdo dos processos e das condigdes de trabalho,
enfraquecendo a posi¢do dos trabalhadores nas organizagdes que os
empregam. Aqui, estas ideias aproximam-se de conceitos como for-
magdo profissional continua, nomeadamente aquela que instrumenta-
lizada face a interesses economicistas empobrece a relagdo entre
educagdo e trabalho.
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Todavia, a educagdo permanente e a aprendizagem ao longo
da vida sdo também vistos por muitos como conceitos que remetem
para um paradigma educativo apostado na justiga e na inclusdo social.
Neste caso, estes conceitos remetem para politicas publicas que atri-
buem aos individuos outras oportunidades de educagéo, de integragio
ou de transformagéo social, politica e econdomica. Concepgdes mais
tradicionais e deterministicas de educagéo e/ou formagéo inicial ou
de base sdo substituidas por outras que envolvem possibilidades per-
manentes de educagio e formagédo, formal, ndo formal e informal.
S&o igualmente conceitos que sugerem uma articulagdo complexa e
por vezes critica entre saberes teoricos e saberes da acgédo, recor-
rendo-se aqui a designagdes utilizadas por Jean — Marie Barbier, no
livro Savoirs Théoriques et Savoirs d”Action (1996, Paris, PUF),
assim como apontam para a construgdo de percursos e dispositivos
de educagfo abertos a tempos e espagos muito variados, dinimicos,
individualizados ou colectivamente partilhados, no fundo a propostas
participadas, atipicas e alternativas de educac@o de adultos.

Embora apresentados como lemas das politicas publicas em
muitos paises, estes slogans representam duas propostas marcadas e dis-
tantes no tempo. Se a educagiio permanente remete para as décadas de
1970 e 1980, a aprendizagem ao longo da vida é uma ideia que pode
ser encontrada em inimeros documentos de politica educativa ao longo
das duas ultimas décadas. Por esta razio, a primeira vista, educacio per-
manente e aprendizagem ao longo da vida parecem conter uma oposi¢io
nas diferengas que podem ser encontradas no que concemne ao papel do
Estado na educagéo de adultos, ao envolvimento dos adultos nos seus
percursos educativos, aos processos e as modalidades privilegiadas. En-
volvendo diferengas substantivas, esta oposi¢ao ndo deixa de abonar
a favor da aprendizagem ao longo da vida, em grande parte devido
ao consenso criado em redor da ideia de que a aprendizagem possui
um caracter salvifico, uma solug¢do magica para os problemas das so-
ciedades contemporaneas.

Na verdade, poderia encontrar uma saida na defini¢do de po-
liticas publicas de educagfio ao longo da vida, como propde Licinio
C. Lima, no livro Educagio ao Longo da Vida: Entre a Mio Direita
e a Mo Esquerda de Mir6 (2007, Sdo Paulo, Cortez), que retomem
raizes da educagdo social, comunitaria, popular, operaria, sindical,
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de cariz emancipatorio, autonomico e democratico, cruzadas com
propostas de educag@o basica, integradora e adaptativa, e de educagio
para a competitividade, orientada para o crescimento econdémico e o
aumento da produtividade. De resto, o debate em torno de concepgdes
de educacéo de caracter instrumental e de outras de natureza utopica
€ um aspecto essencial neste livro e no pensamento da autora em mui-
tos outros trabalhos que ja tive o prazer de ler. Até porque os argu-
mentos a favor de uma educagio critica e reflexiva sdo sempre bem
apresentados e defendidos, fazendo-nos pensar que a educagio de
adultos se inscreve numa atitude esperangosa face a complexidade
dos tempos actuais e do destaque atribuido a educagdo para o trabalho
¢ para a competitividade econémica.

Por estes motivos, este é um livro que, embora aborde temas
Jja debatidos por diversos autores, portugueses e estrangeiros, con-
templa uma discussdo inovadora no que respeita aos cruzamentos e
ligagdes que se atreve a realizar. Neste sentido, esta é uma edigio que
podera interessar a todos os que se debrugam sobre estas e outras pro-
blematicas da educag8o de adultos, quer sejam estes investigadores,
politicos, educadores ou adultos-educandos. E igualmente uma pu-
blicagdo que devera ser recomendada a alunos de graduagdo e pos-
graduagdo em areas sociais e educativas diversas, nas quais a
educago de adultos possui um papel de relevo.

Paula Guimarées
Braga, 15 de Novembro de 2010
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INTRODUCAO

A preocupagdo central deste livro que agora se apresenta con-
sistiu em propor um mapeamento pormenorizado tanto dos conceitos
como dos fundamentos e perspectivas considerados (inter)nacional-
mente estruturantes, logo essenciais, para a compreensdo aprofun-
dada e esclarecida do campo da educagéo de adultos. Este trabalho
de investigagdo foi realizado através de um enfoque analitico que pri-
vilegiou, na revisdio extensiva da literatura, os autores e obras de re-
feréncia da pedagogia da educagdo de adultos ndo escolar, da
sociologia critica da educagédo e da sociologia politica.

Assim, a primeira parte deste ensaio centra-se nas questoes
de heuristica, analisando uma constelagio de conceitos basilares no
ambito educacional mais geral, para depois, na segunda parte, se
poder reflectir nas especificidades conceptuais e politico-pedagogicas
da educagdo de adultos propriamente dita. Um proposito assumido
desta obra € o de recuperar a genealogia dos conceitos fundamentais
da area e os contextos historico-politicos de emergéncia de algumas
ideias, matrizes tedricas e tensdes paradigmaticas relativos ao campo
da educag@o de adultos. Neste sentido realizou-se uma procura siste-
matica de uma grande variedade de fontes bibliograficas, sem con-
tornar as obras seminais, cujo estudo pormenorizado foi balizado por
duas indagagdes principais: o pretender compreender como se tem
feito a educagdo de adultos? E porqué se tem feito educagdo de adul-
tos? Este livro ¢, portanto, fruto de um esforgo heuristico para orga-
nizar, investigando e mantendo a historicidade dos termos, o vasto
conjunto representado, por um lado, pelas praticas e, por outro, pelos
discursos, e que constituem no seu todo o grosso do panorama geral
do estado da arte na area da educagéo de adultos. Evocando, ainda,
as diacriticas da realidade socioeducativa, sociopolitica e socioeco-
nomica constituintes da chamada modernidade tardia, incorre-se aqui
no essencial dos acontecimentos das ultimas cinco décadas da historia
internacional da educagdo de adullos, por considerarmos serem im-
prescindiveis para conhecer e melhor interpretar o proprio quadro ac-
tual do que se faz e se diz neste sector, e, argumenta-se, também, a
partir do que ndo se faz e ndo se diz. A analise assim desenvolvida,
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que vai ao encontro de uma sociologia das auséncias, permitir-nos-a
Jjustificar o processo de ressemantizagfo politica que os conceitos cri-
ticos, e pedagogicos, da educacdo de adultos sofreram ao longo da
transi¢do, ocorrida na segunda metade do século passado, entre o pa-
radigma da educagédo permanente e o paradigma da aprendizagem ao
longo da vida.



-1 Parte -
Questdes de Heuristica na Educacio de Adultos: mapeando
(inter)nacionalmente conceitos e fundamentos educacionais gerais

1.1- Conceitos Nucleares do Pensamento Educacional: Educacio,
Formacio, Aprendizagem, Ensino, Desenvolvimento

Os conceitos ndo tém existéncia material, ndo sdo um dado a
priori. Nao ¢ possivel vé-los, senti-los, cheira-los, medi-los. De facto
aquilo a que chamamos conceitos ndo é mais do que o resultado do
exercicio abstracto de apropria¢do mental da realidade. Neste sentido
0s conceitos sdo construgdes, representagdes parcelares de algo que
se pensou e porque se pensou passou a existir no mundo das ideias.
Fazem parte do nosso esfor¢o de entendimento daquilo que nos ro-
deia e do acto de transmitir ao outro esse entendimento. Os conceitos
servem portanto a comunicagio. Fstahelecem os limites do sentido
para aquilo que se pretende comunicar, mas a sua pertinéncia e efi-
cacia estdo inscritas tanto no tempo como no espago. Ndo compreen-
deremos bem os conceitos se ndo compreendermos e diferenciarmos
os contextos que lhes estdo associados. S&o os contextos tedricos da
sua génese mas sdo também os contextos de uso da sua apropriagao
publica. E esta contextualizagio dos conceitos que os tora signifi-
cativos para uns mas nfo para outros. E muitas vezes ¢ desta diver-
géncia e especificidade que resultam equivocos de sentido e
apropriagoes diversas do contetido desses “rotulos de ideias™ (cf.
Tight, 2002: 2) que sdo no fundo os conceitos.

Na analise conceptual interessa, portanto, entender as prin-
cipais caracteristicas intrinsecas de cada conceito por si s6, mas com-
preendendo nesse exercicio a propria relagdo que se estabelece entre
os diversos conceitos nucleares de uma dada area de conhecimento
que esteja a ser alvo de estudo. Assim sendo, consideramos, um
pouco na esteira de Tight (2002), que sdo cinco os conceitos que
constituem o nacleo duro relevante do trabalho tedrico-pratico na
area global da educagdo. Estes cinco conceitos fundamentais sdo: o
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conceito de educagdo, o conceito de formagdo, o conceito de apren-
dizagem, o conceito de ensino e o conceito de desenvolvimento.

Apesar de se poderem estabelecer relacdes entre estes con-
ceitos das mais variadas formas, pensamos que do ponto de vista ana-
litico ha vantagem em destacar quatro ordens de relagdes
conceptuais, que foram por nos estabelecidas com uma finalidade es-
tritamente heuristica para permitir racionalizar melhor toda a vasta
tematica tedrico-conceptual que constitui o ponto de partida deste
livro, feito em torno da definig¢do e do reconhecimento do campo da
educagdo de adultos. Pretendeu-se assim, que as quatro ordens de re-
lagdo entre conceitos contribuam, quer para criar um fio condutor ao
longo da nossa analise, que opta por destacar os principais autores
revisitando ao longo do texto, com um certo grau de pormenor, as
abordagens tedricas centrais, quer para introduzir consideragdes di-
versas acerca dos contextos de génese e dos contextos de uso dos
cinco conceitos nucleares da nossa area de interesse.

As quatro ordens de relagdo preferenciais sdo: arelagdo entre
o conceito de educagédo e o conceito de ensino; a relacéo entre o con-
ceito de educagéo e o conceito de formacéo; a relagio entre o conceito
de educacdo e o conceito de aprendizagem; e ainda a relagdo triplice
entre o conceito de educagéo, o conceito de desenvolvimento e o con-
ceito de aprendizagem. Verificamos que nestas quatro ordens relacio-
nais entre conceitos, cada um deles tem sido entendido, ao longo do
tempo, por relagdo uns aos outros, umas vezes como complementares,
outras vezes como opostos e outras vezes ainda como sindnimos, pelo
que a tese presente nas perspectivas criticas, que defende ser indis-
pensavel uma contextualizagdo conceptual, adquire neste &mbito uma
importancia que consideramos fulcral e que procuraremos seguir.

O termo educagio deriva concretamente dos étimos educare,
que significa alimentar, desenvolver faculdades ou criar e educere,
que significa fazer sair. A educagfo enquanto conceito tem sido ob-
Jjecto especial de reflexdo ao longo do tempo e a evolugdo do seu en-
tendimento, da sua abrangéncia e do seu conteudo deixa entrever de
algum modo a propria evolugfio do pensamento social do Homem
acerca de si mesmo (Dias de Carvalho, 1994). O entendimento do
que é e do que ndo é a educagio poderia levar-nos a efectuar aqui
uma historia da educagdo recuando pelo menos até ao século V a.C.
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e aos ideais educativos da paideia da Grécia classica e dos seus pen-
sadores, com destaque para os Sofistas e depois para Socrates e Pla-
tdo. No entanto ndo € este o desafio que aqui nos interessa explorar.
Analiticamente parece-nos mais adequado neste estudo, que tem
como pano de fundo a educacédo de adultos, circunscrever a reflexao
acerca do entendimento dado a educagdo ao que tem acontecido a
partir do contexto da criag@o dos sistemas nacionais de educagéo nas
sociedades ocidentais modernas. Neste contexto falar de educacio é
falar de educagfo escolar e falar de ensino é falar de ensino formal,
ou seja daquele que ocorre no dmbito dos sistemas de educacio e que
iria corresponder a uma nova maneira de conceber os processos de
aprendizagem (Gomes, 1980, 1995).

A primeira ordem de relagdo conceptual aqui estabelecida
entre o conceito de educacgéo e o conceito de ensino tem portanto a
pretensdo de nos remeter para o tempo historico da institucionaliza-
¢do da escola publica, altura em que a educagéo passou a ser mono-
polio do Estado, para servir o projecto politico de consolidagdo da
identidade nacional, isto em detrimento de uma ordem social anterior
na qual a educagéo pertencia fundamentalmente ao foro doméstico e
religioso (Lima, 1998; Ménica, 1981). O novo processo de sociali-
zagdo tornar-se-ia rapidamente hegemonico, e como tal viria a ser
naturalizado nas praticas quotidianas dos europeus, tornando-se um
verdadeiro caso de sucesso, como prova a sua ja longa existéncia e
assinalavel estabilidade. Assim, a escola na sua origem “participa da
criagdo de uma nova ordem politica (o liberalismo), de uma nova
ordem econdmica (a sociedade industrial) e uma nova ordem social
(trabalho assalariado)” (Canario, 2001: 86).

Marcadamente, desde o final do século XIX que, neste mo-
delo de Estado-Educador a educagdo reconhecida como legitima é a
educagdo escolar, ou seja, aquela que passa a ser ministrada na escola
por educadores profissionais (Carvalho, 1986). Mas o que é que se
entende por educagio neste contexto? E a quem € que se destina?
O conceito de educagéio continuara a estar associado como até entdo
a transmissdo de saber de uma geracdo (adulta) para outra (pré-adulta,
na infincia e na adolescéncia). Embora noutros moldes, o reconhe-
cimento da fungdo socializadora da educagiio manter-se-a apesar da
transigdo do espago fisico associado a educagdo, que passou do es-
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pago privado da casa para o espago publico da escola. Neste particular
destacamos a definigdo de educagdo proposta por Durkheim e por
Mills, sendo que o primeiro afirmou que “a educagdo é a acgio exer-
cida pelas gera¢Ges adultas sobre as que ainda ndo se encontram ama-
durecidas para a vida social. Ela tem por objectivo suscitar e
desenvolver na crianga um certo niumero de condigdes fisicas, inte-
lectuais e morais que dela reclamam, seja a sociedade politica, no seu
conjunto, seja o meio especial a que ela se destina particularmente”
(Durkheim, 1984: 17) e o0 segundo afirmou, na mesma linha de argu-
mentagdo, que o conteudo a considerar na conceptualizagdo de edu-
cagdo esta relacionado com “a cultura que cada geragdo
pertinentemente transmite para aqueles que serdo seus sucessores”
(Mills, 1962: 9).

O entendimento moderno do conceito de educagdo implicaria
igualmente um controlo estatal sobre as fronteiras do saber valido a
transmitir pela educacfo (curriculo). Assim, ao conceito de educagéo
passa a estar associado o conceito de ensino, que diz respeito desde
entdo ao modo de transmitir esse saber valido dentro da escola (licdes
em sala de aula) e aos procedimentos e comportamentos dos actores
envolvidos nesse exercicio de instrugio (metodologias, didactica e
relagdo pedagodgica). O ensino ¢, deste modo, visto como uma edu-
cagdo intencional que se exerce numa institui¢do cujos fins sdo ex-
plicitos, os métodos condicionados, e esta assegurada por
profissionais (Fabre, 1995; Guimardes, 2010).

Ja a destacar temos o facto de que nesta relagdo conceptual,
que se tornou largamente hegemonica, um conceito complementa e
condiciona o entendimento do outro. Ora, com efeito, a intensidade
com que esta inter-dependéncia de entendimento entre o conceito de
educagdo e o conceito de ensino se foi afirmando ultrapassou larga-
mente os meandros da reflexdo tedrica para se tornar um paradigma
societal no ocidente, no qual como refere Lima “a educacéo tende a
ser predominantemente representada como remetendo privilegiada-
mente para esforgos sistematicos, para acgdes deliberadas, para de-
cisdes e estratégias racionalmente planeadas, designadamente no
contexto de organizacdes sociais formais (... ) ou seja, para contextos
de educagio formal ou ndo formal, embora seja conhecida a for¢a e
omnipresenga da educagdo informal” (Lima, 2003: 131). Daqui re-
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sulta que o conceito de educagdo tem, portanto, um caracter norma-
tivo e organizacional associado.

Constata-se facilmente que a importancia social e cultural
que passou a ser atribuida aos sistemas educativos formais, e a sua
logica de organizagdo interna, atravessou as fronteiras da escola, que
na sua dimenséo institucional consolida os valores da cidadania e na
sua vertente organizacional consolida valores de classe através do
ensino de massas, e invadiu o proprio entendimento do Homem
acerca de si mesmo, de tal modo que o tempo da vida humana passa
a estar profundamente associado ao tempo da escolaridade e do fim
da escolaridade, duas fases da vida sequenciais e estanques, em que
se espera que os individuos se preparem convenientemente na pri-
meira fase de forma a garantir o sucesso ao longo de todo o tempo
da segunda (Mendonga, 2009; Ribeiro Dias, 1982a).

O conceito de educagiio neste contexto circunscreve-se a fase
escolar da vida humana, de tal forma que a escolaridade completa tende
a implicar também, de certo modo, um estatuto social de ‘Homem
completo’, mais bem preparado para a fase produtiva da vida e de quem
a sociedade moderna ocidental espera um contributo relevante para o
progresso e bem-estar colectivo. A aquisi¢dio progressiva e acumulativa
de saber valido € entdo vista como o processo educativo, isto €, como
a educagdo, que ira conduzir ao estado final de Homem educado, que
representa, por sua vez, um estado bem demarcado que se atinge no
final do percurso formalmente estipulado (cf. Jarvis, 1995: 17).

Ha, efectivamente, nesta racionalidade geral de fundo um ca-
racter evolucionista proprio da modemidade educativa que tem como
postulados a linearidade e a gradagéo (Araujo, 2004), e que sdo es-
truturantes dos sistemas educativos, sendo que este entendimento cor-
rente do conceito de educagdo escolar aliado ao conceito de ensino
naescola publica assenta sobre uma construgdo linear e determinista
da ideia de evolugdo social e de trajectoria de vida, que tem como
fundamento a concepg¢do de uma aprendizagem por gradagdo, por
etapas que representam graus de um percurso que pela sua propria
dindmica sacraliza uma hierarquia e naturaliza uma ordem social.
Vista por este angulo, a educagéo, em contexto moderno, tem também
a missdo de contribuir para a criagdo do Homem educado, entendido
de certo modo como objectivo superior da propria humanidade, uma
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verdade filosofica essencial herdada da pedagogia das Luzes que ndo
poderemos perder de vista (aqui simbolicamente considerada a partir
do aparecimento do Emile de Rousseau, ainda no final de setecentos).

Para os objectivos deste estudo, sdo estas as linhas de forga
a evidenciar por caracterizarem o concelto de educacdo e o seu en-
tendimento hegemonico que, como se sabe, vigorou de forma triun-
fante no ocidente num periodo compreendido sensivelmente entre o
século XIX e meados do século XX. Naturalmente houve sempre ou-
tros entendimentos acerca da educagdo durante este periodo que re-
sistiram a logica redutora de considerar a educagdo apenas como
educacio escolar, isto é, com um curriculo preestabelecido, normal-
mente dirigido a uma determinada faixa etaria (infancia e adolescén-
cia), a um dado género (masculino), classe (burguesa) e cultura
(ocidental), procurando, ao invés, um outro entendimento mais lato
para o conceito de educagdo que, por um lado, abrangendo e reco-
nhecendo a importédncia do escolar, inclui outras dimensdes da cul-
tura, e por outro lado, abrangendo o ser humano, inclui a sua
diversidade cultural e social.

Estes entendimentos alternativos da educagdo surgem de
forma mais consolidada em dois momentos bem demarcados da sua
historia; um primeiro momento associado ao chamado movimento da
escola nova, cuja génese remonta aos finais do século XIX, “o século
da escola” (Novoa, s/d: 63), e cujo auge ocorreu nos anos vinte, in-
cidindo o essencial da sua perspectiva critica sobretudo na metodo-
logia vigente no modelo escolar, pelo que ha uma importante heranga
pedagdgica associada a este movimento, que apesar disso nio rompe
com os dois pilares do modelo escolar, que assentam na existéncia
de um tempo para aprender e na existéncia de espagos proprios e es-
pecificos onde decorrem as praticas educativas; e um segundo mo-
mento que corresponde ao periodo da chamada crise mundial da
educagdo, que acontece nos anos sessenta, e ao qual esta associado o
chamado movimento da educagdo permanente (um movimento com
uma importancia capital para a educagdo de adultos, como veremos).

Para ja, e retomando o nosso argumento, consideremos,
agora, a segunda ordem de relag@o conceptual aqui estabelecida entre
o conceito de educagdo e o conceito de formagdo. A forma como o
conceito de formagdo tem sido percepcionado ao longo do tempo tem
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implicita a maneira como se percepciona a propria relagéo estabele-
cida entre este conceito e o conceito de educagdo. E legitimo afirmar
que atendendo ao seu contexto de uso o conceito de educacio aparece
sobretudo relacionado com a cria¢do dos sistemas de educagéo en-
quanto, o concelto de formacédo aparece sobretudo relacionado com
a criagdo dos sistemas de formagdo profissional. E, contudo, igual-
mente legitimo afirmar que esta leitura peca por ser simplista na me-
dida em que a associago nfo é absoluta e que em ambos os dominios
se verifica uma certa flutuagdo terminolégica entre ambos os concei-
tos (Silva, 2003; 2007).

Etimologicamente o termo formacdo deriva do latim formare
que significa dar a forma, a configuragdo exterior ou o ser. Todavia
a atribui¢do de significados dados a este conceito, especialmente
pelas correntes de pensamento francofonas, tem tendido a ser cada
vez mais abrangente, de tal modo que nalguns circulos estes dois ter-
mos sdo usados basicamente como sinoénimos, algo que defendemos
que de facto ndo sdo.

Assim, fica desde ja realgado que o entendimento dado a re-
lagdo conceptual entre o conceito de educagio e o conceito de for-
magdo ndo é pacifico. Podemos considerar a existéncia de duas
abordagens principais feitas habitualmente a esta relagdo conceptual
(Tight, 2002), onde encontramos, por um lado, uma abordagem que
pensa os conceitos enquanto dicotomias conceptuais de cariz oposto
e, por outro lado, uma abordagem que encara os conceitos enquanto
extensdo ou limitagdo de sentidos um do outro. Na primeira aborda-
gem, ambos os conceitos de educagdo e de formagdo gozam de uma
certa autonomia de significado, em que um abrange o que se consi-
dera que o outro néo abarca; ja na segunda abordagem se entende um
dos conceitos como extensivo do significado do outro, sendo que um
contém de algum modo o outro. E seguindo este raciocinio, e con-
soante a perspectiva tedrica e o respectivo posicionamento ideold-
gico, que os autores da area tendem a colocar-se proximo de uma
daquelas abordagens quando se referem a estes conceitos, sendo no
entanto igualmente possivel encontrar aqueles que parecem situar-se
num ponto pouco claro daquele espectro.

Com esta imagem espectral presente, e numa revisio da lite-
ratura especializada, destacamos como ilustragdo, num dos extremos
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do espectro, por exemplo, Avanzini que define educagdo como “a
pratica que se exerce sem objectivo limitativo, esforgando-se por de-
senvolver a polivaléncia da pessoa e, como tal, a0 mesmo tempo alar-
gar quer a sua cultura, quer as suas possibilidades de escolha
profissionais ou outras” (Avanzini, 1996: 9), ao passo que define for-
macio como “a actividade desenvolvida com o objectivo de conferir
ao sujeito uma competéncia que &, por um lado, precisa e limitada e,
por outro lado predeterminada, ou seja, o seu uso & previsto desde o
comego” (id., ibid.). Numa linha semelhante temos também a defi-
ni¢do de formagio dada por Goldstein e Gessner para quem “forma-
¢do é definida como sendo uma sistematica aquisigdo de aptiddes,
regras, conceitos ou atitudes que resultam num desempenho aprimo-
rado em situagdes de trabalho” (Goldstein e Gessner, 1988: 45).

Num ponto do espectro agora mais proximo do extremo
oposto situa-se a definigdo avangada por Pineau que afirma: “a for-
magdo impde-se como uma acgdo vital essencial (...) formar-se, dar-
se forma, é uma actividade mais ontologica que educar-se, que
significa elevar-se, ou alimentar-se. Formar-se é reconhecer que ndo
existe a priori nenhuma forma acabada que seja dada do exterior”
(Pineau, 1994: 439). Também Honoré, numa argumentagdo compa-
ravel, entende a formagéo enquanto dimensio fundamental da prépria
vida humana, representando “um processo de diferenciagéo e de ac-
tivagdo energética, exercendo-se em todos os niveis da vida e do pen-
samento” (Honoré, 1977: 146). Podemos ainda referir no dmbito
deste mesmo tipo de entendimento as defini¢des avangadas por Cou-
ceiro e por Josso, sendo que para a primeira a formagéo é “o processo
que ocorre em cada sujeito e que traduz a dindmica que da forma ao
seu modo de ser, estar, pensar e agir” (Couceiro, 2000: 13), e que
para a segunda a formagdo é “um processo de integracdo de conhe-
cimentos, de representagdes, de valorizagdes, de comportamentos,
de saberes-fazer” (Josso, 2002: 92).

Esta amplitude no espectro, ilustrada aqui nos seus extremos,
que podem também ser lidos como o reflexo de uma hesitagéo entre
duas tendéncias pouco concilidveis (Honoré, 1977), tem servido para
basear a ideia de que o conceito de formagéo € no essencial polissé-
mico, ideia esta que tem sido avancada recentemente por muitos au-
tores. Costa e Silva, por exemplo, afirma que a formagéo “pode ser
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concebida tomando como referéncia o paradigma tecnologico de mo-
delagdo do formando ou adaptag¢fo ao posto de trabalho, procurando-
se a 1dentificagdo com um modelo e a produgéo de copias conformes
ao modelo” ou, pelo contrario, a formagdo pode ser entendida “pri-
vilegiando o paradigma biologico buscando-se a (trans)formagao do
sujeito numa realidade em mudanga” (Costa e Silva, 2003: 33).

A variedade de entendimentos ¢ portanto consideravel e tem
sofrido alguma ampliagdo nos tempos mais recentes; o proprio Pineau
(1994) reconhece que, apesar do conceito de formagdo desfrutar ac-
tualmente de um sentido bastante amplo no entendimento de muitos
autores, nem sempre foi assim, e lembra, referindo-se ao inicio da
utilizagdo deste termo, que 0 mesmo entrou no campo do pensamento
educacional bastante tarde e apenas pela porta da formagdo profis-
sional, gozando de um estatuto débil associado a ideia de se tratar na
esséncia de uma forma inferior de educagéo.

Sem davida que o mapeamento histérico do surgimento e uso
do conceito de formagdo o associa, desde o inicio, de forma directa
ou indirecta, a produgdo, ou seja, ao mundo do trabalho e a transmis-
sdo do conhecimento especifico para o desempenho profissional
(Greinert, 2006). Pode se assumir pacificamente que os primeiros
modelos desta forma de transmissdo de conhecimento especifico, que
consubstanciam o conceito de formagio profissional, se processavam
segundo uma logica assente nos oficios, em que o aprendiz convivia
prolongadamente com o mestre e deste recebia o treino pratico e a
instrugdo que lhe asseguravam o dominio da arte ou oficio. Segundo
Sleight (1993), este foi 0 modelo de formagio hegemoénico na anti-
guidade e 1dade média que ficou conhecido como “formagio no local
de trabalho” (on the job training) e “formagio profissional” (appren-
ticeship), e que apesar de continuar a ser praticado hoje em dia dei-
xou, no entanto, de ser o0 modelo de formagdo usual no contexto da
sociedade ocidental a partir da revolugdo industrial.

S#o precisamente as alteragdes resultantes da revolugio in-
dustrial que fazem daquela época o tempo historico que interessa mar-
car para percepcionar melhor o entendimento hegemonico dado desde
entdo ao conceito de formagao, que o associa a formagao profissional
de jovens e adultos ao mesmo tempo que tende a opd-lo ao conceito
de educagdo. Tight discorre acerca de uma sondagem que ilustra esta
ideia, elaborada em 1998 no Reino Unido, na qual o entendimento
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geral da populagdo acerca destes conceitos € o seguinte: “a formagdo
estava mais associada com aquisi¢do de aptiddes, computadores e tra-
balho pesado enquanto a educagdo estava mais associada com escola,
estudar, qualificacdes e ser ensinado” (Tight, 2002: 23).

No ocidente, a disseminagao e evolugao da formagao profis-
sional esta intimamente relacionada com este tipo de percepgdo so-
cietal acerca dos conceitos de formagéo e de educagéo. Sleight (1993)
refere, a este respeito, que foram criadas muitas escolas no seio das
proprias fabricas, sobretudo no inicio de oitocentos, nas quais os tra-
balhadores recebiam formagdo especifica, sendo a partir de entdo va-
rios os modelos de formagao criados e desenvolvidos com o intuito
final de aperfeigoar os trabalhadores e rentabilizar a produ¢io. Mo-
delos que se tornariam dominantes na sociedade ocidental moderna.
Destes destacamos alguns, sem a menor pretensdo de exaustividade
mas apenas a titulo ilustrativo, por se terem constituido como mode-
los marcantes na historia da formagdo profissional. Assim, aponta-
mos, na esteira de Sleight (1993), o modelo da formagdo simulada
ou “formagdo vestibular” (vestibule training) em vigor no final de
oitocentos, a “formagdo sistematica” (systematic training) criada pelo
célebre Frederick Taylor por volta de 1915, que alteraria de forma
marcante todo o mundo da produgéo e da formagdo profissional, e a
popular formagdo programada automatica com as suas ndo menos
populares “maquinas de ensinar” (teaching machines) muito em voga
no pos-guerra, de que a actual formagdo electronica ou “formagdo
por computador” (computer based training) é a descendente directa.

Durante muito tempo o conceito de formagdo esteve assim
associado a formagéo profissional e seria esta associagio que iria pro-
piciar o seu antagonismo com o conceito de educagdo. Nas Gltimas
décadas do século XX, esta dicotomia conceptual comega a ser apre-
sentada de outra forma num conjunto consideravel de discursos e ce-
narios que fazem apelo a inovagio e a auto-formacfo (tema que
abordaremos de novo mais tarde neste livro).

Ponderemos, agora, sobre a terceira ordem de relagéo con-
ceptual aqui considerada entre o conceito de educagéo e o conceito
de aprendizagem. A pertinéncia desta relagdo conceptual advém do
facto de as teorias da aprendizagem estudarem, normalmente, as im-
plicacdes das suas ideias e descobertas para a educagéo, especial-
mente para a educagéo escolar.
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Do entendimento geral acerca do conceito de aprendizagem
resultante das principais teorias desenvolvidas sobre esta matéria,
que se inscrevem maioritariamente no saber disciplinar da psicologia,
parece pacifico afirmar que, genericamente, aprender envolve o con-
tacto, intencional ou ndo, com um dado tipo de conhecimento que é
retido na memoéria do individuo, humano ou animal, e que lhe origi-
nara uma transformacdo, ou seja, como afirma Slavin, “aprender im-
plica a aquisi¢io de aptiddes que nido sdo inatas. Aprender depende
da experiéncia incluindo o retorno que se recebe do meio envolvente”
(Slavin, 2006: 159).

Uma teoria da aprendizagem, portanto, trata forgosamente
dos modos de relacionamento reciproco ¢ interactivo dos individuos
com o meio, de maneira a poder compreender, a partir dos modelos
que propde, os trés eixos fundamentais deste processo, nomeada-
mente: conhecer qual a natureza do proprio processo a que chamamos
‘aprendizagem’; explicar o que acontece “dentro’ do sujeito, ou nos
seus comportamentos, quando este “aprende’; e perceber como ¢ que
este processo se processa em diferentes pessoas num mesmo con-
texto, ou em cada pessoa em contextos diferentes (Pinto, s/d).

E facil verificar que as teorias da aprendizagem desenvolvi-
das na psicologia constituem o fundamental do corpus tedrico exis-
tente nesta matéria. Este corpus é composto por trés grandes grupos
de teorias da aprendizagem: a teoria condutivista ou behaviorista, in-
cluindo os contributos da chamada teoria da aprendizagem social; a
teoria cognitivista ou construtivista, incluindo os desenvolvimentos
do modelo do processamento da informagdo; e a teoria humanista.

Ora, cada um destes trés grandes grupos de teorias tem como
mesmo objectivo compreender como € que os individuos aprendem.
Partem, porém, de diferentes pressupostos psicologicos que levam a
ter em linha de conta aspectos distintos da complexa relagdo do indi-
viduo com o seu meio envolvente. Todos os trés grandes grupos de
teorias da aprendizagem contém em si diversas teorias especificas com
uma matriz de fundo semelhante, e cada um dos conjuntos apresenta
principios pedagogicos proprios, com implicagdes diferentes para o
entendimento da relagdo conceptual entre aprendizagem, educacio e
ensino. Por este motivo cremos ser pertinente tecer seguidamente mais
algumas consideragdes para cada um destes conjuntos de teorias.
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O primeiro grande grupo é designado por teoria condutivista,
ou behaviorista. Foi a primeira a ser elaborada ainda em finais de oi-
tocentos, tendo beneficiado de varios importantes contributos tedricos
ao longo do tempo de que destacamos, apenas a titulo ilustrativo, o
bem conhecido condicionamento cldssico de Pavlov, a chamada /ei
do efeito de Thorndike, ou ainda o condicionamento operante de Skin-
ner. Com base em Slavin (2006), podemos afirmar que os psicologos
condutivistas concebem a aprendizagem como a resposta satisfatoria
mas passiva que resulta de uma actividade intencional que, na sequén-
cia de um estimulo exterior, origina um comportamento expresso, uma
resposta ou produto accionada por principios mecanicos, que € vista
como sinénimo de aprendizagem. Como refere Berbaum, estas “séo
concepgdes de aprendizagem que ndo tomam em linha de conta uma
participagdo consciente do sujeito na construgdo das respostas espe-
radas” (Berbaum, 1993: 39). Ainda dentro deste grupo e partilhando
deste mesmo entendimento geral, a teoria da aprendizagem social,
cujo principal desenvolvimento adveio da teoria da modelagem e
aprendizagem por observagdo de Bandura e do modelo da aprendi-
zagem auto-regulada de Meichenbaum, focaliza-se sobretudo no com-
portamento manifesto que resulta de uma aprendizagem por imitagdo
do modelo que € observado; este processo de modelagem € visto como
um meio para adquirir e modificar condutas e atitudes. Esta grande
teoria da aprendizagem designada entdo de condutivista ou behavio-
rista, cuja énfase foi desde sempre posta na aprendizagem enquanto
produto, foi a base para a criagéo de varias metodologias de ensino
no pos-guerra de que destacamos a pedagogia por objectivos que
gozou de muita popularidade na educag@o escolar.

O segundo grande grupo designado por teoria cognitivista,
ou construtivista, ¢ contemporéneo do primeiro, mas so a partir da
década de sessenta € que se operariam desenvolvimentos tedricos sig-
nificativos que viriam a lhe conferir maior visibilidade e importancia,
em particular com os contributos da evolugdo do chamado modelo
do processamento da informagdo, de Atkinson e Shiffrin, e, mais re-
centemente, também com os novos conhecimentos acerca do modo
de funcionamento do proprio cérebro, resultantes da investigagio rea-
lizada no dmbito da neurologia. Com base em Slavin (2006) e Alar-
co (1985), podemos afirmar que os psicologos cognitivistas estudam
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especialmente os processos cognitivos, ou seja, mentais, que me-
deiam o estimulo e a resposta, interessando-lhes compreender quais
sfio os processos através dos quais a informagéo é absorvida e retida.
Para estes teoricos, a aprendizagem € entendida como um processo
sistematico e activo que articula o novo com aquilo que o individuo
ja sabe, o adquirido, que estd armazenado na sua memdria e que re-
sultou de experiéncias anteriores de aprendizagem. Nesta teoria, a
aprendizagem € concebida como uma mudanga de representagdes,
como um processo de reorganizagao e de rearticulagdo dos elementos
basicos que constituem uma representacdo mental. Os cognitivistas
pressupdem que qualquer aprendente aborda as aprendizagens novas
sempre em articulagdo com as estruturas de conhecimentos pré-exis-
tentes. Esta grande teoria da aprendizagem, designada ento de cog-
nitivista ou construtivista, cuja énfase fol sempre posta na
aprendizagem enquanto processo, foi a base para a transformagéo no
ambito da educag@o escolar do modo de encarar o papel e as fungdes
do professor e do aprendente. Assim, o professor passa a ser encarado
como um agente importante para criar as condigdes externas facili-
tadoras do acto de aprender, que deverdo levar em consideragéo os
chamados estilos cognitivos que identificam e diferenciam os indi-
viduos uns dos outros (Gagné, 1976), e o aprendente passa a ser en-
carado mais activamente, no sentido em que a sua experiéncia
anterior passa a ser considerada relevante na condugéo do proprio
acto de aprender. Uma das principais consequéncias desta teoria seria
o reconhecimento da dimenséo cultural da aprendizagem, na medida
em que se defende que o modo como a informagéo é processada pelo
individuo esta estreitamente relacionado com a utilizagio dada por
ele a essa aprendizagem. A elaboracdo da pedagogia assente nas cha-
madas aprendizagens significativas foi um resultado directo dos de-
senvolvimentos desta grande teoria da aprendizagem.

O terceiro grande grupo designado por teoria humanista resulta
de desenvolvimentos teoricos realizados no ambito particular da psi-
coterapia, cujo representante mais conhecido é Carl Rogers. Com base
em Alarcio (1985) e Pinto (s/d), podemos afirmar que esta teoria parte
do pressuposto de que a terapia de uma forma geral é também uma
forma de aprendizagem, pelo que os seus principios pedagdgicos acen-
tuam a individualidade do ser humano e a importancia de centralizar
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a aprendizagem no aprendente, na ajuda positiva, na auto-realizagéo e
no desenvolvimento pessoal. Como resultado de uma certa correspon-
déncia entre a ideia de “terapia centrada no cliente” (client-centered
therapy) e a ideia de “formacdo centrada no aluno” (student-centered
teaching), os psicologos humanistas entendem a aprendizagem como
um processo intemo controlado pelo individuo e que implica o empe-
nhamento global da pessoa, do ‘self’, na interac¢do com o meio, em
que se valoriza particularmente as dimensdes afectivas e emocionais
da aprendizagem. Esta grande teoria da aprendizagem designada entéo
de humanista, cuja énfase tem sido colocada no caracter tnico da ex-
periéncia pessoal, foi por um lado a base para a criagdo de varias me-
todologlas de apoio a designada aprendizagem auto-dirigida
(self-directed learning), e por outro lado a base para estabelecer uma
distingdo maior entre ensinar e aprender, sublinhando a importancia
das aprendizagens significativas e do professor enquanto facilitador
que deve promover um bom clima emocional do grupo, sobretudo em
contexto de educagéo e ensino convencional.

Todos os trés conjuntos de teorias da aprendizagem desen-
volvidas no &mbito da psicologia, aqui sinteticamente enunciados,
t&ém servido de referéncia tedrica para o entendimento da aprendiza-
gem tanto da crianga e do jovem como do adulto. Apesar de cada
uma delas abordar a aprendizagem partindo de pressupostos psico-
logicos distintos, a sua relagdo ndo é necessariamente de excluséo
mutua, sendo mais enriquecedor para a compreensio da relagéo con-
ceptual entre o conceito de aprendizagem e o conceito de educagdo
considerar os aspectos de complementaridade de cada um destes con-
tributos particulares; tal como afirma Slavin, “as teorias comporta-
mentais e cognitivas da aprendizagem sdo, por vezes, afirmadas como
modelos opostos e émulos. Existem, de facto, areas especificas nas
quais essas teorias assumem posigdes contraditorias. Contudo, € mais
exacto vé-las como complementares do que como competitivas” (Sla-
vin, 20006: 159).

[ partindo da forte influéncia ¢ da complementaridade entre
estes trés maiores contributos da psicologia para a compreensio do
conceito de aprendizagem e do acto de aprender que podemos pensar
a panodplia de outras definigdes, que ora ampliam e congregam signi-
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ficado, ora o encurtam, e que tém sido propostas por diversos autores
em distintas tradi¢des disciplinares muitas vezes para fazer sentido de
um conceito complexo em dominios mais circunscritos de reflexao.

Assim, numa linha argumentativa que enfatiza a dimenséo
cultural e social da aprendizagem encontramos, por exemplo, Barth
(1996) para quem a aprendizagem ¢ um processo de construgdo de
sentido no qual as interac¢des sociais desempenham um papel fun-
damental, Argyris e Schén (1978), que entendem a aprendizagem ba-
sicamente como um processo que envolve um desenvolvimento da
consciéncia que resulta num melhor entendimento do quotidiano e
num auto-questionamento, ou ainda Eraut (2000) que concebe a
aprendizagem como um processo que conduz a transformagio da
compreensdo, da propria identidade e da intervengio ou acgio sobre
o meio. Num outro registo, Josso afirma que “aprender nio € apren-
der 1sto ou aquilo, ¢ descobrir novos meios de pensar (...) o acto de
aprender desenrola-se numa temporalidade e desenvolve-se pela ar-
ticulagdo de actividades diferenciadas que exigem que seja caracte-
rizado como processo” (Josso, 2002: 184). Ja Dominicé (2000)
defende que a aprendizagem pode ser encarada como produto ou
COIMO Processo, uma vez que nao se limita a acrescentar conhecimen-
tos ou comportamentos aos ja existentes, mas inscreve-se numa re-
lagdo de sentido entre o aprendente e o proprio saber. Destacamos
ainda do vasto panorama existente nesta matéria mais dois autores,
por fazerem uma leitura vincadamente sociolégica acerca do conceito
de aprendizagem, nomeadamente Foley (2001), que define aprendi-
zagem de uma forma ampla, considerado que esta se pode efectuar
ou de um modo deliberado e formal (como acontece em cursos ou
em workshops), ou de um modo incidental ou informal (no 4mbito
do proprio desenrolar da vida quotidiana). Em ambos os modos es-
tariam sempre presentes, de uma forma ou de outra, dois conjuntos
de contetidos essenciais: os contetdos técnicos (relacionados com
desempenhos profissionais) e os conteidos de caracter social, cultural
ou politico (respeitantes a maneira como as pessoas se relacionam
umas com as outras em sociedade). Também Larsson (1997) merece
destaque neste contexto, na medida em que considera a aprendizagem
tanto como uma mudanca na forma como se interpreta o mundo que
nos rodeia, como uma mudanga na forma como agimos e nos move-
mos socialmente nesse mesmo mundo.
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Nio podemos deixar de referir que para além dos trés con-
juntos hegemonicos de teorias da aprendizagem desenvolvidas no
ambito da psicologia, aqui sinteticamente enunciados, tém surgido
novas propostas de teorizagdo, sobretudo a partir da década de no-
venta, altura em que o conceito de aprendizagem se expande signifi-
cativamente ao nivel dos seus contextos de uso. Estas novas
propostas, sem desconsiderarem a importancia das grandes teorias
da aprendizagem, tém representado uma interessante releitura que
tem contribuido para a expansdo do debate neste Ambito, de que da-
remos aqui, circunscritamente, apenas alguma expressao.

Deste modo, destas novas propostas destacamos, a titulo ilus-
trativo, a teoria geral da aprendizagem de Illeris, que, segundo o
autor, resultou da necessidade por si sentida de rever e actualizar as
teorias tradicionais da aprendizagem, “oferecendo uma viséo geral e
uma estrutura do panorama da aprendizagem que tanto pode ser apli-
cada na analise como no planeamento dos processos de aprendiza-
gem. Ambos dentro e fora do sistema educativo” (Illeris, 2003: 396).
A sua proposta, que tem conhecido um significativo impacto sobre-
tudo nos paises escandinavos, fundamenta-se em duas assumpgodes
fundamentais: primeiro, de que toda a aprendizagem inclui dois tipos
de processos essencialmente distintos, designadamente um processo
de interacgdo externa entre o aprendente e o seu meio, social, cultural
e material, e um processo psicologico intemno de aquisi¢io e reela-
boragdo, no qual ha novos impulsos que se relacionam com aprendi-
zagens prévias, ou saberes adquiridos; e segundo, de que toda a
aprendizagem inclui também trés dimensdes essenciais fortemente
implicadas em contextos sociais, nomeadamente uma dimensio cog-
nitiva de conhecimento e competéncias, uma dimenso emocional de
sentimentos e motivagdes, e uma terceira dimensao social de comu-
nicagdo e cooperagdo (cf. Illeris, 2003: 396). Ha, de resto, nesta pro-
posta tedrica, uma diferenciagdo relativa as teorias anteriores que
culmina num trabalho de articulag@o e integragio bastante original e
promissor para quem quiser mergulhar mais a fundo neste debate te6-
rico acerca do conceito de aprendizagem.

Posto isto, consideramos, por fim, a quarta e tltima ordem
de triplice relagdo conceptual aqui referida e que se processa entre o
conceito de educacdo, o conceito de desenvolvimento e o conceito
de aprendizagem.
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Para pensar o conceito de desenvolvimento parece-nos im-
portante estabelecer uma distingdo na escala de analise, sendo quatro
os niveis de analise a considerar, sobretudo para quem quiser estabe-
lecer uma reflexdo aprofundada deste conceito. Os quatro niveis sdo:
um nivel mega que compreende o conceito ao nivel das relagdes in-
ternacionais, um nivel macro que procura entender o conceito ao
nivel nacional, um nivel meso que pensa o conceito ao nivel organi-
zacional e comunitario e, finalmente, um nivel micro que considera
0 conceito na sua conexdo e implicagdes a nivel individual e pessoal.
Analiticamente, iremos aqui considerar de forma conjunta o nivel
mega, macro e meso, no sentido em que este nivel de analise remete,
no nosso ponto de vista, para um entendimento do conceito de de-
senvolvimento que pela sua dimensdo colectiva esta especialmente
relacionado com o conceito de educagio, enquanto o nivel micro do
conceito de desenvolvimento, pela sua dimensio individual, esta por
sua vez especialmente relacionado com o conceito de aprendizagem.

Sendo assim, a relagdo entre o conceito de desenvolvimento e
o conceito de aprendizagem tem sido teorizada especialmente no am-
bito da psicologia, sendo a nogéo de desenvolvimento pessoal (biolo-
gico e cognitivo) a chave motriz da propria elaboragdo das grandes
teorias da aprendizagem aqui ja, no essencial, enunciadas. Como su-
blinha Slavin “os humanos aprendem tanto e de tal modo desde o nas-
cer (e alguns dizem até mesmo antes) que a aprendizagem e o
desenvolvimento estdo inseparavelmente ligados” (Slavin, 2006: 134).

A ideia moderna que afirma existir uma progressio continua
do desenvolvimento individual é a base sobre a qual assenta o essen-
cial do entendimento do conceito de aprendizagem. Bloomer e Hod-
kinson (2000) evidenciam de forma eficaz esta ideia na sua no¢do de
carreira de aprendizagem, na qual a aprendizagem € entendida como
uma carreira que val progredindo com um acumular crescente de
aprendizagens inscritas nas interac¢des sociais dos individuos e que
culmina na transformacéo do préprio individuo, da sua identidade,
do seu conhecimento adquirido e da sua compreenséo acerca do acto
de aprender. A consideragdo dos principios pedagogicos implicados
nesta construgio tedrico-conceptual deu origem a diversas correntes
de pensamento, e respectivas praticas educacionais, de que destaca-
mos a chamada aprendizagem experiencial (que sera devidamente
abordada um pouco mais tarde neste texto).
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Por seu turno, a relagdo entre o conceito de desenvolvimento
e 0 conceito de educagdo tem uma dimenséio colectiva ou social que
tem interessado diversos autores das ciéncias sociais, com particular
destaque para um conjunto significativo de teorizagdes efectuado no
ambito maroritario da sociologia e da economia (embora em rigor
nos parega que o estudo do desenvolvimento, enquanto problematica
por si s, apenas podera ser devidamente considerado numa logica
transdisciplinar).

Destacando a proposta de sistematizagio de Youngman (2000),
podemos identificar, no contexto da historia ocidental moderna, cinco
paradigmas ou modelos distintos do entendimento dado ao conceito
de desenvolvimento: a teoria da modernizagdo, da qual o modelo ma-
croeconomico de Kevnes € o principal representante; a feoria da de-
pendéncia dos neomarxistas e posteriores contributos de que se destaca
o influente trabalho de Wallerstein; a teoria neoliberal, que resulta da
evolucdo dos principios liberais do bem conhecido Smith; o desenvol-
vimento popular e o modelo da economia politica. De entre estes cinco
paradigmas, dois se tornaram hegemonicos: a teoria da modernizagdo,
fortemente implementada no pos-guerra e na qual assentou a constru-
¢do politica do Estado Providéncia; e a teoria neoliberal, dominante a
partir da década de oitenta, e na qual assentou o essencial da politica
externa norte-americana e inglesa daquele periodo. Uma vez que os
principios e postulados destes dois paradigmas se tornaram parte inte-
grante do entendimento corrente atribuido ao conceito de desenvolvi-
mento, convém ter presente que, em ambos os paradigmas, o
crescimento econodmico ¢ visto como o eixo central do desenvolvi-
mento, que devera conduzir ao progresso economico, social e politico
das sociedades, de tal forma que durante muito tempo se considerou o
crescimento econdmico como sinénimo de desenvolvimento.

E também com base neste entendimento amplamente parti-
lhado do conceito de desenvolvimento que surge o sistema interna-
cional de ajuda na década de sessenta e os programas internacionais
de desenvolvimento planificado destinados a regides do mundo an-
teriormente colonizadas e consideradas ndo desenvolvidas, sendo o
pressuposto principal desta visdo moderna do mundo a ideia ocidental
de que o bem-estar social coincide com o bem-estar material e que
esta € a direcc@o e o sentido da evolugdo das sociedades e da propria
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historia. Nao surpreende, portanto, que nos programas internacionais
de desenvolvimento criados desde o pos-guerra, as linhas de inter-
vengdo pedagdgica se baseiem num entendimento restrito do conceito
de educagio que o associa, por um lado, a massifica¢do da alfabeti-
zacdo, e por outro lado, a expansio da formacdo profissional, ambos
os aspectos considerados incontornaveis para desenvolver as econo-
mias a nivel mundial (Fragoso, 2009; 2011).

Posto isto, neste momento temos ja esbogado um quadro
geral dos conceitos nucleares que constituem, a nosso ver, a estrutura
fundamental para qualquer reflexdo e intervengo na area da educa-
¢do. Os cinco conceitos fundamentais que optamos por destacar na
abertura deste livro (o conceito de educagéo, o conceito de formagéo,
o conceito de aprendizagem, o conceito de ensino e o conceito de de-
senvolvimento) representam, no nosso entender, a matéria-prima com
que se tem que trabalhar, justificando-se, assim, a sua analise, sendo
que o propdsito principal da sua consideragdo aqui foi o de esclarecer
o essencial do entendimento dado a cada um dos cinco conceitos, isto
porque ¢ claramente com base neles que se constroem todos os res-
tantes conjuntos conceptuais basilares da area e que, na esteira de
Tight (2002), optamos por designar de conceitos qualificativos e bi-
noéomios hegeménicos, que no fundo acabam por particularizar senti-
dos e entendimentos que sdo derivados dos conceitos nucleares.

Em especial, foi-nos possivel verificar também empirica-
mente (ver Barros, 2009a) que a compreensdo dos discursos e das
praticas na educagdo de adultos assenta de forma particular no nivel
de compreensao dos conceitos que os enformam, sendo isto na nossa
opinido particularmente relevante num momento como o actual, em
que se verifica uma forte flutuagio terminoldgica no sector, que nem
sempre faz jus ao sentido que os termos e conceitos tiveram na sua
génese, nem ao entendimento que foram eventualmente adquirindo
nos seus contextos habituais de uso.

Verificamos, inclusive, que, quando os conceitos sdo convo-
cados hodiernamente na area da educagéo de adultos, sdo muitas
vezes descontextualizados, umas vezes de forma inadvertida e outras
vezes de forma intencional, tanto ao nivel das praticas e das repre-
sentagdes sobre as praticas que os actores criam no terreno (cf. Bar-
ros, 2005; 2007b; 2011a), como ao nivel dos discursos normativos e
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politicos que a nivel nacional ou supranacional sdo elaborados (cf.
Barros, 2007a; 2009a; 2010b). E, especialmente, esta realidade cons-
tatada que enforma e justifica a elaboragdo de um livro dedicado a
estabelecer uma genealogia dos conceitos no campo da educagio de
adultos, procurando-se, assim, contribuir para re-introduzir no debate
publico os fundamentos paradigmaticos e politico-pedagogicos da
pratica educacional desenvolvida com adultos.

1.2 - Conceitos Qualificativos Basilares para a Area da Educacio
de Adultos

Tendo ficado apresentados no ponto anterior os esclarecimen-
tos que consideramos essenciais para nos movermos com alguma in-
teligibilidade na area da educagio, lato sensu, progredimos agora
nesta analise conceptual no sentido de apurar uma compreensio dos
conjuntos de conceitos relevantes para a defini¢do e reconhecimento
em particular do campo da educacgio de adultos.

E precisamente da analise da construcdo e do uso dado ao
longo do tempo e do espago a estes conjuntos conceptuais, derivados
dos conceitos nucleares, que se verifica, tal como refere Jarvis, que
“o0s mesmos termos sdo aplicados de diferentes maneiras enquanto,
ocasionalmente, termos diferentes sdo utilizados para transmitir o
mesmo significado” (Jarvis, 1995: 16).

Torna-se igualmente indispensavel, ao indagar sobre este fe-
noémeno, ter presente que a linguagem pode servir fins de manipula-
¢do discursiva, tanto ao nivel ideoldgico como politico, sendo
frequente, como veremos, encontrar na historia da educagéo de adul-
tos situagdes em que os discursos hegemonicos fazem inclusive uso
de termos e conceitos que se formaram e consubstanciaram em cor-
rentes de pensamento criticas do instituido, de um tal modo que esta
metamorfose discursiva consegue esvazia-los da critica e reduzi-los
no novo conteudo a algo que possa ser considerado consensual, e que
permita, portanto, a prossecugdo de politicas e praticas que néo coli-
dam com os interesses dominantes. Para além disso, também ndo se
pode negar que a mesma apropriagio discursiva, e a notoria flutuagdo
terminoldgica existente ao longo da historia da educagio de adultos,
resulta, de igual modo, de uma insuficiente teorizagéo no seio do pro-
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prio campo que se tem socorrido maioritariamente de diversos sabe-
res disciplinares de forma recorrente ao longo do tempo (com desta-
que para a psicologia e a sociologia), o que tem naturalmente
vantagens, mas que ao deixar a descoberto alguns aspectos tedricos
e epistemologicos permite também alguma manipulagdo discursiva,
nem sempre desejavel para o desenvolvimento e afirmagéo da iden-
tidade do campo da educagdo de adultos, enquanto dominio de co-
nhecimento especifico, capaz de se declarar como tal.

Na analise conceptual que estamos aqui a desenvolver opta-
mos por considerar como conceitos qualificativos aqueles termos
que, quando associados a algum dos cinco conceitos nucleares da
area da educagdo, que destacamos no ponto anterior, permitem cons-
truir expressdes novas, com entendimentos particulares que modifi-
cam sentidos ao nivel conceptual. Deste ponto de vista analitico,
consideramos serem, sobretudo, cinco os conceitos qualificativos
mais relevantes na area particular da educagéo de adultos e que, por
1ss0 mesmo, irdo merecer alguma atengdo mais pormenorizada neste
ponto. Esses conceitos qualificativos sdo expressos a partir dos ter-
mos: adulto ou adultez, experiencial, formal, ndo formal e informal.

Havera também, naturalmente, a necessidade de ir elucidando
outros conceitos, que fazem parte da constelagdo conceptual maior da
propria area da educagdo, ou dos contextos em que esta decorre, e
cujos entendimentos e sentidos habituais, irdo sendo esclarecidos
oportunamente ao longo do texto; sdo termos incontornaveis, tais
como, por exemplo, o de campo, ou o de competéncia
(competence/skill), ou o de conhecimento, ou ainda, o de globalizaggo.

Concomitantemente, iremos considerar também, aquilo a que
designamos aqui de binomios conceptuais caracteristicos, e que sao
expressdes ou conceitos que se tornaram dominantes em determina-
das épocas e em determinados contextos ideologicos, e que, nesse
processo de ganho de hegemonia, adquiriram significacdes correntes
especificas, de muita relevancia para a compreensdo da histéria da
educagdo de adultos. Uma historia que se acompanha neste livro atra-
vés do estudo da evolugfio dos conceitos e perspectivas que lhe sfo
inerentes. Assim sendo, o conjunto de bindmios! conceptuais mais
caracteristicos do campo que nos propomos analisar e problematizar
e que sdo, de resto, incontomaveis na educagdo de adultos (education
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of adults), sdo: o binomio educagio permanente (/ifelong education),
o bindmio sociedade da aprendizagem (learning society), o binomio
organizagio qualificante (fearning organization) e o bindomio apren-
dizagem ao longo da vida (Tifelong learning).

No conjunto de consideragdes que iremos apresentar a este
proposito procuraremos entender as principais caracteristicas intrin-
secas de cada bindmio por si s0, mas compreendendo nesse exercicio
sobretudo a propria relagio politico-filosofica que se estabelece entre
os diversos conjuntos, sendo que, ao longo desta analise conceptual,
se tornara evidente que ha uma verdadeira “batalha dos conceitos”
(Roux, 1974: 32) e uma consideravel turbuléncia comunicativa no
mapa conceptual em uso ao longo da historia da educagio de adultos.

Comecemos, entdo, por tomar o conceito de adulto como
ponto de partida nesta reflexdo uma vez que a sua conjugagdo com
todos os conceitos nucleares da area, ndo so ¢ frequente, como cons-
titui obviamente um eixo estruturante neste livro que se debruca
sobre, precisamente, a educagdo de adultos.

Usamos a ideia de binémio a partir da anilise do contexto internacional
de construgio teérico-pratica do campo da educagiio de adultos e, portanto,
a partir da designagio base anglo-saxdinica dos conceitos (que a0 serem
traduzidos para o portugués nem sempre adquirem um formato de bing-
mio, como acontece, por exemplo, com o trinémio de aprendizagem ao
longo da vida).
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1.2.1- O Adulto e a Adultez

Uma vez que o sentido do que se entende por adulto em cada
época historica e em cada cultura varia significativamente, ¢ funda-
mental considerar os principais entendimentos, ocorridos no contexto
da sociedade ocidental, acerca do modo como se tem definido o
adulto. E o que nos ocupara de seguida,

A palavra adulto deriva do latim adolesco (origem da palavra
adolescente) que no participio passado adquire a forma de adulrus,
significando etimologicamente aquele que parou de crescer, que che-
gou ao periodo de vida apods a adolescéncia. Na sua base, o ser adulto
designa entdo um estado, o de haver terminado o seu crescimento;
porém, ndo ha um marco consensualmente aceite acerca do momento
da vida a partir do qual a idade adulta, também designada de maiori-
dade, se inicia.

A adulticia ou adultez, ou seja, a condigdo social de ser
adulto, tem sido alvo de entendimentos divergentes, tanto em con-
textos e esferas diversas da propria vida em sociedade, como por
exemplo a esfera reprodutiva, a esfera produtiva e a esfera juridica,
como em contextos ou abordagens teoricas inscritas em diversos sa-
beres disciplinares, como por exemplo a abordagem sociologica e a
abordagem psicoldgica, de maneira que saber a quem nos estamos a
referir quando falamos de um adulto é um dado socialmente cons-
truido e que, para ser eficazmente compreendido, precisa de ser con-
textualizado. Isto mesmo se depreende da conceptualizagdo genérica
proposta pela UNESCO no Documento de Nairobi (1976), no qual o
conceito de adulto remete para a ideia da pessoa assim considerada
pela sociedade a que pertence.

Ao considerarmos a amplitude de sentidos atribuidos ao con-
ceito de adulto, vemos que aquela se desenvolve tendo, predominan-
temente, em linha de conta, duas dimensdes: a dimensdo biologica
na qual o termo adquire a significagdo de estadio ou fase inerente ao
ciclo de vida do individuo, em que este primeiro é crianga, depois
adolescente ¢ jovem, e depois adulto; e a dimensdo sociologica na
qual o termo se refere a um estatuto que implica o reconhecimento
social de que aquele individuo deixou de ser um neofito e passou a
estar plenamente incorporado na sociedade a que pertence (cf. Ro-
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gers, 1996: 34). Vo no mesmo sentido as reflexdes desenvolvidas
por Knowles (1980), que sublinha, por um lado, a dimenséo biologica
ou fisiologica do entendimento dado ao conceito de adulto, relacio-
nada com a idade reprodutiva que, de um modo geral, varia de época
para época, de cultura para cultura e inclusive de individuo para in-
dividuo, e por outro lado, a dimenséo sociologica na qual se € adulto
a partir do momento em que se desempenham determinados papéis
sociais tipicamente atribuidos pelo colectivo a um individuo consi-
derado adulto: o papel de trabalhador, de cénjuge, de pai, de cidadéo
responsavel, ou seja, de um sujeito com certos direitos e deveres, etc.
A este proposito Norbeck distingue ainda entre as responsabilidades
socials em poténcia - “o adulto é aquele que tem direito a voto, a
casar, a empregar-se, a ter carta de condugéo” (Norbeck, 1981: 6) - e
as responsabilidades sociais reais que implicam o conceito de adulto
na sociedade, considerando também a sua experiéncia de vida - “sera
uma pessoa responsavel por si propria, por uma familia ou por um
certo trabalho™ (id., ibid.: 6).

Ha de igual modo associado ao conceito de adulto um enten-
dimento mais individualizado que deriva de uma abordagem psico-
logica na qual a idade adulta é percepcionada como o periodo das
realizagdes e da estrutura¢fo interior. Tight afirma a este respeito que
“podemos observar a diferenga entre ser e ndo ser um adulto, princi-
palmente, como estatuto e imagem propria” (Tight, 2002: 15); de ma-
neira semelhante, Knowles refere que “uma pessoa é adulta na
medida em que se vé a si mesma como sendo a principal responsavel
pela sua propria vida” (Knowles, 1980: 24).

Com efeito, a reflexdo acerca das caracteristicas do individuo
adulto tem merecido uma atengdo particular sobretudo no ambito da
psicologia. O entendimento acerca do conceito de adulto, que deriva
das teorizagoes desenvolvidas sobre esta problematica neste saber dis-
ciplinar, prima invariavelmente pela observagio de um conjunto de
caracteristicas psicologicas do adulto, consideradas em trés dimensdes
principais: a dimenséo socio-cognitiva, a dimensdo afectivo-relacional
e motivacional, e a dimensfo cognitiva e metacognitiva, acerca das
quais ha pois que tecer mais algumas consideragoes.

Assim, segundo Sousa (2003), considerando a dimensio
socio-cognitiva, um adulto tem, entre outras qualidades, capacidade
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de resolugdo de problemas, espirito de iniciativa, sentido de respon-
sabilidade, bem como uma criatividade manifesta na profusdo de
ideias para enfrentar novas situagdes. Quando se toma a dimensio
afectivo-relacional e motivacional, um adulto tem por sua vez, entre
outras caracteristicas, qualidades de congruéncia, de compreensdo
empatica e disponibilidade afectiva positiva, bem como constincia
de humor ou de estima e sentimentos. Ja ao nivel da dimenséo cog-
nitiva e metacognitiva, um adulto tem capacidade de entendimento
logico e de compreenséo do proprio acto de aprender.

A contemplagdo conjunta das caracteristicas psicologicas do
adulto, do seu processo de maturagéo biologica, das suas principais
experiéncias vivenciadas ¢ da aprendizagem por si efectuada ao longo
do tempo leva a que, segundo afirma Sousa, se possa conceber o de-
senvolvimento do adulto como “alguma coisa que progride no tempo,
passando por patamares de actualizag¢do e de integra¢io crescentes,
de modo a possibilitar que o sujeito se torne cada vez mais integrado
e actualizado” (Sousa, 2003: 89). E patente que este entendimento
do conceito de adulto assenta maioritariamente na teoria psicologica
dos estadios de desenvolvimento do adulto, cujos principais contri-
butos se ficaram a dever ao trabalho realizado por trés representantes
fundamentais, nomeadamente Erikson, Havighurst e Kohlberg.

Nesta teorizagdo a nogdo de estadio é central e pressupde que
as novas aprendizagens vio sendo adquiridas de forma descontinua
mas progressiva ao longo da vida adulta, de tal forma que as mudan-
cas operadas no adulto tém um caracter estrutural e irreversivel e, se-
gundo Kennedy (1989), ocorrem ao longo de trés estadios: o primeiro
estadio de desenvolvimento corresponde ao jovem adulto (young
adulthood) e compreende sensivelmente a idade entre os 18 anos e
0s 35 anos, sendo o periodo da vida adulta em que se ganha um sen-
tido social de identidade e de familiaridade com o mundo; o segundo
estadio de desenvolvimento designado por idade adulta média (mid-
dle adult years) esta situado entre os 35 anos e os 50 anos e corres-
ponde habitualmente ao periodo de maior presséo e responsabilizacdo
na esfera profissional, familiar e comunitaria, sendo para além disso
a altura em que se da uma significativa mudanca de perspectiva em
relagdo a propria vida, mudanga esta relacionada com o facto de que
os individuos nesta fase comegam a deixar de pensar em termos de
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anos vividos e comegam a pensar em termos de anos que restam por
viver; e o terceiro estadio de desenvolvimento, denominado de ma-
turidade (maturity), é considerado entre os 50 anos e os 65 anos de
idade, sendo o periodo no qual o adulto percepciona e experimenta
uma maior liberdade e um maior sentido de poder.

De um modo geral, as transigdes entre estes estadios da vida
adulta, e entre os papéis sociais que lhes estdo associados, sédo, eles
proprios, importantes momentos de desenvolvimento, que acabam
por dar a cada adulto uma possibilidade de transformagéo, bem como
de maior afirmagéo individual (Gongalves, 2003). Segundo Kennedy,
os adultos experienciam estas transi¢des sob duas formas distintas:
uma forma normativa, de cariz previsivel e planificavel, que com-
preende transigdes esperadas pelo curso da vida dentro das proprias
normas sociais, de que é exemplo uma graduagdo, um nascimento,
um casamento ou uma reforma; e uma forma idiossincratica, de cariz
repentino e fora de controlo, que ndo acontece nem na vida de todos
os individuos, nem nas alturas esperadas (cf. Kennedy, 1989: 179).

E de salientar que neste entendimento acerca do conceito de
adulto em geral, e do desenvolvimento do adulto, em particular esta
implicito que estas mudangas por estadios progressivos que se fazem
sentir na vida adulta sdo acompanhadas por um concomitante desen-
volvimento, tanto a nivel intelectual, como a nivel moral. Parece-nos
importante referir ainda, a este respeito, que, se a ideia de progressdo
¢ aceite de modo consensual (Sousa, 2003), a conceptualizagdo acerca
dessa mesma progresséo é alvo de alguma controvérsia, sendo que
distintos autores ndo so concebem diferente ntimero de estadios de
desenvolvimento do adulto, como estabelecem limites etarios distintos
entre eles. Nogueira, referindo-se a esta panoplia de entendimentos,
afirma que “o significado da palavra adulto é complexo e, nos dias de
hoje, ha mesmo uma indefini¢do gerada pela dificuldade em determi-
nar o inicio ou o fim da vida adulta” (Nogueira, 1996: 51).

A evolugdo do entendimento corrente acerca do conceito de
vida adulta tem naturalmente reflectido e acompanhado o processo
de transformagdes sociais e culturais da propria sociedade. Na optica
de Costa e Silva, por exemplo, a emergéncia do conceito esta inscrita,
desde meados do século XIX e até ao pds-guerra, num quadro tradi-
cional de existéncia, caracteristico de uma sociedade que ¢ profun-
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damente puritana e moral-laica, enquanto a expansdo do conceito,
ocorrida sobretudo na segunda metade do século XX, esta associada
a passagem da sociedade industrial para a sociedade pos-industrial
(cf. Costa e Silva, 2003: 38).

Nesta linha de pensamento, Boutinet (2001) identifica trés
representagdes, que considera serem dominantes, acerca do entendi-
mento dado ao conceito de vida adulta. Estas representagdes corpo-
rizariam, por sua vez, trés modelos de vida adulta, que emergiram
sucessivamente: primeiro, o modelo por si designado de adulto-pa-
dréo; em seguida o modelo a que chamou de adulto em perspectiva;
e, por fim, 0 modelo que na verdade considera como anti-modelo e
que nomeou simplesmente de adulto com problemas. Anote-se neste
particular, que Costa e Silva (2003), na esteira de Boutinet, fala de
maturidade vocacional, de desenvolvimento vocacional e de caos vo-
cacional para os mesmos trés modos de caracterizar a vida adulta.

Assim, ¢ acompanhando a conceptualizagdo de Boutinet
(2001), na primeira representacdo o adulto € identificado com a idade
da maioridade. Nesta idade ha um entendimento partilhado sobre qual
devera ser o comportamento padrdao do adulto, que traduz todo um
conjunto de caracteristicas ideais. Na sociedade industrial a concep-
¢do hegemonica dessas caracteristicas faz corresponder a maioridade
avida activa e o exercicio de uma profissio, sobretudo ao adulto de
género masculino, advindo desta representagdo, especialmente do-
minante entre 1950 e 1965, um estatuto de normalidade claramente
delimitado que esta associado a este adulto-padrdo, que € visto tam-
bém como uma referéncia ética, destinada a reduzir qualquer desvio
ao padrio, manifestando-se numa culpabilizagio moral do adulto pre-
varicador (Gongalves, 2003).

A segunda representagdo resulta de um questionamento que
desafia este tipo de norma adulta. Trata-se de um questionamento que
a uma logica unitaria de concepgdo do adulto, com um estatuto aca-
bado e completo assente no trabalho, lhe contrapde uma logica plural
assente no trabalho, no consumo e no lazer, constituida agora por um
estatuto que alimenta a imagem do individuo adulto como ser inaca-
bado e auténomo. Este novo entendimento da vida adulta, dominante
entre 1965 e 1980, cria um conceito de adulto em perspectiva, que é
por sua vez o resultado de interrogagdes dirigidas a ideia moderna
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de progresso. Uma ideia, de resto, associada a um tempo concebido
como linear e continuo e a um entendimento dado ao desenvolvi-
mento social que confia plenamente na ciéncia e na tecnologia, en-
quanto entidades promotoras de mudangas sociotécnicas, que, com
base no crescimento economico, prometem uma socledade de bem-
estar para todos. Em termos psicossociologicos, este contexto seria
propicio ao desenvolvimento de “um certo mito da juventude perene,
sempre em busca de realizacdes a alcangar, de compromissos a reatar
e do inédito a cultivar. O adulto assume como objectivo primacial o
querer continuar sempre jovem (...) dando-se uma substituigdo de
uma concepgdo homeostatica da maturidade adulta por uma concep-
¢lo dindmica da maturagdo humana” (Gongalves, 2003: 99).

A terceira representagdo, que emerge a partir dos anos oitenta,
coincide segundo Boutinet (2001) com o advento da cultura pds-mo-
derna, ou, se se preferir, da sociedade pés-industrial, sendo que “esta
nova sociedade, através das suas multiplas informagdes, dos seus co6-
digos, das suas redes, tende a gerar uma incerteza radical no adulto
sobre o seu futuro, e uma confusdo dos referenciais de identidade™
(Boutinet, 2001: 190), de tal maneira que surge uma concep¢io da
vida adulta, agora baseada num tempo entendido ndo como linear mas
como segmentado, que se ira impor relativamente ao modelo anterior
do adulto em perspectiva. Sendo que, a luz desta conceptualizagio, o
adulto hodierno ¢ entendido como um adulto com problemas, carac-
terizado por um sentimento de imaturidade, em que o individuo adulto
enfrenta sobretudo o desafio de se fazer reconhecer apesar da sua sin-
gulandade, sendo que o contexto actual € o de um “mundo que parece
cada vez mais fragmentado ou diversificado, pelo menos de forma
aparente, e progressivamente mais contingente, que torna obsoletas
as respostas e solugdes permanentes e universalizantes” (Gongalves,
2003: 100). Este contexto ¢ frequentemente visto como propicio a
tornar vulneraveis e arriscados os proprios itinerarios da idade adulta,
invalidando a ideia da existéncia de um modelo, pelo que Boutinet
(2001) concebe a ideia do adulto com problemas mais como a repre-
sentagdo de uma espécie de anti-modelo.

Do conjunto de consideragdes que destacamos, de entre as
conceptualizagdes existentes, a propdsito do conceito de adulto, € de
assinalar que estas nos permitem ver com clareza que, em pouco mais
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de meio século, o entendimento corrente dado ao conceito de adulto
na sociedade ocidental sofreu diversas alteragdes que reflectem as
profundas e inegaveis transformagdes sociais, culturais e econémicas
que se fazem sentir nesta época designada por muitos de modernidade
tardia, e na qual se tende a viver de maneira mais radical a dualidade
desde sempre conflituosa entre a estabilidade e a mudanga, tanto ao
nivel do desenvolvimento psicologico do individuo adulto, como ao
nivel do desenvolvimento social e cultural da sociedade.

Todos estes factores que referimos fazem com que o qualifi-
cativo adulto, o primeiro a merecer destaque neste ponto da nossa
analise, quando agregado a qualquer um dos conceitos nucleares, pre-
viamente considerados no ponto anterior, lhes confira um significado
néo forgosamente mais claro mas muitas vezes ainda mais complexo.

Neste sentido, falar com rigor em educacdo de adultos, em
Jormagdo de adultos, ou em aprendizagem nos adultos, ou em ensino
de adultos, ou ainda em desenvolvimento dos adultos é necessaria-
mente falar de conjuntos conceptuais que remetem, num primeiro
nivel analitico, para os entendimentos dados a cada um dos conceitos
nucleares e a vida adulta por si s0s, bem como a evolugio desses
mesmos entendimentos no contexto da sociedade ocidental; e num
segundo nivel analitico, para um campo especifico de praticas ou de
construgdes tedricas pretensamente mais circunscritas. O ideal para
alcangar alguma eficacia comunicacional parece-nos ser, em todo
caso, a adopg¢do de uma atitude analitica que estabelega um constante
movimento de vaivém entre estes dois niveis que aqui identificamos.

1.2.2- A Aprendizagem nos Adultos

Para analisar os mecanismos do préprio processo de constru-
¢do de sentido inerente ao conjunto conceptual que agora nos ird ocu-
par, aprendizagem nos adultos, precisamos de retomar o nivel micro
de analise do conceito de desenvolvimento, a que nos referimos an-
teriormente, e que considera este conceito tomando-o a partir das suas
conexdes e implicagdes a nivel individual, para o particularizar na
nog¢do de desenvolvimento pessoal. Sendo que o desenvolvimento
pessoal e a aprendizagem estdo interligados, como ja tivemos ocasido
de referir, fica claro que, ao acrescentar a ambas o qualificativo
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adulto, se 1rdo atribuir sentidos especificos para o entendimento da
relagdo conceptual entre o conceito de desenvolvimento pessoal dos
adultos e o conceito de aprendizagem nos adultos. Partindo de um
ponto de vista que procura enfatizar a historia da evolugio dos con-
celtos, consideramos que as principais contribuigdes tedrico-concep-
tuais elaboradas nesta matéria e a merecer destaque sio as teorizagdes
de Lindeman, de Knowles e de Mezirow. Destacaremos, neste ponto,
algumas ideias-chave de cada uma delas, na medida em que as mes-
mas representam um manancial tedrico, nem sempre explicitado, de
que derivaram alguns termos e ideias frequentemente aludidos pela
doxa contemporénea das praticas discursivas dominantes em matéria
de educagio e formagdo de adultos (EFA).

A heranga teorica que deriva das reflexdes desenvolvidas por
Lindeman (1926), em especial da sua teoria critica da aprendizagem
nos adultos, de que resultaria a sua conceptualizacio dos designados
‘egrupos de aprendizagem com adultos’, também conhecidos como
‘grupos de discussdo com adultos’, constitui um trabalho pioneiro
que viria a ter eco no trabalho posterior de um significativo leque de
teoricos da aprendizagem e do desenvolvimento psicologico dos
adultos. A este respeito, Brookfield afirma mesmo que “este tema dos
grupos de aprendizagem com adultos compreendendo poucos indi-
viduos envolvidos em articular, reflectir e analisar a sua experiéncia
(...) tem, se tanto, ainda maior relevancia na década de 1980 do que
na de 1920 (Brookfield, 1987: 129).

Com efeito, um dos principios que Lindeman (1926) consi-
derava fundamental na educag@o de adultos era a ideia de que neste
dominio da educagéo se lida em primeiro lugar com adultos em si-
tagdo e ndo com matérias, pelo que a énfase esta colocada na dis-
cussdo daquilo que for considerado como significativo pelos adultos,
que, envolvidos numa metodologia propria de trabalho que passava
por criar pequenos grupos de reflexdio, comecariam por aprender a
partir do confronto com situagdes pertinentes, criadas para fazer re-
percutir as aprendizagens ja adguiridas anteriormente e que Linde-
man considera, em moldes inovadores para a época, que representam
um reservatorio de experiéncias que ha primeiro que despertar antes
de partir para o estudo de textos e de factos secundarios a propria
vida dos adultos.



Ora, o trabalho de Knowles (1980) langaria, por sua vez, di-
versas Interrogagdes acerca das teorias da aprendizagem vigentes até
entdo. O seu contributo ficaria associado em larga medida a sua per-
sistente e recorrente tentativa de construir o que designou de uma
‘teoria compreensiva da educagdo de adultos’, que inclui na sua es-
fera teorica um esforgo conceptual desenvolvido no sentido de apro-
ximar as teorias gerais da aprendizagem humana aquilo que Knowles
percepcionou como especificidades do processo de aprendizagem
nos adultos. A sua elaboragio tedrica, designada de andragogia, teve
um consideravel impacto, mereceu acesas criticas e gerou um dos
debates que mais dividiu os actores da educagéo.

Em especial, duas vertentes do modelo tedrico de Knowles
(1980) viriam a ser retomadas, e reelaboradas, no ambito da educagio
de adultos contemporanea. Uma dessas vertentes de conceptualizagdo
que Knowles desenvolveu, a partir da problematica da aprendizagem
e do desenvolvimento psicolégico dos adultos, propunha aquilo que
denominou de contratos de aprendizagem. A sua ideia de contrato de
aprendizagem pressupunha um adulto (self-directed learner) capaz
de discutir as suas necessidades de aprendizagens com o educador
de forma a estabelecer com este um contrato que estipulasse a mar-
gem de tempo necessaria para atingir os objectivos definidos e mu-
tuamente acordados. A outra vertente relaciona-se com a sua reflexio
acerca do papel da experiéncia enquanto fonte geradora de aprendi-
zagem nos adultos, sendo que para Knowles “os métodos primarios
na educagdo (de adultos) sdo métodos experimentais: debate de ex-
periéncias laboratoriais, casos praticos, simulagdo de exercicios, ex-
periéncia no campo e afins” (Knowles, 1980: 44).

O terceiro destaque que assinalamos neste dominio de refle-
xdo vai para o contributo dado por Mezirow (1989) que resulta do
aprofundamento tedrico-conceptual que o seu modelo procura esta-
belecer no 4mbito especifico da compreensio acerca do processo de
aprendizagem nos adultos. Partindo do pressuposto de que, se durante
a socializacdo na inféncia as assumpgdes culturais e psicologicas que
estruturam a percepgfio do mundo social sfo assimiladas de forma
acritica pela crianga, ja durante a adultez, e devido ao desenvolvi-
mento psicologico do adulto e da capacidade de efectuar processos
de pensamento hipotético-dedutivos que o passam a caracterizar,

51



essas mesmas assumpgdes podem ser agora criticamente analisadas
de forma consciente, constituindo elas proprias matéria de aprendi-
zagem. Nas palavras de Mezirow, “ao aceder a novas experiéncias,
as estruturas de significado tornam-se nas suas estruturas de apren-
dizagem (...) na 1dade adulta, uma nova dimensdo de desenvolvi-
mento possibilita as pessoas alargar a sua compreenséo e sentido de
acgdo tendo consciéncia dos esquemas de significado e das perspec-
tivas adquiridas de forma ndo critica” (Mezirow, 1989: 196). E par-
tindo deste pressuposto que Mezirow reflecte acerca do processo de
aprendizagem nos adultos.

As correntes contemporéneas, no campo das praticas da edu-
cago de adultos, que exploram a metodologia do balango de com-
peténcias, retomam frequentemente a conceptualizagdo de Mezirow
(1989) acerca da aprendizagem. Basicamente, a aprendizagem ¢ en-
tendida como o processo através do qual se retira sentido da expe-
riéncia com base no conhecimento prévio que o proprio adulto
possuli, resultando daqui que a aprendizagem ¢ vista como uma nova
interpretacdo da experiéncia vivida. A aprendizagem assim realizada
esta dependente directamente do nivel de reflexdo que o adulto sera
capaz de efectuar sobre a experiéncia, num total de sete niveis iden-
tificados por Mezirow no seu modelo de aprendizagem nos adultos,
conhecido como o ciclo de aprendizagem de Mezirow, e que pretende
explicar o modo pelo qual se da o processo de transformacéo das as-
sumpgdes culturais e psicologicas que estruturam a percep¢do do
mundo social pelo adulto, e que, segundo este modelo, ocorre numa
sequéncia de dez etapas. A partir daqui, Mezirow (1989) considera
que existem trés tipos fundamentais de aprendizagens nos adultos:
um que designa como “aprendizagem por meio de esquemas de sig-
nificado” (learning within meaning schemes); outro a que chama de
“aprendizagem de novos esquemas de significado™ (learning new
meaning schemes); e ainda um terceiro a que se refere como “apren-
dizagem através de transformagéo de significado” (learning through
meaning transformation) (Mezirow, 1989: 197). Vejamos brevemente
0 que caracteriza, segundo Mezirow (1989), cada uma delas.

Assim, na primeira categorizagiio, que se pode designar de
aprendizagem objectivista, esta incluido o tipo de aprendizagem que
se da nos adultos em que o essencial da aprendizagem é feito se-
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guindo as representagdes e estruturas de sentido social vigentes, que
sdo tomadas como garantidas de tal forma que constituem um refe-
rencial de comportamento dado a priori, independente do sujeito, ao
qual cabe simplesmente aprender a norma, corrigindo-se sempre que
necessario para se adaptar, e assim corresponder cada vez melhor ao
que esta socialmente instituido.

No segundo tipo, que se pode designar de aprendizagem in-
terpretativa, a aprendizagem nos adulfos desenrola-se admitindo, a
par da norma instituida, a importancia das estruturas mentais e dos
quadros pessoais de interpretagdo do sentido do mundo, que sfo vis-
tos como complementares e que jogam um papel central na identifi-
cagdo dos individuos com o contexto social especifico em que os
mesmos socializam. Neste caso, em que a aprendizagem nos adultos
¢ entendida como dependente do contexto em que ocorre e da expe-
riéncia vivenciada e interpretada pelo proprio sujeito, ndo ha a pre-
tensdo de alterar a norma social, mas reconhece-se, considerando
frequentemente o contributo de Vygotsky, que as categorias cogniti-
vas tém origem social e, consequentemente, também a terdo as for-
mas de pensamento nas quais essas categorias estfio inscritas, bem
como a propria linguagem que € constitutiva do conhecimento.

No terceiro tipo, a que se pode chamar de aprendizagem eman-
cipatoria, a aprendizagem nos adultos ¢ entendida como o processo
de tomada de consciéncia de que, nos quadros de referéncia pessoal,
usados para interpretar a experiéncia, ha duas vertentes constitutivas
derivadas do social que interagem dialecticamente e que sdo, por um
lado, um esquema de significado (meaning scheme), composto por um
conjunto de sentimentos, de crengas e de valores; e, por outro lado,
uma perspectiva de significado (meaning perspective), relacionada
com habitos mentais. Ora, entende-se neste contexto que a aprendiza-
gem ocorre pela reconstrugdo ou transformagéo de uns e de outros.

Posteriormente, Mezirow (1998) alarga ainda o seu dmbito
de teorizagdo acerca da aprendizagem nos adultos, distinguindo por
sua vez dois dominios de aprendizagem: um dominio que designa
como aprendizagem instrumental (instrumental learning) e outro do-
minio que denomina de aprendizagem comunicacional (comunicative
learning). Telegraficamente, diremos apenas que o primeiro dominio
esta relacionado com o conhecimento do mundo e dos mecanismos
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de controlo e de manipulagdo do meio, bem como com a reflexdo
acerca do conjunto de interpretagdes subjectivas que ao serem parti-
lhadas e institucionalizadas séio tomadas pelos outros, e por nds mes-
mos, como certas. Por seu turno, o segundo dominio, em que ha uma
clara influéncia do trabalho teorico desenvolvido por Habermas, im-
plica que se atenda de modo especial aos significados atribuidos pelos
discursos dos actores sociais, tomando-se consciéncia critica da
forma como a realidade e o conhecimento sdo, em grande medida,
construidos socialmente através da linguagem.

A aprendizagem comunicacional é concebida como uma
aprendizagem dialogica que, de acordo com Mezirow (1998), e uma
vez que ndo ¢ apoiada pela cultura e praticas sociais dominantes, re-
quer a criagdo de ambientes de aprendizagem facilitadores da refle-
xdo0 e da comunicagdo, sem restri¢oes, de modo a estimular a ac¢éo
transformadora tanto dos esquemas como das perspectivas de signi-
ficado dos adultos envolvidos. Nesta mesma linha de pensamento,
Canario sublinha, por sua vez, que a aprendizagem nos adultos, en-
quanto actividade que o sujeito desempenha de “constru¢do de uma
visdo do mundo (isto €&, de si proprio, das relagdes com os outros e
da relagdo com a realidade social) consubstancia-se num sistema de
representagdes que funciona, simultaneamente, para ‘ler’ a realidade
de um modo confirmatorio, ou como ponto de referéncia para cons-
truir novas ‘visdes do mundo’” (Canario, 2000: 111).

Recapitulando, consideramos portanto que, no &mbito do en-
tendimento da relagdio conceptual entre o conceito de desenvolvi-
mento pessoal dos adultos e o conceito de aprendizagem nos adultos,
sdo estes os contributos mais relevantes a ter em conta, na medida
em que influenciaram ao longo do tempo as praticas e a percep¢do
sobre as praticas na area da educagdo de adultos. De um modo directo
ou indirecto, algumas destas ideias tém vindo a gozar de uma visibi-
lidade crescente, sobretudo no contexto de alguns circulos hodiernos
de educagéo de adultos que trabalham a partir das chamadas compe-
téncias adquiridas e que recorrem como fundamentagio das suas pra-
ticas pedagogicas ao conjunto conceptual designado de aprendizagem
experiencial dos adultos.

Esse conceito que resulta da agregacdo do conceito qualifi-
cativo experiencial ao conceito nuclear de aprendizagem, de modo a
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formar o novo conceito de aprendizagem experiencial, pde em evi-
déncia um entendimento de aprendizagem que, como refere Lima,
“concentra um significado mais comportamental e individual, po-
dendo relevar ndo apenas de ac¢des de educagio formal ou ndo for-
mal, mas também de situagdes experienciais sem caracter estruturado
e intencional, como de facto resulta inevitavelmente da experiéncia
social e do curso de vida de cada individuo™ (Lima, 2003: 131). Por
ser um conceito estruturante das praticas de reconhecimento de com-
peténcias no campo da educagio de adultos, que, desde 1999, gozam
de uma hiper-valorizagdo politica acompanhada de uma rapida ex-
pans@o e visibilidade publica em Portugal (Barros, 2011a), iremos,
em seguida, analisa-lo com maior pormenor, destacando os autores
e teorizagdes existentes no panorama conceptual da educagio de
adultos que nos parecem mais relevantes para a sua compreensao.

1.2.3- A Aprendizagem Experiencial

Parece-nos que é em parte como resultado da complexidade
da sua génese e em parte como resultado das suas implicagdes tedri-
cas que o conceito de aprendizagem experiencial tem sofrido ao nivel
da sua utilizagdo uma acentuada e progressiva dinimica de constru-
¢do, desconstrugdo e reconstrugio de sentidos particularmente assi-
nalavel na medida em que a expressdo aprendizagem experiencial
“tem sido reapropriada para designar tudo” (Fenwick, 2000: 243),
sendo actualmente uma expressao corrente, normalmente pouco pro-
blematizada, amplamente difundida e aceite tanto ao nivel das prati-
cas, e das representagdes sobre as praticas que os actores criam no
terreno (Barros, 2005; 2007b; 2011a), bem como ao nivel dos dis-
cursos normativos e politicos que a nivel nacional ou supranacional
sdo produzidos e difundidos (Barros, 2007a; 2009a; 2010b), o que
faz com que, e nas palavras de Fenwick, a aprendizagem experiencial
seja hoje “uma das areas mais significativas para a pratica e a inves-
tigagdo em educagdo de adultos e, crescentemente também, uma das
areas mais problematicas” (Fenwick, 2000: 243).

Provindo o qualificativo experiencial da palavra experiéncia,
e estando esta na base de muitos dos actuais discursos acerca das pra-
ticas e politicas da educagdo de adultos, justifica-se, no nosso enten-
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der, que se proceda nesta analise a uma selec¢@o e sistematizagdo dos
principais entendimentos que o conceito de experiéncia tem merecido
em termos tedricos.

Derivando do latim experientia, que resulta do verbo experiri
e que significa fazer ensaio, o termo experiéncia tem também asso-
ciada a sua significagdo a origem etimologica grega, na qual significa
prova. Deste modo, varios autores tém atribuido ao conceito de ex-
periéncia um de dois sentidos elementares: um sentido de orientagdo
para o futuro, relacionado com a ideia de ensaio, e outro sentido de
orientagdo para ac¢des passadas, relacionado com a ideia de prova
(Cavaco, 2002: 30). A segunda forma de entendimento, apesar de ndo
ser exclusiva, é, no entanto, a mais disseminada. Por exemplo, Cour-
tois (1989) rejeita a primeira formulagéo, argumentando que esta esta
mais proxima da ideia de experimentagdo, ideia que rejeita para as
praticas da educag@o de adultos, isto na medida em que experimentar
significa conduzir uma experiéncia ordenada que tem por base uma
hipdtese que se quer validar ou declinar.

No quadro conceptual mais amplamente utilizado, que asso-
cia ao conceito de experiéncia a ideia de prova e, portanto, a orien-
tagdo para acgdes passadas, ou seja, para aquilo que somos capazes
de percepcionar do que ja foi vivido, encontramos diversos autores,
de que destacamos, pela forma consensual como tem sido aceite,
Roelens (1989) que, com base nos trabalhos de Mezirow, distingue
duas concepgdes de experiéncia: uma que concebe a experiéncia
como o resultado de uma confrontagdio com uma situagio abrupta
para a pessoa que pode implicar o reformular dos quadros de repre-
sentagdes ja existentes, por nio se possuir um referencial adequado;
e outra que concebe a experiéncia precisamente como o patrimonio
de representagdes ja adquiridas que se convocam quotidianamente
sempre que € necessario atribuir sentido a novas interacgoes.

Neste ambito da reflexdo, acerca do conceito de experiéncia,
destacamos de igual forma o contributo de Vermersch (1991), para
quem ¢ possivel identificar trés tempos distintos ¢ sequenciais em
toda e qualquer experiéncia: um primeiro tempo atribui a experiéncia
a sua conotagdo de experimentagio, por ser um tempo de antecipagdo
e de preparagdo, que precede a experiéncia propriamente dita; um se-

36



gundo tempo € o da experienciagdo da experiéncia, que corresponde
ao tempo em que ela acontece de facto; e um terceiro tempo € ja pos-
terior, ¢ um tempo de retorno reflexivo sobre a experiéncia. Refe-
rimo-nos aqui a esta elaboragdo tedrica porque as implicagdes deste
terceiro momento ou tempo tém sido consideradas pertinentes na
maioria das conceptualizagdes acerca do binémio aprendizagem ex-
periencial, na medida em que se parte do pressuposto base de que é
necessario explorar € compreender a experiéncia para que possa
haver aprendizagem (Cavaco, 2009); tal como afirma Fenwick, ve-
rifica-se “uma predominante concepgao, tanto na teoria educacional
como na pratica da aprendizagem experiencial, que a entende como
construgdo reflectiva de significados” (Fenwick, 2000: 244).

De um modo geral, considera-se no campo da educagédo de
adultos que o conceito de experiéncia “remete-nos para todas as si-
tuagbes de vida com as quais as pessoas sdo confrontadas, sem inter-
vengdo de qualquer mediagdo ou intermediario, trata-se de um
contacto directo com uma dada realidade” (Couceiro, 1995: 334). Su-
blinhando a importincia que actualmente ¢ dada aos saberes adqui-
ridos por via experiencial, no A&mbito geral da educagio de adultos,
Canario afirma que a ideia que presentemente tem tendéncia a ser
prevalecente nesta matéria “procura articular uma logica de continui-
dade (sem a referéncia a experiéncia anterior ndo ha aprendizagem),
com uma logica de ruptura (a experiéncia so é formadora se passar
pelo crivo da reflexdo critica)” (Canario, 2000: 111).

Também Melamed (1989), referindo que a vida dos indivi-
duos adultos é constituida por milhares de experiéncias, umas de ca-
racter trivial e outras de cariz mais significativo, salienta que, para
existir aprendizagem a partir dessas experiéncias, € necessario que
se proceda primeiro a uma selecgiio dessas mesmas experiéncias, se-
guida de uma reflexdo e de uma actuagéo activa que implica, por um
lado, a mudanca de consciéncia e de percepgiio sobre os referenciais
do mundo social, e, por outro lado, a propria transformagéo de com-
portamentos e atitudes. Assim, Melamed avanga com uma das mais
concensuais defini¢des de aprendizagem experiencial: “a aprendiza-
gem que ocorre quando existem alteragdes nos juizos, sentimentos,
conhecimentos ou aptiddes para uma pessoa em particular, ocorridas
por meio de vivéncias” (Melamed, 1989: 193).
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Mais recentemente, a conceptualizagdo de Ndoye (2003) tra-
duz o essencial daquilo que se entende ser actualmente a aprendiza-
gem experiencial e que nos seus termos representa; “‘um processo de
criagdo de conhecimento onde novas experiéncias sdo integradas nas
experiéncias anteriores e transformadas em conhecimento relevante,
duradouro e corrigivel adequado para a aplicagido em ambientes de
aprendizagem” (Ndoye, 2003: 354). Nesta linha de fundamentagéo,
argumenta-se que a aprendizagem nos adultos ocorre quando se pro-
cede a selecgdo da informagfo relevante proveniente da experiéncia
e a interpretacdo da mesma a partir do patrimonio de conhecimento
que se possui previamente.

A teorizagdo mais referenciada neste contexto de reflexdo &,
sem davida, o modelo da aprendizagem experiencial de Kolb, conhe-
cido habitualmente por ciclo de Kolb. Partindo do modelo da investi-
gacdo-ac¢do de Lewin, Kolb (1984) concebe a aprendizagem
experiencial como um processo ciclico constituido essencialmente por
quatro fases, que podemos sintetizar da seguinte maneira: na primeira
fase, temos o inicio da aprendizagem que supde a ocorréncia concreta
da experiéncia; na fase seguinte, tem lugar a observagéo e a reflexao
sobre a experiéncia realizada; na terceira fase, da-se a integragao da
experiéncia num conjunto de conceitos e de generalizagdes abstractas;
e, por fim, tem lugar o confronto com a realidade através da experi-
mentagdo activa, que é por sua vez geradora de novas experiéncias. O
influente modelo da aprendizagem experiencial de Kolb tem sido abor-
dado por diversos autores, em diferentes contextos, de tal modo que
existe uma verdadeira pandplia de teorizagdes a respeito do conceito
de aprendizagem experiencial que a ele se referem.

De um outro ponto de vista, a popularidade e actual dissemi-
nagdo do conceito de aprendizagem experiencial nos documentos
normativos e nas esferas publicas da comunicag@o de massas pres-
supde a necessidade de uma vigilancia critica na sua analise (Lima,
2010a). Como afirma Tight, “um vasto numero de diferentes usos do
conceito de aprendizagem experiencial sdo correntes” (Tight: 2002:
105), e, como alertam Usher, Bryant e Johnston, “embora a aprendi-
zagem experiencial se tenha tornado fulcral para a teoria e a pratica
da educacio na época pos-moderna, como uma pedagogia é, porém,
inerentemente ambivalente e capaz de comportar varios sentidos”

(Usher, Bryant e Johnston, 1997: 105).
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Ha também um factor, de natureza distinta, que podera con-
tribuir para criar alguma ambiguidade acrescida no dominio do en-
tendimento geral dado ao conceito de aprendizagem experiencial.
Trata-se do facto de existirem diferentes terminologias para este
mesmo conceito nas duas tradigdes hegemonicas de pensamento
cientifico que mais contribuem para a construgdo teorica no ambito
genérico das ciéncias sociais e que sdo, por um lado, a tradigéo anglo-
saxonica, e por outro lado, a tradicdo francofona.

Com efeito, no corpo tebrico existente na area da educacdo
de adultos verifica-se que a escola de pensamento ou tradigdo anglo-
saxonica adopta nesta matéria a terminologia aprendizagem expe-
riencial (experiential learning), enquanto a escola de pensamento ou
tradigdo francofona utiliza a terminologia formagdo experiencial (for-
mation experential). Finger (1989) vinca a importancia desta questdo,
esclarecendo que, se atendermos ao contexto filosofico, podemos
considerar que o conceito de aprendizagem experiencial esta enrai-
zado na filosofia progressista e pragmatica norte-americana, en-
quanto o conceito de formagéo experiencial, adoptado de facto nas
correntes francofonas, deriva sobretudo da ideia de formagio pelas
experiéncias de vida, baseada na filosofia dita da vida que tem por
base o romantismo aleméo.

Segundo Landry (1989), o neologismo de formagdo expe-
riencial foi introduzido em Franga apenas nos anos oitenta, ndo se
encontrando ainda suficientemente clarificado do ponto de vista te6-
rico-conceptual. Pineau (2001) também se refere a esta questéo afir-
mando que apenas nos anos de 1990 ¢ que o neologismo de formagio
e/ou aprendizagem experiencial comegaria a ser reconhecido em
Franca. Apesar da introdugdo tardia a que se referem Landry e Pi-
neau, é possivel encontrar um vasto conjunto de conceptualizagdes
acerca da formagio experiencial que, de um modo geral, conferem a
este conceito um entendimento e uma significa¢do muito proxima da
elaborada na tradi¢do anglo-saxoénica para o conceito de aprendiza-
gem experiencial.

No dmbito da tradi¢fo francéfona, esta matéria tem, pois, co-
nhecido um assinalavel conjunto de teorizagdes recentes (Alcoforado,
2008), de que destacaremos a titulo ilustrativo algumas propostas.
Assim, por exemplo, Roelens (1989) considera que a formagéo ex-
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periencial esta relacionada com a descoberta da capacidade de pensar
e de produzir realidade a partir de cada experiéncia. Pineau (2001),
por sua vez, define formag8o experiencial como sendo aquela que
ocorre por contacto directo, ou seja, sem a intervengdo dos veiculos
convencionais tais como programas e conteudos, que fazem parte da
formagdo institucionalizada, pressupondo a condugio de uma refle-
x80 sobre a experiéncia. Na mesma linha de pensamento, para Landry
(1989) a formagdo experiencial implica a existéncia de duas condi-
¢Bes fundamentais e que sdo, por um lado, o contacto directo entre
quem aprende e o fenémeno experienciado, e por outro lado, a pos-
sibilidade de agir, 1sto €, de poder exercer uma acgéo sobre a situagéo.
Por seu turno, tanto Dominicé (1990) como Josso (1991) teorizaram
de forma particular acerca do conceito de experiéncia e da sua di-
mensao formadora, sendo que para ambos a experiéncia para ser for-
madora tem de ser construida e reflectida, precisando de ser pensada
e simbolizada. Josso (1991), reflectindo acerca da formagéo expe-
riencial, afirma mesmo que esta tem a ver com aquilo a que designou
de experiéncia existencial e que envolve toda a pessoa, abarcando a
presenga activa do seu ser psico-somatico e da sua identidade, e im-
plicando, numa verdadeira plasticidade dindmica, transformagdes
profundas relacionadas com as suas qualidades socio-culturais.
Seguindo a tradigdo francofona, Cavaco refere que “quando
se fala de formagéo experiencial tem-se subjacente o pressuposto de
base, de que se aprende com a experiéncia (...) para aprender é ne-
cessario compreender o sentido das experiéncias, ou seja, reflectir e
tornar conscientes as experiéncias de vida e ¢ nesse sentido que se
pode falar de formagao experiencial” (Cavaco, 2002: 33-34).
Perante a situagéo paradoxal que, no nosso entender, resulta
do facto simultdneo de existirem inumeras conceptualizagdes des-
coincidentes acerca do que € possivel entender por aprendizagem ex-
periencial e/ou formagdo experiencial, a0 mesmo tempo que se
constata uma expansio e crescente visibilidade publica da centrali-
dade deste conceito no campo das praticas da educagdo de adultos
(Pires, 2005; Quintas, 2008), especialmente no contexto das praticas
hodiernas que sio publicamente celebradas como boas praticas, op-
tamos por destacar aqui, sublinhando que esta opgdo assenta apenas
num certo reconhecimento do valor heuristico destas propostas pe-
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rante um tal cenario, trés modelos que representam tentativas exten-
sas de sistematizagdo das imensas propostas conceptuais que existem
nesta matéria. Ndo podemos deixar de expressar, porém, que, perante
tdo variada construgdo teorica, € quase impossivel extrair um sentido
vinculativo para este conceito, o que se torna algo exasperante
quando se observa que, de tdo disseminado, este conceito € talvez
um dos mais usados hoje em dia, por um leque variadissimo de ac-
tores sociais, nos mais diversos contextos.

Sendo assim, dos trés modelos seleccionados que iremos se-
guir, um pertence a tradi¢do francofona e usa o conceito de formacido
experiencial, e os outros dois fazem parte da tradigéo anglo-saxonica
¢ utilizam o conceito de aprendizagem experiencial. O primeiro é o
modelo de Landry (1989) e os seguintes sdo, por um lado, o modelo
de Weil e McGill (1996) e, por outro lado, o modelo de Melamed
(1989).

O primeiro modelo que optamos por referir é o modelo de
Landry (1989), que procurando sistematizar e organizar as diversas
teorizagdes e abordagens, bem como os varios campos de investiga-
¢do e de pratica relacionados com o conceito de formagio experien-
cial (formation experencial) propde a divisdo do vasto leque existente
em dois grandes grupos tematicos.

Num primeiro grupo tematico, Landry (1989) agrupa as abor-
dagens assentes em praticas de formagio experiencial que privile-
glam o saber-fazer, a pratica e a ac¢do e que se gulam por uma
dimensdo institucional, na medida em que os resultados esperados
sdo previamente definidos por uma instituigdo que reconhece formal-
mente o valor dessa formagdo. Neste modelo, este vasto grupo tema-
tico € subdividido por sua vez em trés subgrupos: um primeiro
subgrupo designado de formagdo prdtica, onde sdo consideradas as
abordagens que se centram na experiéncia pratica e que visam o de-
senvolvimento de saberes-fazer a aplicar num contexto especifico;
um segundo subgrupo denominado de formagdo experiencial super-
visionada, no qual estio incluidas as actividades de formagdo pratica
integradas em curriculos formais e que valorizam de forma particular
a ligacdo entre teoria e pratica; e um terceiro subgrupo designado de
reconhecimento de adquiridos, e que engloba as abordagens que va-
lorizam os resultados das aprendizagens para fins de reconhecimento
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a posteriori, acreditagdo e certificagdo sobretudo em contexto de for-
magdo e desenvolvimento profissional.

Num segundo grupo tematico, Landry (1989) coloca, por seu
turno, as abordagens que enfatizam a experiéncia vivenciada (vécus)
do individuo, que compreende todos os acontecimentos que vio sur-
gindo no decorrer da prépria vida de uma pessoa e sobre os quais
houve reflexdo, e cujos objectivos pessoais sdo determinantes no pro-
cesso de formagdo. Neste modelo, este segundo grande grupo tema-
tico aparece também subdividido em quatro subgrupos: um primeiro
subgrupo designado de autoformagdo, onde estdo as abordagens que
entendem a formagdo como um processo de transformagéo e de in-
tegragdo da experiéncia pessoal, destacando o papel da comunicagdo
e da linguagem nesse processo; um segundo subgrupo denominado
de formagdo existencial, onde estdo situadas as teorizagOes que evi-
denciam uma visdio antropoldgica da pessoa, cujas estruturas bio-cog-
nitivas sdo vistas como determinantes na capacidade de integrar as
experiéncias; um terceiro subgrupo designado de formagdo experien-
cial em grupo, constituido pelas abordagens que valorizam sobretudo
as experiéncias vividas no seio de um grupo, considerando que o que
se passa no grupo pode mais facilmente favorecer mudancas de ati-
tudes e de comportamentos; e, por fim, um quarto subgrupo que Lan-
dry denomina de formagdo experiencial com vista a acgdo politica e
social, e no qual sdo agrupadas as teorizacdes que defendem que a
consciéncia critica é adquirida pela analise e reflexdo sobre a expe-
riéncia pessoal e colectiva.

O primeiro modelo que optamos por referir nesta resenha,
que aqui apresentamos de maneira sucinta, o modelo proposto por
Landry (1989), espelha ja a panoplia de possibilidades de entendi-
mento que é possivel associar ao conceito de formagdo experiencial,
no dmbito da tradi¢do francofona, e representa simplesmente um es-
forco para organizar a variedade de teorizagBes e interpretagdes exis-
tentes na area para este conceito, que nos tem vindo a ocupar neste
ponto da nossa analise.

62



Quadro-Sintese 1 —
Tipologia de Conceptualizagdes: Formagiio Experiencial

Modelo de Sistematizagéo de Landry (1989)

Conceito de Formacéo Experiencial (Tradicdo Francéfona)

Formagéo Pratica

Grupo Tematico A Formag&o Experiencial
(Dimens&o Institucional) Supervisionada

Reconhecimento de
Adquiridos

Auto-formacgéo

Grupo Temético B Formacgéo Existencial
(Vécus — Dimensao
Individual) Formagéo Experiencial em Grupo

Formacéo Experiencial para a
Accdo Socio-politica

Fonte: Landry, F. (1989). La Formation Experientielle: Origines, Défi-
nitions et Tendences. Education Permanente (100/101), pp. 26-43.



O segundo modelo que optamos por referir, agora no ambito
da tradi¢do anglo-saxdnica, € o modelo de Weil e McGill (1996), que
tem i1gualmente por objectivo sobretudo identificar e organizar as
principais teorizagdes e interpretagdes existentes na area para o con-
ceito de aprendizagem experiencial. Neste modelo sdo propostos qua-
tro grandes grupos (clusters ou villages) organizadores das principais
abordagens existentes nesta matéria e consideradas hegemonicas e
identificadas pelos autores. De salientar que este modelo, em grande
medida pelo seu rigor e exaustividade, tem merecido destaque por
parte de diversos autores como, por exemplo, Usher, Bryant e Johns-
ton que afirmam, referindo-se-lhe, que “estes grupos serviram um
proposito util como esquema heuristico para idealizar e categorizar
as varias formas de aprendizagem experiencial” (Usher, Bryant e
Johnston, 1997: 117).

Assim, € apontado por Weil e McGill (1996) um primeiro
grupo de teorizagdes (cluster ou village) acerca do conceito de apren-
dizagem experiencial, que ndo se preocupando em compreender onde,
como ou porgue é que as pessoas adultas aprendem através da expe-
riéncia, entendem que o essencial nesta matéria sera simplesmente a
avaliagdo e acreditagdo das aprendizagens realizadas, ao longo da ex-
periéncia de vida e de trabalho dos individuos adultos. Nestas aborda-
gens reflecte-se, portanto, sobretudo acerca da elaboragdo e
melhoramento de dispositivos de reconhecimento e validagdo que re-
sultem na certificagdo dessas aprendizagens experienciais, que sdo vis-
tas como sendo tdo validas como as aprendizagens realizadas no ambito
do sistema educativo ou no dmbito do sistema de formagéo profissional.

E no quadro deste entendimento que se localizam as praticas
de avaliagdo e acreditagdo de aprendizagens nos adultos, quer das
aprendizagens formais, quer das ndo formais ou ainda das informais,
tendo resultado daqui dois modelos distintos de praticas que sdo, de
acordo com Evans, “a acredita¢do da aprendizagem experiencial an-
terior [APEL - assessment of prior experiential learning] refere-se a
toda a aprendizagem que nio tenha sido avaliada [e] a acreditagdo
da aprendizagem anterior [APL - assessment of prior learning] que
também inclui a aprendizagem avaliada para certos propositos for-
mais” (Evans, 1994: 1). A respeito destas praticas, Tight lembra que
“seja ou ndo demasiado simplista e particular, a influéncia do modelo
de Kolb pode ser vista, por exemplo, no movimento da acreditagdo
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ou avaliagdo da aprendizagem anterior ou da aprendizagem experien-
cial anterior” (Tight, 2002: 106).

Num segundo grupo de teorizagdes (cluster ou village), pro-
posto no modelo de Weil e McGill (1996), esta incluido um conjunto
de abordagens que se centram no papel do conceito de aprendizagem
experiencial como um meio para a transformagéo das estruturas, das
finalidades e dos curriculos da educagéo escolar, em particular da
educagdo pos-escolar (post-school education). Esta linha de enten-
dimento assenta na critica ao modelo escolar, acusado de possuir
uma excessiva tendéncia académica para sobreenfatizar a aprendiza-
gem simbolica e uma demasiado acentuada especializagdo, mas que
¢ principalmente censurado pelas dificuldades que evidencia em per-
mitir ao individuo o desenvolvimento e a integragio eficazes da
aprendizagem. Nestas abordagens, nas quais os autores situam o con-
tributo de Kolb (1984), sobressai um conjunto de conceptualizagdes
acerca da tematica da metacognigio e da pertinéncia de aperfeigoar
a capacidade de aprender a aprender.

E neste grupo de teoriza¢des que séo consideradas as diversas
propostas de praticas que centram a aprendizagem em quem aprende,
nomeadamente as correntes e as melodologias activas que procuram
promover com base na aprendizagem experiencial uma outra logica
de organizar e reformular o ensino e conceber a aprendizagem nos
adultos, de que sdo exemplo as diversas formulagdes que defendem
um auto-controlo da aprendizagem, e a chamada aprendizagem pela
resolucdo de problemas (problem-based learning), que gozou de
muita popularidade, e que teoricamente assenta nos estilos de apren-
dizagens propostos por Gagné (1976). De assinalar que a aprendiza-
gem pela resolugdo de problemas é, de acordo com Jarvis, “uma
abordagem a aprendizagem e ao ensino frequentemente utilizada na
educagdo de adultos. Pelo que a sequéncia de resolugéo de problemas
que Gagné propde ¢ bastante significante para os educadores de adul-
tos” (Jarvis, 1995: 88-89). Similarmente, Tight afirma a este respeito
que “a caracteristica distintiva da aprendizagem pela resolugéo de
problemas ¢ a centralizagdo do processo de aprendizagem na identi-
ficagdo, exploragdo e tentativa de resolugdo de problemas reais. A
aprendizagem ¢é, entdo, claramente estruturada como o tipo de pro-
cesso circular ou espiral contemplado no modelo de Kolb” (Tight,

2002: 109).
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Um terceiro grupo de teorizagdes (cluster ou village) pro-
posto pelo modelo de Weil e McGill (1996) diz respeito as aborda-
gens que consideram o papel da aprendizagem experiencial como
sendo essencialmente o de contribuir para o desenvolvimento da
consciéncia de grupo, da acgdo comunitaria e da mudanga social.
Nesta linha de entendimento, em que estes autores situam por exem-
plo o contributo de Freire (2001), a reflexdo sobre a experiéncia, cen-
tral na aprendizagem experiencial, é vista como servindo
essencialmente para desvendar os processos de interiorizagdo dos es-
quemas e das perspectivas de significado dominantes que os indivi-
duos foram adquirindo ao longo do seu processo de socializagdo. O
conceito de conscientizag¢do e o conceito de empowerment sdo tidos
nestas abordagens como conceitos centrais.

E no quadro deste entendimento que sdo localizadas as pra-
ticas da chamada aprendizagem auto-dirigida (self-divected lear-
ning), associadas ao trabalho de Tough (1971) e que sdo o resultado
de dois desenvolvimentos em particular: por um lado, das teorizagdes
acerca da aprendizagem elaboradas no ambito da psicologia huma-
nista, e, por outro lado, das criticas pedagogicas radicais elaboradas
a0 modelo de educagio escolar na sequéncia da crise mundial da edu-
cagdo dos anos sessenta.

O quarto e ultimo grupo de teorizagdes (cluster ou village)
considerado pelo modelo de Weil e McGill (1996), diz respeito as
abordagens que entendem o papel da aprendizagem experiencial como
um meio para promover o desenvolvimento pessoal, aumentando quer
a consciéncia de si, quer a eficacia no funcionamento dos grupos.
Neste conjunto de abordagens, no qual estes autores situam, por exem-
plo, o contributo de Rogers (1983), o entendimento dado a experiéncia
valoriza sobretudo a sua dimensio de experienciagdo pessoal e inter-
pessoal, sendo o conceito de aprendizagem experiencial visto como
uma maneira de fazer elevar o nivel de compreensio dos adultos sobre
as formas de relacionamento dos individuos uns com os outros, bem
como o nivel de compreenséo sobre o tipo de influéncias que actuam
constantemente no funcionamento dos grupos e no comportamento
das pessoas, valorizando-se neste dominio a compreensio do processo
segundo o qual os aspectos emocionais assumem um papel muitas
vezes determinante nos comportamentos e nas atitudes manifestas.
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E assim, no quadro deste entendimento, que se localizam as
praticas de promogéo da aprendizagem nos adultos que exploram o
trabalho de grupo e o wrabalho de aconselhamento individual. As
praticas educativas desenvolvidas nesta optica tendem a valorizar es-
pecialmente a criagdo de ambientes de aprendizagem empaticos que
estimulem a resolugdo de problemas de forma criativa e participativa,
nos quais os educadores assumem um estatuto de facilitadores ou
mediadores. Este entendimento acerca da aprendizagem experiencial
tem estado muito em voga no dmbito de discursos e praticas relacio-
nados com a chamada aprendizagem organizacional (organizational
learning) e com contextos de formacdo continua de profissionais.

Qualquer um destes quatro grandes grupos (clusters ou vil-
lages) criados no d&mbito deste modelo, enunciados aqui de forma
sintética, é, evidentemente, composto por uma grande variedade de
teorizagdes com impacto em diversos contextos da pratica educativa
que envolve os adultos, de que apenas fomos distinguindo algumas
delas, sobretudo pela importancia que tém tido na propria historia da
evolugdo dos conceitos e perspectivas da educagédo de adultos. Foi
assim, recapitulando, que optamos por salientar, no ambito da logica
de sistematizagiio propria deste modelo: primeiro, as praticas rela-
cionadas com a avaliagdo e acreditagdo das aprendizagens realizadas
ao longo da experiéncia de vida e de trabalho (assessment of prior
learning - APL); segundo, as praticas de ensino-aprendizagem resul-
tantes das propostas da chamada aprendizagem pela resolugéo de pro-
blemas (problem-based learning); terceiro, as praticas da usualmente
designada aprendizagem auto-dirigida (self-directed learning);, e por
fim, as praticas educativas promovidas em ambientes de aprendiza-
gem empaticos para os adultos nos quais os educadores assumem um
estatuto de facilitadores.

Demos desta forma destaque, de forma sintética, ao essencial
do modelo proposto por Weil e McGill (1996) que quisemos referir
aqui, sobretudo para evidenciar a dificuldade analitica que resulta da
significativa quantidade e variedade de teorizagdes e interpretagdes
existentes na area para o conceito de aprendizagem experiencial.
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Quadro-Sintese 2 —

Tipologia de Conceptualizacdes: Aprendizagem Experiencial

Modelo de Sistematizagao de Weil e McGill (1996)

Conceito de Aprendizagem Experiencial
(Tradicdo Anglo-saxonica)

Cluster / Village A

iAssessment of Prior

(Dimensao Individual da
IAprendizagem:
Vietacognigéo — Apren-
der a Aprender)

Correntes /
Metodologias
Activas

Corrente do |Experiential Learning
(Dimensao Avaliativa Reconheci- |(APEL)
das Aprendizagens: mento -
Acreditacdo e de Competén- {Assessment of Prior
Certificagio) cias Leaming (AFL)
Cluster / Village B

Aprendizagem pela
Resolucéo de Proble-
mas (Problem-based
_earning)

Cluster / Village C

(Dimenséao Colectiva
Social da Aprendiza-
gem: Accdo Comunita-

ria/Mudanca Social)

Correntes /
Abordagens
Criticas

IAprendizagem Auto-di
rigida
(Self-directed Learning)

Aprendizagem alfabe-
ftizadora do mundo
(conscientizagao/em-
lpowerment)

Cluster / Village D

(Dimenséao de Desen-
volvimento Pessoal)

Correntes
da Mediagao

IAprendizagem de Atitu-
des de Grupo (compor-
tamento/inter-relacéo)

IAprendizagem pela In-
rospeccéo/ Aconse-
Ihamento Individual

Fonte: Weil, S. & Mcgill, 1. (1996). Making Sense of Experiential Learning -
Diversity in Theory and Practice. Uniled Kingdon: Open Universily Press
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Naturalmente que, quando se realiza um esforgo analitico
acerca da realidade social, a elaborag@o de categorias de sistemati-
zagdo é valida na exacta medida em que possa ajudar a organizar a
informagdo existente, de que se necessita como base para uma refle-
xd0 e uma pratica educacional fundamentada e conscientemente con-
duzida. No entanto, ndo sendo estas categorias absolutas, as suas
fronteiras podem ser reposicionadas conforme se equacionam outros
critérios ou prioridades. E o que se pretende ilustrar ao considerarmos
ainda um segundo modelo, dentro da mesma tradi¢io anglo-saxoénica
de pensamento, que pretende exactamente 0 mesmo que 0 primeiro
modelo, 1sto &, organizar o significativo manancial de abordagens
existentes a respeito do conceito de aprendizagem experiencial, mas
que elabora para isso uma tipologia de classificagio que parte de
outra racionalizagéo e logica de organizagdo.

Este segundo modelo € proposto por Melamed (1989) e com-
preende dois grandes grupos tematicos segundo os quais as diversas
teorizagdes e abordagens acerca do entendimento dado ao conceito
de aprendizagem experiencial sdo organizadas. Encontramos neste
modelo um primeiro grupo tematico que agrupa as abordagens que
se guiam por uma dimensdo institucional (pragmatic-institutional) e
um segundo grupo tematico que agrupa as abordagens que valorizam
sobretudo uma dimensdo existencial (individual-existential).

No conjunto de abordagens que tomam a dimensfo institu-
cional da aprendizagem experiencial, que ddo forma ao primeiro
grupo tematico deste modelo, Melamed (1989) propde trés subgru-
pos: um primeiro subgrupo que engloba as abordagens que enfatizam
a designada aprendizagem activa (learning by doing) no ambito da
qual a unica formulagio aceitavel para o conceito de aprendizagem
experiencial € a que concebe a aprendizagem como o resultado da
realizacdio de experiéncias directas; um segundo subgrupo constituido
pelas abordagens que realgam a chamada aprendizagem colaborativa
(sponsored, guided or cooperative learning) para as quais o foco pri-
mario da aprendizagem estd na interligagéo entre a aprendizagem for-
mal das universidades e as aprendizagens informais das comunidades
locais, com a valorizagdo de iniciativas do tipo programa extra-
muros; e um terceiro subgrupo que abarca as abordagens que subli-
nham a importancia da acreditagdo (credit for life experience) para
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as quais a forma de promover a inclusdo social passa pela validagdo
da experiéncia adquirida na trajectoria de vida por exemplo de mu-
lheres, minorias étnicas e classes trabalhadoras.

O segundo grupo tematico deste modelo é constituido por
abordagens que seguem uma linha de entendimento acerca da apren-
dizagem experiencial que valoriza a sua dimenséo existencial. Neste
grupo, Melamed (1989) organiza seis subgrupos: um primeiro sub-
grupo que corresponde as abordagens que trabalham a problemdtica
metacognitiva do aprender a aprender (learning how to learn) e que
procuram promover nos individuos habitos e praticas de reflexdo
acerca da forma como eles proprios se adaptam e reagem as diversas
situagdes de aprendizagem; um segundo subgrupo de entendimentos
que valoriza sobretudo a aprendizagem individual resultante do pro-
prio quotidiano (personal learning from everyday experience) e que
vé na aprendizagem experiencial uma deslocagdo do objecto de
aprendizagem de uma aprendizagem centrada nas experiéncias a par-
tir do mundo exterior (outer-directed world experiences) para uma
aprendizagem centrada no impacto interior dessas experiéncias
(inner-directed personal experiences); um terceiro subgrupo consti-
tuido pelas conceptualizagdes que relacionam a aprendizagem expe-
riencial com os processos grupais de experienciagdo social
(experiential social group processes), e que procuram o desenvolvi-
mento de actividades especiais (laboratory or human relations trai-
ning: 1-Groups), destinadas a promover competéncias sociais; um
quarto subgrupo que corresponde as abordagens que estudam as im-
plicagdes da aprendizagem experiencial em sala de aula (experiential
learning in the classroom) e que enfatizam a importancia da realiza-
¢do de actividades para a aprendizagem; um quinto subgrupo de teo-
rizagdes que considera a aprendizagem experiencial na medida em
que a relaciona com a ac¢fo politica e social (experiential learning
Jfor social and political action) e que, na linha da educagio popular,
estdo particularmente vocacionadas para desenvolver atitudes de mu-
danga e transformagao de estruturas sociais percepcionadas pelos in-
dividuos como opressivas; um sexto subgrupo, o Gltimo considerado
neste modelo, diz respeito as abordagens que relacionam a aprendi-
zagem experiencial com a perspectiva critica do movimento feminisia
(re-visioning the world from women s experience) e cuja relevancia
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para a aprendizagem esta em explorar as implicagdes de uma teoria
educacional erigida a partir da experiéncia do papel atribuido ao gé-
nero feminino.

Toda esta panoplia de desenvolvimentos tedricos variados
em torno do conceito de aprendizagem experiencial pode ser expli-
cada segundo Melamed (1989), pelo facto de se tratar de uma for-
mulagdo conceptual cuja génese data ja de meados de novecentos,
altura em que o movimento da aprendizagem experiencial existia so-
bretudo como um movimento de ac¢do que visava chamar a atengio
para a necessidade de redireccionar o balango entre a abstracgdo da
aprendizagem formal e a experiéncia pratica. Isto apesar do facto de
este conceito ter sido tomado enquanto problematica de investigagiio
educacional, sob a influéncia da reoria da experiéncia pessoal de
Dewey no contexto dos Estados Unidos, apenas nos anos trinta do
século XX.
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Quadro-Sintese 3 —

Tipologia de Conceptualizagdes: Aprendizagem Experiencial

Modelo de Sistematizacdo de Melamed (1989)

Conceito de Aprendizagem Experiencial
(Tradicdo Anglo-saxonica)

Grupo Tematico A
(Dimenséo Institucional -
Pragmatic - Institutional)

Aprendizagem Activa
(Learning by Doing)

Aprendizagem Colaborativa
(Sponsored, Guided or Coopera-
tive Learning)

Acreditacédo
(Credit for Life Experience)

Grupo Tematico B
(Dimensao Existencial —
Individual - Existential)

Dimenséao Metacognitiva —
Aprender a Aprender
(Learning How to Learn)

Dimensao Quotidiana
(Personal Learning from Everyday
Experience)

Processos Grupais de Experien-
ciacéo Social
(Experiential Social Group
Processes / T-Groups)

Processos em Sala de Aula
(In Classroom)

Accao Socio-politica
(Social and Political Action)

Movimento Feminista
(Women's Experience)

Fonte: Melamed (1989). Experiential Learning for Adults, In Colin J. Titmus
(ed). Lifelong Fducation for Adulis — An International Handbook (pp. 193-195).

England: Pergamon.
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Ora, estes trés modelos de sistematizagdo que aqui destaca-
mos, mesmo propondo tipologias distintas entre si, sdo o resultado
expresso de uma mesma preocupagdo: a de identificar e organizar as
principais ideias e entendimentos conferidos, ao longo do tempo e
em multiplos contextos, ao conceito de aprendizagem experiencial.
Estes e outros esforgos, que visam conferir inteligibilidade a um do-
minio vasto de construgdes teoricas e de praticas pedagogicas asso-
ciadas, permitem perceber que aquele conceito representa para a
tematica de analise desta investigagdo, a educacéo de adultos, uma
construgdo tedrica de particular relevancia. Em especial, de todo este
amplo conjunto interessa-nos evidenciar, face ao panorama nacional
danova EFA, dois tipos particulares de formulagdes tedrico-concep-
tuais: as abordagens compreensivas, que partindo da ideia da apren-
dizagem experiencial se centram especialmente na dimensdo
institucional da avaliagdo e acreditag@o das aprendizagens realizadas
ao longo da experiéncia de vida e de trabalho dos adultos; e as abor-
dagens criticas, que partindo da ideia da aprendizagem experiencial
se focam na dimenséo social da aprendizagem, promovendo tanto a
critica da escola e da relagfo pedagogica escolar, como a critica aos
problemas de motivagdo inerentes a educagdo pos-escolar de adultos,
e que nas tipologias destacadas anteriormente aparecem agrupadas
directa ou indirectamente, como vimos, em associagdo com as con-
ceptualizagdes elaboradas em torno da aprendizagem auto-dirigida,
sobre a qual, alias, teceremos agora mais algumas consideragdes.

Efectivamente é, em grande medida, no dmbito de uma reac-
¢o critica a0 modelo de ensino-aprendizagem vigente no contexto
da educacéio formal pos-escolar que as formulagdes inerentes a apren-
dizagem auto-dirigida (self-directed learning) tém sido construidas.
Neste dominio de produgdio tedrica tem havido um manifesto inte-
resse em reflectir acerca do tipo de relagdo pedagogica existente entre
o educador e o educando-adulto e em problematizar a tensdo dicotd-
mica presente entre a tematica da autoridade e a tematica da liber-
dade, partindo-se do pressuposto de que existindo um continuum, em
que num extremo ha o maximo de autoridade e no outro ha o maximo
de liberdade, o desejavel é promover praticas de aprendizagem mutua
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que apontem, neste particular, para um ponto intermédio do conti-
nuum” (cf. Tough, 1989: 258). Griffin refere a este respeito que “uma
obvia e prévia preocupagio a ter em conta na aprendizagem auto-di-
rigida a grupos de adultos era a questdio de quem deveria tomar de-
terminadas decisdes na sala de aula” (Griffin, 1989: 255). E nas
palavras de Cooper, “a aprendizagem auto-dirigida quebra com a ti-
rania do sistema (...) permitindo ao aluno escolher o momento, o
local de estudo, se em casa ou no trabalho, indo ao encontro das suas
preferéncias pessoais, das necessidades dos empregados ou de cir-
cunstincias pessoais, [a aprendizagem auto-dirigida] permite uma
maior flexibilidade mesmo dentro da logica da aprendizagem formal”
(Cooper, 1996: 257).

E de salientar, assim, que as formulagdes originais inerentes i
aprendizagem auto-dirigida (self-directed learning) dizem respeito a
proposta de criagdo de praticas de educagio de adultos que estdo, na
sua génese, embutidas num quadro critico de conceptualizagio poli-
tico-filosofico alternativo ao modelo escolar, profundamente associado
aos pressupostos do movimento da educagdo permanente (lifelong
education). Como afirma Williamson sobre esta matéria, “uma socie-
dade verdadeiramente aberta nunca confinaria as pessoas a limitada
aprendizagem [formal] (...) o pensamento logico, contudo, é uma das
maneiras através da qual as pessoas interpretam o mundo. Mas em
todas as culturas as pessoas idealizaram outras maneiras (...) como
através dos mitos, da escatologia e da arte” (Williamson, 2001: 54).
Perspectivas politico-filoséficas mais recentemente valorizadas, tal
como a da aprendizagem ao longo da vida (lifelong learning) parecem
retomar, inclusive com alguma insisténcia ao nivel das praticas dis-
cursivas, a ideia da aprendizagem auto-dirigida, mas fazem-no, con-
tudo, numa logica de recomposig¢do de sentido que tende a normalizar
e neutralizar a critica. Também Brookfield acusa a existéncia desta di-
namica de descontextualizagio conceptual, referindo-se a uma “coop-
tagéio, por parte do capitalismo corporativo, de uma ideia outrora
subversiva (...) tida até como sendo vagamente anarquista, com um
tratamento dado & educagéo formal de adultos inspirado em Illich, no
entanto a auto-direcgdo €, agora, confortavelmente acomodada na
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fortaleza, firmemente integrada na linguagem conceptual e praticas
dominantes” (Brookfield, 2000: 9).

Ora, a contribuir para a dissipagdo de sentidos de um con-
ceito, proposto numa logica alternativa ao instituido, estd o meca-
nismo segundo o qual se da uma proliferagio terminoldgica de ideias,
nogdes e termos, propostos nos canais hegemonicos, que, asseme-
lhando-se ao conceito em causa, o expandem num curto espago de
tempo de tal forma que a sua carga tedrico-conceptual é esbatida,
perdendo a forga e o caracter mobilizador inicial. No caso do conceito
de aprendizagem auto-dirigida (self-directed learning), ha indicado-
res deste ‘mecanismo de complexificacdo acelerada’ de entendimen-
tos que lhe foram atribuidos, e por vezes retirados, e que estdo
cristalizados na historia da evolugdo do proprio conceito. Efectiva-
mente, foi-nos possivel identificar no campo de praticas discursivas
produzido neste dmbito pelo menos sete outras terminologias para
significar o mesmo que aprendizagem auto-dirigida, e que ndo nos
parece um desproposito passar a enumerar, embora de forma telegra-
fica, na medida em que sdo um bom exemplo da fervilhante constru-
¢do, desconstru¢do e reconstrugdo teorica, por vezes simples
contextualizagdo e descontextualizacdo, que ja afirmamos existir
neste dominio e que é relevante considerar inclusive para a com-
preensdo da historia da propria educagéo de adultos.

Assim, como equivalentes para o conceito de aprendizagem
auto-dirigida (self-directed learning), encontramos a expressdo de
aprendizagem independente e/ou estudo independente (independent
learning / independent study), ou a expressdo de estudo individual
(individual study), ou também a expressdo de aprendizagem aberta
(open learning), ou a expressdo de auto-educagdo e/ou auto-formagdo
(self-education / self-training), ou ainda a expressio de auto-instrugdo
(self-instruction), ou a expressdo de auto-ensino (self~teaching), ou
ainda a expressio de auto-cultura (self-culture). E, muito provavel-
mente, uma analise mais exaustiva no ambito deste particular, per-
mitiria juntar novos termos a esta lista. Talvez como forma de
contomnar esta dificuldade, que pode constituir um sério obstaculo a
nivel epistemologico, varios autores se referem a esta panoplia ter-
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minologica simplesmente recorrendo ao conceito, de algum modo
mais agregador e simplificador, de auto-aprendizagens, que oferece
refligio na ideia consensualmente aceite de que, de uma forma geral
e fora do contexto especifico da aprendizagem formal, a aprendiza-
gem conduzida de uma forma intencional é uma actividade comum
a todos os seres humanos (cf. Tough, 1989: 256).

Na variada produgdo teodrica existente a proposito destas auito-
aprendizagens, que se reportam indirectamente a aprendizagem auto-
dirigida (self-directed learning), é possivel identificar um conjunto de
elementos comuns. Estas formulagdes partem, tendencialmente, de
quatro pressupostos de base fundamentais, muitas vezes pouco proble-
matizados, tomados nalguns casos inclusive como verdadeiros axio-
mas, e que sdo nomeadamente: primeiro, que os adultos que fazem
uma aprendizagem auto-dirigida irdo aprender mais e melhor, fazendo
uma aplicagéo superior das aprendizagens adquiridas; segundo, que a
vivéncia eficaz na adultez requer uma aprendizagem continua, criativa
e auto-dirigida; terceiro, que a motivagéo, as atitudes, as habilidades e
competéncias para permanecer aprendendo continuamente serdo me-
lhor desenvolvidas pela participagio em situagdes de aprendizagem
bem desenhadas que permitam uma consciéncia e uma reflexio sobre
a experiéncia, e finalmente a quarta pressuposi¢io € a de que a apren-
dizagem auto-dirigida ajuda os adultos em Ultima insténcia a exercerem
um maior controlo quer sobre o seu destino pessoal, quer sobre o da
sociedade em que estdo inseridos. Reconhecendo que actualmente a
aprendizagem auto-dirigida, sob a forma das auto-aprendizagens, esta
presente em numerosas frentes, Griffin, por exemplo alerta para o facto
preocupante de que “ainda néo existe uma teoria sélida e coerente que
explique a aprendizagem auto-dirigida em grupos de adultos (...), em
falta na literatura da aprendizagem auto-dirigida estdo as discussdes
de meta-teorias ou escolhas filosoficas relevantes para professores e
alunos” (Griffin, 1989: 254).

Articulado a estes pressupostos, que acabamos de referir, ha
também a ideia de que a motivagdo para aprender nos adultos é maior
a partir da logica inerente a aprendizagem auto-dirigida, principal-
mente porque se associa a estas auto-aprendizagens uma forte ligagdo
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com a aplicag@o pratica, tida como a pe¢a fundamental da aprendi-
zagem nos adultos. Tough (1989), que realizou uma pesquisa exten-
siva internacional nesta area, nas décadas de 1970 e 1980, afirma,
com base nos resultados que obteve, que cerca de 70% dos projectos
que envolvem uma aprendizagem intencional nos adultos sdo reali-
zados tendo em vista antecipadamente a aplicagdo concreta a nivel
profissional dos novos conhecimentos e competéncias, enquanto so-
mente 20 % sdo motivados apenas pelo gosto de saber mais, € os res-
tantes 10 % sdo elaborados com finalidades de caracter mais
pragmatico para o dia-a-dia, como aprender a conduzir, por exemplo
(cf. Tough, 1989: 257). Os dados da pesquisa de Tough (1989) apon-
tam também para a existéncia disseminada da ideia de que as apren-
dizagens significativas nos adultos sdo realizadas de uma maneira
geral sob a forma de projectos de aprendizagens que ocorrem fora
das institui¢des de educagdo formal, e que envolvem um esforgo de-
liberado realizado pelo adulto, motivado por um dos trés tipos de ra-
zOes mencionados, para obter e reter certos conhecimentos e/ou
habilidades. Esta pesquisa representou um marco neste dominio de
investigagdo, como reconhece, por exemplo, Tight, quando afirma
que “historicamente, a ideia de aprendizagem auto-dirigida esta par-
ticularmente associada com o trabalho de Tough” (Tight, 2002: 110).

Ainda antes de reorientarmos a nossa atengéo para o conceito
de aprendizagem experiencial, ha que referir, no que diz respeito a
aprendizagem auto-dirigida (self~directed learning), algumas das suas
principais fragilidades, nomeadamente: quanto ao pressuposto ted-
rico, muito pouco problematizado, de que existe sempre um eu (self)
unitario e capaz de efectuar escolhas racionais e coerentes; quanto
ao facto de que ao enfatizar especialmente o individual se acaba por
marginalizar a significincia do colectivo e especialmente do coope-
rativo; por outro lado, poder-se-ia também indagar quanto ao facto
de que a aprendizagem auto-dirigida promove necessariamente pra-
ticas emancipatorias e promotoras de empowerment, e se, ironica-
mente, ao colocar a énfase na responsabilidade individual, na
auto-motivacgdo, nas auto-aprendizagens, ndo se acaba por aderir a
uma argumentacdo que da legitimidade aos Governos para se desres-

77



ponsabilizarem do financiamento e da promogdo da propria educagio
de adultos, como alias tem vindo a acontecer ultimamente um pouco
por toda a Europa (Barros, 2009a). A este respeito, Tight afirma que
“a responsabilidade com a concepgdo e o controlo da experiéncia da
aprendizagem — ao nivel do planeamento, da oferta e da avaliagfio —
¢ largamente transferida da instituigdo para o individuo aprendente
(...) na pratica, a promogao da aprendizagem auto-dirigida pode ter
mais a ver com a transferéncia de custos da aprendizagem para os
alunos, do que com o tornar recursos adicionais disponiveis para essa
aprendizagem” (Tight, 2002: 109-110).

Posto isto, e tendo consciéncia de que mais poderia ter sido
dito acerca da aprendizagem auto-dirigida, julgamos, porém, que,
para os fins desta reflexdo, o essencial é vincar a ideia que as auto-
aprendizagens tém vindo a ocupar um lugar de relevo cada vez maior
dentro do quadro geral de entendimento do conceito de aprendizagem
experiencial, e por ineréncia da propria educacgio de adultos hodierna.

Assim sendo, voltemos ao conceito de aprendizagem expe-
riencial. Depois de termos destacado trés modelos de sistematizagdo
tedrica, cujo contributo fundamental passa por conferir uma maior
inteligibilidade ao dominio analitico, organizando o niimero consi-
deravel de formulagdes e entendimentos ja construidos sobre o con-
ceito de aprendizagem experiencial, parece-nos pertinente destacar
também um dos modelos interpretativos, mais recentemente elabo-
rado, que desenvolve um esforgo de analise critica desta vasta pro-
dugdo discursiva relacionada com o conceito de aprendizagem
experiencial. Trata-se do modelo formulado por Usher, Bryant e
Johnston (1997), que propde, como instrumento analitico-reflexivo,
uma teorizagdo que implica, em primeiro lugar, a critica a forma
como o conceito de experiéncia é geralmente entendido e, em se-
gundo lugar, a critica a forma como o proprio conceito de aprendiza-
gem experiencial é correntemente pensado. Vejamos entio o
essencial destas duas criticas.

A primeira critica elaborada no modelo destes autores implica
pensar criticamente o conceito de experiéncia, no ambito da apren-
dizagem experiencial, teorizando duas dimensdes fundamentais que
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lhe estdo relacionadas, e que sdo, por um lado, a dimensio que indaga
como € que a experiéncia pode ser vista como representativa de algo
(how experience itself represents, has meaning) e, por outro lado, a
dimensdo que questiona como € que a experiéncia, sendo represen-
tativa, ¢ por seu turno representada teoricamente (how experience is
itself represented) (cf. Usher, Bryant e Johnston, 1997: 100-101).

Ao considerarem a primeira dimenso, que procura com-
preender como € que a experiéncia representa, os autores defendem
que ¢é necessario reflectir, mais aprofundadamente do que tem sido
feito até agora, acerca dos sistemas de representagdo propriamente
ditos, e que todos os individuos possuem. Desta forma comegam por
quebrar com a habitual oposi¢do binaria no modo de entender uma
representacdo, a tensdo entre o interior e o exterior, para recentrarem
a discussdo em torno da influéncia que a linguagem tem nos sistemas
de significag@o proprios de cada cultura, e que precisamente por es-
tarem embutidos na cultura sdo prévios a experiéncia e padronizam
aquilo que o proprio individuo ira percepcionar como sendo uma ex-
periéncia significativa. Os autores consideram que sem estes pressu-
postos de desconstrugdo tedrica “ndo sera possivel tornar a
experiéncia significativa, até mesmo compreendé-la como tendo
algum significado para ser analisado e reflectido” (Usher, Bryant e
Johnston, 1997: 104).

Ao considerarem a segunda dimensdo, que procura com-
preender como € que a experiéncia é representada, Usher, Bryant e
Johnston (1997) advogam que € imperioso discorrer, por um lado,
acerca da propria concepgdo do eu (self), rompendo com a concepgao
hegemonica do eu monolitico e monolégico e, por outro lado, € ne-
cessario desconstruir os pressupostos dominantes herdados de uma
epistemologia, que consideram empirista, que concebe a experiéncia
como uma forma cristalina de acesso ao mundo e na qual a lingua-
gem, os sistemas de classificagdo e os discursos sdo vistos como vei-
culos neutros usados para descrever aquilo que os seres racionais
podem conhecer e adquirir através da experiéncia. Para estes autores,
ha actualmente uma doxa, inscrita numa logica individualista e psi-
cologista, que urge desconstruir, e que consiste em defender, de forma
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bastante generalizada, que alguns procedimentos racionais, de que
tem tendido a sobressair o da reflexdo, podem ser usados por todos
os individuos eficazmente de forma a possibilitar que a experiéncia
se transforme, por um processo auto-conduzido, em conhecimento.

A segunda critica elaborada neste modelo implica pensar cri-
ticamente a forma como o conceito de aprendizagem experiencial
tem vindo a ser correntemente entendido, ou seja, implica quebrar
com a logica que o circunscreve apenas a uma esfera individualizada
da experiéncia, para o relacionar também com uma esfera sociologica
da experiéncia, nas palavras dos proprios autores “parar de ver a
aprendizagem experiencial em termos puramente logocéntricos como
uma caracteristica natural de um aluno individual ou como método
pedagdgico e mais em termos de contextos socioculturais e institu-
cionais no qual funcionam e dos quais derivam as suas acepg¢des”
(Usher, Bryant e Johnston, 1997: 105). Com esta finalidade os autores
constroem um instrumento analitico-reflexivo, um mapa de leitura e
analise critica, que pretende dar conta das varias praticas discursivas
que usam o conceito de aprendizagem experiencial a luz das praticas
sociais caracteristicas da sociedade ocidental, isto é, a partir de uma
abordagem eminentemente sociolégica. A sua proposta parte da ideia
de ser vantajoso, para fins analiticos, considerar a ‘experiéncia en-
quanto texto’ (de resto uma das metaforas preferidas das correntes
pos-modernas nas quais estes autores se situam). Desta forma, de-
fendem, a experiéncia se transforma em algo profundamente contex-
tual e conjuntural. Transforma-se num texto que pode ser lido e
relido, e que, deste modo, nunca tem um significado permanente,
nem definitivo. A aprendizagem experiencial significa, no quadro in-
terpretativo destes autores, que o adulto aprende com a experiéncia
de reflectir acerca da metalinguagem com que 1& a sua experiéncia.
Ler o esquema de leitura pré-existente socialmente ¢ um exercicio
politico-filosofico que estes autores, tal como nos, consideram fun-
damental e indispensavel para distinguir as praticas discursivas do-
minantes num dado contexto de praticas sociais (Usher, Bryant e
Johnston, 1997).

Ao salientarmos o modelo interpretativo acerca dos entendi-
mentos dados ao conceito de aprendizagem experiencial de Usher,

80



Bryant e Johnston (1997), apresentado sinteticamente naqueles as-
pectos que nos parecem mais relevantes, quisemos sublinhar a ideia
danecessidade de procurar desenvolver mais modelos interpretativos
que permitam criar um distanciamento critico sobre o actual cenario
de praticas discursivas, inerente ao campo da educagio de adultos
hodierna. Uma investigagdo empirica por nés desenvolvida, e de
cujos dados demos conta publicamente noutro lugar (Barros, 2011a),
permitiu constatar que estas praticas discursivas remetem frequente-
mente para aspectos gerais de uma aprendizagem experiencial muito
pouco problematizada naquilo que a experiéncia tem de contingente
e de contextual (Barros, 2009¢). A dimenséo sociologica da expe-
riéncia € praticamente invisivel em praticas discursivas hegemonicas
que, opondo um conhecimento experiencial, ou pratico, a um conhe-
cimento tedrico, ou abstracto, insistem numa dicotomizagédo que, para
além de falsa, ¢ realmente improdutiva. O potencial transformativo
da aprendizagem experiencial permanece hoje prisioneiro de uma
aplicacdo restrita e instrumental deste conceito, preocupada em aferir
instrumentos de medi¢éo e dispositivos de avaliagido de adquiridos,
que, sendo experienciais, ndo sdo, porém, criticos.

So a criagdo e discussdo alargada de modelos interpretativos
criticos da realidade da educagdio de adultos permitira, aos actores
sociais envolvidos, compreender melhor os mecanismos segundo os
quais a aprendizagem experiencial tem em si propria, nas suas prati-
cas discursivas como nas suas praticas sociais, tanto um potencial
para a emancipagiio como para a opressio, para a libertagdo como
para a domesticagdo. Compreendendo esses mecanismos, os educa-
dores e os actores da area da educagio de adultos poderdo ajudar a
visibilizar criticamente um processo socio-politico que tem como epi-
centro relagdes e concepedes de poder que ndo podem simplesmente
ser desarticuladas das questdes que envolvem a educagéo, a forma-
¢do, a aprendizagem, o ensino e o desenvolvimento dos adultos.

O complexo conceito de aprendizagem experiencial abarca,
portanto, de forma transversal, toda a tematica da educagéo de adultos
ao nivel das suas varias problematicas, mas a sua actual utilizacdo
no dominio das praticas da educagdo de adultos formal, ndo formal,
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ou informal néo €, nem pode ser, algo consensual. Prossigamos entéo,
neste momento da nossa analise da genealogia dos conceitos em edu-
cagdo de adultos, com a analise da evolugdo dos conceitos qualifica-
tivos de formal, ndo formal e informal, de forma a entrarmos
posteriormente, de maneira mais esclarecida, na analise quer do
campo das praticas pedagogicas, quer do campo das praticas discur-
sivas mais representativas da historia da educagio de adultos.

1.2.4- A Educacio Formal, a Educac¢io Nao Formal e a Educacio
Informal

0 uso dos trés conceitos qualificativos, formal, ndo formal e
informal, agregados ao conceito nuclear de educagéo generalizou-se
apos a chamada crise mundial da educagdo, ocorrida no final dos anos
sessenta, mas tal ndo significa que estes conceitos tivessem tido a sua
origem nesta época. Historicamente, é consensual considerar que no
dominio da educagéo existiu uma progressdo do informal para o ndo
formal, sendo a educagio formal a Gltima a surgir, no contexto da so-
ciedade ocidental moderna, no ambito da criacdo dos sistemas nacio-
nais de educagdo.

Nio se tratando, entdo, de conceitos novos, o que, sim, fica
associado a este periodo como algo novo, na histéria da educagio no
ocidente, € a redescoberta da educagdo ndo formal por parte dos pla-
nificadores dos programas de desenvolvimento internacional, bem
como a sua apropriagdo sistematica por parte das teorias do desen-
volvimento de recursos humanos (cf. Radcliffe e Colletta, 1989: 60).
Com efeito, a partir de entdo verificou-se uma significativa produgéo
teorica que intensificou ainda mais a rela¢do conceptual existente
entre dois dos conceitos nucleares aqui destacados, o de educagio e
o de desenvolvimento (Coombs, 1989).

No primeiro ponto deste livro afirmamos que o conceito de
desenvolvimento e o conceito de educagéo estdo interligados, por
possuirem uma dimensio que remete para o colectivo ou social, mas
também por conhecerem uma expanséo notéria no contexto do pos-
guerra. O desenvolvimento, entendido nesta época segundo os pres-
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supostos da teoria da modernizagdo, implicou que se forjasse a nogéo
de ajuda no ambito das relagdes internacionais, sendo este conceito
correntemente entendido e popularizado, basicamente, como a trans-
feréncia de recursos financeiros e técnicos, tanto publicos como pri-
vados, dos paises ricos para os paises pobres, na década de sessenta
designados de paises desenvolvidos e ndo desenvolvidos.

O marco historico habitualmente referido para fixar a origem
do sistema internacional de ajuda é o célebre acordo de Bretton
Woods, ou seja, a Conferéncia Monetaria e Financeira das Nagbes
Unidas realizada em 1944, um ano apos a criagdo daquele organismo
supranacional e um ano antes do final da segunda grande guerra mun-
dial. Deste acordo resultaria a fundagéo das principais institui¢des e
agéncias que viriam a ser responsaveis pela criagdo e implementagio
dos programas internacionais de desenvolvimento planificado, de que
destacamos o Banco Mundial (BM), o Fundo Monetario Internacio-
nal (FMI), o Banco Internacional para a Reconstrugéo e o Desenvol-
vimento (BIRD), a Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagao,
a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), e também a Organizagdo para a
Alimentacgio e a Agricultura (FAQ).

E, claramente, no ambito destes programas internacionais de
ajuda que se expande mundialmente a racionalidade inerente a teoria
da modernizagdo (Fragoso, 2009). Isto com a simultanea legitimagdo
daideia de que, para implementar o crescimento econdémico e desen-
volver rapidamente as regides do mundo anteriormente colonizadas,
era naturalmente necessario recuperar do atraso que aquelas regides,
néo desenvolvidas, apresentavam, tanto a nivel laboral como a nivel
cultural. A naturalizagdo desta ideia, e visdo do mundo, resultou numa
proliferagdo de programas internacionais de desenvolvimento, sem
precedentes na historia economica.

As suas linhas de actuagio implicavam, normalmente, a in-
trodugdo e transferéncia de 16gicas sociais e culturais estranhas as 16-
gicas locais, e cuja implementagdo passava por linhas de intervengéo
pedagdgica, assentes num entendimento restrito e utilitario do con-
ceito de educaco que, posta ao servigo do desenvolvimento, viria a
significar, sobretudo, a massificagdo da alfabetizagfo, e a expansio
da formagéo profissional.



As implicagdes culturais destas linhas programaticas dos pro-
gramas internacionais de desenvolvimento planificado tém sido ape-
lidadas por muitos autores criticos, de que destacamos Youngman
(2000) ou Mander e Goldsmith (1996), de colonialismo ou de impe-
rialismo, no sentido de denancia de uma situagio subtil de invasdo
cultural e social que deixando de ser implementada pela for¢a mili-
tarizada passa a ser imposta coercivamente pela ajuda internacional.

E assim, no 4mbito deste contexto de relagdes internacionais,
caracterizado por uma certa euforia pro-desenvolvimento, que se ira
verificar, no final da década de sessenta, a chamada crise mundial da
educacéo, designacao popularizada por Coombs (1968), e que ficou
marcada por uma forte contestagio de toda a logica inerente aos sis-
temas nacionais de educagdo, vigentes na sociedade ocidental da
época. A crise da educagéo é, portanto, basicamente a crise da edu-
cagdo escolar, ou seja a crise da educagdo formal.

A nivel conceptual, a jung¢do do conceito qualificativo de for-
mal ao conceito nuclear de educagéo confere uma significagdo con-
creta ao conceito de educacdo formal. Esta é consensualmente
entendida como a educagdo que ocorre no dmbito e na logica da es-
cola. A titulo ilustrativo e sem pretensdes de exaustividade, destaca-
mos de seguida algumas das defini¢des existentes para este conceito.
Por exemplo, Coombs, Prosser e Ahmed definem-na como “o ‘sis-
tema educacional’, estruturado hierarquicamente e cronologicamente
classificado, decorrendo da escola primaria para a universidade [com]
uma variedade de programas especializados e institucionalizados para
0 ensino profissional e técnico a tempo inteiro” (Coombs, Prosser e
Ahmed, 1973: 10). Também Canario especifica acerca deste nivel
formal da acg¢do educativa que se trata do “ensino dispensado pela
escola, com base na assimetria professor aluno, na estruturagio prévia
de programas e horarios, na existéncia de processos avaliativos e de
certificagdo” (Canario, 2000: 80), e Pires, por seu turno, refere que a
educagio formal se caracteriza por “ser realizada tendo por base uma
organizagdo curricular, em regra de natureza racionalizada, sequen-
cial e sistematica e sendo a aquisi¢do da correspondente aprendiza-
gem sempre certificada” (Pires, 1995: 29). Podendo-se, de igual
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modo, ler no esclarecimento terminologico do documento elaborado
por Lima, Estévio, Matos, Melo e Mendonga no ambito da Comissio
de Reforma do Sistema Educativo? que por educagio formal se en-
tende: “o tipo de educagdo organizada com uma determinada sequén-
cia e proporcionada pelas escolas (...) [com] uma estrutura, um plano
de estudos e papéis definidos para quem ensina e para quem ¢é ensi-
nado, que conduz a um determinado nivel oficializado por um di-
ploma” (Lima et al., 1988: 239), referindo-se ainda neste documento
que, para o Conselho da Europa a educagéo formal é muito sinteti-
camente definida como “a educagdo que se prossegue normalmente
no sistema escolar” (Lima et al_, 1988: 240).

As alteracdes socio-economicas ocorridas desde o pos-guerra
fizeram com que o modelo escolar de educagdo, tornado hegemonico
num contexto de sociedades relativamente estaveis, comegasse a ser
profundamente questionado. Perante os novos desafios educativos
dos anos cinquenta e sessenta, muitas vozes criticas comegam a ata-
car um modelo de educacéo formal visto como incapaz de corres-
ponder as necessidades da sociedade emergente. Generaliza-se, entdio,
aideia do fracasso da institui¢do escolar por varios motivos, de entre
os quais se podem destacar trés, nomeadamente: primeiro, a ideia de
que o esforgo financeiro requerido aos Estados € excessivo e dificil
de sustentar a médio prazo; segundo, o facto de a institui¢do escolar
ser acusada pelo mercado de trabalho de estar desfasada da realidade,
que muda a um ritmo acelerado; e terceiro, o facto de os alunos, de
uma escola e universidade de massas, se sentirem muitas vezes de-
fraudados e rejeitados pela sociedade, que ndo da resposta as aspira-
¢oes que foram criadas numa nova geragdo mais qualificada, jovem,
mas sem experiéncia profissional (Novoa, s/d; Ribeiro Dias, 1982b;
Hobsbawm, 1998).

2 Esta Comissdo especializada foi criada no Ambito da reorganizagio do Subsistema
de Educaciio de Adultos em Portugal. A Comissio publicaria, em 1988, sob a de-
signacio de Documentos Preparatorios 111, um Documento de Trabalho a que nos
referiremos de agora em diante como o documento da CRSE,
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O processo de transformagéo social e politica que se inicia a
partir desta época seria, com efeito, estrutural e profundo. Nos anos
sessenta a guerra-fria, a recente descolonizagdo e a reestruturagio do
capitalismo mundial, com o inicio da altera¢do na relagfo entre tra-
balho e capital, tiveram consequéncias a nivel social e cultural que
se traduziram numa crescente agitagdo, descontentamento e conse-
quente contestagdo generalizada da ordem social instituida. A onda
de protesto que se desencadeia nesta época expressa, assim, um con-
junto de preocupagdes transversais a sociedade. Temas como: a emi-
néncia de uma catastrofe ecoldgica; a crise na educagio e na politica
(especialmente em Franga), ou os efeitos da guerra do Vietname, séo
colocados na agenda politica nacional e internacional como resultado
das manifestagdes desencadeadas por diversos activistas sociais. Esta
contestagio seria protagonizada especialmente por jovens estudantes,
por activistas e por intelectuais da época, num amplo movimento de
critica que ficaria conhecido como o movimento da educagdo per-
manente. De acordo com Canario, “a importéncia historica desse mo-
vimento deve-se ao facto de ele ser o resultado da confluéncia de
movimentos educativos e sociais, de sentido emancipatorio, quer no
campo educativo (Maio de 68), quer de movimentos sindicais (lutas
auténomas), quer de processos de libertagdo nacional no terceiro
mundo” (Canario, 2001: 88).

Em particular, o impacto deste movimento no entendimento
dado, até entlo, ao conceito de educagdo toma-o, sem duvida, um dos
momentos mais produtivos e ricos de toda a histéria tedrico-concep-
tual e tedrico-pedagdgica da educagio, um verdadeiro ‘fermento dos
anos sessenta’ (cf. Boshier, 1998: 4), ou “crisol intelectual do final da
década de sessenta’ (cf. Field, 2001: 4). Por um lado, sio elaboradas
provocadoras criticas da educagfio formal por pensadores inovadores
e radicais, tais como por exemplo, Paulo Freire, Ivan Illich, John Holt,
Everett Reimer, Paul Goodman, entre outros. Por outro lado, ha, nesta
época da historia do pensamento social sobre educagdo, toda uma pro-
dugdo tedrica contra-hegemonica, com propostas alternativas concre-
tas, resultante do desenvolvimento de correntes de pensamento
diversas, como, por exemplo, a utdpico-anarquista e a neo-marxista.
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De toda esta vasta produg@o intelectual critica sobre o modelo escolar,
destacamos Paulo Freire, critico do que designou de educagio banca-
ria e proponente de uma educagdo como pratica da liberdade, cujas
formulagdes tedrico-pedagdgicas constituem, em especial, um dos ca-
pitulos mais frutiferos para a educagiio de adultos; e Ivan Illich, que
de entre todos € aquele que leva as criticas até as ultimas consequén-
cias, defendendo as virtudes da desescolarizagéo da sociedade, numa
atitude que convida a um exercicio de profunda reflexdo politico-fi-
losofica mais ampla acerca da propria forma de organizar a sociedade.

E no dmbito de todas estas mudancas estruturais que se rea-
lizaria em 1967 a Conferéncia Internacional sobre a Crise da Edu-
cagdo no Mundo, na qual, como afirmam Radcliffe e Colletta, “a
educacéo formal é reequacionada pelas desigualdades que promove
e pela alienagdo e desperdicio dos jovens, que as taxas de abandono
escolar reflectem a par de um néo preenchimento das espectativas
criadas” (Radcliffe e Colletta, 1989: 61). Das discussdes realizadas
ao abrigo desta conferéncia sobressaem cinco linhas principais de
criticismos a educagio formal, dirigidos quer aos seus objectivos,
quer aos seus meios, a sua inoperancia no recurso as novas tecnolo-
gias como fonte de informagdo, a propensédo do sistema para estig-
matizar 0s que ndo obtiveram sucesso escolar como individuos
socialmente falhados, a imposigdo dos contetdos, métodos, tempos
e critérios avaliativos pelas autoridades educativas sem qualquer pos-
sibilidade de interferéncia por parte dos destinatarios da educagdo,
bem como a constante desvalorizagfio de outros contextos ndo esco-
lares onde também se ddo processos significativos de aprendizagem
(cf. Lowe, 1975: 27). Da crise mundial da educagdo resultaria, assim,
uma verdadeira explosdo tedrica de bindomios conceptuais que se tor-
naram caracteristicos do campo da educagio de adultos durante as
ultimas quatro décadas. A intensa produgéo terminolodgica deste final
do século vinte obriga-nos, com vista a atingir um maior rigor anali-
tico, a elaborar um exame conceptual que prime, em primeiro lugar,
por contextualizar os conceitos, para compreender melhor, deste
modo, o cenario actual observado na comunidade de praticas da nova
EFA, quer no ambito publico, nacional e supranacional, dos discursos
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politico-filosoficos, quer no ambito, subnacional, das praticas peda-
gogicas dominantes no sector.

Assim, na continuagdo deste percurso analitico sobre a evo-
lugdo da formulagdo e utilizagéo dos conceitos, iremos primeiro vin-
car a importancia dos conceitos de educagfio ndo formal e de
educacdo informal, e posteriormente iremos analisar o entendimento
dado a prépria educacdo de adultos (education of adults), e a alguns
desses binomios conceptuais que se destacam, na nossa optica, como
uma diacritica conceptual especifica do campo. Sdo, nomeadamente:
o binomio conceptual de educagio permanente (fifelong education);
o binomio sociedade da aprendizagem (learning society); o binbmio
aprendizagem organizacional (learning organization); e o binomio
aprendizagem ao longo da vida (/ifelong learning).

A conceptualizagdo elaborada acerca do conceito de educa-
¢do ndo formal surge, entdo, como uma construgdo que se alicer¢a
sobretudo por referéncia ao conceito de educagédo formal e as criticas
que lhe foram tecidas.

De novo a titulo ilustrativo e sem pretensdes de exaustivi-
dade, destacamos de seguida algumas das defini¢es existentes para
este conceito. A este proposito, Radcliffe e Colletta sublinham que,
na sua génese, “a teoria educacional ndo formal tem questionado a
adequagdo da aprendizagem rigidamente organizada dentro de um
espago circunscrito e de um tempo limitado™ (Radcliffe e Colletta,
1989: 61). Ja Coombs, Prosser e Ahmed entendem a educagio nédo
formal como “qualquer actividade educacional organizada fora do
sistema formal estabelecido (...) que tem o intuito de servir grupos
de aprendizagem e objectivos de aprendizagem bem identificaveis”
(Coombs, Prosser e Ahmed, 1973: 10). E Bock e Bock referem que,
pelo menos a nivel tedrico, a educagio néo formal “é vista como fle-
xivel e, portanto, mais facilmente modificavel para ir ao encontro das
necessidades de clientes especificos e mais sensivel aos problemas
de certas comunidades” (Bock e Bock, 1989: 65). Canario afirma,
por seu tumo, acerca deste nivel ndo formal da acg@o educativa, que
0 mesmo ¢ caracterizado pela “flexibilidade de horarios, programas
e locais [sendo] baseado geralmente no voluntariado, em que esta
presente a preocupagdo de construir situagdes educativas ‘a medida’
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de contextos e publicos singulares” (Canario, 2000: 80). Podendo-se
ler, similarmente, no esclarecimento terminoldgico do documento da
CRSE, ja anteriormente referido, acerca do conceito de educagio ndo
formal que esta “embora obede¢a também a uma estrutura e a uma
organizagdo (distintas, porém, das escolares) e possa levar a uma cer-
tificagdo (mesmo que no seja essa a sua finalidade), diverge ainda
da educagdo formal” (Lima ef al., 1988: 240), esclarecendo-se que
esta distin¢#o esta relacionada com a “néo fixagdo de tempos e de lo-
cais, e a flexibilidade na adaptagdo dos contetidos de aprendizagem
a cada grupo concreto” (Lima ef al., 1988: 240).

Seriam precisamente estas caracteristicas da educagio ndo
formal, que para além de ser percepcionada como mais flexivel do
que a educagdo formal, € claramente menos onerosa, que lhe confe-
ririam um caracter atractivo no ambito das linhas programaticas dos
programas internacionais de desenvolvimento planificado promovi-
dos regularmente desde o pos-guerra. Com a criagdo de novos Esta-
dos independentes, a educagdo nio formal, amplamente incentivada
e integrada na logica dos referidos programas internacionais de ajuda,
viria a conhecer uma grande popularidade. A necessidade de educar
a populagéo, para permitir um melhor e mais rapido desenvolvimento
econdmico, era vista consensualmente como a prioridade politica
para estas nagdes pobres, pelo que neste contexto se torna numa van-
tagem incontestavel, relativamente a opgéo de implementar ou alargar
um sistema de educaco formal, o facto de os programas de educagio
néo formal se basearem muitas vezes em servigos de voluntarios, em
facilidades criadas pela propria sociedade civil, ou mesmo poderem
assentar num sistema de divulgacdo acessivel e eficaz em contornar
a distancia e o isolamento de regides mais remotas, como € a possi-
bilidade de usar a transmissdo geral via radio. Tudo isto torna, de
longe, a educagéo ndo formal muito mais barata, e por conseguinte,
também muito mais atraente para os decisores politicos (Bock e
Bock, 1989; Radcliffe e Colletta, 1989).

Apesar de a educagio ndo formal ter sido parte integrante de
in(imeros programas internacionais de desenvolvimento, néo se trata
de um nivel da acgdo educativa que tenha conhecido implementagdo
apenas nos paises menos desenvolvidos. Pelo contrario, nas socieda-
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des ocidentais desenvolvidas, a educagdo nio formal de adultos viria
a ser amplamente fomentada por ser percepcionada, tanto a nivel po-
litico como a nivel socio-educativo, especialmente como uma forma
de resolver, por um lado, alguns dos problemas de reciclagem profis-
sional da populagio activa confrontada com uma crescente tecnolo-
gizagdo da economia e, por outro lado, outros problemas relacionados
com as bolsas de pobreza que se passara a reconhecer existirem tam-
bém, de forma cada vez mais manifesta, no seio dos paises ricos. De
acordo com Bock e Bock, no ocidente industrializado a educagéo nédo
formal esta “particularmente direccionada a classe média para auto-
aperfeigoamento, actualizagdio profissional e reciclagem (...) é tam-
bém tida como sendo mais consentdnea que as escolas formais para
fornecer métodos de aprendizagem e cenarios que sio mais adequados
ao ensino para inferir conhecimentos e participagéo do povo rural
pobre e sem educagido” (Bock e Bock, 1989: 64, 65).

Este contexto de uso do conceito de educagdo ndo formal tra-
duzir-se-ia, na sociedade ocidental, pela elaboragdo de um conjunto
de praticas educativas ndo formais, vulgarmente concebidas como
oportunidades paralelas e alternativas as praticas educativas formais
(Afonso, 1994). No seu papel de reciclagem profissional, para publi-
cos de classe média, a educag@o ndo formal estaria ao servigo de pes-
soas de diversas idades e ocupagdes, que, desta forma, se mantinham
mais facilmente em contacto com os desenvolvimentos mais recentes
nas suas respectivas areas de saber profissional e no dominio da evo-
lugdo tecnoldgica. No seu papel de segunda oportunidade, o entendi-
mento generalizado para o conceito de educacdo ndo formal seria o
que a concebe como: um tipo de educagdo menor, a qual faltam as
credenciais de uma educagéo formal, pelo que confere um estatuto so-
cial de segunda classe no mercado de emprego. Basicamente, tratar-
se-ia de uma educagfo tipica de grupos sociais mais desfavorecidos,
sendo, portanto, frequentemente vista como o substituto possivel para
tais populagdes da ‘verdadeira educagdo’ (cf. Coombs, 1989: 58).

Desde a década de setenta que a coexisténcia da educacio
ndo formal e da educag8o formal, no panorama da educagdo de adul-
tos na sociedade ocidental, tem sido caracterizada por uma profunda
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tensdo. Esta tensdo joga-se, por um lado, num campo tedrico-peda-
gogico, que implicou uma intensa reelaboragdo metodologica ao
nivel da estrutura e formato da educagio, especialmente da educacio
dirigida a adultos na qual as diversas teorizages criticas baseadas
no conceito de aprendizagem experiencial exerceram um papel fun-
damental; e, por outro lado, num campo politico-filosofico que im-
plicou, por sua vez, uma recodificagdo ao nivel da fungéo e da missdo
atribuidas explicita ou implicitamente a educagdo em termos gerais,
e a educagdo de adultos em particular.

Neste contexto de acentuada polarizagfo, a dimensdo politica
da educagdo ganharia terreno nos debates criticos que se desenvol-
veram em torno da reflexdo acerca do chamado curriculo oculto da
educagdo formal. Um debate que, de resto, rapidamente se ira alargar
aos chamados aspectos secretos da agenda politica sobre educagéo,
quer se trate de educagdo formal, quer se trate de educagéo néo for-
mal. Como referem, a este respeito, Radcliffe e Colletta a educagio
néo formal “pode também tornar-se um programa de substitui¢do da
seguranca social encobrindo desemprego, criando a esperanga de se-
gunda oportunidade, um mecanismo de dispersdo para conter as as-
piragdes do ensino formal” (Radcliffe e Colletta, 1989: 63).

Posto isto, e de forma a contemplar nesta analise conceptual
todas as dimensdes relacionadas com o processo educativo, que para
além de compreender um nivel formal e um nivel ndo formal, com-
preende também um nivel informal, passaremos a tecer algumas re-
flexdes acerca do conceito de educagio informal. Tomando, assim,
analiticamente, uma trilogia de conceitos qualificativos que, no seu
conjunto, representa genericamente toda a area da educacéo.

Sendo assim, no que conceme ao conceito designado na tra-
digio anglo-saxonica por educagdo informal, e na tradigéo francofona
por educagdo difusa, destacaremos em seguida algumas das defini-
cdes existentes para este conceito, tal como fizemos anteriormente
para os outros dois niveis da ac¢fio educativa aqui analisados, isto,
mais uma vez, numa logica ilustrativa e sem pretensdes de exaustivi-
dade. Segundo Tight, a educagéo informal compreende simplesmente
“todas as formas de aprendizagem néo incluidas na educagdo formal
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e ndo formal” (Tight, 2002: 72). Ja para Coombs, Prosser e Ahmed
“a educagdo informal € o verdadeiro processo permanente segundo o
qual todos os individuos adquirem posturas, valores, habilidades e
conhecimentos derivados de experiéncias do dia-a-dia (...) da familia
e dos vizinhos, do trabalho e do lazer, do mercado, da biblioteca e
dos meios de comunicagdo” (Coombs, Prosser e Ahmed, 1973: 10).
Também Canario especifica que este nivel informal “corresponde a
todas as situagdes potencialmente educativas, mesmo que ndo cons-
cientes, nem intencionais” (Canario, 2000: 80). No esclarecimento
terminoldgico elaborado no documento da CRSE, a educagdo infor-
mal ¢ definida, por sua vez, como abrangendo “todas as possibilidades
educativas no decurso da vida de cada individuo, constituindo um
‘processo permanente’ e ndo organizado” (Lima et al., 1988: 240).
No ambito das conceptualizagdes existentes acerca do con-
ceito de educagdo informal a reflexdo de Pain (1990) merece um des-
taque particular, embora sintético, na medida em que este autor
propde uma forma alternativa de definir as situagdes educativas no
geral. De um ponto de vista analitico, qualquer situagdo educativa,
segundo Pain (1990), em vez de ser pensada a partir das intengdes
dos seus habituais intervenientes, ganharia ao ser considerada com
base nos seus efeitos educativos. Estes efeitos educativos coincidem
com as mudancgas duraveis de comportamentos que podem ocorrer
como resultado, na verdade, de qualquer um dos trés niveis de for-
malizagdo que constituem a acc¢do educativa. Em especial, Pain
(1990) debruga-se sobre os efeitos educativos que resultam de situa-
¢Bes de aprendizagem cuja funcdo primordial ndo é explicitamente
educativa, de que destaca situagdes como as que se ddo em contextos
profissionais de trabalho, em contextos arquitecturais do meio fisico
da vida quotidiana especialmente em ambientes urbanos, e ainda em
contextos de exposi¢do aos meios de comunicagdo de massas, parti-
cularmente aos programas televisivos. Segundo este autor o individuo
desempenha um papel decisivo no @mbito da educagéo informal, na
medida em que € a ele que cabe a selecgdo, a partir do meio, daquilo
que ¢ por si percepcionado como relevante, ou ndo, para a resolugdo
dos seus problemas quotidianos. Neste ambito, avanga com a nogdo
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de conteudo aberto da educagdo informal, que pressupde um processo
continuo, sempre inconcluso, de renovagdo de contetidos. Conteudos
que ndo estdo organizados segundo uma logica educativa, mas se-
gundo a propria logica inerente a acgdo quotidiana. Os efeitos edu-
cativos assim resultantes constituem-se, em boa medida, como uma
espécie de co-produtos da acgéo principal.

Ainda com base nesta linha de entendimento, que valoriza o
papel do informal na acgdo educativa, ha a retirar, pelo menos, duas
ilagdes: uma que sugere que, refor¢ando-se intencionalmente o po-
tencial educativo dos ambientes habituais em que as pessoas estdo
inseridas, se pode auxiliar e potenciar os efeitos educativos; e outra
que sugere como plausivel a hipotese de conferir programaticamente
uma certa prioridade estratégica as modalidades educativas ndo for-
mais e informais, isto relativamente a modalidade formal, que seria
apenas um complemento dos restantes processos educativos (cf. Ca-
nario 2000: 82; Cavaco, 2002).

Uma altima consideragdo geral impde-se, antes de mergu-
lharmos finalmente na analise conceptual do conceito central deste
livro, e que é, evidentemente, o conceito de educacdo de adultos.
Trata-se, entdo, de sublinhar que, na apreciagdo dos niveis formal,
ndo formal e informal da acco educativa, ¢ consensual, no dmbito
das principais teorizagdes existentes nesta matéria, o entendimento
que tende a articular mais do que a fragmentar estes niveis do pro-
cesso educativo (Barbosa, 2004; Canario, 2000; Silvestre 2003).
Muito mais do que rigidamente delimitados, estes niveis estdo, pois,
incontornavelmente relacionados.






- IT Parte —
A Genealogia dos Conceitos em Educacéiio de Adultos: ma-
peando (inter)nacionalmente perspectivas politico-filoséficas
estruturantes do sector

2.1- A Educacio de Adultos

Considerando a abrangéncia da acgdo educativa anterior-
mente referida, ou seja, a sua tridimensionalidade constituinte e trans-
posta nos niveis formal, ndo formal e informal, podemos afirmar que
a educagdo, por si s0, esta presente no desenrolar da propria vida do
ser humano, enquanto ser produtor e produto de cultura. Isto significa
reconhecer, por sua vez, que a educagio de adultos, de um certo
modo, sempre existiu e tem acompanhado o fluir da historia das so-
ciedades na medida em que incessantemente existiram projectos co-
lectivos de reforma social, baseados em actividades de natureza
social, cultural e educativa (Melo, 1981).

No entanto, a formulagdo de um conceito, propriamente dito,
de educagdo de adultos é algo relativamente recente, que esta asso-
ciado, em termos historicos, a criagdo e desenvolvimento dos moder-
nos sistemas de educagéo escolar no ocidente. Significativamente, o
surgimento do conceito de educagio de adultos ficaria a dever-se aos
desenvolvimentos socio-politicos subsequentes a revolugdo francesa.
Com a expansdo progressiva dos principios da revolugéo, os Estados
modemos tomariam a seu cargo a alfabetizag@o dos iletrados, uma
gradual educacio politica com vista ao exercicio do sufragio univer-
sal, bem como diversas iniciativas associadas a formagio profissional
(Canario, 2000).

O entendimento mais sistematico e deliberado acerca do con-
ceito de educagéo de adultos so surge, porém, apds a segunda guerra
mundial. Foi a partir da criagdo da Organizagéo das Nagdes Unidas
(ONU) e das suas diversas agéncias especializadas, que a educagio
de adultos se iria constituindo, a nivel internacional, como um campo
mais especifico da ac¢fio educativa. Na historia da evolugdo do sen-
tido dado ao conceito de educagdo de adultos, durante o decorrer da
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segunda metade do século vinte, o conceito permaneceu, em boa me-
dida, mercé do paradigma escolar, e de trés novas perspectivas pro-
gramaticas, distintas entre si: uma seria referente a qualificagdo e
formagdo profissional; outra estaria relacionada com as campanhas
da chamada altabetizac¢do funcional; e ainda uma terceira que estaria
inscrita no movimento da educagdo permanente (Santos Silva, 1990).

E com efeito na tiltima metade do século XX que se daria uma
verdadeira explosio mundial de praticas de educagdo de adultos, de
tal modo que os anos cinquenta, sessenta e setenta representam um
marco no incentivo, crescimento e variedade da oferta de educagéo
de adultos. Uma vasta oferta educativa inscrita num proficuo debate
1deologico, a ponto de estas trés décadas serem frequentemente refe-
ridas como a ‘época dourada’ dos anais da historia da educagdo de
adultos. Para compreender a pujanca deste periodo é fundamental ter
presente que esta época coincide com os designados: ‘trinta gloriosos
anos’, tempo este, que &, de resto, considerado impar na historia da
economia, por dois motivos principais; pela euforia desenvolvimen-
tista vivida e promovida a nivel global; e pelos indices, sem prece-
dentes, de crescimento economico atingidos nos paises ricos.

No que diz respeito ao entendimento contempordneo confe-
rido ao conceito de educagdo de adultos, pode-se apreciar que, de um
modo geral, este € expresso nos termos considerados no documento
da CRSE, e que atribui a educagfio de adultos o “conjunto dos pro-
cessos, das estruturas e das actividades que tém por objectivo desen-
volver nos individuos adultos, isoladamente ou em grupo, a aquisi¢do
dos conhecimentos assim como aptiddes, capacidades e competéncias
de ordem intelectual, afectiva, fisica, profissional e social” (Lima et
al., 1988: 238).

Ora, este entendimento amplo do conceito hodierno de edu-
cagdo de adultos, que compreende em si todas as modalidades - for-
mais, ndo formais e informais, da ac¢do educativa realizada com
adultos - € o resultado de um processo histoérico de evolugdo, por um
lado, de perspectivas tedricas e disciplinares sobre as metodologias
das praticas da educagdo de adultos, que envolvem no fundo a refle-
xdo acerca do como fazer educagdo de adultos, ou seja, a ponderagdo
acerca do seu alcance; e, por outro lado, de perspectivas politicas e
filosoficas sobre as ideologias dos discursos da educagéo de adultos,
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que envolvem por seu tumo a reflexdo acerca do porqué fazer edu-
cagdo de adultos, ou seja, a ponderagéo acerca da sua finalidade.

Neste sentido é nossa convicgdo que, para compreender tanto
as praticas como os discursos no ambito da educagdo de adultos,
temos forgosamente de considerar duas dimensdes da evolugdo dos
conceitos e das perspectivas e que sdo: de um lado, a dimensdo émica,
que vai a procura analiticamente do que houve e do que ha, e que in-
daga sobretudo acerca das implicagdes do saber assim constituido;
e, de outro lado, a dimenséo ética, que vai a procura analiticamente
do que ndo houve ou ndo ha, ou, se preferirmos, do que poderia e
pode haver, e que indaga especialmente acerca das implica¢des do
poder assim instituido. Sendo que estas duas dimensdes ndo sdo iner-
tes, mas estabelecem entre si uma relagéo dialogica considerada fun-
damental no nosso argumento.

Portanto, basicamente, sera movendo-nos neste mapa de ana-
lise sociologica, que aqui sugerimos para reflectir sobre a relagio
entre o saber e 0 poder na historia da educagéio de adultos, que este
livro ira assentar de agora em diante. Sdo, assim, duas as indaga¢des
que nos movem, no estudo que se apresenta, nomeadamente: como
se tem feito a educagdio de adultos?; porgué se tem feito educacdo
de adultos?

Assim sendo, na prossecug¢do desta analise conceptual, ire-
mos realizar um esforgo heuristico para organizar o vasto conjunto
representado, por um lado, pelas praticas e, por outro lado, pelos dis-
cursos, e que constituem no seu todo o grosso do panorama geral do
estado da arte na area da educacéo de adultos. Interessa, pois, consi-
derar o decurso das ultimas quatro décadas da historia da educagéo
de adultos, para conhecer e melhor interpretar o proprio quadro actual
do que se faz e se diz neste sector.

Neste exercicio torna-se fundamental levar em linha de conta
a influéncia de algumas instancias internacionais, tais como a Orga-
nizagdo das Nagdes Unidas para a Educagédo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), a Organizagéo para a Cooperagdo ¢ o Desenvolvimento
Econémico (OCDE), e a Unido Europeia (EU). Em particular, faremos
aqui uma sintese dos principais entendimentos forjados no Ambito das
diversas conferéncias internacionais promovidas pela UNESCO,
acerca da educagdo de adultos. Nestas conferéncias produziram-se,
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ao longo de seis decénios, uma série de declaragdes internacionais que
marcam indelevelmente a historia da educag@o de adultos, e fazem
com que especialmente a UNESCO represente um verdadeiro “vector
estruturador do campo” (cf. Santos Silva, 1990: 15).

Desta forma e, vincadamente no pos-guerra, é de assinalar o
impacto que, no contexto dos trabalhos da UNESCO, a nivel inter-
nacional, irdo ter: por um lado, a entéo recente Declaragéo Universal
dos Direitos do Homem (DUDH), e em especial o seu artigo 26°, que
salvaguarda que toda a pessoa tem direito a educagéo; e por outro
lado, a defesa consensual no ocidente de uma visdo do mundo que
advoga a importancia da paz mundial e proclama para tal a adopgao
de um tipo de desenvolvimento sécio-econémico assente nos pres-
supostos da teoria da modernizagdo. Com efeito, estes impactos sdo
visiveis nos discursos e documentos produzidos, nomeadamente no
ambito das primeiras duas conferéncias internacionais da UNESCO
sobre educagdo de adultos.

Assim, destacando, muito sinteticamente, apenas alguns dos
tragos principais dessas duas décadas de evolugdo do entendimento
dado ao conceito de educagdo de adultos, podemos referir que, ao
longo dos anos cinquenta, se nota basicamente uma certa continui-
dade programatica dos principais pressupostos registados no Relato6-
ro Oficial da conferéncia de Elsinore (Dinamarca), realizada em
1949. Neste Relatorio se reconhece e valoriza a existéncia de algumas
tradi¢des nacionais com tragos caracteristicos distintivos, no dmbito
das praticas ja existentes de educagéo de adultos, sobretudo no Reino
Unido e nos paises nordicos. Ao mesmo tempo que, nesta época, se
considera como tarefa essencial e prioritaria da educagéo de adultos
a reciclagem dos quadros que, nos paises industrializados do oci-
dente, para além de dizimados pela guerra, se encontravam em boa
medida ultrapassados nos seus conhecimentos.

E neste contexto que a formagéo profissional continua ira ser
considerada como uma das tarefas essenciais da educagéo de adultos.
Isto sobretudo para colmatar, nos paises ricos, as necessidades resul-
tantes da introdugfo generalizada de novas tecnologias, fruto, em boa
medida, da reconversdo da propria industria de guerra. Simultanea-
mente, porém, pretende-se que a Educagio de Adultos seja aberta, sem
pré-requisitos e erigida oficialmente com base num espirito novo de
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tolerancia para aproximar os povos e contribuir para a paz mundial.
Por seu lado, ao longo da década de sessenta, tera um lugar de destaque
no sector um certo activismo, que sera responsavel pela reivindica¢do
de um estatuto oficial para a educagdo de adultos. Um estatuto oficial
que a considere uma parte integrante dos sistemas nacionais de educa-
¢o, dando-se assim continuidade a um dos dois eixos programaticos
registados na Declaragéo da conferéncia de Montreal (Canada), reali-
zada em 1960. O segundo eixo programatico, relacionado com o pré-
prio tema da conferéncia, «a educa¢do de adultos num mundo em
mutagdoy, dava prioridade a alfabetizagdo de adultos nas regides po-
bres do mundo. A énfase seria agora colocada na importancia da edu-
cagdo basica de adultos para combater o analfabetismo funcional ¢ o
analfabetismo regressivo, ambos vistos como obstaculos ao desenvol-
vimento economico, isto numa linha de complementaridade com a
ONU que, num cenario global de aumento populacional, decretara a
década de sessenta como a década do desenvolvimento.

A década de setenta destaca-se, neste panorama, uma vez que
marcaria profundamente toda a evolugéo do entendimento dado ao
conceito de educagio de adultos, tanto ao nivel das suas praticas
como ao nivel dos seus discursos. E num contexto internacional agora
marcado, por um lado, pela progressiva tomada de consciéncia das
consequéncias ambientais e sociais do modelo de desenvolvimento
econdémico implementado até ao momento; e por outro, pela resso-
néncia da forte contestagdo social ocorrida no dmbito da chamada
crise mundial da educagéo, que a UNESCO ira promover diversas
conferéncias internacionais nesta década que marcariam o rumo do
entendimento dominante dado ao conceito de desenvolvimento e ao
conceito de educagéo.

Com efeito, seria sobretudo a partir das conferéncias de Ve-
neza e de Helsinquia, realizadas respectivamente em 1970 e 1972,
promovidas pela UNESCO sobre desenvolvimento, que comegariam
a ganhar visibilidade nogdes elaboradas na esteira de formulagGes
criticas de correntes de pensamento alternativas, assentes na teoria
da dependéncia. Adopta-se nos Documentos e Discursos internacio-
nais resultantes destas duas conferéncias uma nova distingdo entre a
nog¢do de nivel de vida e a nocdo de qualidade de vida, bem como
uma nova linha de entendimento geral que, proclamando a articula-
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¢do entre o economico, o social e o cultural, ficaria conhecida como
desenvolvimento integrado.

No dmbito da educacéo seriam, por seu turno, a conferéncia
de Toquio (Japdo), realizada em 1972, e a reunido de Nairobi, reali-
zada em 1976, ambas promovidas pela UNESCO sobre a educagio
de adultos, que iriam marcar a evolugdo do entendimento dado a este
conceito visto, desde entdo, como um factor crucial no proprio pro-
cesso de democratizacdo das nagdes. As ideias mestras do Docu-
mento de Toquio vdo no sentido de salientar, por um lado, que é
fundamental desenvolver o potencial da educagédo de adultos no con-
texto de sistemas integrados de educagdo que passem a abarcar as ca-
tegorias de ensino escolar e extra-escolar; e, por outro lado,
considerando-se que a educagdo tem sobretudo que dar resposta as
necessidades e aspiragdes do Homem contemporéneo, o seu enqua-
dramento devera passar de institucional a funcional, através da exe-
cugdo de um sistema de educagdo permanente. Na Recomendagéo
sobre o Desenvolvimento da Educagéo de Adultos, elaborada no Do-
cumento de Nairobi, é proposto um conceito amplo de educagéo de
adultos, que iria servir de eixo estruturante desde entfo nesta matéria,
e que, de acordo com a tradugdo de Ribeiro Dias (1982a), que opta-
mos por usar aqui, consiste na seguinte formulagéo:

“Aexpressdo ‘educacio de adultos’ designa a totalidade dos processos
organizados de educacio, qualquer que seja o contetdo, o nivel ou o
método, quer sejam formais ou ndo formais, quer prolonguem ou subs-
tituam a educagdo inicial ministrada nas escolas e universidades e sob
aforma de aprendizagem profissional, gragas aos quais as pessoas con-
sideradas como adultos pela sociedade a que pertencem desenvolvem
as suas aptiddes, enriquecem os seus conhecimentos, melhoram as suas
qualificagdes técnicas ou profissionais ou lhes ddo uma nova orienta-
¢do, e fazem evoluir as suas atitudes ou o seu comportamento na dupla
perspectiva de um desenvolvimento integral do homem e de uma par-
ticipagéo no desenvolvimento social, economico e cultural, equilibrado
e independente” (Ribeiro Dias, 1982a: 5-6).
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Efectivamente, o impacto do Documento de Nairobi, tanto
ao nivel das praticas como ao nivel dos discursos, é fundamental
quando se trata de considerar a histéria da educacido de adultos. Ri-
beiro Dias afirma mesmo que “tendo em conta a maneira completa e
desenvolvida como aborda os seus diferentes aspectos, o documento
assume as dimensdes de um auténtico tratado da educagédo de adultos
(...) podemos considera-lo como a Carta Magna (...) verdadeiro
ponto de partida de todos os futuros projectos e ac¢des neste domi-
nio” (id., ibid.: 6-7).

Este enfoque global, do Documento de Nairobi, representa
uma “perspectiva continuista da educagéo de adultos™ (cf. Nogueira,
1996: 59), na medida em que abarca todos os campos educativos,
compreende jovens e adultos, e engloba desde a iniciagdo a especia-
lizacdo. Trata-se de uma abordagem extensiva das praticas de edu-
cagdo de adultos onde estdo incluidas tanto a segunda oportunidade
da educacdo inicial, como a actualizagio e adaptagdo, bem como as
situagdes regulares ou ndo regulares de ensino, quer permitam ou ndo
aobtencdo de certificagdo. Esta abrangéncia pressupde naturalmente
o recurso a uma pluralidade de metodologias, que varia em funcgio
dos objectivos de cada um dos processos de aprendizagem promovi-
dos e de cada necessidade educativa diagnosticada.

Depois da intensa década de setenta, a UNESCO iria promo-
ver, ainda no século vinte, duas outras conferéncias internacionais
sobre educagio de adultos: uma na década de oitenta e outra na dé-
cada de noventa. Na conferéncia de Paris (Franga), realizada em
1985, que parte da ideia-base de que aprender ¢ a chave do mundo,
e cujo tema principal seria «o direito de aprendery, é a aprendizagem
auto-dirigida que ird merecer um destaque significativo. Fala-se,
entdo, sobretudo, do triplo desafio para o qual a educagio de adultos
tera de corresponder no futuro, nomeadamente: permitir a eliminagio
do analfabetismo; facilitar o acompanhamento das mudangas tecno-
logicas; e contribuir para a resolugdo dos grandes problemas emer-
gentes na época contemporanea. Das linhas gerais da Declaragdo de
Paris, a grande novidade aparece relacionada com o reconhecimento
definitivo do valor educativo de inimeras situagdes extra-escolares
e com o assumir de importantes lacunas na ac¢o governamental dos
Estados no ambito educacional. Na conferéncia de Hamburgo (Ale-
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manha), realizada em 1997, que teve como tema «aprender em idade
adulta: uma chave para o século XXI» reforgar-se-do as linhas pro-
gramaticas da década anterior, efectuando-se, porém, uma aproxima-
¢do maior com a perspectiva dominante na actualidade: a
aprendizagem ao longo da vida, que toma a aprendizagem de adultos
como ferramenta de um novo paradigma societal.

De um modo geral, podemos considerar que, em boa medida,
a evolugdo acerca do entendimento hegeménico dado ao conceito de
educacdo de adultos, que foi vigorando nas décadas subsequentes a
segunda guerra mundial ao longo do século XX, esta reflectida nos
Relatorios e Declaragdes produzidos nestas cinco conferéncias inter-
nacionais da UNESCO sobre educag¢éo de adultos, ¢ das quais trans-
parece, como refere Ironside, que a educagéo de adultos “é uma area
de actividade caracterizada pela diversidade e instabilidade. Conti-
nuam a surgir novos objectivos, novas formas de ac¢io que modifi-
cam o contetido coberto por este termo” (Ironside, 1989: 18).

A relevancia destes encontros internacionais prende-se tam-
bém com o facto de os mesmos contribuirem para evidenciar uma
outra dimensio relacionada com a evolugdo dos conceitos e perspec-
tivas em educagio de adultos e que se relaciona com a partilha de en-
tendimentos satisfatorios entre actores oriundos de contextos distintos
e com a propria comunicagdo desses entendimentos. Ora, facilmente
se constata, na analise da evolugdo histérica do entendimento dado
ao conceito de educacgio de adultos, que este conceito tem oscilado
basicamente entre aquilo que podemos designar como uma concep-
¢do mais restrita e uma concepgdo mais alargada do que se percep-
ciona ser a educagdo de adultos, que, por varios motivos, nem sempre
tem uma transposi¢io exacta e coincidente quando se efectuam com-
paragdes ou simples tradugdes em termos internacionais. Como refere
Titmus, na educagdo de adultos existe “uma variedade e negligéncia
na defini¢do dos termos utilizados para manifesta-la e a outras acti-
vidades ligadas (...) ha problemas de comunicagéo, significantes o
suficiente devido as diferengas de pensamento, que tém criado de-
sentendimentos nfio so entre pessoas de diferentes idiomas mas entre
pessoas cuja lingua é idéntica” (Titmus, 1989: 13).

Assim, por exemplo, dentro da tradi¢do anglo-saxonica ndo
ha sentidos univocos para determinadas expressdes que aparente-
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mente significariam o mesmo. A titulo ilustrativo tomemos o caso
dos termos ‘adult education’ e *education of adults’. Estes termos,
para além de serem distintos entre si, implicam que se considere tam-
bém o facto de que, em rigor, cada um deles tem significag¢des dife-
rentes quando sdo usados no contexto britdnico ou no contexto
norte-americano. No contexto britinico, a concep¢do mais restrita
esta historicamente associada ao termo ‘adult education’, que, ins-
crito na chamada tradigdo liberal da educagio de adultos (fiberal edu-
cation), comporta a conotacdo social de se tratar de um tipo de
educagdo levada a cabo com adultos da classe média como ocupagio
dos seus tempos livres. Subjacente a este entendimento esta a ideia
de que quem frequenta este tipo de educagdo de adultos tera comple-
tado com sucesso a sua escolaridade obrigatoria, pelo que o tipo de
trabalho agora desenvolvido, pelos adultos envolvidos, visa melhorar
ou alargar o conhecimento e as competéncias de que ja dispdem,
numa logica de ocupagdo produtiva dos tempos livres. Ainda neste
contexto, a concepgdo mais alargada esta, por sua vez, historicamente
associada ao termo ‘education of adults’, que se refere a qualquer
processo educativo desde que desenvolvido com adultos, quer apre-
sente um caracter mais liberal (liberal tradition) ou mais vocacional
(vocational tradition), e quer tenha uma vertente mais ou menos ins-
titucional (cf. Jarvis, 1995: 20-22). O desfasamento terminoldgico,
dentro da propria tradi¢do anglo-saxdnica, € tanto mais relevante
quanto este ultimo entendimento € muito semelhante ao dado, no con-
texto norte-americano, precisamente ao termo ‘adult education’, o
que implica um cuidado especial na adopgéo de conceitos que quando
retirados do seu contexto de uso, quer geografico quer temporal, quer
ainda no ambito de comunidades de praticas especificas, podem per-
der as significagdes partilhadas apenas naquele contexto. Por outras
palavras, os conceitos, quando sfo transpostos de um contexto para
outro, podem, inadvertidamente ou ndo, ganhar novos sentidos, num
processo complexo e dindmico ao qual Ironside se refere como “o
fendmeno da erosdo de especificidade de significado e geografia”
(Ironside, 1989: 16).

A distinta inscrigdo ideologica que esta por tras da formula-
¢do de cada um destes termos da corpo, de resto, a um dos debates
com maior tradi¢do na historia da educagdo de adultos: “o debate
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entre vocacional ou liberal” nas palavras de Tight (cf. Tight, 2002:
62). Com efeito, o termo “adult education’, também designado fre-
quentemente como ‘liberal adult education’, esta associado a um con-
junto de caracteristicas, de entre as quais se podem destacar, por
exemplo: o seu comprometimento com um curriculo humanista; a
énfase colocada na esfera dos estudos sociais para desvendar enten-
dimentos acerca do mundo; e a insisténcia em salvaguardar valores
e atitudes de caracter ndo instrumental (Jarvis, 1995; Wiltshire, 1956).
Estas caracteristicas conferem um entendimento, bem como um pro-
posito, muito particular e confinado a estas praticas educativas, que
tem sido genericamente designado como: a ‘grande tradigdo’ (great
tradition) na historia da educacgio de adultos. Ora, este exemplo re-
ferente ao caso dos termos ‘adult education’ e ‘education of adults’,
ilustra bem, no nosso entender, a incontornavel tensdo conceptual
existente na area, entre uma compreensdo mais restrita e uma com-
preensdo mais alargada do que se percepciona ser a educagio de adul-
tos. Sendo esta, alias, uma das mais significativas tensdes que
enformam o proprio conceito de educagdo de adultos e que, definiti-
vamente, marca 0 seu proprio processo historico de evolugéo.

Por fim, e ao nos debrugarmos sobre os dados gerais, e ainda
muito recentes, da ultima Conferéncia de Belém (Brasil) realizada
em 2009, o que parece poder, para ja, inferir-se da, segundo Lima,
“limitada possibilidade de interven¢io dos representantes da socie-
dade civil face as autoridades governamentais, ndo obstante a retorica
das parcerias, do papel das organizagdes da sociedade civil e do cha-
mado ‘terceiro sector’ (Lima, 2010a: 31), €, possivelmente, o cres-
cimento, a curto prazo, da tensdo a que nos temos vindo aqui a referir.
Sera, parece-nos, do resultado deste brago-de-ferro entre pressupostos
de tipo humanista de uma UNESCO “pouco escutada por muitos go-
vemos” (id., ibid.: 32) e a crescente (in)definigéo de “politicas ino-
vadoras e solugBes arrojadas” (Gomes, 2010: 27) que seguem
pressupostos mais pragmaticos de um “movimento social a favor das
qualificagdes” (id., ibid.: 29), que se ira ditar, com certeza, em que
sentido ou direcgdo se pretendera efectuar o celebrado controlo do
poder e potencial da, agora re-baptizada, ediicagdo e aprendizagem
de adultos (EAA), no dmbito do actual quadro de accio de Belém.

Resta-nos ainda sublinhar, retomando o objectivo e argumento
deste livro que, de um ponto de vista conceptual, na historia da edu-
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cagdo de adultos, ha, pois, que contemplar o processo historico de
evolugo das proprias perspectivas em jogo, considerando tanto as
perspectivas tedricas e disciplinares, como as perspectivas politicas e
filosoficas. Ambas influenciam directamente os contetdos e sentidos
atribuidos aos conceitos em uso. E nesta linha de pensamento que
Melo (1981) considera existirem trés fases fundamentais na evolugéo
do conceito de educagdo de adultos, que ndo sdo necessariamente cro-
noldgicas mas sim conceptuais. Genericamente teriamos: uma fase
em que a educag@o de adultos serve como forma de acesso ao ensino,
sendo uma segunda oportunidade para aqueles que abandonaram a es-
cola prematuramente; uma outra fase que resulta do impacto do ca-
racter eminentemente voluntario da educagio de adultos, que assim
representa um elemento de liberdade no universo da pedagogia propria
do sistema formal de educagdo; e uma fase que se relaciona com a in-
trodugdo da educagdo popular, que confere amplitude a “revolugdo
pedagogica” que a educagdo de adultos opera, transformando-a tam-
bém numa “revolucdo cultural” (cf. Melo, 1981: 366-367).

Ao efectuar, por este prisma aqui poposto, uma analise da
historia da educacio de adultos verificamos que os diversos entendi-
mentos do conceito de educagdo de adultos, que atravessam o vasto
universo e quadrantes das possivels conceptualizaces, traduzem uma
complexidade que tem igual correspondéncia com a pletora de acti-
vidades e praticas de educagio de adultos que tem sido possivel iden-
tificar ao longo do tempo, e nos mais diversos contextos. Daqui
resulta que a relagdo entre o porqué fazer educagdo de adultos, ou
seja, a ponderagdo acerca da sua finalidade, e o como fazer educacdo
de adultos, ou seja, a ponderagdo acerca do seu alcance, € uma relagdo
proxima, que contém em si tensdes e paradoxos, mas que nio com-
preende correspondéncias univocas nem definitivas.

Parece-nos adequado, portanto, prosseguir a analise fazendo
um balango acerca do estado da arte da educacgdo de adultos, consi-
derando as modalidades de educagio de adultos que tém existido ao
nivel das praticas, bem como as correntes ideologicas que tém mar-
cado o nivel dos discursos. E assim que, num exercicio heuristico,
iremos sistematizar nos dois pontos da analise que se seguem, e se-
gundo a nossa dptica, por um lado, o vasto conjunto que nos foi pos-
sivel recensear ao nivel do alcance das praticas de educagdo de
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adultos, e que compreende um significativo leque de variagdes no
campo de praticas do sector; e, por outro lado, o essencial do conjunto
de formulagdes politico-filosoficas que percepcionamos existir e que
consubstanciam a missdo atribuida 4 educagdo de adultos, compreen-
dendo variagdes no campo discursivo-ideologico do sector. Com este
exercicio heuristico, que em seguida se apresenta, esperamos poder
dar um contributo, pela via da investigagéo, para a reconstrugéo, en-
dogenamente conduzida, de uma identidade mais alargada para o sec-
tor, que reescreva, a nivel nacional, a nova EFA no dominio maior
de uma educacéo de adultos humanista.

2.1.1- O Campo das Praticas de Educacio de Adultos

A partir da segunda guerra mundial verifica-se, no ambito in-
ternacional das praticas de educagfo de adultos, um crescimento sig-
nificativo da oferta educativa, sendo que este crescimento tem uma
dupla expressdo que € tanto quantitativa como qualitativa. Assiste-se,
com efeito, nas ultimas quatro décadas do século XX, a uma progres-
siva diferenciagdo interna e complexificagdo das praticas educativas
que ocorre, segundo Canario (2000), em trés planos distintos e inter-
relacionados: um primeiro plano, que ¢ o das prdticas educativas pro-
priamente ditas; um segundo plano, que € o das institui¢oes
envolvidas; e um terceiro plano, que compreende o surgimento e de-
senvolvimento da propria figura do educador de adultos. Tendo pre-
sente o conceito de campo definido por Canario, e que visa designar
uma “realidade social de praticas educativas com caracteristicas pro-
prias, susceptivels de uma delimitagdo temporal, geografica e institu-
cional” (Canario, 2000: 18), podemos considerar que estes trés planos
confinam no seu conjunto aquilo que se pode entender como sendo o
campo especifico das prdticas de educagdo de adultos.

Considerando agora o entendimento amplo do conceito ho-
dierno de educagdo de adultos que, como vimos, compreende em si
as trés modalidades ou niveis - formais, ndo formais e informais da
ac¢do educativa realizada com adultos, e tendo por sua vez, como
eixo estruturador para cada um destes trés niveis, os trés planos, ja
referidos, nos quais, segundo Canario (2000), se expressa essa mesma
acgdo, propomos neste livro uma sistematizagdo do campo das pra-
ticas de educagdo de adultos, que elaboramos a partir do racional
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supra-explicitado e tendo o essencial do contexto historico interna-
cional como referéncia. Sera essa sistematizagio que iremos apre-
sentar seguidamente, e que visa organizar, a partir da nossa oOptica, a
variedade de praticas existentes para que se possa ter, com a leitura
deste livro, uma nogdo geral do campo, que ajude a esclarecer, a nivel
émico, de que ¢ que se fala quando se fala de educagdo de adultos.

Desta forma, na nossa sistematizagio partimos de trés gran-
des conjuntos de praticas: um primeiro conjunto em que agruparemos
as praticas formais de educagdo de adultos; um segundo conjunto no
qual agruparemos as praticas ndo formais de educagao de adultos; e
um terceiro conjunto em que agruparemos as praticas informais de
educagdio de adultos. Para cada um destes trés grandes conjuntos, que
compreendem as trés modalidades ou niveis da ac¢éo educativa com
adultos, iremos apresentar algumas consideragoes assentes na triplice
relacdo entre actividade ou pratica educativa, contexto institucional,
e relagdo educador-educando, que compreendem os trés planos es-
truturantes, distintos e inter-relacionados, de cada acgdo educativa
com adultos. Atendamos, entdo, de seguida ao essencial desta siste-
matizacdo do campo das praticas de educagio de adultos que aqui
propomos e sintetizamos no Quadro-Sintese 4 (p. 117).

No primeiro grande conjunto de praticas formais de educacdo
de adultos [A], incluimos as modalidades que estdo inseridas nos sis-
temas nacionais de educagdo e que obedecem, portanto, a uma logica
escolarizada. A concepgdo progressiva por niveis sequenciais de ha-
bilitagdes académicas caracteristica da escolaridade leva-nos a con-
siderar dois subconjuntos de praticas, a educagdo recorrente de
Jovens e adultos (erja), e a educacdo superior de adultos (esa), que,
no ambito das praticas efectivas de educagéo formal de adultos, ser-
vem para clarificar o que existe neste dominio.

O primeiro subconjunto de praticas [A1] compreende a edu-
cagdo recorrente de jovens e adultos (erja) que, de acordo com o es-
clarecimento terminologico do documento da CRSE, designa
“periodos de estudo organizado alternando com periodos de outras
actividades” (Lima ef al., 1988; 242). Este ‘modelo de alternancia’
pode, naturalmente, adquirir especificidades nacionais, assumindo
formas diversas entre: o tempo inteiro e o tempo parcial, o continuo
e o intermitente (Jarvis, 1995; Tight, 2002).

107



Em Portugal, a educagéo recorrente de jovens e adultos (erja)
destina-se a maiores de 16 anos inclusive, e tem compreendido: a
educacdo basica de jovens e adultos (ebja) e a educagdo secundaria
de jovens e adultos (esja). A educagdo basica de jovens e adultos, que
coincide com a chamada educagfo de base, consiste no “ensino cujo
objectivo € a aquisigdo dos conhecimentos e das competéncias ele-
mentares” (Lima et al., 1988: 239), sendo aqui incluidas tanto as pra-
ticas de alfabetizag¢do, no seu entendimento mais restrito de ensinar
aler, a escrever e a calcular, como as praticas de alfabetizacdo fun-
cional, que juntam as aquisig¢des de competéncias elementares a aqui-
sigdo de conhecimentos de literacia que permitam compreender os
fenomenos naturais e sociais, sendo todas, no seu conjunto, conside-
radas fundamentais a vida em sociedade. A configuragdo, ou estru-
turagdo, da educagéo recorrente de jovens e adultos esta sujeita,
naturalmente, as especificidades de cada sistema nacional de educa-
¢do; na logica do sistema de educagéo portugués, a educagédo basica
de jovens e adultos esta subdividida, como se sabe, em trés ciclos de
escolaridade (1°, 2° e 3° ciclos do ensino unificado), oficializados
cada um por um diploma, enquanto a educagio secundaria de jovens
e adultos corresponde a um nivel de escolaridade (ensino comple-
mentar), oficializado por um diploma.

O segundo subconjunto de praticas [A2] compreende a edu-
cagdo superior de adultos (esa), que habitualmente ndo tem sido in-
cluida no campo das praticas de educagdo de adultos. Esta ndo
inclusdo esta associada ao entendimento dado ao conceito de adulto,
que como vimos € um dos conceitos qualificativos essenciais da area,
e que tende a ser percepcionado de modo geral como aquele indivi-
duo que ultrapassou a adolescéncia e é responsavel por si proprio, ¢
eventualmente por outros, e que tem experiéncia de trabalho a tempo
inteiro. Ora, como tradicionalmente os estudantes universitarios vi-
nham directamente de outras escolas e, por isso, ndo apresentavam
experiéncia de trabalho, surgia, assim, um desfasamento a nivel da
consideracdo das caracteristicas do tipo de destinatario e a oferta edu-
cativa, sendo especialmente este desfasamento a causa da, também
tradicional, ndo inclusdo da educagdo superior de adultos no campo
de praticas da educagio de adultos (cf. Norbeck, 1981: 7). Porém, é
necessario atender a quatro ordens de razbes principais, nomeada-
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mente: primeira, que este cenario tem vindo a alterar-se considera-
velmente no passado recente; inclusive com alguns paises a ndo ad-
mitirem estudantes nas suas universidades que ndo tenham, pelo
menos, um ano de experiéncia de trabalho, com a dupla particulari-
dade de que, por um lado, actualmente um numero, cada vez maior,
de estudantes paga os seus estudos trabalhando a tempo parcial, e
que, por outro lado, crescentemente em diversos paises as universi-
dades admitem estudantes ndo tradicionais, isto €, que ndo fizeram
os estudos secundarios, mas que, em vez desses, tém quatro ou cinco
anos de experiéncia de trabalho; segunda, que este cenario vira a al-
terar-se ainda mais substancialmente no futuro proximo, devido a
reestruturagdo que se esta a operar a nivel dos sistemas nacionais de
educacgdo na Europa, na sequéncia da Declaragdo Conjunta dos Mi-
nistros Europeus da Educacio acordada em Bolonha em 1999; ter-
ceira, porque ¢ no ambito do ensino superior que se formam
educadores profissionais de educagdo de adultos; e quarta, porque &
também maioritariamente no ambito do ensino superior que a inves-
tigagdo e a construgdo do corpo tedrico da educagdo de adultos sdo
elaboradas. Por estas quatro ordens de razdes parece-nos entdo per-
tinente que se passe a incluir a educagdo superior de adultos no
campo de praticas da educagado de adultos.

Em Portugal a educacio superior de adultos compreende ac-
tualmente a educagdo universitaria de adultos (eua) e a educagdo
politécnica de adultos (epa), correspondendo no seu conjunto a qua-
tro niveis de escolaridade (bacharelato, licenciatura, mestrado e dou-
toramento), oficializados por quatro diplomas.

Em sintese, neste primeiro grande conjunto de praticas for-
mais de educagio de adultos [A], incluimos as praticas educativas
propriamente ditas que estdo inseridas nos sistemas nacionais de edu-
cagdo e obedecem a uma logica escolarizada, e que representam, na
logica organizativa desta sistematizagdo, o primeiro plano estrutu-
rante da ac¢lo educativa, isto € o primeiro plano na triplice relagdo
entre planos considerada aqui: actividade educativa; contexto insti-
tucional; e relagdo educador-educando.

Tomando agora, brevemente, os outros dois planos estrutu-
rantes, destacamos apenas que, tanto na escola, que € o contexto ins-
titucional e organizacional onde ocorre a educagdo recorrente de
jovens e adultos (erja), como na universidade ou no politécnico, que
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€ por sua vez o contexto institucional e organizacional onde ocorre a
educagdo superior de adultos (esa), predomina um ambiente formal
marcado por representagdes simbdlicas associadas aos desempenhos
do aluno regular e do professor do aluno regular, que condicionam
explicita ou implicitamente a rela¢do educador-educando.

Assim, esta relagdo tende a ser uma relagdo vertical, numa
hierarquia classica que subordina o aluno ao professor e ambos ao
contexto organizacional e institucional, em que o modo de trabalho
pedagdgico dominante obedece a logica do cumprimento de um pro-
grama pré-definido, que o professor ensina e o aluno estuda e
aprende, tratando-se, segundo Ferry (1983), de um modelo centrado
nas aquisigdes e orientado para os resultados, e no qual o educando
¢ visto como objecto de educagdo, como adhilto destinatario na con-
cepedo de Lima (1989). Este modo de trabalho pedagogico tem sido
designado de transmissivo, com orientagdo normativa, na tipologia
proposta por Lesne (1984), e de edicagdo bancdria, na critica ao mo-
delo de educagdo escolar elaborada por Paulo Freire (2001).

No segundo grande conjunto de praticas nédo formais de edu-
cacéo de adultos [B], incluimos as modalidades cujas caracteristicas
gerais correspondem a logica da educagiio niio formal, ja anteriormente
explicitada, e que nos fez considerar aqui quatro subconjuntos de pra-
ticas, nomeadamente: a formagdo profissional de jovens e adultos
(fpia), a extensdo educativa com adultos (eea), a educagéo a distancia
(ed), e o reconhecimento de adquiridos experienciais (rae), que no
ambito das praticas efectivas de educagfo ndo formal de adultos ser-
vem, por seu turno, para esclarecer o que tem existido neste dominio.

O primeiro subconjunto de praticas [B1] diz respeito a for-
magcdo profissional de jovens e adultos (fpja). Por formagéo profis-
sional entende-se, segundo o esclarecimento terminologico do
documento da CRSE, o “conjunto de ac¢des que visam o desenvol-
vimento sistematico de atitudes, conhecimentos e competéncias re-
queridos para o exercicio de um emprego” (Lima ef al., 1988: 243),
e que possibilita uma formagdo inicial de jovens e adultos, sendo esta
entendida como a “primeira formagfo profissional completa para
poder ocupar um emprego” (Lima ef al., 1988: 244). Normalmente
este modelo pode ser também organizado de forma recorrente, ou
seja, segundo a logica da alternancia. Neste contexto, a alternancia
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assume, usualmente, ou a forma da reconversdo ou a forma do aper-

Jfeicoamento. Assim, a reconversao sera antes uma conversio, uma
vez que designa a “formagdo continuada permitindo adquirir os co-
nhecimentos e o saber-fazer exigidos pela ocupagio de um emprego
diferente daquele no qual a pessoa interessada trabalha ou trabalhou
no passado” (id., ibid.), e que o aperfeigopamento compreende a “for-
magio complementar ou superior num dominio de actividade em que
Jja se adquiriu uma certa competéncia” (id., ibid.). A configuragdo das
praticas de formagdo profissional de jovens e adultos esta igualmente
sujeita as especificidades de cada sistema nacional de formagao pro-
fissional. No caso do sistema de formagéo portugués, verifica-se, so-
bretudo, a coexisténcia de duas logicas principais: a logica das acgdes
de formagdo, de caracter mais pontual e mais proximas do modelo
escolar, e a logica da formagdo profissional continua, com a recente
introdugdo no sistema dos cursos de educagio e formacio de adultos
(efa), que assenta numa maior proximidade e articulacdo entre for-
magéo e trabalho.

O segundo subconjunto de praticas [B2] compreende a ex-
tensdo educativa com adultos (eea) que é entendida, de acordo com
o esclarecimento terminolégico do documento da CRSE, como “uma
diversidade de actividades de educacédo da iniciativa de instituigdes
educativas, dirigidas a um publico diferente dos estudantes regular-
mente inscritos” (Lima et al., 1988: 242), sendo aqui também con-
templado “o conjunto de actividades que, no ambito extra-escolar,
podem ser realizadas por institui¢des diversas com o objectivo de
permitir a cada individuo aumentar os seus conhecimentos e desen-
volver as suas potencialidades, em complemento da formagéo escolar
ou em suprimento da sua caréncia” (id., ibid.).

O terceiro subconjunto de praticas [B3] diz respeito a educa-
¢do a distancia (ed) que designa, de acordo com o esclarecimento ter-
minoldgico do documento da CRSE, um processo educativo que
“mediante o recurso aos ‘multimédia’ e as novas tecnologias de in-
formagdo, constitui ndo s6 uma forma complementar ao ensino re-
gular, mas também uma modalidade alternativa da educagdo escolar”
(Lima et al., 1988: 246). Pela sua versatilidade, esta modalidade de
educagio pode adquirir diversas formas. No caso portugués, o for-
mato mais comum tem sido o da universidade aberta, entendida como
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“uma institui¢do que assegura o acesso dos adultos ao ensino supe-
rior, independentemente das habilitagdes reconhecidas por diploma”
(id., ibid.), e na qual os cursos sdo “proporcionados por correspon-
déncia, pela radio e pela TV, com possibilidade de orienta¢des indi-
viduais” (id., ibid.).

O quarto subconjunto de praticas [B4] compreende o que de-
signaremos genericamente de reconhecimento de adquiridos expe-
rienciais (rae). Segundo Tight, um sistema deste género “tipicamente
inclui a identificagfo e selec¢do de conhecimentos relevantes, a exi-
bigdo da sua validade, a correspondéncia com os resultados de apren-
dizagem, a avaliagdo do apresentado e depois, se for admissivel, a
sua certificagdo” (Tight, 2002: 159).

O formato das praticas de reconhecimento de adquiridos ex-
perienciais apresenta, obviamente, variagdes conforme cada contexto
nacional. Na légica da criagdo do sistema de reconhecimento, vali-
dagdo e certificagdo de competéncias portugués (rvec) podemos re-
ferir a estruturagdo das praticas segundo trés eixos de acgdo
inter-conectados, sendo cada um deles, conforme se pode ler no Pa-
recer do Conselho Nacional de Educagio (CNE) publicado em 2002,
entendido da seguinte forma: um primeiro eixo de reconhecimento
que através do balango de competéncias “diz respeito a dimenséo
pessoal de auto-avaliagdo (...) de auto-conhecimento do percurso
pessoal e profissional” (CNE, 2002: 70); um segundo eixo de vali-
dagdo que visa a “atribui¢io de um estatuto oficial e institucional as
competéncias do individuo” (id., ibid.), isto & luz de um referencial
nacional para avaliagdo de competéncias; e um terceiro eixo de cer-
tificagdo que corresponde a “atestagdo formal dos saberes, compe-
téncias e capacidades, previamente reconhecidos e validados, sendo
normalmente proporcionada por via das instituigdes formais do sis-
tema educativo e formativo” (id., ibid.).

Em sintese, neste segundo grande conjunto de praticas ndo
formais de educagéo de adultos [B], incluimos as praticas educativas
cujas caracteristicas gerais correspondem fundamentalmente a logica
da educagdo ndo formal, nomeadamente: a formagfo profissional de
Jovens e adultos; a extensdo educativa com adultos; a educagéo a dis-
tincia; e o reconhecimento de adquiridos experienciais. O conjunto
destas praticas representa, na logica organizativa desta sistematizagéo,
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o primeiro plano estruturante da acgdo educativa, isto €, o primeiro
plano na triplice relagdo entre planos considerada aqui: actividade edu-
cativa; contexto institucional; e relagéo educador-educando.

Considerando de seguida, sucintamente, os outros dois planos
estruturantes desta relacdo, ha a assinalar em relagio ao contexto ins-
titucional a predominancia de dois tipos de instituigdes envolvidas
neste tipo de actividades educativas: um primeiro tipo de instituigdes
criadas ou adaptadas para o efeito, e que designaremos genericamente
de centros especializados, como séo exemplo, no caso portugués, os
centros de formagdo profissional e os centros de reconhecimento, va-
lidagdo e certificagdo de competéncias, recentemente convertidos em
centros novas oportunidades (c#0); e um segundo tipo de instituigdes
que correspondem a institui¢des diversas da propria comunidade e
as proprias organizagdoes de trabalho.

Quanto a relagio educador-educando, o essencial a destacar
€ que se trata, de um modo geral, de uma relagdo concebida de forma
mais horizontal, em que o educador ¢ entendido correntemente como
mediador ou tutor e o educando adulto é visto mais como adulto
cliente. na conceptualizagio de Lima (1989), que procura volunta-
riamente este tipo de actividades educativas, nas quais predomina
uma logica do dispositivo. Os dispositivos de formagdo surgem, neste
ambito de praticas educativas ndo formais, para marcar a distingdo
em relagdo aos programas escolares, tratando-se, de acordo com Cor-
reia, do “conjunto de condi¢des materiais, simbolicas e institucionais
indutoras de uma dindmica reflexiva e investigativa” (Correia, 1991:
164). Assim, e segundo Ferry (1983), o modelo que enforma estas
praticas esta centrado na andlise, ou seja, no desenvolvimento da ca-
pacidade de saber analisar, para ser capaz de referenciar aquilo que
¢ mais conveniente aprender, de forma a poder conceber projectos
de ac¢do adequados aos contextos de vida e de trabalho. Este modelo
corresponde a um modo de trabalho pedagogico que é designado na
tipologia de Lesne (1984) por apropriativo, estando sobretudo cen-
trado na insergdo social do individuo.

Evidentemente que, apesar destas consideragdes gerais que
temos tecido se aplicarem globalmente a este conjunto de praticas ndo
formais de educagio de adultos, ha uma certa diferenciagéio interna,
que confere alguns tragos mais particulares, no ambito de cada um
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dos quatro subconjuntos de praticas que aqui apresentamos, e cuja
existéncia ndo podemos ignorar. Destes tracos realgamos, a titulo ilus-
trativo, o facto de se verificar, segundo Canario, que “a concepgdo e
a pratica do reconhecimento dos adquiridos situa-se nos antipodas da
concepedo ainda dominante, nomeadamente no campo da formagio
profissional continua, que consiste em pretender organizar a formagéo
a partir da identificagfo, ou ‘levantamento’ de necessidades” (Canario,
2000: 114). No entanto, consideramos que, para o proposito geral de
sistematizagdo que aqui nos move, bastara realgar apenas os conside-
randos de caracter mais geral, que foram por nés contemplados.

No terceiro grande conjunto de praticas informais de educa-
¢io de adultos [C], incluimos num s6 grupo todas as modalidades
cujas caracteristicas gerais correspondem a légica da educacéo infor-
mal, também por sua vez anteriormente explicitada, e que nos levou,
atendendo a ideia avangada por Pain (1990) de efeito educativo e de
contetido aberto, a considerar globalmente varias manifestagoes de
praticas, tais como: a animagdo sociocultural / socioeducativa com
adultos (asa), e as intervengdes para o desenvolvimento local (idl),
incluindo aqui tanto a educacdo comunitaria com adultos (eca) como
a educacdo popular com adultos (epad), que, no Ambito das praticas
efectivas de educagéo informal de adultos, correspondem ao que se
tem praticado neste dominio. Canario desenvolve a este respeito um
ponto de vista, que subscrevemos, a partir do qual “a animagdo so-
ciocultural na sua faceta deliberada (...) estaria reservado o papel de
capital importédncia de organizar o informal [desde que esta seja en-
tendida] como um conjunto de processos que permitem potenciar,
em termos educativos, articulando-as, as situagdes sociais quotidia-
namente vividas” (Canario, 2000: 83).

Neste grupo, mais do que intentar tragar fronteiras entre estes
conjuntos de manifestagdes de actividades praticas de cariz informal,
cujas diferengas sio sobretudo derivadas de especificidades de con-
textos de uso, interessa, a nosso ver, sublinhar que todas estas praticas
estdo orientadas por trés grandes eixos de acgdo, tendo um primeiro
eixo por horizonte o que se tem designado por promogdo culiural, e
que ¢ entendida, de acordo com o esclarecimento terminolégico ela-
borado no documento da CRSE, como “o conjunto de actividades
tendentes a desenvolver no adulto a criatividade e sensibilidade ar-
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tisticas e o espirito cientifico” (Lima et al., 1988: 245), e cujos efeitos
educativos se traduzem no refor¢o das “capacidades de apreenséo,
de tratamento e de aplicagdo de conhecimentos de natureza cientifica
e humanistica, de compreenséo activa do meio natural e de acesso e
participagdo no patrimonio cultural da humanidade™ (id., ibid.); um
segundo eixo de acgio presente nestas actividades é a chamada pro-
mogdo civica, que diz respeito as actividades que procuram “desen-
volver no adulto o sentido de cidadania” (id., ibid.), cujos efeitos
educativos se traduzem, por seu turno, no refor¢o das “capacidades
de compreensdo e de apreciagdo critica dos meios sociais em que se
integram, e de empenhamento criativo na sua transformagao positiva”
(id., ibid.); e, finalmente, o terceiro eixo comum é o da infervengdo
sociveducativa, entendida como o conjunto de “iniciativas coerente-
mente integradas em que se inclui necessariamente uma valéncia edu-
cativa, tendo como objectivo a capacitagdo de um determinado grupo
populacional para uma participagio activa na resolu¢do de um pro-
blema socioeconomico que o afecta” (id., ibid.).

Para além destes trés eixos de ac¢io, ha também a destacar,
adoptando a formulagéo de Canario (2000), uma série de tragos co-
muns que estdo presentes no conjunto de praticas informais aqui con-
siderado, e que sdo: primeiro, “0 caracter voluntario da participagdo
neste tipo de acgdes, como resposta a interesses genuinos dos desti-
natarios, ligados & sua vida cultural e ao seu tempo de lazer” (Cana-
rio, 2000: 74); segundo, “o caracter aberto destas actividades que,
frequentemente, se dirigem a publicos muito diferenciados, na idade,
no sexo, na instrugdo e no estatuto social” (id., ibid.); terceiro, “o ca-
racter ‘desinteressado’ deste tipo de actividades que, ndo so nio su-
pdem requisitos prévios, como também ndo conduzem (ou nio estdo
orientadas para) a obtencdo de diplomas e de qualificagdes” (id.,
ibid.); e, por fim, o facto de estas actividades constituirem uma res-
posta educativa “a necessidades sociais, individuais e/ou colectivas,
para as quais as institui¢des educativas tradicionais nio revelam ca-
pacidade de responder adequadamente” (id., ibid.).

Assim, este grande conjunto de praticas informais de educa-
¢do de adultos [C] representa, na logica organizativa desta sistema-
tizagdo, o primeiro plano estruturante da ac¢fio educativa, na triplice
relagdo que temos procurado ter presente entre actividade educativa,
contexto institucional e relagdo educador-educando.
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Considerando de seguida, de forma concisa, os outros dois
planos desta relagdo, ha a assinalar em relagéo ao contexto institu-
cional, sobretudo a sua significativa variedade que compreende, a ti-
tulo ilustrativo, associagdes, colectividades locais, centros culturais,
centros comunitarios, museus, bibliotecas, igrejas, ligas, clubes, sin-
dicatos, cooperativas, empresas, efc. As caracteristicas particulares
deste tipo de praticas conferem um caracter acentuadamente hori-
zontal arelagfio entre educador-educando, na qual o educador ou ani-
mador ¢ por norma entendido como monitor ou facilitador,
cabendo-lhe apenas o papel de catalizador da acgdo, e o educando
adulto é visto mais como adulto-cidaddo, de acordo com a concep-
tualizagdo de Lima (1989), valorizando-se nesta relagio especial-
mente a partilha e a oportunidade de viver experiéncias
diversificadas, sendo que, e segundo Ferry (1983), o modelo que en-
forma estas praticas esta centrado nas iniciativas, mesmo que fre-
quentemente imprevistas, sendo o correspondente modo de trabalho
pedagogico de tipo iniciativo, na tipologia de Lesne (1984), caracte-
rizado por uma forte orientagéo pessoal.

Recapitulando, este exercicio de sistematizacio que elabora-
mos aqui, que apresentamos de seguida como proposta num quadro
sintese, foi construido a partir de uma perspectiva do processo educa-
tivo que distingue entre trés modalidades ou niveis de formalizagdo da
acclo educativa com adultos, nomeadamente, entre o nivel formal, o
nivel ndo formal e o nivel informal; e trés planos estruturantes nos quais
se alicer¢a, de igual modo, a ac¢do educativa com adultos, designada-
mente, o plano das actividades educativas recenseadas, o plano das ins-
tituigdes implicadas e o plano da relagido pedagogica estabelecida.
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Quadro-Sintese 4 —

Proposta de Sistematizagio do Campo das Priticas de Educagiio de Adultos

Modalidad Planos Estruturantes da Accdo Educativa realizada com
des o1l Adultos
Niveis da (a) Relacao
Acgio o Educador-
Educatival Actividades e Praticas Institui- | Bducando /
realizada Educativas goes (b? lieg e
com Envolvidas| Figura do
Educador
Alulbas de Adultos
(a) Relacao
Professor-
A1]-Edu- o s Aluno de
E:ag:]éo Re- -Educacdo Béasica de Jo-| Tipo Vertical
corrente venseAdllos (Modo de
Praticas de Jovens & Traball:no
Formais [€ Adultos Escola P_ed?go-
de Edu- [(€778) ~ [gtent Teans
cagdo de -Educacéo Secundaria |- U(;‘;‘gzrs" ;:?:ﬁsgﬁén-
Adultos de Jovens e Adultos bacsio Nor-
A -Politéc- |mativa) /
[A2]-Edu- nico  |(b)Trabalha-
cacio Su- -Educacio Universitaria dor de Tipo
perior de de Adultos Profissional
Adultos (com Esta-
tuto de Car-
(esa) -Educacéo Politécnica reira
de Adultos Docente)
-Formacao Ini-| -Accd -Centros
L?;]%Foor- cial: . (?: %:?r_s de Forma-|(a) Relagéo
Pro?’lssio— -Formacéo magao g;éo.Proﬂs- l;g:mi?lzro-
hal de Recorrente -Forma- | sional de Tino
ovens e |(Alteméncia): [cdo Con- b1 Hpori-
Adultos  [PReconver- tinua  [-Organiza- zontal
Préticas | (fpja) sd0; -Cursos | ¢bes de Madndn
Nao For- ijAperfeigoa- | EFA | Trabalho Trabalho
mais de mento




Educacao

de Adultos |B2]-Extensdo , .. .
B] Educativa Actividades
Extra-escola-
com Adultos
res
(eea) P s
-|nStItU.I§JOES Pedagdgico:
Educativas e Apropriativo)
Sociais
[B3]-Educa- | -Cursos Su- (b) Trabalha-
¢éo a Distan- periores a -Centros | dor de Tipo
cia (ed) Distancia Nova'\s Opor- |Flexivel (sem
tunidades | Estatuto de
(CRVCC) Carreira)
[B4]Reconhe-
cimento de |-Balango de
Adquiridos | Competén-
Experienciais cias
(rae)
[C1]-Animagao Sociocultu- (a) Relacdo
ral / Socioeducativa com elucatar:
Adultos (asa) E_ducandp dg
[Tipo Horizon-
o _Instituicées [tal (Modo de
Préticas In- -Educacéo msthuighis
formais de Cornuni;;élria Diversas da Trapal_ho Pe?
Educacgo com Adultos | Somunidade dagogico: Ini-
e (Associagdes [ciativo)
i [C2}-Interven-|  (eca) Clubes, Co- |(b) Trabalha-
gdes para o lectividades, [dor Voluntario
Desenvolvi- ; etc.) ou de Tipo
mento Local | -Educacéo Flexivel (sem
(idl) Popular com Estatuto de
Adultos Carreira)
(epad)

NOTA — Panorama Geral, de base internacional. desde o Pos-Guerra.
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Ora, com a elaboragdo desta sistematizagdo das modalidades
de educagdo de adultos que tém existido ao nivel das praticas, ndo
quisemos em momento algum criar divisdes estanques entre as cate-
gorias analiticas adoptadas, nem confinar exclusivamente as activi-
dades ao nivel de formaliza¢do em que foram consideradas. Mais do
que classificar actividades de educagéo de adultos de forma taxativa,
0 nosso intento aqui foi o de sistematizar para procurar conferir inte-
ligibilidade a um vasto campo de praticas bastante heterogéneo, de
forma a compreendermos melhor que tipo de praticas de educagio
de adultos tém existido no terreno, para que se possa ter neste livro
uma nogdo geral da dimenséo émica do campo.

Delineado, entdo, o quadro geral do campo amplo das prati-
cas de educagédo de adultos e tendo presente que a relagdo entre as
praticas e os discursos sobre as praticas é uma relagdo proxima, que
contém em si tensdes e paradoxos, iremos considerar, no prossegui-
mento desta analise, o fundamental das perspectivas ideologicas que
tém marcado as praticas discursivas da educagdo de adultos, em es-
pecial no nivel que consubstancia a missdo que lhe tem vindo a ser
atribuida historicamente.

2.1.2- As Praticas Discursivas na Educacio de Adultos

Atendendo ao facto de que a segunda metade do século XX
corresponde a uma época historica em que se verificou um profundo
questionamento do paradigma da modernidade (Sousa Santos, 1998),
podemos legitimamente considerar que, em termos politico-filosofi-
cos, os debates que ocorrem neste periodo, no dmbito particular da
educacdo de adultos, fazem parte integrante desse movimento maior
de intensa reflexividade (Finger, 1989, 2005). O questionamento pro-
fundo dos pressupostos da modernidade inauguraria uma época de
procura de novas referéncias e de novos projectos societais, que ndo
poderia deixar de repercutir-se no campo da educagdo de adultos e
nas praticas discursivas dos actores implicados directamente nas pra-
ticas educativas, como afirmam Usher, Bryant e Johnston, “a actual
nocdo de crise sentida por muitos educadores de adultos pode ser
vista como um microcosmo de uma crise mais geral dos tempos mo-
dernos” (Usher, Bryant e Johnston, 1997: 12).
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Uma das dimensdes desta crise esta associada com uma
maior consciéncia da importincia do questionamento critico acerca
das consequéncias sociais da missdo moderna atribuida, implicita ou
explicitamente, a educagdo de adultos. O debate acerca do porgué
fazer educacdo de adultos ganha, assim, uma extensdo e uma visibi-
lidade consideraveis, especialmente a partir do final da década de
sessenta. Este debate traduz-se num amplo leque de preocupagoes,
das quais merecem destaque as que consideram fundamental tornar
visivel e compreensiva a relagdo entre o propodsito ou misso atri-
buido a educag@o de adultos e os contetdos considerados nas suas
praticas educativas (Zinn e Macedo, 2007). Trata-se de esquadrinhar
mais profundamente o curriculo da educagdo de adultos, para poder
percepciona-lo como aquilo que ele na realidade representa: uma se-
lecgdo de topicos culturais (cf. Jarvis, 1989: 25). Este ganho genera-
lizado de consciéncia critica permitiria, de resto, indagar acerca de
diversas questdes sociais, relacionadas com a distribui¢do social de
poder, tornando muito mais facil explorar a dimensio de intervengédo
social, agora numa escala muito mais ampla, na qual saber guem faz
a seleccdo curricular, e com que proposito se torna uma das questdes
centrais que passa a estar presente na agenda do debate critico sobre
educacéo de adultos.

Significativamente, é no quadro de um contexto intemacional
que emerge entre o final da década de sessenta e o inicio da década
de setenta, em que o mundo é percepcionado como estando num pro-
cesso de acelerada transformagdo, com mudangas estruturais a ocor-
rerem em inameras esferas da vida em sociedade, que se
desenvolvem dois tipos de entendimentos hegemonicos, no ambito
das preocupagdes dos responsaveis pela educagao, acerca do sentido
e do proposito a atribuir a educagéo de adultos, designadamente: um
entendimento que visa a recuperacdo dos adultos da ‘geragio pre-
sente’; e outro que se orienta para a preparagio dos adultos da ‘gera-
¢do futura’ (cf. Ribeiro Dias, 1982b: 21).

Esta biparti¢do, na aparéncia simples, do propoésito atribuido
pelos proprios decisores politicos a educagdo de adultos, ao estar ins-
crita num contexto, societal e epistemologico, de crise paradigmatica,
suscitou um questionamento tedrico-conceptual mais profundo, por
parte dos intelectuais da época, acerca da dimensdo politica da edu-

120



cagdo, bem como das consequéncias sociais e culturais das opgdes
tomadas nesta matéria, originando um intenso debate, sem preceden-
tes na historia da educagio de adultos (de que salientaremos alguns
dos principais aspectos no ponto seguinte da analise, dedicado a edu-
cacdo permanente). Com efeito, o confronto entre visdes alternativas
daquilo que se considera, ou ndo, ser a missdo da educagdo de adul-
tos, remete para uma matriz discursiva que contrapde ideias e cor-
rentes de pensamento inscritas em doutrinas politico-filosoficas
diversas, que no seu conjunto, configuram, de resto, aquilo que se
convencionou chamar como as tradi¢oes discursivas existentes na
educagdo de adultos.

Assim sendo, ¢ uma vez que temos vindo a fazer o levanta-
mento genérico do estado da arte da educagdo de adultos, parece-
nos importante agora destacar igualmente algumas das tipologias de
sistematizagdo que foram elaboradas para conferir inteligibilidade no
ambito das praticas discursivas da educagdo de adultos, para que se
possa ter ndo apenas uma nog¢do geral da dimensdo émica (apresen-
tada no ponto anterior deste texto), mas também uma ideia geral da
dimensdo ética do campo.

Varios autores se tém debrugado sobre a sistematizagio das
diferentes tradi¢des discursivas existentes na educagdo de adultos,
sendo que, a titulo ilustrativo, destacaremos aqui, de forma telegra-
fica, trés dessas propostas de classificagfo: uma primeira elaborada
por Ellias, Merriam e Zinn (1990); uma segunda elaborada por Finger
(1989); e uma terceira elaborada por Usher, Bryant e Johnston (1997).

Segundo a proposta de Ellias, Merriam e Zinn (1990), pode-
mos distinguir cinco filosofias na educagio de adultos. Para cada uma
delas destacaremos, brevemente, o essencial dos seus tragos distinti-
vos, e portanto caracteristicos, no que diz respeito apenas a forma
como ¢é encarada a missdo a atribuir a educagiio de adultos. Assim,
nesta proposta de sistematiza¢do, temos: uma filosofia denominada
de educagdo de adultos radical (radical adult education ou ‘recons-
tructionist’), no &mbito de pensamento da qual se entende que a mis-
sfo da educagdo de adultos é basicamente a de provocar mudangas
na sociedade ao nivel social, politico e econdmico que permitam rom-
per com a ordem estabelecida, uma ordem social percepcionada como
sendo opressora para a maioria da populagdo; uma segunda filosofia
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considerada ¢ designada de educagdo de adultos progressista (pro-
gressive adult edication). Neste contexto de reflexdo atribui-se como
missdo a educagdo de adultos essencialmente, por um lado, contribuir
para a salvaguarda e transmissdo dos valores culturais, de modo a
consolidar a estrutura societal de uma comunidade, e, por outro lado,
dotar os individuos adultos de conhecimento pratico e capacidades
no dmbito da resolugdo de problemas; uma terceira filosofia salien-
tada ¢ intitulada de educagdo de adultos humanista (humanistic adult
education), no seio da qual se entende ser missdo da educagio de
adultos criar as condigdes para propiciar um melhor e mais profundo
desenvolvimento pessoal; uma quarta filosofia considerada nesta pro-
posta de sistematizac¢io ¢ designada de educacdo de adulios liberal
ou classica (liberal adult education ou ‘classical tradition’), neste
grupo estdo as formulagdes que consideram que a missdo da educa-
¢do de adultos ¢ a de desenvolver as capacidades intelectuais de
forma a tornar os individuos mais cultos e literatos no sentido amplo
do termo, ou seja, a nivel intelectual, mas também a nivel moral, es-
piritual e estético; temos ainda uma quinta filosofia chamada de edu-
cagdo de adultos condutivista (behaviorist adult edication), na qual
se atribui como missdo a educagdo de adultos garantir a aquisigdo de
padrdes de comportamento que assegurem a sobrevivéncia no seio
da ordem social existente, trata-se de promover a adequagéo dos de-
sempenhos individuais as necessidades da sociedade.

Apresentamos de seguida um quadro sintese elaborado com
base no essencial deste modelo.



Quadro-Sintese 5 —

Tipologia 1: Classificagiio de Priticas Discursivas na Educacio de Adultos

Modelo de Sistematizacéo de Ellias, Merriam e Zinn (1990)

Tradigdes Filosoficas na
Educacéo de Adultos:

Missao da Educacéo de
Adultos:

-Educacgéo de Adultos Radical
(radical adult education ou
reconstructionist)

-provocar mudangas na socie-
dade rompendo com a ordem
estabelecida

-Educacao de Adultos Progres-
sista
(progressive adult education)

-salvaguardar e transmitir os
valores culturais
-criar capacidades no &mbito
da resolugéo de problemas

-Educacao de Adultos Huma-
nista
(humanistic adult education)

-propiciar um profundo desen-
volvimento pessoal

-Educacao de Adultos Liberal
ou Classica
(liberal adult education ou clas-
sical tradition)

-desenvolver as capacidades
intelectuais, morais, espirituais
e estéticas

-Educacao de Adultos Conduti-
vista
(behaviorist adult education)

-garantir a sobrevivencia
-promover a adequagéo dos
desempenhos

Fonte: Ellias, Merriam, & Zinn (1990).

Philosophies of Adult Education. In

Galbraith (cd.). Aduwlt Learning methods: a guide for effective instruction (pp.

73-80). Malabar: Krieger.




A segunda proposta de sistematizagdo que iremos distinguir
aqui tem sido particularmente considerada sobretudo no contexto da
tradi¢do francofona do pensamento social sobre educagdo: trata-se
da tipologia elaborada por Finger (1989). Este autor diferencia quatro
tradicdes filosotficas na historia da educagio de adultos que corres-
pondem, por seu turno, a quatro maneiras distintas de conceber a mis-
sdo atribuida a educagdo de adultos, e que, a semelhanca do que
fizemos para a proposta de sistematiza¢io anteriormente destacada,
iremos apresentar em seguida de forma bastante sucinta. Assim, as
quatro tradigdes filosoficas consideradas na abordagem de Finger
(1989) sdo: uma tradigéo designada de perspectiva critica, e no dm-
bito da qual a educagio ndo constitui um fim em si mesma, mas re-
presenta um instrumento para construir uma sociedade democratica,
fazendo por 1sso parte de um movimento social que procura sobre-
tudo a emancipagiio politica; uma segunda tradi¢io denominada de
perspectiva tecnocrdtica, que engloba as formulagdes discursivas que
encaram a educagdo de adultos como um meio de fomecer aos indi-
viduos as qualificagdes e competéncias necessarias para responder
as exigéneias do mercado de trabalho, sendo um instrumento para
promover o desenvolvimento economico; uma terceira tradigdo a
qual o autor designa genericamente como perspectiva da teorvia da
Jformagdo, na qual estdo consideradas as abordagens que se centram
sobretudo na especificidade da relagéo pedagogica propriamente dita,
procurando desenvolver e aplicar dispositivos que promovam essa
relacdo (nesta perspectiva ao contrario das anteriores a educagio ndo
¢ entendida como estando ao servigo de nenhum projecto colectivo);
e finalmente uma quarta tradi¢do, de desenvolvimento recente, de-
nominada de perspectiva ecologica, no contexto da qual sdo agrupa-
das as novas teorizagdes emergentes que concebem a educagio de
adultos como um processo holista capaz de permitir a cada individuo
construir a sua visdo do mundo, compreendendo que a mesma resulta
das relagdes que se estabelecem com o meio, sempre em articula¢do
com a dimensdo pessoal, com a dimens@o colectiva e institucional, e
no ambito do contexto de vida de cada pessoa. Podemos ver o essen-
cial desta tipologia no quadro sintese que elaboramos, e que apresen-
tamos em seguida.
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Quadro-Sintese 6 —

Tipologia 2: Classificaciio de Praticas Discursivas na Educacio de Adultos

Modelo de Sistematizagao de Finger (1989)

Tradigdes Filosdficas na

Misséo da Educagéo de
Educacéo de Adultos:

Adultos:

-construir uma sociedade demo-
. = cratica
FEfAReRiE SHied -contribuir para uma emancipa-
¢do politica
-fornecer aos individuos qualifica-|
. " Oes e competéncias
Perspectiva Tecnocratica ¢ =
P -promover a adaptacéo ao de-
senvolvimento econémico

Perspectiva da Teoria da

-desenvolver e aplicar dispositi-
Formagéo

vos de formagéo

-permitir a cada individuo cons-
Perspectiva Ecolégica truir uma visdo holista do mundo,

a partir do contexto de vida de
cada pessoa

Fonte: Finger, M. (1989). Apprendre une issue. L ‘Education des Adultes i I'dge
de la Transformation de Perspective. Lausanne : L.E.P.



Na terceira e ultima proposta de classificagdo das praticas
discursivas, criadas para agrupar os entendimentos divergentes acerca
do sentido e do propoésito a atribuir a educagio de adultos, que opta-
mos por destacar neste ponto, mais compreensivo e/ou heuristico da
analise, temos a sistematizagédo elaborada por Usher, Bryant e Johns-
ton (1997). Ha a salientar, brevemente, que nesta abordagem se con-
sidera existir na historia da educagdo de adultos trés tradigdes
filosofico-discursivas distintas, nomeadamente: uma tradi¢éo deno-
minada de educagdo de adultos liberal (the liberal tradition), para a
qual sdo remetidas as conceptualizagdes que entendem a educagéo
de adultos como uma forma de introdugéo aos diversos conhecimen-
tos disciplinares, que permite a exploragao racional da consciéncia
analitica dos individuos, de maneira a produzr cidaddos com um bom
nivel de cultura geral acerca do meio social que os rodeia; uma se-
gunda tradigdo designada de educagdo de adulios radical (the radical
tradition), em que sdio consideradas as teoriza¢Ges centradas numa
perspectiva de classe, que, ao privilegiarem especialmente questdes
relacionadas com a reprodugdo social da desigualdade, introduziram
nas praticas discursivas da educagio de adultos um elemento de eri-
tica de caracter macro-estrutural; e, por fim, a terceira tradigdo iden-
tificada como tfradicdo comunitaria (the community tradition), onde
estdo agrupadas aquelas abordagens que, combinando os contributos
das duas tradigdes filosoficas anteriores, em particular, a analise cri-
tica de tipo estrutural proveniente da educagdo de adultos radical com
a perspectiva cultural e de desenvolvimento pessoal inerente a edu-
cagio de adultos liberal, incentivam a ac¢io colectiva, visando a
transformacgdo das condigdes sociais e culturais das populagdes lo-
cais. Apresentamos a sintese esquematica desta proposta no quadro
que se segue.
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Quadro-Sintese 7 -
Tipologia 3: Classificagiio de Priticas Discursivas na Educacio de Adultos

Modelo de Sistematizagdo de Usher, Bryant e Johnston (1997)

Tradigdes Filosdficas na Missédo da Educacgéo de
Educagéo de Adultos: Adultos:

Educagao de Adultos Liberal

(the libsral tradition) -introdugdo aos diversos co-

nhecimentos disciplinares

Educacéo de Adultos Radical

(the radiical tradition) -critica a reproducao social da

desigualdade

Tradigdo Comunitéria -transformacéo das condigdes
(the community tradition) |sociais e culturais das comuni-
dades locais

Fonte: Usher, R.. Bryant, I., & Johnston, R. (1997). Postmodern Challenge —
Learning Beyond The Limits, London: Routledge.



Ora, 0 que se retira deste exercicio €, antes de mais, que as
praticas discursivas proprias de cada uma das tradigdes filosoficas
existentes na historia da educaco de adultos traduzem, entre outros
aspectos, uma visdo especifica do papel e missio a atribuir a educagéo
de adultos. Traduzem também, por isso, uma visdo do proprio mundo
e do entendimento que se lhe da e que se lhe pode vir a dar. Ndo sur-
preende, pois, que, nesta matéria, ndo haja nem concordancias plenas
nem exclusdes plenas, mas tdo-somente contraposi¢des contextuais
de sentidos. Adoptar esta ou aquela tradigfo filosofica é um exercicio
que se exerce por adesdo a valores e entendimentos que distinguimos
de outros valores e entendimentos dos quais nos queremos demarcar,
moral, ética ou intelectualmente. E assim, em muitos aspectos, um
exercicio de dialogicidade (Freire, 2001), mas é também, indiscuti-
velmente, um exercicio inscrito, por seu turno, numa matriz cultural,
que se torna necessario saber escrutinar (Finger, 2005).

Independentemente, porém, da tradi¢do politico-filosofica
adoptada, e um pouco como consequéncia da educagéo de adultos se
ter tornado, muito rapidamente, um verdadeiro ‘movimento mundial’
(cf. Entwistle, 1989: 35), o que é notdrio é que, para muitos educa-
dores de adultos, um pouco por todo o lado, tém sido as considera-
¢Oes de caracter ideoldgico que vém em primeiro lugar, afectando,
desta forma, todas as outras decisdes de caracter metodologico ou
eventualmente mais técnico. E, de certo modo, um trago desde sem-
pre distintivo, sublinhamos, da educagdo de adultos, indagar princi-
palmente acerca dos motivos pelos quais se faz educagio de adultos.
A resposta dada ao porqué fazer educagio de adultos traduz a adeséo
a uma visdo, ou sgja, inscreve os sujeitos e os actores da educagdo
numa determinada tradigéo politico-filosofica. Deste modo, afirma-
mos aqui que as suas praticas discursivas ndo sdo, num certo sentido,
mais do que ideologias politicas postas em acgio e em comunicagdo
(Barros, no prelo), o que significa que recusamos a visio, actualmente
hegemonica, de termos chegado ao “fim dos debates de principio”
(Comissdo Europeia, 1995: 27), ou eventualmente “ao fim da histo-
ria” (Fukuyama, 1992).

Apesar do leque diversificado de tradi¢Ses filosoficas exis-
tentes, que a apresentagdo das trés propostas de sistematiza¢ao aqui
destacadas exemplificam, mas ndo esgotam, ha uma tensdo historica
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de caracter dicotomico que tem vindo a prevalecer, caracterizando o
espectro das praticas discursivas sobre a educagfio de adultos e ani-
mando o debate historico acerca da finalidade que se lhe pode legi-
timamente atribuir. Trata-se da tensdo entre dois entendimentos
predominantes e tendencialmente antindmicos acerca da missdo a
atribuir a educagéo de adultos: um que lhe atribui a incumbéncia de
contribuir para a coesdo social e, portanto, para a adaptagdo social;
e outro que lhe atribui 0 mandato de contribuir para a justica social
e, por conseguinte, para a transformagéo social. A historia da educa-
¢o de adultos esta assim claramente marcada por um debate ao nivel
das suas praticas discursivas que tem tendido a oscilar particular-
mente entre estes dois polos do espectro politico-filosofico, ¢ que
hoje se agudizam de novo, mas numa discursividade camuflada de
falsos consensos retoricamente construidos e disseminados.

Ora, esta tensfo tem sido, logicamente, assinalada ao longo
do tempo por um vasto conjunto de autores da area. Assim, por exem-
plo, Usher, Bryant e Johnston referem que o debate na educagio de
adultos gira em torno de uma tensdo que “se tem centrado nos dois
objectivos aparentemente opostos da socializagdo: adaptar pessoas a
fungdes e a cargos, ou criar individualizago, permitindo que as pes-
soas pensem por si mesmas e portanto, sejam auto-dirigidas™ (Usher,
Bryant e Johnston, 1997: 29). A este respeito, Roux afirma, por sua
vez, que “no decurso do periodo 1959-1968, dois temas foram su-
cessivamente privilegiados: primeiro a igualdade, depois a competi-
¢do, sem que, todavia, fossem apagados em cada um deles os
inconvenientes principais quando sdo mal concretizados (...) [res-
pectivamente| as 1lusdes para o tema politico-social e as varias for-
mas de rigidez para o sistema economico” (Roux, 1974: 32). Também
Tight afirma que, retrospectivamente, “uma das tensdes mais predo-
minantes reside em interpretar a educagdo e a formagdo em termos
vocacionais ou ndio vocacionais, isto é, liberais, (...) é uma tenséo
ela propria objecto das mudangas de tendéncias em moda de tal modo
que, enquanto a visdo liberal dominou os debates europeus e norte-
americanos logo apos a Segunda Guerra Mundial, a visfo vocacional
tem sido desde ha duas décadas proeminente” (Tight, 2002: 32).

Tratando-se de duas perspectivas hegemonicas que tém mar-
cado profundamente o debate politico-filosofico na educagdo de adul-
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tos, verifica-se que no campo ha uma tendéncia para construir as ca-
racteristicas distintivas entre ambos os polos deste espectro de prati-
cas discursivas por uma mutua oposi¢io. Este antagonismo transporta
consigo uma miriade de oposi¢des dicotomicas, traduzidas muitas
vezes inclusive pela adopgdo, algo simplista, de dicotomias concep-
tuais, tais como: teoria e pratica, qualificagdo e competéncia, educa-
¢do e formagdo, académico e experiencial, entre muitas outras. A
armadilha implicita neste raciocinio excessivamente bipolarizado re-
side no facto de se fazer facilmente corresponder um lado da dicoto-
mia as abordagens de cariz ndo vocacional e o outro lado as
abordagens de cariz vocacional.

Torna-se, assim, fundamental procurar construir novas abor-
dagens a partir de um ponto de vista critico (ver figura 1), que tente
superar esta logica dicotomica que apenas serve para impregnar as
praticas discursivas da educagdo de adultos com toda uma litania de
anténimos pouco pertinentes, quer analiticamente, quer no contributo
dado a propria produgéo de conhecimento no campo tedrico deste
sector, muito embora sejamos da opinifo de que, no dominio dos dis-
cursos politicos actuais, de base neoliberal, podera ser util comegar
por separar, dualizando ou extremando, o que uma retérica de rese-
mantiza¢do conceptual quer, aparentemente, unir ou fazer coincidir.
Neste sentido, ha toda uma produgdo teorico-conceptual, elaborada
no ambito daquilo a que chamaremos genericamente pedagogia cri-
tica (ver, por ex. McLaren, 2007; Paraskeva, 2008), que interessa
considerar, resgatar e aprofundar para expandir o campo reflexivo da
educacio de adultos, superando criativamente a excessiva dicotomi-
zagdo e re-semantizagdo que tem caracterizado o debate politico-fi-
losofico hegemonico, metamorfoseado como debate técnico,
hodierno no sector. Nesta mesma linha de argumentagdo, por exem-
plo, Lima afirma que “as tensdes entre projectos educativos de matriz
‘radicalmente realista’ e funcionalista e projectos de filiagdo critica
e emancipatoria, isto é, entre objectivos de adaptagéo e objectivos de
transformagdo, podem conhecer expressdes muito complexas, dar
lugar a modalidades hibridas, fazer emergir novas exigéncias e par-
cerias que urge discutir” (Lima, 2003: 130).
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Figura 1 - Proposta de Mapeamento no Campo das Priticas Discursivas e

Educativas em EA

-Educacao de Adul-
tos Radical (Ellias,
Merriam e Zinn,
1990)
-Perspectiva Critica

(Finger, 1989)

- Educacdo de
Adultos Radical +
Tradicdo Comunita-
ria (Usher, Bryant e

-Educacéo de
Adultos Liberal ou
Classica (Ellias,
Merriam e Zinn,
1990)
-Perspectiva Eco-
légica (Finger,
1989)
-Educacéo de
Adultos Liberal

-Educacéo de
Adultos Progres-
sista + Educagéo
de Adultos Condu-
tivista (Ellias, Mer-
riam e Zinn, 1990)
-Perspectiva Tec-
nocratica + Pers-

pectiva da Teoria
da Formagéo (Fin-

Johnston, 1997) (Usher, Bryant e ger, 1989)
Johnston, 1997)
= T
(asa) + (idl) + (erja) + (esa) y
(eca) + (epad) + (eea) + (ed) (frja) + (rae)
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Nas varias propostas de classificagdo das praticas discursivas
da educagdo de adultos, as diversas tradigoes filosoficas do campo,
com aproximados contetidos criticos expressos, nem sempre coinci-
dem nas designagbes que adquirem nas tipologias criadas. Porém, e
manifestamente mais importante do que 1sso, é atendermos ao facto
de existir uma evidente presenca de uma postura critica que marca a
historia das praticas discursivas da educacéo de adultos, seja qual for
a designacdo da categoria taxiondémica na qual se decidiu agrupar
estas teorizagdes. Neste contexto, o nosso destaque vai, na logica dos
modelos aqui referidos, para o potencial contido nas formulagdes
conceptuais da denominada tradicdo da educacéo de adultos radical
(radical adult edication ou reconstructionist), na proposta de Ellias,
Merriam e Zinn (1990), ou intitulada de tradi¢do comunitaria (the
community tradition) na proposta de Usher, Bryant e Johnston
(1997), ou ainda designada de perspectiva critica, no caso da pro-
posta de Finger (1989).

Estes diversos desenvolvimentos, elaborados ao longo do
tempo, representam o niicleo duro de uma heranga tedrico-pedagogica
que enforma o essencial daquilo que podemos e gostamos de designar,
simplesmente, por pedagogia critica. Ha a destacar neste ambito a
progressiva construgdo historica de um significativo espolio critico,
de que sobressai, por exemplo: a aprendizagem auto-dirigida (se/f-di-
rected learning), a construgio critica da pedagogia freiriana ou da teo-
ria feminista. O que nos parece é que se impde reflectir acerca do
papel que esta heranga critica podera desempenhar actualmente, nesta
modernidade tardia caracterizada como ‘era do capitalismo triun-
fante’, ou mais expressivamente ainda, como ‘era da economia para-
sitaria’ (Vaneigem, 1999) ou como ‘era de derrocada’” (Hobsbawm,
1998). E necessario, pois, indagar (e é isto que este livro pretende tra-
zer para o debate pablico) de que forma a pedagogia critica podera
representar hoje uma fonte de inspiragdo para construir, endogena-
mente, uma nova educacdo de adultos de base popular e comunitaria
(Crowther, Galloway e Martin, 2005) que permita desafiar a nova or-
todoxia educacional, que tende a reduzir a educagdo de adultos essen-
cialmente a um servigo educativo (ver, por ex. Eurydice, 2008).

Assim sendo, o que a analise da genealogia dos conceitos em
educagdo de adultos permite verificar é que sdo, fundamentalmente,
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duas as visdes politico-educativas que marcaram indelevelmente a
historia da educagdo de adultos nas Gltimas quatro décadas. Estas
construgdes politico-filosoficas sdo bem conhecidas dos investiga-
dores e estudiosos deste campo e tém nomes conceptualmente rigo-
rosos, nomeadamente: a perspectiva da educagdo permanente
(lifelong education); e a perspectiva da aprendizagem ao longo da
vida (lifelong learning). E no dmbito destas perspectivas, a primeira
herdeira de uma tradigdo filosofica de matriz eminentemente critica
e asegunda herdeira de uma tradigdo filosofica de matriz fundamen-
talmente tecnocratica, que os conceitos nucleares e qualificativos da
area tém circulado, num intenso movimento de apropriagéo termino-
logica que foi produzindo bindmios conceptuais que se tornaram ca-
racteristicos do campo hodiemo da educagdo de adultos. Neste
processo, a hegemonia tedrico-conceptual alcangada pelas propostas
do movimento da educagdo permanente nas décadas de sessenta e
setenta seria transferida para as propostas do movimento da aprendi-
zagem ao longo da vida nas décadas de oitenta e noventa. O que aqui
também se defende e argumenta ¢ que o campo hodierno da educacéo
de adultos, no inicio do século XXI, é o reflexo desta transferéncia

2.2- A Educacio Permanente

Na historia dos sistemas modernos de educagéo, a chamada
crise mundial da educagiio, ocorrida no final da década de sessenta,
e os desenvolvimentos subsequentes, em especial aqueles que con-
duziriam a um entendimento amplo da educagéo de adultos que pas-
saria a contemplar todas as modalidades, formais, ndo formais e
informais da ac¢do educativa realizada com adultos, marcariam em
conjunto o inicio de uma viragem progressiva no entendimento ge-
nérico dado até entdo a propria educacdo. A este respeito, Canario
considera que o movimento da educacdo permanente que emerge
nesta época representa, pela dimensio que adquire a nivel mundial,
e pela visdo sociopolitica que defende, um verdadeiro “ponto de vi-
ragem no pensamento sobre educagdo™ (Canario, 2000: 87).

Neste particular, ¢ fundamental ter presente que, tanto os
pressupostos politico-filosoficos, como a propria visibilidade e 0 im-
pacto que o movimento da educagdo permanente adquire na década
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de setenta, estdo particularmente associados a publicagdo, em 1972,
do Relatorio elaborado por uma comissio de trabalho presidida por
Edgar Faure, no dmbito da UNESCO, que se intitula: Learning to Be
— the world of education today and tomorrow, e que tem sido consi-
derado na area da educagdo como um verdadeiro “manitesto da edu-
cagdo permanente” (c¢f. Canario, 2001: 90; Novoa, s/d: 67), o que faz
com que este documento seja na verdade incontornavel, especial-
mente no que diz respeito a qualquer utilizagdo posterior do conceito
de educagfio permanente.

No @mbito de uma analise conceptual parece-nos, no entanto,
que é igualmente importante assinalar que o conceito de educacdo
permanente, apesar de ter ficado associado de forma irrefutavel a este
periodo historico, ndo foi de facto elaborado nesta época, mas sim
revitalizado e expandido de forma critica e consciente na década de
setenta. A este proposito, Faure afirma no proprio Relatorio que “a
ideia de educago permanente tem reunido bastante forg¢a desde os
ultimos dez anos embora seja uma ilusdo pensar que é uma desco-
berta dos nossos tempos” (Faure ef al., 1972: 142). Também Lowe
afirma que “o conceito de educagdo permanente esta longe de ser
novo. O que é novo ¢ a determinagdo com que a UNESCO, a OCDE,
e outras organizagdes nacionais estdo a inferir as suas implicagdes
para a pratica educativa” (Lowe, 1975: 29). Field, por seu turno, sa-
lienta de igual modo que os debates que fazem uso deste conceito
“sdo anteriores ao aparecimento deste novo interesse do final da dé-
cada de sessenta e inicio da década de setenta (...) a ideia em si
mesma pode ser retroactivamente associada ao fermento intelectual
que se sucedeu ao final da Primeira Guerra Mundial relacionado com
o debate de se extender os direitos de cidadania as mulheres e as clas-
ses trabalhadoras” (Field, 2001: 5).

Assim, a criag@o do conceito de educagdo permanente esta
de facto inscrita em teorizagdes que remontam ja ao inicio do século
XX, principalmente aos contributos teodrico-conceptuais de Dewey,
Smith, Lindeman e Yeaxlee que representam uma heranca que, em-
bora mais afastada no tempo e surgindo noutro contexto sdcio-poli-
tico, forjou algumas ideias centrais para a educag¢do de adultos,
nomeadamente: o entendimento de que a educagéo ndo acaba quando
se deixa a escola, na medida em que a educagdo cabe o papel de as-
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segurar a viabilidade da vida em sociedade, independentemente da
idade que se possui (Dewey, 1916); aideia de que a educagéo de adul-
tos, por ser uma necessidade nacional, deve ser expandida, na medida
em que contribui para construir a cidadania, passando a ser percep-
cionada como universal e desejavel ao longo de toda a vida dos ci-
daddos (Smith, 1919); a valoriza¢do da experiéncia para o processo
de aprendizagem nos adultos, bem como a importéncia conferida aos
grupos de discusséo como metodologia adequada a educacéo de adul-
tos (Lindeman, 1926); ou, ainda, a ideia de que as necessidades hu-
manas estdo inscritas socialmente num poderoso sistema
socio-politico que se constitui como o contexto da ac¢do pedagdgica
na educagio de adultos (Yeaxlee, 1929). Apesar da intensidade destes
debates pioneiros, ha na historia da educag@o de adultos, uma espécie
de hiato temporal, compreendido sensivelmente entre os anos trinta
€ 0s anos cinquenta, e que, no fundo, mediou a efectiva utilizagdo,
nos debates publicos sobre educagéo de adultos, do conceito de edu-
cagdo permanente (cf. Jarvis, 1995: 24).

A conjuntura econémica, politica e social que se vive, no
final da década de sessenta e inicio da década de setenta, e o papel
central desempenhado a nivel internacional pela UNESCO consti-
tuem, no essencial, o contexto em que o conceito de educagdo per-
manente é reintroduzido nos debates acerca da educagdo. Assim, o
conceito de educagio permanente proposto pela UNESCO, segundo
a redac¢do dada no esclarecimento terminologico do documento da
CRSE, assume que esta perspectiva “é concebida para responder aos
problemas levantados pelas rapidas mudangas tecnologicas, econd-
micas e sociais da sociedade contemporénea, pela complexidade dos
papéis pessoais e sociais que cada pessoa ¢ chamada a desempenhar
e para oferecer maior igualdade de oportunidades educativas™ (Lima
etal., 1988: 237-238). Referindo-se a esta época, Canario afirma que
“fol um periodo marcado por iniciativas e movimentos sociais que
tornaram possivel articular a produgéo de praticas educativas inova-
doras, com intengdes de transformagdo social (...) os fundamentos
das concepgdes da educagdo permanente eram, no inicio da década
de setenta, de cariz essencialmente filosofico e politico” (Canario,
2001: 91).
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Especialmente nas décadas de sessenta e de setenta, o enten-
dimento que passa a ser dado ao conceito de educagdo permanente
vinca com muita clareza a dimenséo politica da educacdo. O conceito
passa a ser correntemente associado, por um lado, a reestruturagéo
dos sistemas escolares, e por outro lado, a elaborag@o de projectos
de transformacdo social. Assim, por exemplo, um dos primeiros pro-
motores da educagdo permanente em Franga, Pierre Arents (1955),
refere que a missdo da educagdo permanente passa por assegurar na
idade adulta a manutengéo da instrugdo recebida na escola, comple-
tando-a e prolongando-a com dimensdes intelectuais, mas também
fisicas e estéticas, possibilitando de igual forma, sempre que seja ne-
cessario, a reconversao profissional e a actualizagdo de conhecimen-
tos técnicos. Transversalmente, a educagdo permanente tinha ainda
a missdo de facilitar a compreenséo dos problemas nacionais, e do
mundo, contribuindo para alargar e melhorar um sentido mais cos-
mopolita de cidadania, capaz de assegurar a todos o pleno usufruto
do patrimonio da civilizagdo (cf. Arents, 1955: 17).

No Relatério Faure, o conceito de educagdio permanente diz
respeito a todo o processo educativo, compreendendo todas as suas
formas, expressdes e momentos, de maneira a garantir a educagéo
global das criangas e jovens, e a preparar os adultos para exercerem
melhor a sua autonomia e liberdade. A educag@o permanente € en-
tendida, neste contexto, como um projecto educativo que inter-rela-
ciona, incessantemente a dimenséo individual e a dimenséo social da
educagdo, pelo que visa sobretudo a construgdo de um ‘Homem
novo’, veiculando um sistema humanista de valores colectivos. Esta
visdo da educagfio permanente contém opgdes politicas e representa
um projecto de cariz ideoldgico, uma utopia (cf. Faure ef al., 1972:
143). Deste modo, a perspectiva da educagdo permanente implica,
antes de mais, uma nova visdo e interpretagdo, quer para o0 processo
educativo, quer para a propria percep¢do do destino da humanidade
(Lengrand, 1970).

Referindo-se ao entendimento dominante dado ao conceito
de educagdo permanente, nas décadas de sessenta e setenta, Titmus
defende que sdo trés as dimensdes principais associadas a este con-
ceito, designadamente: uma dimenséo de forte critica ao modelo es-
colar da educagdo formal; uma segunda dimenséo relacionada com
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a necessidade de garantir, ao longo da vida, uma educagdo que ac-
tualize os conhecimentos e permita aos adultos acompanhar a evolu-
¢do tecnologica da sociedade; e uma terceira dimensio que promova
a igualdade de oportunidades de educagéo e o acesso a uma promo-
¢do social efectiva (cf. ‘litmus, 1989: 5). Enquanto Jarvis, por seu
turno, sistematiza o conceito da seguinte forma: “a educagio perma-
nente é, entdo, uma série de incidentes planeados, com uma base hu-
manista, direccionados a aprendizagem e compreensdo que possa ter
tido lugar a qualquer momento no tempo de vida dos participantes
(...) a educagdo permanente &, por isso, um conceito e um ideal” (Jar-
vis, 1995: 25). O movimento da educagdo permanente desenvolveu-
se tendo, como pano de fundo, um quadro global de forte critica e
contestagdo ao modelo escolar, e de eminente ruptura com os diversos
pressupostos da modernidade. As repercussdes deste panorama geral
no campo das praticas discursivas e das praticas pedagogicas da edu-
cagdo de adultos seriam naturalmente profundas.

Significativamente, este periodo correspondeu a uma expan-
sdo do campo, sem precedentes na historia da educagdo de adultos,
particularmente nas suas modalidades ndo formal e informal, que,
contrariando os dois eixos estruturantes que caracterizam todo o mo-
delo escolar, o eixo espacial e o eixo temporal, ultrapassa, no ambito
das suas praticas educativas (rever Quadro-Sintese 4), 0 espago pu-
blico da escola, bem como os condicionalismos temporais da logica
inflexivel da educagio escolar, introduzindo de maneira regular a
possibilidade de negociar horarios e tempos de forma maleavel. Isto
para que a educagfo possa efectivamente ocorrer em todas as fases
da vida. No Relatorio Faure, pode ler-se, a este proposito, que “a ta-
refa de educar s6 se tornara eficiente, justa e humana se se submeter
a alteragdes radicais afectando a esséncia da acgdo educacional, tal
como o tempo e o local para a pratica da educagio” (cf. Faure et al.,
1972: 142). Este entendimento alternativo do conceito de educacédo
pressupde, de igual modo, a ruptura com aquilo que neste Relatorio
se designa como “ideias preconcebidas sobre a instrugéo — € para os
jovens e tem lugar na escola — que impedem as pessoas no geral de
conceber a educacdo permanente em termos educacionais mais nor-
mais” (id., ibid.).



A perspectiva da educago permanente representou assim, no
contexto da propria historia dos sistemas nacionais de educagéo do
ocidente, a possibilidade de implementar uma profunda reestrutura-
¢d0o nos sistemas escolares e nos valores que lhes estdo subjacentes.
O papel da escola, no Ambito da perspectiva da educagdo permanente,
muda completamente, na medida em que a educagéo basica que nela
deve ser adquirida & percepcionada como uma espécie de preludio,
que se destina essencialmente quer a dotar os futuros adultos com os
melhores meios para se exprimirem uns com 0s outros; quer a pro-
mover a capacidade de obter informagdo de forma autonoma; quer
ainda a criar uma sociedade onde os individuos saibam comunicar,
trabalhar ¢ viver cooperativamente uns com os outros. A educagdo
permanente representa, assim, uma alavanca para alterar todo o en-
tendimento acerca do conceito moderno de educacéo. A este respeito,
Canario refere que a perspectiva da educagdo permanente assenta em
trés pressupostos sobre o processo educativo: “o da sua continuidade
(em termos diacronicos), o da sua diversidade (integrando deferentes
niveis de formalizagfo e institui¢des de natureza educativa escolar e
néo escolar), e o da sua globalidade (ao nivel da pessoa e ao nivel de
contextos locais)” (Canario, 2001: 91).

A perspectiva da educagdo permanente reunifica, portanto, o
que o sistema escolar de educacgéo espartilhou, ambicionando, nas pa-
lavras de Ribeiro Dias, a “realizagio final da pessoa, no tempo, ao
longo de todas e cada uma das fases da existéncia — infancia, juventude,
vida adulta, terceira idade — e no espago, em todos os lugares em que
a sua vida decorre” (Ribeiro Dias, 1986: 37). A ser efectivada, uma
reestruturagdo desta natureza, implicaria pelo menos dois tipos de co-
rolarios: primeiro, a separagio entre a ideia de educagio e a ideia de
haver uma 1dade propria para aprender; e segundo, a perda total de sig-
nificado para a nogdo de sucesso e insucesso escolar. Passar-se-ia, na
verdade, de uma concepgdo institucional e normativa do conceito de
educagdo, para “uma concepgéo da aprendizagem encarada como coin-
cidente com o ciclo vital e a construgio da pessoa, correspondente a
um percurso de “aprender a ser™ (Canério, 2001: 90).

Durante a década de sessenta e a década de setenta, a educa-
¢do permanente &, entdo, sobretudo entendida, no que se refere a rees-
truturagdo dos sistemas escolares e de todo o processo educativo,
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como um principio unificador, que possibilitaria a reunido num todo
coerente dos varios aspectos da educagdo, ou das varias “educagdes
paralelas” (cf. Nogueira, 1996: 41). Vai, alias, exactamente neste sen-
tido a defini¢do adoptada pelo Conselho da Europa para o conceito
de educagdo permanente que, de acordo com a redacgdo adoptada no
documento da CRSE, a considera como uma “nogéo integradora de
praticas que se afirmam mais frequentemente na sua singularidade e
na sua oposi¢do do que na sua complementaridade, isto €, como o sis-
tema dos sistemas educativos” (Lima e al., 1988: 238). Nesta 6ptica,
o conjunto conceptual de educa¢dio permanente serve para designar
um processo global de educagfio que considera o ser humano como
sujeito central, activo e critico, de um projecto educativo que sendo
permanente, rejeita intervengdes que apenas se limitem ao periodo de
escolaridade. A sua caracteristica mais marcante € a de abarcar todas
as dimensdes da vida, todos os ramos do saber e todos os conheci-
mentos praticos conferindo-lhes igual prestigio e legitimidade. No es-
sencial, € este o contributo do conceito de educagdo permanente ao
nivel das possibilidades de reestruturagéo dos sistemas escolares.

Este ¢, portanto, um entendimento, acerca do bindmio con-
ceptual de educagdo permanente, que esta em consonédncia com o es-
sencial do entendimento contido no Relatério Faure no qual,
reconhecendo-se que a educacio tem lugar em qualquer idade e em
qualquer situag@o da vida em sociedade, se sublinha que uma das con-
sequéncias desta perspectiva é que “[a educagdo] volta a sua génese,
que é ser global e permanente, e transcende os limites das instituicdes,
programas e métodos que lhe sdo impostos” (Faure e al., 1972: 143).
Trata-se, no fundo, de reconhecer que, como refere Lengrand, a edu-
cacdo permanente “é um modo de vida, ou antes, uma maneira de estar
atento ao que se passa no mundo” (Lengrand, 1989: 7).

Ao nivel da dimenséo politica da educagdo, profundamente
assumida na perspectiva da educagdo permanente, ha também um
contributo que é de igual modo significativo por propor um “caminho
tedrico e de acgdo” (cf. Canario, 2001: 91). Neste 4mbito a visdo de
construir uma sociedade nova, uma sociedade da aprendizagem
(learning society), na qual se alude também a um novo tipo de cidade,
referida como cidade educativa, merece um destaque especial.
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Esta visdo ¢, na realidade, a esséncia do Relatorio Faure e do
entendimento dado a educagdo permanente e assenta em objectivos
de transformacéo social, que ao longo do Relatorio vdo sendo pro-
gressivamente explanados. Esta sociedade nova, a sociedade da
aprendizagem, so ganha sentido em torno do novo entendimento
dado a educagéo, concebida agora ja ndo como educagdo escolar mas
como educagfo permanente. Sdo apresentados vinte e um principios
e recomendacdes neste documento, que ilustram qual o caminho a
seguir para tornar a realidade ‘de hoje e de amanh’ mais proxima da
utopia idealizada. Assim, no Relatorio Faure defende-se, numa linha
de posicionamento bem vincada que néo deixa dividas acerca do ca-
racter de transformagéo social subjacente a esta visdo, que “esta fora
de questdo, para a educagdo, ser confinada, como foi no passado, a
educar os lideres de amanha (...) a educago ndo é mais um privilégio
de uma elite” (Faure ez al., 1972: 160).

Na perspectiva da educacio permanente a ideia da cidade
educativa, que consubstancia a visdo da sociedade da aprendizagem,
parte do pressuposto de que, ao admitirmos que a educagéo sera cada
vez mais uma necessidade primordial de cada individuo, ter-se-a que
investir os esforgos para o seu alargamento e expansdo sobretudo em
duas direc¢des incontornaveis: no desenvolvimento de outro tipo de
escolas, politécnicos e universidades, enriquecidas com outro tipo de
modos de trabalho pedagogico, bem como com outro tipo de relagdo
pedagogica, construidos a partir dos modelos existentes; e na criagdo
de outro tipo de institui¢des na cidade, publicas e privadas que, pro-
movendo uma extensdo educativa, permita incluir nas varias dimen-
sdes institucionais da vida na cidade uma fungdo educativa, que saiba
aproveitar o potencial educativo existente nas comunidades locais. E
neste sentido que a cidade pode ser entendida também como educa-
tiva, numa aproximagio ao ideal ateniense da paideia, a cidade edu-
cativa representa “a escola para o sentimento civico e de
companheirismo” (cf. Faure er al., 1972: 162).

Avisédo da cidade educativa e da sociedade da aprendizagem
¢, no Relatorio Faure, posta ao servigo de uma missdo de transforma-
¢do social cuja finalidade fundamental é a de democratizar a educagao.
Uma educagiio verdadeiramente democratica constitui, nesta perspec-
tiva politico-filosofica, a condigdo base, o epicentro para garantir o
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“direito humano de ser” (id., ibid.). Mas a missdo de democratizar a
educagdo implica mudar as bases tradicionais da relagdo entre socie-
dade e educacdo. Todas as esferas sociais, especialmente a politica, a
economica e a familiar, sdo assim convocadas nesta visdo a dar o seu
efectivo contributo, porque uma sociedade da aprendizagem para além
de democratica tera de ser também solidaria, e € nessa medida que se
afirma que “a luta contra a ignorancia ¢ tdo importante quanto a luta
contra a fome” (Faure ef al., 1972: 235). Por fim, a sociedade da
aprendizagem, ambicionada na década de setenta, ndo so é democrd-
tica e solidaria como é pacifista, pelo que no caminho de acgéo a tri-
lhar havera que inverter a tendéncia belicista da humanidade.

Ora, o futuro assim programado significa que a ‘educagdo de
amanhd’ ndo esta confinada a espagos e tempos exclusivos, mas toma
forma numa totalidade cooperativa que integra estruturalmente todos
os sectores da sociedade, para beneficio do ser Humano e do bem-
estar de todos. A perspectiva da educagdo permanente mobiliza na
sua accdo transformadora todos os sectores sociais, pelo que posta
em pratica ¢ percepcionada, pelos seus promotores da UNESCO,
como um movimento que “é irresistivel e irreversivel. E a revolugio
cultural dos nossos dias” (Faure ef al., 1972: 163). O programa é as-
sumidamente utopico, sem que essa dimensdo a bem dizer o com-
prometa como proposta de acgdo. Aqui a utopia reforga simplesmente
a sua tenaz incidéncia no preciso busilis da questdo educativa mo-
derna. E o facho que indica em que direc¢do seria melhor para a hu-
manidade seguir, porque afinal “se quisermos agir resoluta e
sabiamente, temos de almejar alto™ (id., ibid.).

A perspectiva da educagdo permanente, sobretudo pela sua
acentuada dimensao ideologica, criou polémicas, divisdes, correntes
e contra-correntes criticas, dissensos, que, a uma escala internacional,
alargaria o campo de reflexio geral acerca da educacfo, e o proprio
entendimento particular conferido a educagdo de adultos, como
afirma Van der Zee “o conceito ‘sociedade da aprendizagem’, uma
sociedade onde aprender ¢ tudo na vida e tudo na vida ¢é aprender, ¢é
um estimulo poderoso na formagdo de opinido (...) é impossivel tra-
balhar sem perspectiva, sem fontes de inspira¢do, objectivos, linhas
orientadoras e regras” (Van der Zee, 1996: 180). A década de setenta
testemunhou, sem margem para duvida, um prolifero e fervilhante
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debate de ideias que marcaria, de forma indelével, a historia da edu-
cagdo de adultos (Raggatt, Edwards e Small, 1996; Boshier, 1998).
Neste particular, ha evidentemente fortes aproximagdes entre o de-
bate discursivo inscrito nas diversas tradigdes filosoficas criticas da
educacdo de adultos e os debates mais alargados suscitados a propo-
sito da perspectiva da educagéo permanente e da visdo da sociedade
da aprendizagem.

Apesar da carga utopica, o ideal de educagio permanente en-
trou de facto no palco ptblico da elaboragdo de politicas educativas.
Fé-lo pela porta da UNESCO, o que facilitou de algum modo a sua
disseminagdo mundial, e explica em parte a importancia historica e
sociologica que a perspectiva da educagdo permanente alcangou.
Como afirma Lima, “basta lembrar que a educagio ao longo da vida
[lifelong education], enquanto continuum que compreende a educa-
¢do de criangas, jovens e adultos, se revelou em certos paises um dos
pilares socioeducativos do Estado-Providéncia, articulado com outras
politicas sociais e redistributivas” (Lima, 2003: 129), isto em conso-
néncia com uma agenda politica que, em muitos casos, “assumiu ob-
jectivos que visavam o esclarecimento e a autonomia dos individuos,
bem como a transformagfo social através do exercicio de uma cida-
dania activa e critica” (id., ibid.). Também Gelpi sublinhando, embora
por um outro prisma, a inextrincavel dimenséo politica da educag@o,
e a manipulagdo politico-ideoldgica a que visdes e perspectivas como
a da educagfo permanente estfo sujeitas quando entram na cena da
produgdo efectiva de politicas publicas de educagéo, lembra, por seu
turno, que “a educagdo permanente é uma politica global (...) [mas]
ndo ¢ intrinsecamente positiva (...) as politicas e actividades de edu-
cagdo permanente podem ser também muito negativas se forem uti-
lizadas para reforgar dualismos no seio dos paises por meio dos
sistemas educativos™ (Gelpi, 1990: 87, 89).

A controvérsia, que também se gerou de algum modo, asso-
ciada aos pressupostos do ideal de educagdo permanente assumiu no
essencial duas ordens de razdes principais: uma de cariz pragmatico,
inevitavelmente aliada a interesses particulares ja estabelecidos, que
alerta para a dificil operacionalidade dos principios politico-filosofi-
cos da educagio permanente, chamando invariavelmente a atencdo
para a insustentabilidade economica de uma educagdo para todos e
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durante todo o ciclo de vida (ver por ex. Cropley, 1989); e outra que
resulta da constatagdo de que, mesmo quando se assumem compro-
missos de natureza politico-educativa em prol da educa¢do perma-
nente, ha na maioria dos casos uma bem conhecida distincia entre a
retorica discursiva e as praticas de facto implementadas (ver por ex.
Dauber e Verne, 1977).

Destacadas que estéo as principais diacriticas da perspectiva
da educagiio permanente, e com a vantagem analitica que trinta anos
de distanciamento permitem ter, ndo é dificil perceber que muitas das
promessas da educagdo permanente ndo foram cumpridas, tendo per-
manecido num estado latente muito do seu potencial transformador,
tanto ao nivel dos sistemas nacionais de educagéo, como ao nivel da
propria sociedade. Nas palavras de um dos mais destacados defen-
sores da educagé@o permanente: “do ponto de vista teorico, o principio
[da educagiio permanente] tem progredido consideravelmente mas
na pratica, a situagdo ¢ menos impressionante (...) ndo parece que o
conjunto de estruturas tradicionais tenha sido, de facto, considera-
velmente modificado™ (Lengrand, 1989: 9). Com efeito, apesar das
promissoras praticas discursivas, no plano das praticas educativas
continuou-se a agir segundo uma logica fundamentalmente escolari-
zante. Novoa, por exemplo, refere-se mesmo a uma “estratégia global
da escolarizagdo permanente” (Novoa, s/d: 69), que evidencia a “so-
ciedade pedagdgica dos nossos dias (que se situa nos antipodas da
cidade educativa sonhada por vérios utopistas...) ” (id., ibid.).

Nao ha, evidentemente, uma razdo unica para a evolugo que
o cenario da educagdo conheceu, sobretudo quando foi circundado
de perto pelo prisma da perspectiva da educagdo permanente. Natu-
ralmente que a transformagiio da conjuntura socioecondémica operada
nas ultimas trés décadas teve um impacto significativo na volt face
que se registou. Mas, para além do contexto, a propria subversio a
que os ideais ideologicos estdo normalmente sujeitos ndo pode deixar
de ser levada em conta. Neste ambito, Canario (2000) identifica trés
efeitos perversos que permitem explicar de algum modo esta evolu-
¢o, designadamente: um que se relaciona com a tendéncia, ao nivel
das politicas educativas, para fazer corresponder a educag¢do perma-
nente ao periodo da educacdo pds-escolar; uma segunda perversio
dos pressupostos da educagdo permanente esta relacionada com a in-
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vasdo que se verificou da vida publica e privada das pessoas, no sen-
tido de lhes fazer chegar ofertas e servigos educativos, a toda a hora
e em qualquer lugar, perpetuando a logica da educacio escolar em
lugar de a superar; e um terceiro efeito que consistiu na paradoxal
desvalorizagdo dos conhecimentos ndo certificados através de mo-
dalidades oficializadas de educagéo.

Ora, se nas décadas de sessenta e setenta foi a perspectiva da
educagdo permanente (lifelong education) que orientou maioritaria-
mente o pensamento educativo e social, ja nas décadas de oitenta e
noventa assistimos a sua rapida substituigdo pela perspectiva da
aprendizagem ao longo da vida (/ifelong learning). Assim, o advento
na cena internacional da perspectiva da aprendizagem ao longo da
vida constitul a mais recente evolugdo no panorama geral da educa-
¢80, cujo impacto no campo da educacdo de adultos é profundo,
como veremos em seguida na prossecugdo da nossa analise.

2.3- A Aprendizagem ao Longo da Vida

E quase um truismo afirmar que ha mudanga e transformagéo
em toda a historia social e economica da humanidade. A novidade e
a obsolescéncia sdo duas vertentes da vida social tdo presentes que
esta percepgdo de metamorfose acompanha desde sempre a contem-
poraneidade dos individuos e dos grupos, independentemente da
época a que nos estejamos a referir. A mudanca sé por si ndo é, por-
tanto, assunto de grande interesse analitico. O que, sim, pode consti-
tuir objecto de reflexdo ¢, por um lado, a leitura que se faz da
mudanga e, por outro lado, a énfase publica que se lhe atribui quando
se pretende introduzir algum tipo de inovagdo. O impacto nas estru-
turas sociais que essa mudanga pode provocar é o que produz a maior
ou menor adesdo a inovagéo, e € 0 que se constitui normalmente
como objecto de debate e de controvérsia.

Deste modo, e constatando, hoje em dia, a proeminéncia que
¢ dada, em quase todas as esferas da vida em sociedade, ao factor
mudanga, podemos inferir que esta fica a dever-se, sobretudo, a in-
tensidade do impacto que as transformagdes ocorridas, no ultimo
quartel do século XX, tiveram, de facto, ao nivel das estruturas so-
ciais. De acordo com Sousa Santos, neste periodo a totalidade das in-
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teracgdes transnacionais conheceu uma intensificagdo dramatica e
sem precedentes, de tal forma que estas interacg¢Oes tém sido percep-
cionadas como uma “ruptura em relagfio as anteriores formas de in-
terac¢des transfronteirigas (...) um fendémeno novo designado por
‘globalizagdo’™ (Sousa Santos, 2002: 31). E, efectivamente, 1mpos-
sivel ndo falar de globalizagdo, quando se fala deste nosso tempo.
Isto, independentemente de o considerarmos um tempo de pds-mo-
dernidade (Lyotard, 1979), ou de modernidade tardia (Giddens,
1991), ou de bifurcagio (Prigogine, 1996), ou mesmo um tempo que
se constitui como um ndo tempo, na medida em que exprimiriao fim
da historia (Fukuyama, 1992). O que € certo € que este € 0 tempo em
que se vive a globalizagdo. Mesmo que nem sempre s¢ja muito ex-
plicito, ao nivel das praticas discursivas, de que € que se esta na ver-
dade a falar quando se fala de globalizacéo.

Assim sendo, impde-se antes de mais reflectir acerca do con-
ceito de globalizagdo. Comegamos por destacar, sinteticamente, a
conceptualizagdo proposta por trés autores de relevo a nivel da ana-
lise social, na medida em que as suas formulagdes vdo ao encontro
do essencial que deve ser dito acerca deste conceito. A primeira destas
conceptualizagdes € a proposta por Giddens, que entende a globali-
zagdo como “a intensificagdo de relagdes sociais mundiais que unem
localidades distantes de tal modo que os acontecimentos locais sdo
condicionados por eventos que acontecem a muitas milhas de distan-
cia e vice-versa” (Giddens, 1997: 64); a segunda conceptualizagio é
a proposta por Perraton, que a define como “um processo histérico
que produz uma alteragdo no alcance espacial das redes e sistemas
das relagdes sociais para padrdes transcontinentais (ou inter-regio-
nais) de organizagdo humana, da actividade e do exercicio do poder
social” (Perraton, 2000: 128); e a terceira conceptualiza¢do que aqui
salientamos é a proposta por Beck, que se refere a globaliza¢do como
“0 processo através do qual os Estados soberanos sdo entrelagados e
minados por agentes transnacionais com diferentes visdes de poder,
orientagdo, identidade e redes de influéncia” (Beck, 2000: 11).

De um modo geral, o entendimento corrente que tende a ser
dado ao conceito de globalizagio esta muito associado a uma das di-
mensdes deste fendmeno, nomeadamente, a disseminagéo, a uma es-
cala mundial e praticamente instantinea, de informagdo e imagens
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através dos meios de comunicagdo social e das novas tecnologias de
informagéo e comunicago. No entanto, a globalizagdo tem multiplas
expressdes, como, por exemplo, as deslocagdes internacionais em
massa de pessoas, quer como turistas, quer como trabalhadores mi-
grantes ou ainda como refugiados; ou a globalizacdo dos sistemas de
produgéo e a livre circulagdo de bens, bem como a globalizagdo das
transferéncias financeiras e a livre circulacdo de capital. Estes sdo
apenas alguns dos aspectos principais da globalizagdo, entre muitos
outros que, no seu conjunto, nos permitem percepeionar que estamos
perante um fenomeno significativamente multifacetado, que envolve
as dimensoes economicas, sociais, politicas, culturais, religiosas e ju-
ridicas, interligando-as de modo complexo.

Muitos dos desenvolvimentos ocorridos a nivel mundial, vis-
tos como efeitos da globalizacdo, ficaram a dever-se historicamente
ao designado consenso de Washington. Este acordo inter-estatal subs-
crito, em meados da década de oitenta, pelos Estados centrais do sis-
tema mundial, implicou trés consensos fundamentais: um primeiro
consenso acerca do futuro da economia; um segundo consenso acerca
das politicas de desenvolvimento; e um terceiro consenso acerca do
papel do Estado na economia. Partindo das perspectivas econdémica,
politica e cultural, que uma maior atengdo ao consenso de Washing-
ton sugere, ¢ possivel contextualizar melhor as circunstancias das
quais emergiu o fenémeno da globalizagdo. Nestas trés dimensdes
expressam-se, na realidade, os tragos dominantes de um tipo de glo-
balizag¢do que se tornou rapidamente hegemonica, e que se traduz na
emergéncia da designada nova economia mundial.

Esta nova economia mundial esta associada a um crescente
predominio global da légica financeira e do investimento sobre a eco-
nomia real, bem como a emergéncia de uma nova divisfo interacio-
nal do trabalho, pelo que das caracteristicas dominantes desta
globalizagdo sobressai, por exemplo, a preeminéncia das agéncias fi-
nanceiras multilaterais e o facto de os processos de produgéo serem
cada vez mais flexiveis e multilocais, gragas aos baixos custos de
transporte, a revolugdo nas tecnologias de informagdo e de comuni-
cagio, bem como a desregulagio das economias nacionais. Sobressai,
de igual modo, por um lado, a emergéncia da Triade, ou seja, de trés
grandes capitalismos transnacionais: 0 americano, o japoneés, € o eu-
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ropeu; e, por outro lado, a subordinagdo dos Estados nacionais as
agéncias multilaterais, tais como o Banco Mundial (BM), a Organi-
zag¢do Mundial do Comércio (OMC), e o Fundo Monetario Interna-
cional (FMI), que impdem restrigdes drasticas a regulagfo estatal da
economia, causando grande impacto nas estruturas sociais (ct. Sousa
Santos, 2002; Petrella, 1998).

Este consenso neoliberal, como nota Sousa Santos (2002),
fez emergir no campo das relagdes sociopoliticas uma nova classe
social, a classe capitalista transnacional. Esta nova classe social é
composta por um ramo local, a burguesia nacional, que é uma cate-
goria socialmente ampla, na medida em que envolve, por exemplo, a
elite empresarial, os altos funcionarios do Estado, os lideres politicos
e alguns profissionais influentes; e por um ramo internacional, a bur-
guesia internacional, que € composta pelos gestores das empresas
multinacionais e pelos dirigentes das institui¢des financeiras inter-
nacionais. O que caracteriza este estrato como classe social é a par-
tilha de uma situagdo comum de grande privilégio socioeconéomico
e um interesse comum de classe nas relagdes do poder politico e do
controlo social, que sdo intrinsecas ao modo de produgéo capitalista.
Esta nova classe social constitui uma classe extremamente poderosa
que tem criado, a uma velocidade sem precedentes, novas e profundas
desigualdades sociais, de tal ordem que, conforme afirma Sousa San-
tos, “é adequado ver as tltimas décadas como uma revolta das elites
contra a redistribui¢fo da riqueza com a qual se pde fim ao periodo
de uma certa democratizagdo da riqueza iniciado no final da Segunda
Guerra Mundial” (Sousa Santos, 2002: 39).

No ambito da esfera social, esta nova economia mundial
acarreta fortes impactos directos para as populagdes activas de todo
o mundo, mas com especial significado para as populagdes activas
dos paises ricos, sobretudo porque no dmago do consenso neoliberal
esta o pressuposto de que o crescimento e a estabilidade econémicos
assentam na redugdo dos custos salariais. Isto significa basicamente
liberalizar o mercado de trabalho, o que implica reduzir os direitos
laborais, proibindo a indexag¢fio dos salarios aos ganhos de produti-
vidade bem como os ajustamentos em relagfio ao custo de vida, eli-
minando a prazo a legislacdo existente sobre o salario minimo
nacional. Ora, deste modo, a economia ¢ dessocializada, e uma das
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consequéncias directas para as camadas populares é que, tendo ante-
riormente sido tratadas sobretudo como cidadéos, passam agora a ser
tratadas mormente como consumidores, pelo que o critério de inclu-
sdo deixa de ser o direito para passar a ser a solvéncia. Deste modo,
0s novos pobres sdo os insolventes e em relagdo a eles devem adop-
tar-se dois tipos de medidas: por um lado, medidas compensatorias
de luta contra a pobreza, que minorem, mas ndo eliminem, a exclu-
sdo; e, por outro lado, medidas coercivas de luta contra a desordem
e a desobediéncia, que garantam a ordem social. Neste contexto, a
exclusdo é um efeito inevitavel do desenvolvimento assente no cres-
cimento econoémico e na competitividade a nivel global (Kuenzer,
s/d). A nova pobreza e precarizagdo globalizada sdo, portanto, o re-
sultado deliberado de opgdes politicas tomadas pela nova classe ca-
pitalista transnacional, que é a arquitecta desta nova economia
mundial. Trata-se de op¢des deliberadas que envolvem o desem-
prego, a destruicdo das economias de subsisténcia e a minimizagdo
dos custos salariais (cf. Sousa Santos, 2002; Chomsky, 2000; 2008).

No ambito da esfera politica, esta nova economia mundial im-
plica acentuadas transformagdes no poder do Estado. sobretudo na
Europa e na América do Norte. Esta mudanga no poder do Estado esta
patente sobretudo em trés tipos de tendéncias que dominam a actua-
lidade, designadamente: uma tendéncia para a desnacionalizagdo do
Estado, que corresponde a uma reorganizagdo, territorial e funcional,
do aparelho do Estado nacional, e que é operada aos niveis subnacio-
nais e supranacionais, da qual decorre uma crescente subordinagdo a
uma institucionalidade transnacional; uma segunda tendéncia para a
des-estatizagdo dos regimes politicos, que esta patente na transigdo do
conceito de governo (government), baseado no modelo de regulagéo
social e economica assente no papel do Estado, para o conceito de go-
vernanga (governance), que pressupde um novo modelo assente em
parcerias e outras formas de associagdo entre organizagdes governa-
mentais, para-governamentais e ndo-governamentais, cabendo neste
novo contexto ao aparelho de Estado as tarefas de coordenagéo en-
quanto primus inter pares;, € uma terceira tendéncia para a internacio-
nalizagdo do Estado nacional, que se expressa no agravamento do
impacto estratégico do contexto internacional na actuagio do Estado
(cf. Jessop, 1990; Reis, 1996; Sousa Santos, 2005).
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O enfraquecimento dos poderes do Estado, progressivo mas
inequivoco desde o consenso de Washington, € o resultado, planeado
pelanova classe capitalista transnacional, da imposi¢do a escala mun-
dial, de politicas de ajustamento estrutural que garantam o desenvol-
vimento do actual regime global de acumulagdo. A globalizagido
econdmica e politica esta, com a participagdo activa do proprio Es-
tado, em trés décadas a transformar profundamente as relagdes do
poder do Estado, que foi anteriormente estabelecido e consolidado
no decorrer de um periodo longo de tempo. A pressio exercida sobre
os Estados vai no sentido de criar e consolidar a nivel mundial um
novo quadro legal que seja adequado a liberalizagdo dos mercados,
dos investimentos e do sistema financeiro. Este novo quadro legal
pressupde a introdugdo de transformagdes juridicas e institucionais,
que tém vindo a ocorrer gradualmente no centro e semi-periferia do
sistema mundial, com a inevitavel turbuléncia no contrato social ex-
pressa num clima de crescente insatisfagdo das classes trabalhadoras,
confrontadas com um cenario de acentuada precarizagdo e perda ace-
lerada de direitos sociais (cf. Miller, 1998; Pastor, 2002; Gelpi, 2003).

No ambito da esfera cultural, esta nova economia mundial
acarreta consequéncias profundas nas mais variadas esferas da vida,
tanto publica como privada, propiciadas especialmente pela intensi-
ficagdo, sem precedentes, de fluxos transfronteirigos de bens, capital,
trabalho, pessoas, ideias, informagdo e estilos de vida. Estes fluxos
originaram convergéncias, isomorfismos e hibridismos entre as dife-
rentes culturas nacionais que se expressam através de estilos arqui-
tectonicos, moda, habitos alimentares, de lazer ou de consumo cultural
de massas. Estas expressdes constituem, no entanto, apenas a face
mais visivel do impacto da globalizagdo cultural. Esta ndo deve ser
confundida com a emergéncia de uma cultura global, apesar dos tragos
mais marcantes desta globalizagfo lhe valerem muitas vezes a desig-
nagdo corrente de ocidentaliza¢@o, ou mesmo de americanizagdo.

Sendo assim, ndo restam duvidas de que o contexto econd-
mico, politico e sdcio-cultural em que decorre o quotidiano da vida
das pessoas em todo o mundo conheceu, no Gltimo quartel do século
vinte, profundas transformagdes. Efectivamente, o impacto provo-
cado, pelo processo de globalizagdo neoliberal, nas estruturas sociais
que moldam a socializagdo dos individuos foi dramatico, na medida
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em que, por um lado, aumentou colossalmente a disténcia social entre
classes no interior das sociedades nacionais, alterando inclusive as
normas da estratificacdo social prevalecentes desde o pds-guerra; e,
por outro lado, rompeu com os valores culturais colectivos da cons-
trugdo do sentimento de pertenca e de identidade social, espartilhando
os proprios critérios de classificagéo simbolica das relagdes sociais
e culturais. Ha, portanto, uma nova economia, uma nova politica e
uma nova estratificagio social a emergir na historia contemporanea
da humanidade. E ¢ neste cenario de transi¢do societal que se da a
passagem de hegemonia da perspectiva da educagdo permanente para
a perspectiva da aprendizagem ao longo da vida.

O conceito de aprendizagem ao longo da vida (lifelong lear-
ning) é hoje um conceito plenamente estabelecido nas praticas discur-
sivas sobre educag¢io de adultos, constituindo-se como a perspectiva
politico-filosofica dominante neste inicio de século. No entanto, ndo
se trata de um conceito propriamente novo, como salienta Lima, “im-
porta compreender a centralidade atribuida a aprendizagem ao longo
da vida a partir da sua emergéncia secundaria ou algo periférica na
década de 1970, como ideia satélite dos entdo conceitos-chave de edu-
cagdo permanente ou educagio ao longo da vida” (Lima, 2003: 130).
Para tal, é necessario considerar uma escala mega que guie a analise
da realidade hodierna das politicas educativas e das suas praticas dis-
cursivas centradas na aprendizagem ao longo da vida. Isto porque,
como demonstramos noutro lugar, é o papel crescente e incontornavel
das institui¢des politicas internacionais que explica a transi¢io de he-
gemonia ocorrida entre as duas perspectivas ideologicas que caracte-
rizam a historia da educacio de adultos (Barros, 2009a).

De facto, muitas expressdes no ambito da educagéo de adul-
tos receberam uma consagragdo oficial, quer através dos textos, quer
através das institui¢des, de entre as quais a UNESCO, a OCDE, a UE
e 0 BM possuem um papel efectivo mais destacado. E no contexto
destas institui¢des politicas internacionais que a aprendizagem ao
longo da vida ira sendo redefinida, numa apropriagéo diversificada
de sentidos que, em muitos casos, procurou esbater a fronteira entre
dois conjuntos conceptuais que na superficie aparentam até uma certa
similitude, uma vez que os qualificativos permanente e ao longo da
vida sdo portadores de idéntica significagdo (/ifelong). A semelhanga
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desfaz-se, porém, quando atendemos ao sentido distinto que os con-
ceitos nucleares de educagdo e de aprendizagem possuem e a carga
ideologica que cada um dos conjuntos conceptuais transporta deri-
vada dos seus contextos predominantes de uso. A este respeito, Bos-
hier comenta que “a OCDE, que no passado tentou obstinadamente
erigir uma estrutura para o ensino recorrente, propde agora a apren-
dizagem ao longo da vida (ndo educagdo) como estratégia para o sé-
culo XXI” (Boshier, 1998: 4).

Assim, se a perspectiva da educagdo permanente esta particu-
larmente associada historicamente 8 UNESCO, e ao Relatorio, publi-
cado em 1972, Learning to Be — the world of education today and
tomorrow, Ja a perspectiva da aprendizagem ao longo da vida esta prin-
cipalmente ligada 8 OCDE, e ao Relatdrio, publicado em 1973, Re-
current Education — a strategy for lifelong learning. Este facto explica,
numa certa medida, a distinta inscri¢do ideologica que cada um destes
conjuntos conceptuais caracteristicos da historia da educagdo de adul-
tos transporta consigo. Porém, o texto que mais viria a consagrar ofi-
cialmente uma defini¢do para o conceito de aprendizagem ao longo
da vida foi produzido recentemente no ambito da UE. Trata-se em con-
creto do documento intitulado: Memorando sobre Aprendizagem ao
Longo da Vida, publicado pela Comissdo Europeia (CE) em 2000.

No Memorando o conceito de aprendizagem ao longo da
vida é entendido como: “toda e qualquer actividade de aprendizagem
com um objectivo, empreendida numa base continua e visando me-
lhorar conhecimentos, aptiddes e competéncias” (CE, 2000: 3). E
feita, de igual modo, a distingdo entre duas dimensdes associadas ao
conceito: uma primeira dimensdo manifesta pela expresséo “ao longo
da vida’ (fifelong), que “coloca a tonica no tempo: aprender durante
uma vida, continua ou periodicamente” (id., ibid.); e uma segunda
dimenséo exposta pela expressdo ‘aprendizagem em todos os domi-
nios da vida’ (/ifewide), que “chama a atengdo para a disseminagéo
da aprendizagem, que pode decorrer em todas as dimensdes das nos-
sas vidas (...) lembrando que uma aquisi¢do de conhecimentos util e
agradavel pode decorrer, e decorre de facto, no seio da familia, du-
rante o tempo de lazer, na convivéncia comunitaria e na vida profis-
sional continua” (id., ibid.).



O conceito de aprendizagem ao longo da vida ganhou actual-
mente uma hegemonia quase absoluta no dmbito das praticas discur-
sivas inerentes as politicas transnacionais sobre educagéo de adultos,
gozando de uma certa euforia em particular no contexto das politicas
europelas desde 1995, o ano que fo1 declarado oficialmente como o
ano europe da aprendizagem ao longo da vida. Desde entdo, nesta
“explosdo silenciosa de inscrigoes” (cf. Tuijnman, 1996: 26), é pos-
sivel apurar alguns entendimentos mais frequentes dados a este con-
ceito e que fundamentam a sua adopgdo generalizada,
nomeadamente: um que o apresenta como sendo um instrumento
chave para a mudanga, tanto dos individuos como das organizagdes
¢ da sociedade, na medida em que ¢ percepcionado como sendo a
melhor ferramenta para incrementar a competitividade economica;
outro sentido que o anuncia como politica de coesdo social e de com-
bate a exclusio; um outro entendimento que o mostra ainda como
factor de empregabilidade e de promogdo profissional; mais um ul-
timo entendimento que o expde enquanto estratégia para desenvolver
a participacdo dos cidaddo na esfera social, cultural e politica das
suas sociedades. A este proposito Boshier sublinha que “a Unido Eu-
ropeia também associou a aprendizagem ao longo da vida a uma ma-
neira neo-liberal de pensar, no ambito da qual € um instrumento para
aumentar a efectividade economica” (Boshier, 1998: 4).

Significativamente, sobretudo desde a década de noventa,
todos os Governos a nivel europeu tém vindo a implementar politicas
de educag@o de adultos que apresentam um caracter eminentemente
vocacional e tecnocratico. Esta adopgdo generalizada motivou a mais
recente viragem operada na historia deste sector, e que Jarvis sintetiza
desta forma: “o tornar a educac¢io de adultos em algo consumivel”
(commoditization of education for adults) (cf. Jarvis, 1995: 242). Ora,
com efeito, a tendéncia predominante hoje ao nivel das praticas dis-
cursivas do campo traduz um entendimento tedrico-conceptual para
a educacdo de adultos, derivado maioritariamente das correntes da
gestdo, em particular da teoria do capital humano e da teoria do de-
senvolvimento de recursos humanos, cuja base ideologica € neolibe-
ral, e se traduz numa orientacdo para a produtividade e a
competitividade (Gustavsson, 1997). Esta tendéncia tem equivalén-
cia, naturalmente também, no conjunto maioritario da oferta existente
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e fomentada no campo de praticas educativas do sector, no qual pre-
dominam as actividades educativas orientadas para a adaptabilidade,
a empregabilidade e a produgio de vantagens competitivas no mer-
cado global (Lima, 2003). De resto, este estado da arte generalizado
no campo da educag¢do de adultos hodierna ndo surpreende na medida
em que, como afirma Canario, “a subordinagio da educagéo a logica
mercantil, induz a que a propria educagao se organize adoptando a
racionalidade economica do mercado” (Canario, 2000: 90).

Deste modo, os fundamentos que suportam a adopgéo da pers-
pectiva da aprendizagem ao longo da vida tém contribuido para a dis-
seminagdo de um tipo de entendimento acerca da educagéo de adultos
que a concebe fundamentalmente segundo trés eixos principais: como
instrumento de gestdo da forga de trabalho; como meio de prevenir
formas de conflitualidade social; e como ferramenta de adaptabilidade.
Sobre cada uma destas logicas de funcionamento, que dominam a ac-
tualidade, teceremos de seguida mais algumas consideragdes.

A primeira ideia concebe a educagéo de adultos enquanto ins-
trumento central de gestdo da forga de trabalho. Este entendimento
assenta a sua fundamentag¢io nas mudancas verificadas, nas tltimas
trés décadas, no dmbito da economia, que sdo apresentadas como ine-
vitaveis, em particular no que diz respeito as transformagdes que
ocorreram no mundo do trabalho. Estas Gltimas conduziram a erosdo
sistematica das caracteristicas de bem-estar distintivas dos chamados
‘trinta gloriosos anos’, que se seguiram a segunda Guerra Mundial,
designadamente: o pleno emprego, os direitos laborais, os direitos
sociais universais, a terciarizagdo gradual da actividade econdmica,
o crescimento exponencial do consumo, o aumento do tempo de
lazer, a massificagiio do acesso a educago. A crise petrolifera dos
anos setenta ¢ o marco que assinala o final deste ciclo e o inicio de
outro, mais austero, que tem sido designado como o periodo dos
‘trinta desastrosos anos’ pelos sectores mais criticos, ou como a ‘nova
economia’ pelos sectores mais conservadores, adeptos da perspectiva
da aprendizagem ao longo da vida. Correia, por exemplo, refere-se a
“transformagfo do circulo virtuoso fordista num circulo vicioso”
(Correia, 2003: 23). Das caracteristicas deste segundo ciclo desta-
cam-se: 0 aparecimento e manutengio do desemprego estrutural de
massas; a concorréncia internacional do trabalho; e as inovagdes tec-
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nologicas rapidas e constantes (Coimbra, Parada e Imaginario, 2001).
Neste contexto, a educagéo de adultos, reestruturada em termos de
mercado, oferece servigos diversos que sio vistos, do ponto de vista
da gestdo dos recursos humanos, como centrais para aumentar a efi-
cacia da actividade produtiva. Estas ofertas educativas sdo apresen-
tadas como investimentos obrigatorios para todo o sector produtivo
que irdo representar ganhos de competitividade das economias na-
cionais no mercado global, com a promessa de retornos e beneficios
futuros para a populagdo (Senge, 1990; De Brandt, Dejours e Dubar,
1995; Kovacs, 1994).

A segunda ideia concebe a educagéo de adultos enquanto meio
de prevenir formas de conflitualidade social. Este entendimento as-
senta, por seu turno, a sua fundamentagio na promogéo da coeséo so-
cial e na luta contra a exclusio social. Trata-se de uma arquitectura
social na qual, segundo sublinha Canario, “as preocupag¢des manifestas
com a coesdo social justificam-se por esta constituir uma condigo ne-
cessaria para a consolidagdo de um projecto econémico baseado na
integracdo supranacional” (Canario, 2003: 198). Ora, num contexto
onde o resultado das opg¢des sociais e politicas da nova economia, ou
seja do consenso neoliberal, é a produgio sistematica de desemprega-
dos, o crescimento das manchas de pobreza, a generalizagdo do traba-
lho precario com a quebra acentuada dos salarios reais, e uma
produgdo e concentracdo de riqueza, sem precedentes, coexistente com
mais desigualdade social e com o aumento dos insolventes, toma-se
eminente o surgimento da desobediéncia e eventual violéncia civil por
parte de uma camada crescente da populagdo que é remetida, deste
modo, para as margens de uma sociedade politica ndo solidaria. Na
Europa, em meados dos anos noventa, as consequéncias sociais da ero-
sfo do Estado Providéncia, no qual se traduziu o compromisso politico
que permitiu articular a democracia e o capitalismo em nome da justi¢a
social, falam por si: em 1996, segundo dados da OCDE, a dimenséo
do desemprego estrutural de longa duragdo correspondia a um niimero
de 34 milhdes de pessoas na zona da OCDE e a um numero de 18 mi-
Ihdes de desempregados, cerca de 11% da populagdo activa, na zona
da UE (nimeros que desde entdo crecem significativamente). Porém,
esta arquitectura social “extremamente grave do ponto de vista social,
ndo o &, necessariamente, numa perspectiva economica” (Canario,
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2000: 92). Neste contexto, a massiva oferta educativa existente para
jovens e adultos, piblica e privada, apresentada como novas oportu-
nidades de empregabilidade, representa, na verdade, uma forma de
contengdo da violéncia, uma espécie de factor paliativo ou valvula de
seguranga, ha gestdo social do desemprego, inspirada nos classicos
mecanismos de controlo social, bem conhecidos das politicas sociais
mais conservadoras. Trata-se de manter a ordem social, apesar de in-
Jjusta® | para garantir o bom funcionamento da economia (Titmus, 1989;
Lima, 1996; Canario 2001; Correia, 2003).

A terceira ideia concebe a educagio de adultos como ferra-
menta de adaptabilidade ao dispor da populagéo activa. Este entendi-
mento assenta, por seu lado, a sua fundamentagdo no
pressuposto-chave de que € sobretudo ao trabalhador que cabe a res-
ponsabilidade pela manutengédo do seu emprego, e que esta passa ne-
cessariamente pela actualiza¢do constante de competéncias. Isto no
contexto de uma argumentagdo em que o futuro é apresentado como
inexoravel, na medida em que a mudanga e a evolugéo tecnologica
sdo vistas como algo de inevitavel e imparavel. Trata-se, como afirma
Sousa Santos, da “inculcacéo da ideia de que a globalizagio é um pro-
cesso espontineo, automatico, inelutavel e irreversivel que se inten-
sifica e avanga segundo uma logica e uma dindmica proprias
suficientemente fortes para se imporem a qualquer interferéncia ex-
terna” (Sousa Santos, 2002: 56). Neste quadro, sustenta-se fundamen-
talmente que os trabalhadores deverdo aprender a aprender ao longo
da vida, numa légica agressiva na qual, ao actual apelo sistematico a
formacéo e a aprendizagem ao longo da vida corresponde um refor¢o
das responsabilidades individuais pela aquisigdo de saberes técnicos
¢ de “competéncias para competir” (cf. Lima, 2003: 129).

*Como ilustra o caso portugués do Depacho n° 17658/2010 de 25 de Novembro
¢ a consequente Nota de Procedimentos destinada aos CNO (Centros Novas
Oportunidades) emitida conjuntamente pelo IEFP (Instituto de Emprego e
Formagio Profissional) e a ANQ (Agéncia Nacional de Qualificagiio).
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Assim, o entendimento corrente dado actualmente a «educa-
¢do e formag@o de adultos» esta assente nestes trés eixos centrais que
assinalamos, e dos quais decorre que a adopgdo da perspectiva da
aprendizagem ao longo da vida representa, no essencial, uma apro-
priagdo instrumental do campo da educagdo de adultos, cujo potencial
de transformagao social é remetido para um estado de laténcia, para
dizer o minimo, confinando-se o seu contributo estritamente a esfera
de actuagdo que melhor serve os interesses do mercado, ou seja, a
sua tradigdo filosofica de matriz tecnocratica e vocacional.

2.4 - Da Educacio Permanente a2 Aprendizagem ao Longo da
Vida: critica a despolitizacido dos conceitos

A perspectiva da educagdo permanente e a perspectiva da
aprendizagem ao longo da vida possuem, ambas, uma matriz de en-
tendimento muito concreto para definir o que ¢ a educagfo de adultos,
em fun¢do da intencionalidade, ou missdo, que lhe ¢ atribuida. Cada
uma destas matrizes se traduz, como vimos, na adopgdo de pressu-
postos especificos que implicam praticas discursivas distintivas entre
si, que mobilizam terminologias e conceitos particulares e, no seu
conjunto, ddo forma aos bindmios conceptuais que mais caracterizam
o campo em termos globais. E portanto na relagio dindmica entre
estas matrizes politico-filosoficas que esta inscrita a genealogia dos
conceltos em uso neste sector.

Deste modo, a evolugdo historica da perspectiva da educagio
permanente para a perspectiva da aprendizagem ao longo da vida des-
creve uma trajectoria conceptual que, ndo sendo linear, apresenta al-
gumas reelaboragdes tedrico-conceptuais das quais resultaram
expressoes actualmente hegemonicas, ou seja, de uso corrente e ge-
neralizado no campo da educago de adultos. A merecer destaque
neste contexto esta especialmente o conceito de competéncia (com-
petence/skill). Para compreender a configuragdo de sentidos atribui-
dos a este conceito ha que considerar, antes de mais, que, para além
da evolugdo historica de perspectivas que referimos, dar-se-ia con-
comitantemente, no ambito do movimento de reestruturagéo socio-
produtiva iniciado no altimo quartel do século vinte, a passagem do
chamado modelo da qualificagdo para o designado modelo da com-
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peténcia. Esta transi¢do implicou um ganho de absoluta centralidade
para o conceito de competéncia, tanto ao nivel das praticas discursi-
vas, como ao nivel das praticas educativas do campo da educacio de
adultos hodierna, notando-se um impacto assinalavel no ambito das
trés modalidades, formal, ndo formal e informal, da ac¢o educativa
desenvolvida com adultos.

Historicamente, o conceito de competéncia teve origem no
campo juridico, mas é a partir da década de oitenta, na area da eco-
nomia, que reemerge e se expande com um novo significado. Ora, o
conceito de competéncia sofreu uma rapida difusdo mundial, trans-
nacional e transdisciplinar, tendo actualmente ganho em visibilidade
muito mais do que ganhou em inteligibilidade. Na verdade este con-
ceito possui uma notavel polissemia de significados no campo da edu-
cagdo, que deriva do facto de a sua conceptualizagao se basear, na
maioria das vezes, numa esfera terminoldgica de conceitos muito pro-
Ximos entre si, que autores inscritos em distintas tradi¢des de pensa-
mento socio-educativo formulam de formas desiguais. A numerosa
variedade de sentidos atribuidos ao conceito de competéncia, que me-
recera agora a nossa atencéo analitica, permite, inclusive, que se possa
conceber este conceito como sendo um “conceito de intercepgdo” (cf.
Medeiros, 2006: 95).

Com efeito, da constelagdo terminologica que orbita em torno
da delimitagéo tedrico-conceptual do conceito de competéncia merece
destaque, na literatura e nos documentos oficiais, uma série de outros
conceitos afins, designadamente: o conceito de conhecimento; o con-
ceito de saber; o conceito de saber-fazer; o conceito de habilidade; o
conceito de desempenho; o conceito de capacidade; e o conceito de
qualificagfo. Se considerarmos que, por um lado, alguns destes con-
ceitos tém, entre si, fronteiras de significagéo porosas e pouco teoriza-
das e que, por outro lado, estes conceitos sdo utilizados frequentemente
em contextos de uso que interceptam o campo da educagio e do tra-
balho, através de formulas discursivas que muitas vezes ndo explicitam
o sentido com que se convocam os termos, entio percebemos rapida-
mente que estamos perante um pantano conceptual, no qual amiuda-
mente os significados de cada termo sdo intercambiados como se de
sindnimos se tratassem. Na verdade, estes termos sdo em boa medida
“falsos sinonimos” (cf. Stroobants, 1998: 14), que entram na lingua-
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gem comum carregados de significagdes de que dificilmente se liber-
tam quando transpostos para o campo da educagéo, se ndo forem sub-
metidos ao crivo de uma analise conceptual que procure repor rigor na
comunicagdo. No entanto, a propria relagdo conceptual entre cada um
destes conceitos, de significagdes fronteiri¢as, € uma problematica
cientifica que, apelando a diversos pontos de vista analiticos de que
sobressaem os contributos da linguistica e da sociologia e filosofia do
conhecimento, nio tem gerado consensos, mas significativas divergén-
cias e controvérsias de caracter epistemoléogico. Destacaremos o es-
sencial deste debate, na medida em que o mesmo contribui para
compreender melhor a desconcertante fluidez de sentidos existente nas
definigdes elaboradas acerca do conceito de competéncia.

Assim, o primeiro desafio desta natureza é o de procurar tra-
car uma fronteira que delimite o significado entre o conceito de co-
nhecimento e o conceito de saber, um exercicio gerador de diversos
dissensos na literatura. No entanto, com base no debate existente
acerca desta problematica, podemos, com vantagens heuristicas,
adoptar um ponto de vista que considera que, tanto para o conceito
de conhecimento como para o conceito de saber, ha dois niveis de
existéncia fundamentais, mas distintos, que caracterizam em conjunto
cada um destes conceitos.

No que diz respeito ao conceito de conhecimento, os niveis
a considerar sdio: primeiramente, um nivel no qual este conceito sig-
nifica conhecimento abstracto. Trata-se do conhecimento resultante
da proépria ciéncia, que representa no seu conjunto um patrimonio co-
lectivo da humanidade, e simboliza genericamente o pensamento do
ser Humano, na medida em que se torna um fenémeno auténomo que
reifica as teorias produzidas ao longo da historia; estando presente
também um outro nivel no qual o conceito de conhecimento & refe-
rido ao contexto em que cada individuo conhece algo na exacta me-
dida da sua experimentagio do mundo, do seu contacto com as ideias
do mundo e com as coisas do mundo, ou seja, da sua apreensdo e
compreensdo pessoal sobre 0 mundo, e que ¢ um exercicio contextual
inerente ao pensamento que ele proprio produz (cf. Dewey, 1980;
Wittorski, 1998).

De igual forma, no que diz respeito ao conceito de saber, ha
dois niveis fundamentais de existéncia a considerar: um nivel no qual

158



este conceito significa 0 mesmo que episteme, que respeita tanto ao
valor de verdade das teorias como a apropriagdo subjectiva de um
sentido compreensivo da realidade. Tratando-se aqui de um saber que
traduz ao nivel da comunicagéo um certo enunciado, que € tido como
social ou cientificamente valido, isto €, como paradigmatico para ex-
plicar a realidade numa determinada época, mas que o deixa de ser
noutra. A enunciagdo corrente, com existéncia comunicacional, deste
saber confere-lhe um caracter de certo modo enciclopédico e em boa
medida declarativo; também neste caso, se torna ainda necessario
considerar um outro nivel no qual o conceito de saber ¢ indicativo
de algo que se faz, é um saber-fazer, e remete para possibilidades de
ac¢do, de execugdo de uma actividade, isto €, de um procedimento
(cf. Stroobants, 1998; Therrien, 1996).

Posto isto, resulta, segundo a leitura que fazemos desta linha
de entendimento, presente no debate sobre o sentido destes termos,
que o conceito de conhecimento e o conceito de saber estdo muito
proximos apenas em dimensdes parcelares do seu significado, sendo
incorrecto toma-los por sinonimos. Esta proximidade habilita apenas
a que se usem estes conceitos como quase-afins e na estrita medida
em que se explicite que, ao conceito de conhecimento, enquanto forma
de patrimoénio abstracto, se esta a aproximar o conceito de saber, en-
quanto episteme declarativo; ou que ao conceito de conhecimento, en-
quanto forma de apreensdo pessoal do conhecimento-patrimonio
abstracto, se estd a aproximar o conceito de saber, enquanto episteme
declarativo. Neste ultimo caso, ao abrigo do reconhecimento filoséfico
da existéncia de um estatuto ontologico da materialidade (Barata-
Moura, 1986) é possivel conceber legitimamente que o saber se cons-
titui como uma condigdo para que haja conhecimento. De resto, ndo
se da qualquer possibilidade epistemologica de aproximar o conceito
de conhecimento, em ambos os niveis, ao conceito de saber, enquanto
saber-fazer, ou saber procedimental. Aqui o que existe é uma impos-
sibilidade epistemologica (cf. Gil, 1999; Castro, 1989).

O segundo desafio neste contexto de reflexio é o de procurar
tragar uma fronteira que delimite o significado entre o conceito de
saber-fazer e o conceito de competéncia, um exercicio igualmente
gerador de diversos dissensos na literatura. No entanto, com base no
debate existente acerca desta problematica, podemos adoptar um
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ponto de vista que considera a proximidade entre estes conceitos sem
perder de vista as suas caracteristicas distintivas. Admitindo que
ambos os conceitos remetem para uma possibilidade de ac¢do, para
um desempenho que, numa situagéo ou contexto faz uso de um saber
procedimental adquirido, € possivel, ndo obstante, considerar a exis-
téncia de um grau de complexidade diverso implicado na acg@o, que
permite distinguir entre ambos 0s conceitos.

Assim, ao conceito de saber-fazer estaria associado um re-
pertorio de gestos, de procedimentos operatorios, que podem ser con-
vocados de forma instantnea para realizar uma determinada tarefa
padronizada. Trata-se, neste caso, de um conceito que transporta uma
dimenséo algoritmica da acgdo, que remete para um estado que se
traduz na capacidade e na habilidade conjuntas de aplicar solugdes
de que ja se dispde, frente a uma situagdo familiar ou de algum modo
rotineira (cf. Gillet, 1998; Le Boterf, 2000).

No que diz respeito ao conceito de competéncia, considera-
se habitualmente que existe um outro grau de complexidade da accéo
envolvido, na medida em que a competéncia se refere a disposi¢do
para agir de forma eficiente, isto €, lidando com as opgdes e alterna-
tivas da aplicagfio do repertorio de gestos ja disponiveis mas que
podem ser, perante uma situagao inédita, combinados e reelaborados
de forma a viabilizar uma tarefa ndo padronizada. Trata-se, neste
caso, de um conceito que, assim entendido, pressupde uma dimenséo
heuristica sobre a acgéo, e se refere mais a um processo do que a um
estado (cf. Maglaive, 1995; Therrien, 19906).

Estas demarcagdes tedrico-conceptuais entre conceitos de
significagdes fronteirigas, constituem, assim, uma espécie de primeiro
patamar a considerar, no exercicio de procurar conferir uma maior
inteligibilidade a constelagdo terminologica que orbita em torno das
propostas de delimitagiio tedrico-conceptual do conceito de compe-
téncia. Um segundo patamar podera resultar do exercicio de procurar
organizar, com um ponto de vista critico, a vasta produgdo de enten-
dimentos que circula em redor do conceito de competéncia desde os
anos oitenta. Neste Ambito particular, é de salientar o contributo de
Perrenoud (1999) e o contributo de Gillet (1998), em cujas propostas
encontramos mais pontos de correspondéncia matua do que de di-
vergéncia e das quais salientaremos em seguida o essencial.
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Assim, Perrenoud (1999) for um dos autores que mais in-
fluentemente procurou realizar esta tarefa. No seu exercicio, identi-
ficou fundamentalmente trés tendéncias, que considera erradas, no
ambito geral dos significados conferidos ao conceito de competéncia
na literatura existente, nomeadamente: uma primeira tendéncia que
derivaria da ideia de competéncia linguistica elaborada por Chomsky
(1998), na qual predomina o sentido de que a competéncia se trata
de uma faculdade inata, que possibilita ao ser humano a capacidade
de improvisar, como ocorre, por exemplo, quando se conjuga o vo-
cabulario e as regras gramaticais adquiridas para produzir uma infi-
nidade de frases novas e distintas. Esta tendéncia ¢ dada como
equivoca por Perrenoud (1999), na medida em que se desconsidera
o papel que o meio socio-cultural e a educag@o exercem sobre os su-
jeitos de forma a transforma-los, desenvolvendo ou inibindo essas
potencialidades inatas aos individuos; uma segunda tendéncia iden-
tificada é a que provém da psicometria e da propria linguistica, na
qual se confunde frequentemente competéncia com desempenho,
sendo que o equivoco desta tendéncia esta, de acordo com Perrenoud
(1999), em nio considerar que o desempenho € o resultado tanto de
um saber-fazer como de uma competéncia, e, nestes termos, a com-
peténcia é algo que gera desempenhos, e ndo o proprio desempenho;
uma terceira e ultima tendéncia identificada € a que procede das teo-
rias behavioristas ou condutivistas da psicologia, e que assemelha
competéncia a conduta; por seu turno, a leitura equivoca presente
nesta tendéncia esta, segundo este autor, no facto de se percepcionar
a simples manifestagdo de condutas, desde que observadas dentro de
certos objectivos previamente determinados e conhecidos que as per-
mitem avaliar, como representando competéncias, quando, na ver-
dade, se podem estar a avaliar, por exemplo, no ambito da pedagogia
por objectivos, apreensdes pessoais acerca da realidade e, portanto,
um conhecimento e nfo uma competéncia.

Por seu turno, Gillet (1998) foi um dos principais autores a
procurar sistematizar as varias propostas existentes na literatura, que
se propdem explicitamente contribuir para circunscrever o conceito
de competéncia. Propostas conceptuais essas, profundamente rela-
cionadas com as praticas educativas hodiernas realizadas com adul-
tos. A sistematizagdo que propde, na qual se percebe implicitamente
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a influéncia das grandes teorias da aprendizagem oriundas da psico-
logia, foi construida em fungdo da matriz tedrica de suporte a argu-
mentagio das varias definicdes que recenseou. Este exercicio
permitiu-lhe identificar a existéncia de trés matrizes tedricas funda-
mentais. Para cada matriz tedrica, Gillet (1998) destaca um tipo ten-
dencial de entendimento dado ao conceito de competéncia.

Assim, a primeira matriz corresponde ao behaviorismo ou
condutivismo, no dmbito da qual o conceito de competéncia preva-
lecente é o que a entende enquanto conduta especializada que possi-
bilitaria, em contexto profissional, o aumento da produtividade de
cada trabalhador. Deste modo, as competéncias sdo disposigdes tidas
como necessarias para atingir um desempenho considerado superior,
segundo critérios especificos do contexto organizacional. A principal
consequéncia pedagogica desta perspectiva, muito influenciada pelos
contributos da teoria psicologica de Gagné (1976) e pelas propostas
pedagogicas de Bloom (1972) seria, por exemplo, o delineamento in-
tensivo de programas de formagdo e de capacitagdo profissional,
muito usados na optica da analise ocupacional. A segunda matriz
equivale ao funcionalismo, segundo o qual o conceito de competéncia
dominante é o que a entende enquanto desempenho colectivo que
permite, em contexto profissional, realizar eficazmente tarefas e fun-
¢des que devem ser cumpridas, trata-se de fomentar a polivaléncia
ao nivel da funcionalidade de cada trabalhador. O principal fruto pe-
dagogico desta perspectiva, muito difundida na nova economia, seria,
por exemplo, a metodologia designada de DACUM (developing a
curriculum). A terceira e Gltima matriz considerada por Gillet (1998),
corresponde ao cognitivismo ou construtivismo, no ambito da qual o
conceito de competéncia preponderante € o que a entende enquanto
faculdade para agir, ou capacidade de improvisar, que permite, em
contexto profissional, dar resposta com efectividade a diferentes si-
tuagdes, entendendo-se que esta disposi¢do pode ser desenvolvida
nos trabalhadores se se promover uma cultura organizacional que
permita explorar em simultdneo as dimensdes cognitivas, motoras e
afectivo-valorativas. A principal consequéncia pedagdgica desta pers-
pectiva, inicialmente influenciada pelos contributos da teoria genética
da aprendizagem elaborada por Piaget (1986), seria, por exemplo, a
metodologia conhecida por MIA (método de investigagdo de activi-

162



dades), cuja base de trabalho assenta na ideia de desenvolver as fa-
culdades tidas como suporte de um saber, de um saber-fazer e de um
saber-estar (Piaget e Chomsky, 1987).

Ora, da vasta produgdo de entendimentos que circulam em
redor do conceito de competéncia desde os anos oitenta, a maioria
tem invariavelmente duas caracteristicas principais: por um lado, ve-
rifica-se uma propenséo frequente para utilizar pelo menos uma das
trés tendéncias consideradas por Perrenoud (1999) como erradas para
explicitar o conceito de competéncia, usando-se equivocamente ter-
minologias fronteirigas ao conceito; e, por outro lado, verifica-se uma
disposigéo geral para reduzir o conceito de competéncia ao contexto
profissional. Neste particular, o conceito de competéncia elaborado
por Montmollin (1998) é exemplar, na medida em que, vincada-
mente, e deixando escola, entende a competéncia como o resultando
de um conjunto estabilizado de saber, de saber-fazer e de saber-estar,
a que faz corresponder um conjunto de condutas-tipo, de procedi-
mentos padrio, de tipos de raciocinio que se podem vir a utilizar
numa nova aprendizagem que ocorra em contexto organizacional.

Deste panorama, chama particularmente a aten¢do dos mais
criticos o facto do estado da arte contemporineo das praticas educa-
tivas realizadas com adultos, que apelam ao conceito de competéncia,
sobretudo as de caracter ndo formal, revelar um ethos cuja principal
diacritica passa por fazer corresponder aos interesses empresariais a
ac¢do educativa (Barros, 2010a; Guimardes, 2010). As praticas teo-
rico-metodologicas actualmente hegemonicas, nesta modalidade da
acgdo educativa com adultos, ndo deixam davidas: programas de for-
magio profissional inicial (basic training system), programas de ca-
pacita¢do, de reconversio e de aperfeicoamento profissional com
base em referenciais de competéncias (competency-based training
system: CBT / standards training system); DACUM (developing a
curriculum); MIA (método de investigacdo de actividades); MERP
(método de resolugdo de problemas); reconhecimento de competén-
cias para acreditagdo e certificagdo (credit for life experience / asses-
sment of prior experiential learning: APEL / assessment of prior
learning: APL), programas de mediagdo e resolugiio de conflitos or-
ganizacionais (mediation programs: MP), programas de aperfeicoa-
mento de desempenhos (performance-based training: PBT), etc.
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Trata-se de praticas inscritas na perspectiva da aprendizagem ao
longo da vida que conferem um entendimento ao conceito de com-
peténcia que se revela profundamente instrumental, aplicando, na es-
magadora maioria das vezes, referenciais de competéncias-chave que
sustentam uma logica de obtengéo de resultados educativos que sig-
nifique ganhos de produtividade para as organizagdes e de competi-
tividade para os trabalhadores.

Efectivamente, a evolugio da perspectiva da educagdo per-
manente para a perspectiva da aprendizagem ao longo da vida ocorre
num momento historico de transigéo paradigmatica, quer a nivel epis-
temologico quer a nivel societal, em que se tem vindo a operar um
processo acelerado de reestruturagdo socio-produtiva, no qual se esta
a passar rapidamente de um paradigma de produgéo taylorista-for-
dista para um novo paradigma de produgao flexivel ou pos-fordista.
Este contexto implicou um ganho de absoluta centralidade para o
conceito de competéncia, tanto ao nivel das praticas discursivas como
ao nivel das praticas educativas no campo da educac¢io de adultos
hodierna, que nédo poderiamos compreender se néo se atendesse ao
enquadramento socio-historico dos conceitos mais caracteristicos do
campo. Ora, esse enquadramento do conceito de competéncia faz
emergir um capitulo recente da historia socio-econoémica no qual
ocorre a passagem do chamado modelo da qualificagdo para o de-
signado modelo da competéncia.

Analisando assim, por este prisma, o fendmeno da actual he-
gemonia do conceito de competéncia, sobretudo do entendimento
prevalecente desta que a reduz ao conceito de competéncia profis-
sional, torna-se evidente que este conceito esta profundamente arti-
culado com o entendimento que tem sido tradicionalmente dado ao
conceito de qualificagdo. Como se sabe, a disseminagio da ideia da
qualificagdo, que conheceu uma visibilidade assinalavel no final dos
anos quarenta (Simdes, 2001), assentou em dois eixos de estrutura¢do
socio-politicos principais que, em conjunto, contribuiriam para con-
solidar um modelo de organizagéo social que viria a dominar em todo
o mundo ocidental. Estes dois eixos foram o sistema de convengdes
colectivas, destinado a classificar e hierarquizar os postos de trabalho,
e 0s sistemas de ensino e de formagfo profissional, incumbidos de
classificar e organizar os saberes em torno de diplomas e certificados

164



(Alcoforado, 2001). Daqui derivou que o significado corrente atri-
buido ao conceito de qualificagéo comporte, na verdade, um signifi-
cado triplo, na medida em que se refere quer a qualificagdo do
trabalhador, designando os conhecimentos e capacidades que decor-
rem da sua formacéo profissional, quer a qualificagdo do emprego,
referindo os requisitos-padrio exigidos pelo posto de trabalho, quer
a qualificagdio convencional, classificando o trabalhador na hierarquia
de categorias profissionais, cada uma com o seu salario e estatuto le-
gitimos (Kovacs, 1994).

Este modelo assente na qualificagdo, por ser vincadamente
estruturado, permitiu construir um tipo de sociedade no qual os indi-
viduos confiavam a priori que a um determinado nivel de qualificagdo
corresponderia um determinado nivel de posicionamento social. Este
status quo adquirido pela qualificagdo traduzia-se, assim, por um
lado, na possibilidade de consolidar um sentimento colectivo de per-
tencga, importante para a construgo de identidade profissional e social
dos trabalhadores, uma vez que as distintas qualificagdes equivalia
um valor seguro de troca no mercado, ou seja, estas seriam detentoras
de um determinado valor que nfo se deixava alterar com o contexto;
e, por outro lado, na possibilidade de criar canais de promogio social
concretos resultantes de uma negociagédo colectiva permanente ¢ le-
gitima, assente nas grelhas de classificagéo das convengdes colecti-
vas, de que resultaram, por exemplo, os estatutos de carreiras da
fungo publica (Bellier, 2001).

Este tipo de logica de estruturagdo da sociedade entrou, no
entanto, em crise no ultimo quartel do século vinte, dando lugar a um
tempo de incertezas no qual estdo a emergir novos modos de organi-
zagdo social, cujas regras nem sempre se vislumbram facilmente. Esta
¢ uma situagfo societal paradoxal, na medida em que, no quadro das
alteragdes verificadas na relacio entre a economia, o trabalho e os
sistemas de educagio e de formagao, se geraram situagdes ambiguas,
nas quais, a par de uma tendencial desvalorizagdo de certificados e
diplomas, e de um maior fechamento das oportunidades meritocrati-
cas de promogdo social e mesmo de acesso ao trabalho, coexistem
logicas distintas de classificagio social, simbolica e profissional dos
individuos, a que néo foi alheia a transi¢io na hegemonia detida pelo
modelo da qualificagéo para a nova hegemonia do modelo da com-
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peténcia. Emergem, assim, contemporaneamente, um conjunto de
praticas discursivas novas que apontam para uma crescente inade-
quagdo do modelo da qualificagio. Estas aparecem fundamentadas
nas mudancgas operadas no sistema de emprego, que, agora, exige
competéncias técnicas para lidar com as inovagdes introduzidas nas
organizagdes do trabalho, pelas novas tecnologias de informagéo e
comunicagdo. Desta forma, o modelo da competéncia passa a ser
apresentado como uma resposta as insuficiéncias diagnosticadas no
modelo da qualificagdo (Schwartz, 1995). E, como seria de esperar,
esta resposta vem, prontamente, das teorias da gestdo de recursos hu-
manos e, em particular, das correntes da chamada gestdo de cardacter
previsional ¢ antecipador. Ambas consideradas basilares no ambito
da nova economia.

0O modelo da competéncia, no qual estdo, portanto, baseados
os recentes modelos e dispositivos de educagéo e formagio nio for-
mal de adultos, assenta no essencial no duplo pressuposto, primeiro,
da ideia da ligagdo entre a competéncia e a ac¢do, na qual € central o
conceito de experiéncia; e, segundo, da ideia de que a competéncia
se refere exclusivamente a pessoa, pelo que a competéncia implica
um novo assumir de responsabilidades, anteriormente colectivas, a
nivel individual, bem como o reconhecimento social e encorajamento
dessa assungdo (Alcoforado 2001; Bellier 2001). Simultaneamente,
a hegemonia da perspectiva da aprendizagem ao longo da vida con-
tribuiu para divulgar massivamente a ideia da existéncia de multiplos
tipos de competéncias, incentivando, na literatura e nos documentos,
uma prolifera elaboragdo de listas e sub-listas de competéncias, or-
ganizadas segundo os mais variados critérios, que servem um propo-
sito de guia ou referencial para orientago tanto da ac¢do educativa
e da avaliagdo, pensada agora maioritariamente em termos de gestdo
de percursos flexiveis de formagdo, como do proprio recrutamento
de trabalhadores (Aubret, Gilbert e Pigeyre, 1993).

Apesar da actual euforia geral, posta na elaboragdo de listas
de competéncias, € possivel percepcionar que ha uma logica domi-
nante, que opera com base na ideia da existéncia de um conjunto de
competéncias nucleares, ou competéncias-chave (core-competen-
ces/key-skills), que usualmente sio subdivididas, por seu turno, em
trés tipos de competéncias principais: as metacompeténcias, ou com-
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peténcias metacognitivas, relacionadas com o aprender a aprender;
as competéncias basicas, vistas como um sustentaculo composto por
competéncias experienciais ja adquiridas, consideradas estruturantes
para as novas aprendizagens; e as competéncias integradas, que pos-
sibilitam a habilidade de agir em contextos inéditos, que surjam nos
contextos organizacionais de um trabalho que se torna cada vez mais
flexivel (Darmon et al., 1998; Tight, 2002).

Merece ainda destaque, neste Ambito, a conceptualizagdo ela-
borada por Le Boterf (1994), sendo este um autor de particular relevo
no ambito das teorizagdes existentes acerca do conceito de compe-
téncia, especialmente devido ao caracter consensual da sua bem co-
nhecida proposta de sistematizagdo acerca dos tipos de saberes
mobilizavels na competéncia, e que apresentaremos em seguida de
forma abreviada.

Assim, para Le Boterf (1994), que parte de um ponto de vista
sistémico e de uma matriz funcionalista, a competéncia consiste no
essencial numa manifestagdo que resultaria da mobilizagio de saberes
de natureza diversa que seriam accionados, integrados e combinados
no contexto de uma dada situagio; nesta linha de entendimento, o
autor distingue sete tipos de saberes mobilizaveis na competéncia e
que na sua tipologia sdo: os saberes tedricos, os saberes do meio, os
saberes procedimentais, os saberes-fazer operacionais, os saberes-
fazer experienciais, os saberes-fazer sociais ou relacionais e por fim
0s saberes-fazer cognitivos.

Cada um destes tipos de saberes ¢ entendido por sua vez da
seguinte forma: no primeiro conjunto, os saberes tedricos, estdo con-
siderados basicamente os saberes heuristicos que consistem em es-
quemas, conceitos e abstracgdes construidos no ambito de saberes
disciplinares e que permitem compreender e explicar os fendmenos,
0s processos e as situa¢des, bem como orientar a ac¢do, possibili-
tando a construgdo de representagdes operatorias e a formulagio de
hipoteses, a fungdo que este tipo de saber envolve ¢ a de saber com-
preender; em segundo, temos os chamados saberes do meio, que re-
metem sobretudo para os saberes relacionados com o contexto
profissional onde o individuo se situa e que podem implicar saberes
sobre equipamentos, sobre regras e cultura organizacional, sobre o
sistema de gestdo, etc., a fungdo que este tipo de saber implica é a de
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saber adaptar-se e saber agir em conformidade; como terceiro estdo
os designados saberes procedimentais, que sdo vistos como saberes
operativos, que prescrevem as regras e passos metodologicos que sdo
necessarios seguir para realizar um determinado fim, representam ba-
sicamente séries ordenadas de procedimentos e instru¢des, podendo
compreender as estratégias e os métodos de resolugdo de problemas,
a fungfio que este tipo de saber encerra € a de saber como proceder;
como quarto, temos os intitulados saberes-fazer ou capacidades ope-
racionais, que estdo relacionados com o dominio de um dado proce-
dimento, que pressupde treino e experiéncia uma vez que esta
integrado na ac¢éo, sendo normalmente memorizado pelo que acaba
por gerar automatismos na forma de agir, a fungéio quc cste tipo de
saber encerra € a de saber como operar; como quinto, estdo os deno-
minados saberes-fazer experienciais ou saberes empiricos, que re-
sultam da ac¢do e que podem ser adquiridos ao longo do tempo,
estando ligados a experiéncia vivida por cada individuo, fazem fre-
quentemente apelo a percepgdes sensoriais que tornam estes saberes
muito singulares, contingentes e contextuais, a fungéo que este tipo
de saber pressupde é a de saber fazer num determinado contexto:
como sexto, temos os chamados saberes-fazer sociais ou relacionais,
que englobam capacidades, atitudes, valores e qualidades pessoais
que vo sendo incorporados pelos processos de socializagdo dos in-
dividuos ao longo da sua biografia, a fungio que este tipo de saber
contém € a de saber comportar-se e saber cooperar; e por fim, temos
como sétimo os designados saberes-fazer cognitivos, que correspon-
dem tanto as capacidades cognitivas simples, tais como enumerar,
distinguir, classificar, comparar, como as capacidades cognitivas
complexas, tais como induzir, generalizar, desenvolver raciocinios
analogicos e pensamentos hipotéticos, sendo que estas operagoes in-
telectuais sdo organizadas entre si através da interacgio que o sujeito
estabelece com o meio, a fungdo que este tipo de saber encerra é a de
saber tratar a informagfo e saber raciocinar.

Deste modo, Le Boterf (1994) sistematiza os varios tipos de
saberes mobilizaveis, enfatizando que néo sdo estes, por si s0, que
constituem uma competéncia, uma vez que, para 0 autor, a compe-
téncia ndo coincide com os recursos a mobilizar mas sim com a pro-
pria mobilizagdo dos mesmos.
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Quadro-Sintese 8 —
Tipologia 1: Tipos de Saberes Mobilizaveis na Competéncia

Modelo de Sistematizacéo de Le Boterf (1994)

Concepcéo Sistémica do Conceito de Competéncia

Tipos de Saberes Mobilizaveis Fungéo (em situagéao
na Competéncia profissional)
Saberes Teodricos Saber compreender

Saber adaptar-se e saber agir

Saberes do Meio .
em conformidade

Saberes Procedimentais Saber como proceder

Saberes-fazer Operacionais Saber como operar

. Saber fazer num determinado
Saberes-fazer Experienciais

contexto
Saberes-fazer Sociais ou Saber comportar-se e saber
Relacionais cooperar
- Saber tratar a informagéo e
Saberes-fazer Cognitivos bl
saber raciocinar

Fonte: Le Boterf. G. (1994). De la Competence: Essai sur un attracteur étrange.
Paris : Les Editions d’Organisation.
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Nio sendo a tipologia de Le Boterf (1994) a tinica elaborada
nesta matéria, optamos por considera-la aqui por ser, sem divida, a
mais frequentemente referida e representar, por conseguinte, uma das
mais influentes. De referir que se nota nesta tipologia a influéncia da
tipologia proposta anteriormente por Aubrun e Orofiamma (1990),
que também organiza categorias de saberes mobilizaveis na compe-
téncia. Esta tipologia considerava, por seu turno, partindo do mesmo
tipo de entendimento do conceito de competéncia, mas de outra 16-
gica de sistematizagdo, cinco grandes categorias de saberes, desig-
nadamente: os saberes técnicos; os métodos e estratégias cognitivas;
o saber social; o saber-fazer relacional; e o conhecimento de si.

Desde que ganhou hegemonia que o conceito de competéncia
tem sido pensado e aplicado, na esmagadora maioria das vezes, com
o objectivo da adaptabilidade dos individuos as situagdes profissio-
nais, o que resulta num uso corrente do conceito de competéncia que
o entende especialmente enquanto competéncia profissional (Tanguy,
1994; Le Boterf, 2001). Este contexto de uso para o conceito adopta,
usualmente, uma matriz teérica de raiz behaviorista e funcionalista,
que confere um caracter redutor e instrumental as praticas educativas
efectivas, destinadas a desenvolver este tipo de competéncias nos
adultos, na medida em que as situagdes comunicacionais e de tran-
sacgdo de sentidos, nas quais até se poderia desenvolver a competén-
cia individual a par de uma competéncia colectiva, sdo reduzidas
operativamente ao contexto dominante da cultura profissional da em-
presa, em lugar de serem alargadas & variedade de contextos sociais
e culturais existentes no ambito da vida em comunidade, que uma
matriz tedrica mais critica consideraria fulcral.

Paradigmatico nesta matéria é o entendimento dado ao con-
ceito de competéncia, no ambito do glossario do Cedefop (Centre
Européen pour le Développement de la Formation Professionnelle),
que representa uma referéncia de uso corrente a nivel internacional,
e que concebe a competéncia nos seguintes termos “a comprovada e
demonstrada habilidade para aplicar saber e saber-fazer tanto numa
situagdo profissional habitual como numa situagfio nova” (Cedefop:
2002: 5). E ainda neste contexto geral que vemos surgir frequente-
mente, estritamente relacionado com o conceito de competéncia per-
cepcionado enquanto competéncia profissional, um subconjunto de
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competéncias designadas como novas competéncias profissionais,
ou como competéncias ndo técnicas.

Este subconjunto emerge, formulado naturalmente a partir da
esfera econdmico-financeira e, convém ndo esquecer, no ambito da
logica de flexibilizacdo do emprego, como um tipo distinto de com-
peténcias, ndo técnicas, que apelam menos para a mobilizagdo de sa-
beres e mais para a mobilizagdo de um conjunto de recursos
formulados na optica do desenvolvimento pessoal em situagdes pro-
fissionais. Situa¢des estas que estdo inscritas discursivamente num
contexto profissional, que é concebido e apresentado como dindmico
e complexo, e que serve para justificar, por isso, todo um leque de
novas exigéneias solicitadas ao nivel dos comportamentos dos tra-
balhadores, e dos seus perfis profissionais. Obviamente foram ela-
boradas, também neste ambito, diversas tipologias de competéncias
ndo técnicas, ou de novas competéncias profissionais, de entre as
quais referiremos, muito brevemente, como exemplos que ilustram
o tipo de logica gerencialista e contabil (Lima, 1996) dominante nes-
tas construgdes hodiernas de referenciais de competéncias-chave,
duas tipologias que foram elaboradas em 1988, respectivamente pelo
Ministério do Trabalho dos Estados Unidos, na esteira das orienta-
¢oes do Simposio sobre «as inovagdes na aprendizagem e na forma-
¢don, organizado pela OCDE em 1988; e pela Eurotecnet (Decisdo
89/657/CEE do Conselho da Europa de 18/12/1989), e uma terceira
tipologia proposta dois anos mais tarde por Casanova (1991).

Assim, na tipologia elaborada pelo Ministério do Trabalho
dos Estados Unidos as competéncias ndo técnicas sdo denominadas
de competéncias transversais, e sdo apresentadas numa listagem geral
que compreende um conjunto de sete categorias, nomeadamente: as
competéncias de eficiéncia de organizagdo e lideranga; as compe-
téncias ao nivel da negociagdo e do trabalho em equipa;, as compe-
téncias que envolvem a auto-estima; as competéncias relacionadas
com o pensamento criativo e a resolugdo de problemas; as compe-
téncias de comunicagdo escrita e oral, as competéncias de /er; escre-
ver e calcular; e as competéncias relacionadas com a capacidade de
aprender a aprender. Por seu turno, na tipologia da Eurotecnet, as
competéncias ndo técnicas sdo denominadas de soff skills, e sio apre-
sentadas numa listagem geral que compreende um conjunto de quinze

171



soft skills, e que sdo as seguintes: flexibilidade,; adaptabilidade;
aprender a aprender; colocar questdes, autonomia; responsabili-
dade; criatividade; iniciativa; abertura a novas ideias; trabalhar
bem em grupo; comunicar eficazmente; analisar eficientemente; li-
deranga; motivagdo, e abertura as influéncias internas e externas.
Em ambas as propostas, tanto as competéncias genéricas como as
soft skills sdo consideradas, explicitamente, como sendo fundamen-
tais para o trabalhador flexivel (ou seja, precario) do futuro.

Finalmente, na tipologia proposta por Casanova (1991), na
qual se definem as competéncias ndo técnicas como competéncias
genéricas, temos um conjunto que compreende um total de onze com-
peténcias: sendo a primeira destas competéncias genéricas, a inicia-
tiva, que pressupde propor acgdes antes de ser solicitado por alguém;
a segunda é a perseveranga, que implica tentar mais do que uma vez
ou de diferentes maneiras ultrapassar os obstaculos; a terceira é a
criatividade, que aparece associada a criagdo de produtos originais;
a quarta é a planificagdo, que pressupde desenvolver planos que
orientem as acg¢des e tarefas; a quinta é o espirito critico, que implica
pensar de forma analitica; a sexta é o awtocontrole, que diz respeito
a manutencdo da calma em situagdes emotivas e stressantes; a sétima
¢ a lideranca, que envolve a responsabilizagdo por um grupo e o
apelo ao colectivo para desenvolver esforgos de forma considerada
eficaz; a oitava é a influéncia, relacionada com a persuasio de ter-
celros com vista a concretizagdo de uma tarefa ou ideia; a nona é a
autoconfianga, que pressupde um sentimento de seguranga no seu
proprio potencial; a décima relaciona-se com a interpretagio das re-
lagdes interpessoais, implicando a percepgdo de indicios subtis na
relagdo com o outro; e, por fim, a décima primeira competéncia ge-
nérica identificada nesta tipologia ¢ a solicitude, que implica preo-
cupagdo pelo encorajamento do bom desempenho dos outros. Nesta
proposta, este conjunto de competéncias genéricas € apresentado ex-
plicitamente como sendo fundamental para se ser bem sucedido a
nivel profissional.



Quadro-Sintese 9.

Referenciais de Competéncias-chave Nio Técnicas (novas competéncias

profissionais)

Concepgao Gerencialista e Contabil do Conceito de

de 18/12/1989)

Competéncia
Tipologia do Tipologia do Euro- .
Ministério do Traba- tecnet 'I'upologm;:roposta
Iho dos Estados (Deciséo c P 1991
Unidos (1988) | 89/657/CEE do CE | ©3sanova (1997)

Competéncias

Competéncias

Competéncias Ge-

zacdo e liderancga;

2. Negociagio e traba-
lho em equipa;

3. Auto-estima;

4. Pensamento criativo
le resolucéo de proble-
mas;

5. Comunicagao es-
crita e oral;

6. Ler, escrever e cal-
cular;

7. Capacidade de
aprender a aprender.

2. Adaptabilidade;

3. Aprender a apren-
der;

4. Colocar questdes;
5. Autonomia;

6. Responsabilidade;
7. Criatividade;

8. Iniciativa;

9. Abertura a novas
ideias;

10. Trabalhar bem em
grupo;

11. Comunicar eficaz-
mente;

12. Analisar eficiente-
mente;

13. Lideranca;

14. Motivagao;

15. Abertura as in-

uéncias internas e ex-|

I:lernas.

Transversais Siuayes néricas
(soft skills)
1. Eficiencia de organi-|1. Flexibilidade; 1. Iniciativa

2. Perseveranca

3. Criatividade,

4. Planificacao

5. Espirito critico

6. Auto-controle

7. Lideranca

8. Influéncia/persua-
sdo

9. Autoconfianca

10. Relagdes interpes-
soais

11. Solicitude




No seu conjunto, estas e outras tipologias e referenciais de
competéncias-chave, de que actualmente néo faltam exemplos, res-
peitantes tanto as competéncias profissionais como as competéncias
néo técnicas, ambas com valor no mercado, tém sofrido um processo
de rapida disseminagdo e populariza¢do no ambito da perspectiva da
aprendizagem ao longo da vida. A sua influéncia é, deste modo, pro-
funda tanto na producdo discursiva no dominio da educagdo, como
na logica subjacente as praticas educativas consideradas como ino-
vadoras na nova educagéo e formagdo de adultos, sobretudo nas mo-
dalidades formal e ndo formal (Barros, 2008a; 2008b). Estas novas
praticas assentes nas competéncias sdo, evidentemente, as mais in-
centivadas na actualidade, pelas politicas supranacionais assentes na
perspectiva da aprendizagem ao longo da vida, que marcam por sua
vez a “‘govemnacao pluriescalar” (Barros, 2009a; 2009b) tanto das po-
liticas educativas efectuadas pelos Ministérios Nacionais de Educa-
¢do, como das politicas sociais efectuadas pelos Ministérios
Nacionais do Trabalho.

Emerge deste modo, nos termos de uma “agenda globalmente
estruturada”™ (Dale, 2001), toda uma nova retorica que articula o
campo da educagio de adultos ao mundo da formagio e do trabalho.
Estanova logica impde-se com base na ideia de um inevitavel choque
tecnologico, que obriga a uma adaptagdo em permanéncia das pes-
soas, das organizag¢des e das institui¢des a evolugdo das tecnologias,
sob pena de perca de competitividade global das economias nacionais
(Berton e Ollagnier, 1996). A este proposito, Tuijnman afirma que “a
promogdo das competéncias da forga de trabalho séo os elementos
de uma estratégia para promover o bem-estar economico e social das
nagdes (...) isto explica porque é que a dimensao economica da edu-
cagdo de adultos esta a ser tdo enfatizada” (Tuijnman, 1996: 36).
Sendo que também Schuller refere, neste particular, que “a educagdo
de adultos sempre teve uma conexdo implicita com a politica de em-
prego num sentido lato (...) pois ela influencia o nivel geral de com-
peténcias da populagdo, mas é s0 recentemente que se desenvolveram
as ligagBes entre ambas de maneira explicita” (Schuller, 1989: 106).
Neste contexto emergente de uma “nova ordem educacional” (Field,
2002) o essencial da argumentagio gira em torno de duas ideias
chave, derivadas das teorias da gestdo organizacional, designada-

174



mente: a ideia da organizagdo qualificante (learning organization);
e a1deia associada de aprendizagem organizacional (organizational
learning). Dada a sua centralidade discursiva actual teceremos em
seguida, para ambas as nog¢des, mais algumas consideragdes.

A 1deia da organizagdo qualificante pressupde uma estreita
relagdo entre aprendizagem e produgdo, na medida em que € defen-
dido, a luz deste tipo de abordagem, que a propria organizagéo das
actividades produtivas deveria explorar ao maximo as componentes
formadoras das situagdes profissionais. Deste modo, estariamos pe-
rante um novo modelo, considerado, portanto, inovador, que substi-
tuiria o modelo mais usual para as actividades de formacdo
profissional que, apesar de oferecidas muitas vezes no local de tra-
balho, estdo tradicionalmente separadas da actividade produtiva
(Mallet, 1995; Forrester, 1996). Assim, e segundo Zarifian (1992),
uma organizagdo, para que seja qualificante, pressupde a observincia
de alguns principios de base, tais como a abordagem das actividades
produtivas numa optica da resolugéo de problemas, o recurso a uma
comunicagdo pluri-profissional que explora uma linguagem comum
assente tanto na teoria do desenvolvimento dos recursos humanos
como na teoria do capital humano, uma modifica¢do do papel tradi-
cional da hierarquia, que altera a nogdo de carreira e de progressdo
vertical a0 mesmo tempo que aumenta a responsabilidade dos indi-
viduos no cumprimento dos objectivos de produgdo e na adequacéo
das suas competéncias ao projecto da organizagio.

Ora, como dmago no desenvolvimento da ideia da organiza-
¢do qualificante esta a ideia da aprendizagem organizacional. Esta
ultima ficaria a dever-se em boa medida aos trabalhos realizados por
Argyris and Schon (1978), que exploram as implicagdes do processo
de aprendizagem no conjunto de individuos que, afinal, compdem as
organizagdes. As suas experiéncias, realizadas em contextos profis-
sionais, lhes permitiu pensar numa aprendizagem organizacional que,
basicamente, ocorreria quando os individuos de uma dada organiza-
¢éo, agindo a partir das suas proprias representagdes, detectam des-
vios ou convergéncias entre aqueles que eram os resultados esperados
no processo de produgio e aqueles que sdo os resultados obtidos.
Assim sendo, nos casos em que se verifica a existéncia de desvios,
os individuos eram encorajados no sentido de procurar corrigi-los,
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pelo que deveriam formular novas hipoteses e criar novas estratégias.
Ora, o conceito de aprendizagem organizacional proposto por estes
autores diz respeito ao que ocorria, entdo, quando novas descobertas
eram codificadas nas representagdes partilhadas pelos individuos e
passavam a integrar as teorias em uso na propria organizagao.

Com base nesta ideia de aprendizagem organizacional, Ar-
gyris e Schon (1978), desenvolveram um modelo, para descrever e
explicar todo o processo desencadeado pelas suas experiéncias, que
se revelou um dos mais influentes nesta matéria, pelo que destaca-
mos, muito sucintamente, o essencial desta formulagdo. O modelo
compreende trés tipos distintos de ciclo de aprendizagem, nomeada-
mente, a aprendizagem em ciclo simples (single loop learning), a
aprendizagem em ciclo duplo (double loop learning) e a aprendiza-
gem em ciclo triplo (deutero-learning). Nesta conceptualizagéo con-
sidera-se que, na aprendizagem em ciclo simples, é o individuo que
aprende, através da correcgio da sua acgdo em relagdo aos objectivos
e logica da organizagdo, tratando-se aqui de uma aprendizagem me-
ramente adaptativa; por seu turno, a aprendizagem em ciclo duplo,
diria respeito a um processo em que o erro & detectado e corrigido,
através da modifica¢io das regras e objectivos da organizagio, tra-
tando-se neste caso de uma organizagio que num certo sentido tam-
bém aprende; enquanto a aprendizagem em ciclo triplo, estaria ja
relacionada com a modificacdo, por parte do individuo, da sua propria
forma de aprender, ou seja, trata-se de aprender a aprender em fungéo
do interesse do contexto organizacional. Seria no ambito do desen-
volvimento da conceptualizagio da aprendizagem em ciclo triplo que
este modelo ganharia popularidade no campo das novas praticas edu-
cativas, com adultos, assentes nas competéncias. Isto porque para
pensar a aprendizagem em ciclo triplo os autores distinguem entre a
aprendizagem que ocorre ha acgdo e a aprendizagem que ocorre
sobre a acgdo, e defendem que, nesta Gltima, é a disposi¢do para a
reflexdo que funciona como factor determinante no processo de
aprendizagem. Na retorica emergente no ultimo quartel do século
vinte, é com este tipo de fundamentagfo de suporte que a nova orga-
nizagdo do trabalho faz massivamente apelo a competéncia como ca-
pacidade integradora, que toda ac¢do educativa na educagio e
formagdo de adultos devera ter em conta (Stroobants, 1993; Elkjaer,
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2003). Isto apesar de se verificar que, ndo obstante algumas excep-
¢Oes existentes, a aprendizagem organizacional se restringe na esma-
gadora maioria dos casos a aprendizagem em ciclo simples.

Para além da ideia da aprendizagem organizacional as cor-
rentes da gestdo, em particular a teoria do desenvolvimento dos re-
cursos humanos e os desenvolvimentos mais recentes da teoria do
capital humano, representam dois contributos de especial relevancia
para a expansdo da ideia da organizagdo qualificante. Todos os Rela-
torios da OCDE sobre esta matéria assentam a sua fundamentagio
em torno destas ideias e teorias, contribuindo significativamente para
a sua generalizagdo. Assim, as organizagdes qualificantes que emer-
gem desde o final do século passado, se quiserem ser dignas desse
termo, deverdo considerar estas teorias em particular como elementos
essenciais a partir dos quais as actividades produtivas deveréo ser or-
ganizadas. Como afirma Tight “o desenvolvimento de recursos hu-
manos pode ser visto como uma resposta necessaria, central e
integrada a uma variedade de pressdes actuais sentidas por organiza-
coes (...) estas incluem reorganizagéo competitiva, descentralizagéo,
globalizagdo, aquisi¢des e fusdes empresariais, mudancas qualitativas
e tecnologicas” (Tight, 2002: 84).

No contexto da nova economia, a teoria do desenvolvimento
dos recursos humanos tem sido entendida consensualmente, de
acordo com Watkins, como “area de estudo e pratica responsavel por
estimular uma capacidade de aprendizagem a longo termo relacio-
nada com o trabalho ao nivel individual, de grupos e estrutura das
organizagdes (...) incluindo, mas néo se limitando, a aprendizagem,
o aperfeigoamento de carreiras e o desenvolvimento organizacional”
(Watkins, 1991: 253). Também Mclean e Mclean se referem a esta
teoria sublinhando que a mesma diz respeito “a qualquer processo
ou actividade que, inicialmente ou ao longo do tempo, tenha o po-
tencial de desenvolver conhecimentos, especialidades, produtividade
e satisfa¢do baseadas no trabalho, quer em prol de ganhos para o
grupo/equipa ou em proveito mais directo de uma organizagao”
(Mclean e Mclean, 2001: 322). Esta teoria marca decididamente as
praticas discursivas da actualidade e esta presente, como salienta
Tight “nas obras dos gurus da gestdo como Drucker, Lessem, Peters
e Senge” (Tight, 2002: 43-44).



Considerando, portanto, a estreita relagdo que existe, desde
a década de oitenta, entre a nova economia, o trabalho flexivel e as
praticas educativas potenciadoras de competéncias, ndo surpreende
que, como afirma Tight “a maioria dos educadores, funcionarios e
politicos parecem acreditar, sem restri¢des, que a educac¢io, a forma-
¢do e aprendizagem, em termos amplos, pode e deve fazer uma con-
tribuigdo substancial, ainda que talvez indirecta, a produgio e
crescimento econdmico” (Tight, 2002: 76). Também ndo surpreende
ue 0s termos, perspectivas e conceitos usados no dmbito das teorias
da gestdo aparegam frequentemente nas praticas discursivas sobre a
educacgdo em geral (Antunes e S4, 2010), e sobre a nova educacéo e
formagédo de adultos (EFA) em particular (Lima ¢ Guimarées, 2008),
e que, por sua vez, similarmente, alguns termos, perspectivas e con-
ceitos do campo da educagdo sejam apropriados e re-conceptualiza-
dos no ambito da gestdo e da flexibilidade organizacional (Loureiro
e Cristovdo, 2007; 2010). Neste fluxo e refluxo terminoldgico e con-
ceptual, destacam-se, a titulo ilustrativo, as nogdes de consultadoria,
mediacgio, downsizing, outsourcing, engenharia social, empowerment,
aprendizagem experiencial, aprendizagem organizacional, aprendi-
zagem auto-dirigida, capacidade, competéncia, aprendizagem ao
longo da vida, etc. Nogdes que constam entre as mais populares mas
que ndo esgotam, pelo contrario apenas afloram, a longa listagem
que se poderia elaborar nesta matéria (Garrick, 1998; Garavan, He-
raty e Barnicle, 1999).

Contemporaneamente, gragas a adopgdo generalizada desta
constelagdo terminologica que acompanha a logica discursiva da
abordagem pelas competéncias, a educagdo e a formagéo de adultos
sfio postas ao servigo das estratégias de flexibilidade das empresas,
transformadas em organizagdes qualificantes, que tém como missdo
explicita o aumento da produtividade e da competitividade. Estas es-
tratégias de flexibilidade, em uso regular nas empresas e organiza-
¢des, sdo, actualmente, a face mais visivel da globalizagdo neoliberal
em curso, e assentam em quatro eixos de actuacdo hoje claramente
hegemonicos, designadamente: na flexibilidade numérica, por meio
da qual as empresas aumentam ou reduzem rapidamente a sua for¢a
de trabalho, servindo-se da nogéo de recursos humanos suplementa-
res, usados sob a forma de trabalho temporario, contratos de curto
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termo, part-time, e trabalhadores pontuais, sendo que este tipo de fle-
xibilidade, muito popular presentemente, induz cada vez mais a de-
sighada casualidade do trabalho; um segundo eixo, que suporta o
primeiro, € a flexibilidade de remuneragdes que, no essencial, quebra
as convengdes salariais estandardizadas, reduzindo custos e aumen-
tando lucros; um terceiro eixo estratégico € o chamado distancia-
mento, que funciona numa logica de subcontratagdo tanto de bens
como de servigos; e, finalmente, um quarto eixo é a flexibilidade fun-
cional, que aparece intimamente associada, por um lado, a ideia geral
de multi-competéncias, orientadas para as competéncias profissionais
e para as novas competéncias profissionais, ou competéncias néo téc-
nicas, e por outro lado, a ideia de transferibilidade dessas mesmas
competéncias, numa logica global de incentivo ao desenvolvimento
de competéncias, por parte dos trabalhadores, que permita atingir os
resultados desejados pela organizagio (cf. Stahl, Nyhan, D’Aloja,
1993). Trata-se da passagem de um modelo de trabalho assalariado e
vinculativo para um modelo de trabalho cada vez mais autonomo em
que se transfere a responsabilidade da gestéo do trabalho para quem
0 executa, num quadro em que, como refere Simdes, “trabalhadores
competentes sio considerados o suporte, mais do que qualquer outro
factor de produgdo, da empresa competitiva” (Simdes, 2001: 10).
Deste modo, o modelo das competéncias, que vem domi-
nando as praticas discursivas no ambito no campo da educagédo de
adultos hodierna (Guimardes, 2009a; Loureiro, 2005; 2009), é pro-
pensamente defendido nas conceptualizagdes dos chamados ‘gurus
da gestdo’, de que destacamos a titulo exemplificativo a formulagdo
proposta por Senge (1990), que € considerado o autor que mais di-
vulgou a ideia de organizagdo qualificante e que, no essencial, de-
fende, no @mbito dos novos sistemas de informagdo e de gestdo, o
recurso a cinco aspectos-chave, concebidos com o propdsito expli-
cito, sublinhe-se, de criar noves modelos de pensamento nos traba-
thadores, que possam contribuir para a libertagdo das aspiragdes
colectivas, Por serem paradigmaticos do ethos que se vive actual-
mente, aqui 0S enumMeramos sucintamente: o primeiro aspecto-chave
consiste em promover o pensamento sistémico nos individuos, ale-
gando-se que este lhes ira permitir compreender a relacdo do sistema
organizacional com o meio, entendendo-se que s6 assim se torna pos-
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sivel antecipar a mudanga, com vista a garantir a vantagem compe-
titiva das organizagdes; o segundo aspecto-chave consiste em incen-
tivar o auto-dominio pessoal dos sujeitos, que é tido como central
para a manuteng¢io do bom espirito e ordem vividos na organizagéo;
0 terceiro aspecto-chave consiste em fomentar certos modelos men-
tais nos trabalhadores, na medida em que os individuos devem ser
estimulados a identificar e questionar os seus actuais modelos men-
tais, com vista a adequa-los a modelos que sejam facilitadores do de-
senvolvimento da organizagio; o quarto aspecto-chave consiste em
excitar a uma visdo partilhada na totalidade da organizagdo, que pro-
mova o bom desempenho pessoal e colectivo; ¢ o quinto aspecto-
chave consiste em promover a aprendizagem em grupo, de forma a
alimentar um sentido de compromisso para com a organizagio. Ora,
este tipo de formulagdes deixam clara a emergéncia, nas palavras de
Correia, de “uma nova forma de pensar a organizagio sociotécnica
do trabalho explicitamente articulada com o trabalho de formagéo”
(Correia, 1995: 17), em que a perspectiva da gestdo se cruza com a
perspectiva da aprendizagem ao longo da vida num discurso ideolo-
gico no qual, de acordo com Canario, “os problemas do trabalho ten-
dem a deixar de ser sociais para passar a ser percepcionados como
problemas individuais” (Canario, 2003: 197).

Assim, a transi¢do ocorrida recentemente da perspectiva da
educagio permanente para a perspectiva da aprendizagem ao longo
da vida implica a erosdo do modelo de qualificagdes e a sua substi-
tuigdo, por enquanto ainda parcial, pelo modelo das competéncias.
Este processo de transigdo ocorre no cenario da mais recente evolu-
¢do do capitalismo, que rapidamente se transformou num capitalismo
selvagem (cf. Sousa Santos, 2002; Chomsky, 2000), que marca toda
a condigfo contemporanea da vida em sociedade, tornando-a carac-
teristicamente desestandardizada, individualistica e em constante
clima de incerteza e risco (Beck, 1992). Vive-se efectivamente, neste
inicio de século, numa crescente inseguranga decorrente da precarie-
dade e instabilidade da situagdo profissional que, segundo Kovacs e
Castillo (1998), também se reflecte na saude psicologica e fisica dos
trabalhadores, cada vez mais isolados e desprotegidos em termos so-
ciais. Este contexto é exacerbado ainda pelo aumento acentuado das
desigualdades sociais e pelo significativo aumento da exclusdo e da
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violéncia que, de acordo com Canario, fez com que se passasse de
“uma ‘guerra a pobreza’, nos anos 60, para uma criminalizagdo da
pobreza, nos anos 90, a qual configura uma “guerra aos pobres’, tra-
duzida pelo seu encarceramento sistematico” (Canario, 2003: 198).

No conjunto, argumentamos aqui que toda esta conjuntura
confere a sociedade hodierna em que nos movemos um caracter de
alienagdo e desencantamento geral, aliado a uma paradoxal situagéo
em que o individuo é incitado a ac¢@io ao mesmo tempo que é desen-
corajado de agir, ou seja, o individuo é estimulado a ser compulsiva-
mente activo enquanto sujeito de educagio, note-se que aprende ao
longo da vida e em todas as esferas da vida. A este sujeito é-lhe dito
ndo s6 que esta nas suas méios a probabilidade da sua empregabili-
dade, como também que dele depende a possibilidade de se tornar
um trabalhador competente. Mas um trabalhador competente, do ini-
cio do século XXI, é um trabalhador bem adaptado, cuja acgio pes-
soal € reduzida a esfera do seu desempenho profissional e do seu
desempenho enquanto consumidor. Ora, um cidaddo verdadeiramente
competente a trabalhar e a consumir néo pode ser critico. Mais, re-
pare-se que na raiz latina desta palavra esta o verbo pefere que sig-
nifica combater; portanto, o individuo de certo modo é convidado a
ser eficaz numa praxis de combate sistematico ao outro, em que o
que um ganha é necessariamente o que o outro perde. Predomina,
deste modo, uma légica predatoria que incentiva o adulto, antes de
mais, a se tornar ‘competente a competir’ ao longo da vida e em todas
as esferas da vida (cf. Lima, 1996).

O que se impde realgar ¢ que o impacto destas transforma-
¢Oes societais no campo especifico da educagdo de adultos seria pro-
fundo e sem paralelo na sua historia, gerando uma situagio paradoxal
naquele que tem sido um campo tradicionalmente atravessado por
perspectivas criticas, das quais resulta, alias, a maior parte da sua he-
ranga em termos de conceptualizagBes tedrico-pedagogicas. Apesar
deste facto, o fenomeno da educagdo e formagdo pelas competéncias
invadiu abrangentemente o campo (Rothes, 2000; 2009), tornando-
se hoje de dificil desconsentimento e problematizagdo por parte de
novos actores educativos persuadidos por uma retorica discursiva po-
livalente (Barros, 2011a). Uma produgdo discursiva global que se
tem revelado indistintamente tributaria de discursos teoricos e poli-
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tico-filosoficos “normativos, gestionarios e funcionalistas™ (cf. Cor-
reia, 2003: 33). Trata-se, de resto, de um conjunto de praticas discur-
sivas, actuando a uma larga escala, que se dirige com notéavel eficacia
a um publico maioritario de formadores de adultos constituido por
jovens adultos, licenciados em areas diversas, frequentemente sem
experiéncia profissional prévia e a trabalhar em situago instavel,
que, sendo ‘bons filhos do seu tempo’, se encontram cada vez menos
comprometidos com uma educagiio civica, social e moral que se
oriente para a transformacdo social (Enguita, 2007; Ropé e Tanguy,
1994). Estas praticas espelham, em grande medida, naturalmente,
também a realidade portuguesa actual e a retorica acritica geral que
encontramos nos cenarios de elaboragéo, difusdo e implementagdo
da Iniciativa Novas Oportunidades (Fragoso e Guimaries, 2010;
Lima, 2011).

Perante toda esta realidade socio-educativa, socio-politica e
soclo-econdmica podemos concluir que uma das principais diferen-
cas que se verifica entre a perspectiva da educagéo permanente ¢ a
perspectiva da aprendizagem ao longo da vida diz respeito ao papel
e missdo que ¢é atribuido a propria educagdo de adultos. Assim, en-
quanto na perspectiva da educagio permanente a énfase era colocada
na educagéo de adultos como projecto de transformagéo social, a luz
de uma ideologia humanista e solidaria, representada na visdo de
construir uma sociedade da aprendizagem, composta por instituigdes
interdependentes e empenhadas na salvaguarda da res publica, ja na
perspectiva da aprendizagem ao longo da vida o destaque vai para a
educagdo de adultos como projecto de adaptagéo ao social, a luz de
uma ideologia neoliberal e individualista, representada na visdo de
construir uma sociedade cognitiva, composta por organizagdes qua-
lificantes autonomas e empenhadas na salvaguarda dos interesses pri-
vados. Sdo dois polos opostos de um continuum societal e
epistemoldgico, exacerbados pelo contexto de transigdo paradigma-
tica que esta a ocorrer na nossa contemporaneidade.

Deste modo, sem negligenciar naturalmente a esfera teorico-
metodologica (Quintas, 2008; Rothes er al. 2006), parece-nos ser evi-
dente que sera sobretudo e vincadamente no plano politico-filosofico
que o debate sobre a educagdo de adultos tera de prosseguir. Para tal,
¢ fundamental compreender que ocorreu uma significativa cisdo e

182



mudanga de perspectiva no dmbito das politicas e praticas de educa-
¢do de adultos e que essa mudanga tem correspondéncia no vocabu-
lario dominante, como fica demonstrado na analise que apresentamos
ao longo deste livro em que demos centralidade analitica a compreen-
sdo da genealogia dos conceitos que recenseamos como mais carac-
teristicos do campo da educagdo de adultos.

A nossa posicdo neste debate coloca-nos, portanto, na linha
dos que defendem que a trajectoria evolutiva da educacdo permanente
para a aprendizagem ao longo da vida representa uma ruptura e nio
uma continuidade, e ¢ fundamentada na analise que fizemos da tran-
sigao historico-conceptual ocorridano ambito da evolugéo dos termos,
conceitos ¢ perspectivas inerentes ao campo da educagéo de adultos.
Dagqui resultou a consciéncia critica de que s aparentemente, por-
tanto, a ideia da aprendizagem ao longo da vida pode parecer dar se-
guimento programatico aos pressupostos da ideia da educagio
permanente. Esta ilusdo de prolongamento €, alias, conseguida dis-
cursivamente, com habilidade, pela opgdo de manter em uso os termos
e conceitos inerentes ao campo. No entanto, os entendimentos atri-
buidos aos conceitos sofreram verdadeiras viragens de sentido, ope-
radas, na nossa opinido, mediante um duplo corte axiologico: por um
lado, o primeiro corte ocorre ao nivel teorico, em que se resgatam di-
rectamente para os discursos dominantes, ou seja, para o mainstream
educacional, conceitos com derivagdes oriundas de matrizes criticas
e alternativas que se escamoteiam, como é o caso do conceito de
aprendizagem auto-dirigida (self directed learning); por outro lado, o
segundo corte ocorre posteriormente e ao nivel das abundantes for-
mulagdes especializadas de caracter oficial: relatorios, pareceres e de-
mais documentos técnicos, que, quando produzidos nos circulos das
actuais insténcias internacionais dominantes, constituem na realidade
praticas discursivas dissimuladas de caracter ideolégico, que se en-
carregam de despolitizar os conceitos polémicos e provocadores, que
sdo reabilitados como linguagem técnica, € o caso do conceito de em-
powerment, de emancipagdo e do proprio conceito de educagéo per-
manente. A este proposito Brownhill afirma que “a linguagem que era
significante para uma gerago, ndo o € para uma geragio mais nova.
E simplesmente utilizada para exprimir emoges, intencdes dissimu-
ladas, manipular e sustentar padrdes duplos”™ (Brownhill, 2002: 73).
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Também Gustavsson afirma que “num contexto como este, até o con-
ceito de educagfio permanente pode ser utilizado de maneira retorica,
sem fazer uma distingdo clara entre duas visdes do mundo” (Gustavs-
son, 1997: 239).

O interesse actual pela aprendizagem ao longo da vida, longe
de significar um renovado interesse pelos ideais dos anos setenta,
como a primeira vista se pretende discursivamente insinuar, assenta
precisamente na sua deliberada e continuada erosdo. Boshier vai
mesmo mais longe quando afirma que “se a educagdo permanente
era um instrumento ao servigo da democracia, a aprendizagem ao
longo da vida esta, quase no seu todo, preocupada com a caixa regis-
tadora” (Boshier, 1998: 5). Tem sido, alias, notado nos circulos que
se regem por uma matriz de pensamento social critico que, de uma
visdo socio-politica que entendia a educag@o como pratica da liber-
dade, se transitou para uma visio oposta que a transforma numa nova
forma de opressdo. A este respeito, Tight afirma que “existe também
uma versio céptica da aprendizagem ao longo da vida que tem rece-
bido pouca atengéo... nomeadamente a que a concebe como forma
de controlo social” (Tight, 2002: 41).

Por outro lado, a impressionante rapidez com que a perspec-
tiva da aprendizagem ao longo da vida se dissemina e entra alegre-
mente, através das novas tecnologias de informagdo e comunicagio
de massas, no vocabulario corrente, isto no dmbito das mais variadas
esferas da vida em sociedade, fica a dever-se, estamos em crer, ao
facto de se tratar de um conjunto terminolégico que é facil de ser
apresentado como uma ideia transparente e sem complexidade, na
medida em que a ideia de que se apreende ao longo da vida é uma
ideia bastante intuitiva e, portanto, significativamente persuasiva.
Exactamente como refere Field, “a aprendizagem ao longo da vida é
uma ideia simples e bela. E obvio que as pessoas aprendem ao longo
das suas vidas (...) desde as primeiras tentativas para andar e falar, a
nossa capacidade de adaptagdo e aprendizagem prolonga-se através
de uma variedade extraordinaria de novas capacidades e conhecimen-
tos, e pode ser tdo inconsciente como respirar” (Field, 2002: vii). A
aprendizagem ao longo da vida torna-se, assim, uma ideia instintiva-
mente aceite e consensual, caracteristica de resto amplamente explo-
rada pelas politicas educativas e sociais hodiernas (Griffin, 1999a,
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1999b), cuja capacidade de manipulagéo discursiva actual criou, sem
duvida, uma instabilidade seméntica nos conceitos tradicionalmente
em uso no campo das praticas discursivas da educagfo de adultos. A
este respeito, Gelpi afirma categoricamente que “infelizmente, cada
VeZ Imals pessoas, governos e outras agéncias estdo “vendendo’ a ideia
de educagéo permanente (...) temos de observar e analisar as carac-
teristicas positivas e negativas das politicas e projectos que sdo apre-
sentados em seu nome” (Gelpi, 1990: 89).

Perante este movimento tendencialmente empobrecedor do
campo, muitos educadores criticos tém procurado revitalizar ou dar
visibilidade, a partir das suas esferas de influéncia, normalmente de
pequena escala, a praticas educativas do campo da educag¢do de adul-
tos que actuam a um nivel mais informal, potencialmente ainda ins-
critas numa tradigdo herdeira dos pressupostos da animagdo
socio-educativa e sdcio-cultural, ou da educagdo popular e das inter-
vengdes comunitarias para o desenvolvimento local (Martin e Shaw,
2006). Séo, de certa forma, redutos, normalmente criticos ou radicais,
que representam pequenas bolsas de resisténcia politico-filosofica ao
ethos gestionario hegemonico, existente no dominio publico e pri-
vado da educagio de adultos hodierna, que parece ter-se rendido a
uma logica discursiva gerencialista, que produz inclusive narrativas
que legitimam, que mais ndo seja pela filiagdo ndo critica da matriz
tedrico-metodologica em que se movem, a nova ordem instrumental
de uma educagfo de adultos cada vez mais baseada no mercado. Ora,
0 que nos parece € que a estas narrativas celebrativas é necessario
contrapor outras narrativas criticas, contra-hegemonicas e irreveren-
tes, que retirem pelo menos uma ligdo inequivoca da historia da edu-
cagdo de adultos: trata-se de um campo de praticas discursivas,
educativas e de investigagdo com uma longa tradi¢@o conceptual as-
sociada a salvaguarda da democratizagéio da sociedade, a promogio
de direitos humanos e a transformagao social, cuja finalidade princi-
pal tem sido ao longo do tempo a de contribuir para criar comunida-
des mais esclarecidas e sociedades que sejam tendencialmente mais
justas e mais livres.

Adoptar, portanto, uma pratica discursiva coerente com estes
pressupostos ideologicos implica, quanto a nds, que se rejeite a ter-
minologia celebrativa vigente na perspectiva hegemonica da apren-
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dizagem ao longo da vida e que se adopte, sem saudosismos, mas
com rigor conceptual e filiagdo politico-filosofica assumida, os con-
ceitos mais criticamente formulados no campo da educagio de adul-
tos. Resta, por fim, explicitar que € insistindo na historicidade dos
conceitos, e com base na analise cientifico-investigativa que apre-
sentamos ao longo destas paginas que se entregam agora ao(a) lei-
tor(a), que, na nossa propria praxis e esfera de influéncia, adoptamos
por sistema a expresséo tedrico-conceptual de educagdo permanente
efou educagdo ao longo da vida, e subscrevemos o essencial da visdo
de sociedade que esta perspectiva representa, cujo caracter € utopi-
camente universal e intemporal, e, por isso, acreditamos que podera
guiar as praticas educativas neste inicio de novo século, tal como em
momentos diversos do século passado guiou educadores/actores cri-
ticos um pouco por todo o mundo (tais como: Julius Nyerere; Antonio
Gransci; Paul Lengrand; Edgar Faure; Maria Montessori; Paulo
Freire; Ettore Gelpi; Carlos Nuiiez; Peter Mayo; Henry Giroux, Peter
MecLaren; Carlos Alberto Torres; Istvan Mészaros; Gandhi; Ivan Il-
lich, John Dewey; Basil Yeaxlee; Malcolm Knowles, Eduard Linde-
man; entre tantos outros que se poderiam nomear aqui). E essa
construgdo tedrico-pedagogica critica, elaborada e convocada no
campo da educagfo de adultos, que quisemos contribuir para resgatar
visando a sua contraposigéo critica e politizada as ortodoxias domi-
nantes nas actuais politicas (nacionais e supranacionais) e praticas
do sector, fortemente instrumentalizadas pelos pressupostos da nova
economia, esta resultante de uma utopia de direita, onde impera um
radicalismo de mercado em que ndo nos revemos e que ndo contribui
para uma educagdo de adultos autentica e transformadora, impres-
cindivel, no nosso entender, a construgdo colectiva e solidaria da paz,
da amorosidade humana, da felicidade e do bem-estar-social, elemen-
tos que vemos como caracteristicas de um mundo outro, possivel, de-
sejavel, necessario e urgente.
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CONCLUSAO

Neste livro ha diversas linhas de for¢a que se foram tornando
expressivas a medida que as nossas interpretacdes, e o respectivo
tecer da argumentagdo critica, iam sendo gradualmente desenvolvi-
das. Como forma de concluir uma analise escrita desta natureza re-
tomaremos agora o essencial das linhas mais distintivas e originais
da reflexdo elaborada. Ora, ndo obstante o facto de as conclusdes de
qualquer ensaio cientifico ndo serem definitivas, representando, ape-
nas, um leque de conhecimentos possiveis e transitorios, julgamos,
ainda assim, ter com este livro dado um contributo valido, mesmo
que modesto, para ajudar a esclarecer justificadamente os contornos
tedrico-conceptuais complexos, caracteristicos deste sector e ineren-
tes a historia da educagdo de adultos.

Ao querer recuperar a genealogia dos conceitos fundamentais
da area e os contextos historico-politicos de emergéncia de algumas
ideias e matrizes tedricas relativas ao campo da educacdo de adultos,
verificamos que os principais contributos tedrico-conceptuais rele-
vantes para a estruturagéo de um corpus teorico em educagéo de adul-
tos tém derivado sobretudo de trés perspectivas analiticas principais:
a psicologia, a sociologia e a filosofia. Destes alicerces, convocamos
neste estudo as principais perspectivas, teorias, correntes, conceitos
e argumentos considerados relevantes para a heuristica da educagio
de adultos, evocando as tipologias de base e relacionando-as entre si,
de modo a mapear o estado da arte desta area educacional.

Interessa esclarecer que no nosso modo de investigar mobili-
zamos, sobretudo, os autores e obras de referéncia da sociologia critica
da educag@o e da sociologia politica, porque este saber disciplinar per-
mite, quanto a nos, evidenciar os mecanismos sociais segundo os quais
a educagio pode contribuir tanto para enquadrar os individuos na
ordem social pré-existente ao seu nascimento (educagéo enquanto
educare), como para promover a ac¢do dos individuos para a trans-
formagdo social e a criagdo de uma ordem social nova (educagio en-
quanto educere). Deste exercicio, retiramos que a analise e des-
velamento da actual realidade social e educacional s6 podera ser efec-
tuada por educadores de adultos que aceitem o desafio de pensar de
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forma complexa, e conceptualmente esclarecida e fundamentada, tanto
numa analise estrutural do sistema social como numa analise da acgéo
e agéncia humana sobre o sistema social, isto de forma a exercitarem
conscientemente um olhar, um pensar e um agir que, em lugar de sim-
plesmente dicotomizar a realidade, a assuma nas suas unidades dia-
lécticas contraditorias e dela profundamente constitutivas.
Fazendo-se, nesta pesquisa educacional, jus ao sentido que os
termos e conceitos da area tiveram na sua génese, procuramos chamar
a atengdo para o processo socio-politico com que, na esfera interna-
cional, se foi construindo e consolidando um entendimento mais sis-
tematico e deliberado acerca do proprio conceito de educagdo de
adultos. Vimos, neste livro, que a edificagdo da educagdo de adultos
como um campo mais especifico da acgdo educativa teve como marco
significativo a propria criagio da Organizagio das Nag¢des Unidas
(ONU) e das suas diversas agéncias especializadas, representando eta-
pas incontornaveis deste percurso, as seis conferéncias internacionais
de educagéo de adultos (CONFINTEA) organizadas pela UNESCO.
Com base no levantamento exaustivo que efectuamos (através de uma
ampla analise documental e revisdo de literatura) das praticas de edu-
cagdo de adultos (amplamente entendida) existentes na cena interna-
cional desde o pds-guerra, e mobilizando a teorizagdo desenvolvida
por Rui Canario (2000), sobre os planos estruturantes e niveis da ac¢do
educativa, e a teorizagdo desenvolvida por Marcel Lesne (1984), sobre
os modos de trabalho pedagdgico, construimos uma proposta original
de sistematizagdo para o campo das praticas de educag@o de adultos
(Quadro-sintese 1), que se apresenta neste estudo como contributo
heuristico particular nesta matéria, resultado directo desta dimenséo
da nossa investigagdo. A partir daqui interessou-nos mostrar, na se-
gunda parte deste livro, que, se os anos cinquenta, sessenta e setenta
representam uma época de incentivo, crescimento e variedade da
oferta de uma educagio de adultos polifacetada, em que se daria uma
verdadeira explosdo mundial de praticas neste sector inscrita num pro-
ficuo debate ideoldgico, ja os anos oitenta, noventa e a década actual
representam uma época de refliuxo, em que se daria um afunilamento
notavel das praticas com dimensdes menos vocacionalistas, a par de
um estreitamento conceptual associado a um cancelamento do debate
ideologico, até aqui tradicional nesta esfera da ac¢do educativa reali-
zada com adultos. Neste sentido, procuramos interpretar 0 processo
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de ressemantizagdo politica que os conceitos criticos, e pedagdgicos,
da educagio de adultos sofreram ao longo da transigdo, ocorrida na
segunda metade do século passado, entre uma “época dourada” e uma
“época negra”, que constituem, a nosso ver, os dois apanagios da evo-
lugdo contemporinea ocorrida neste sector.

Na reflex@o assim desenvolvida identificamos, fundamental-
mente, duas visdes politico-filosoficas que marcaram indelevelmente
a historia da educagdo de adultos: a perspectiva da educagdo perma-
nente (/ifelong education); e a perspectiva da aprendizagem ao longo
da vida (/ifelong learning). Sugere-se, entdo, também neste estudo e
na esteira de outras reflexdes e contribuigdes criticamente orientadas
que € no ambito destas duas perspectivas, ou paradigmas, a primeira
herdeira de uma tradigdo de matriz eminentemente critica assente nas
teorias do conflito e na escola de pensamento marxista e neo-mar-
xista, e a segunda herdeira de uma tradi¢do de matriz fundamental-
mente tecnocratica e gestionaria assente nas teorias do consenso e na
escola de pensamento funcionalista, que os conceitos da area tém cir-
culado, num intenso movimento de apropria¢do e descontextualiza-
¢do terminologica. Evocando as diacriticas da realidade
socio-educativa, socio-politica e socio-econdmica constituintes da
chamada modernidade tardia, vimos que uma das principais diferen-
cas que se verifica entre a perspectiva da educagdo permanente e a
perspectiva da aprendizagem ao longo da vida diz respeito ao papel
e missdo que sdo atribuidos a propria educagdo de adultos. Assim,
enquanto na perspectiva da educagdo permanente a énfase era colo-
cada, sobretudo pela UNESCO, na educagdo de adultos como pro-
jecto de transformagio social, a luz de uma ideologia humanista e
solidaria (Lengrand, 1970), representada na visdo de construir uma
sociedade da aprendizagem, composta por institui¢des interdepen-
dentes e empenhadas na salvaguarda da res publica (Faure, 1972), ja
na perspectiva da aprendizagem ao longo da vida, o destaque, dado
sobretudo pela OCDE e a UE, vai para a educagéo de adultos como
projecto de adaptagdo ao social, a luz de uma ideologia neoliberal e
individualista (Friedman, 1985), representada na visdo de construir
uma sociedade cognitiva, composta por organizagdes qualificantes
autonomas e empenhadas na salvaguarda dos interesses privados
(Drucker, 2000). Desde aqui, verificando que a influéncia e hegemo-
nia tedrico-conceptual alcangadas pelas propostas do movimento da
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educagdo permanente na década de sessenta e setenta seria transfe-
rida para as propostas do movimento da aprendizagem ao longo da
vida nas décadas de oitenta e noventa, argumenta-se que o campo ho-
dierno da educagdo de adultos, no inicio do século XXI, é o reflexo
paradigmatico desta transferéncia. Nesta dimenséao da nossa investi-
gacdo, concluimos que estes sdo os dois polos opostos e contradit6-
rnos de um continuum politico-pedagogico que marca dia-
cronicamente a agenda das politicas educacionais afectas ao sector
da educacéio de adultos, e que se encontra hoje exacerbada pelo con-
texto de transigdo paradigmatica societal e epistemoldgica (Sousa
Santos, 1996) que esta a ocorrer na nossa contemporaneidade, e no
ambito da qual todos os Governos a nivel europeu tém vindo a im-
plementar politicas de educagdo de adultos inscritas no paradigma da
aprendizagem ao longo da vida, o que representa uma ruptura com
0s pressupostos da educagdo permanente, anteriormente vigentes no
sector, e nao uma continuidade como se tenta fazer crer, pelo menos
desde a Agenda de Lisboa, em alguns documentos oficiais que ana-
lisamos (e cujos resultados apresentamos em outro lugar: Barros;
2009a). Ora, o que sustentamos neste livro é que esta transi¢o re-
presenta para a educac¢io de adultos um claro retrocesso sobretudo
pelo que configura de esmagamento do potencial de emancipagio
pessoal e social afecto aos pressupostos da educagdio permanente,
orientadores das praticas dialogicas mais tradicionais do sector.
Nao sendo este estudo resultado de uma pesquisa suposta-
mente neutral, em que simplesmente ndo acreditamos, posicionamo-
nos firmemente e com clareza, como autora, investigadora e
educadora, perante os principais pressupostos, consequéncias e im-
plicagdes da globalizagdo neoliberal que esta hoje em pleno anda-
mento. Desde o enquadramento critico a que nos referenciamos
pode-se, seguramente, afirmar, para justificar a escrita de um livro
sobre os fundamentos politico-pedagogicos e conceptuais da pratica
educacional, que o novo capitalismo flexivel pratica, através de um
ajuste neoliberal da economia, todo um desajuste social e moral da
concepgdo do valor da vida humana, bem como, no essencial, do
mundo da vida, no sentido habermasiano. Bourdieu (1998), por
exemplo, refere-se peremptoriamente a esta nova época como sendo
um tempo regido por uma violéncia estrutural, caracterizada pela ins-
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titui¢do pratica de um novo mundo de tipo darwinista. Ou seja, a cres-
cente naturalizagdo da dessocializagdo da economia, que ocorre no
mundo hodierno, traz consigo uma nova pobreza no seio da riqueza,
cujos efeitos sociais sdo agravados pela instauragio generalizada de
um paradigma societal de competitividade individual onde reina uma
nova ordem moral (um darwinismo moral nos termos do pensamento
critico bourdieusiano), que parece ter invertido todas as instancias de
valores colectivos. Perante este cenario, comegam também a multi-
plicar-se as vozes, a que nos juntamos, que reclamam a necessidade
de construir uma economia a medida da humanidade®, o que desde
logo pressupde a imperiosa ruptura com um disseminado discurso
em prol da competitividade de que, no campo educativo, o paradigma
da aprendizagem ao longo da vida ¢ expressdo e a ideia do ganho de
competéncias para competir € o slogan. O nosso estudo, assim con-
duzido, permitiu-nos compreender que é neste cenario que germina
toda uma “linguagem pos-pedagobgica” (Lima, 2007), a que chama-
mos 0 “novo senso comum educacional” (cf. Barros, 2009: 697), pa-
recendo-nos essencial estabelecer publicamente a denuncia dos
“aproveitamentos demagodgicos” (Dias de Carvalho, 1994) que o
poder politico nacional e supranacional esta amplamente a fazer na
esfera da governagdo pluriescalar da educagdo de adultos (cf. Bar-
ros, 2009a) e que se traduz numa adopgdo, pelo discurso oficial, da
linguagem conceptual e critica dos discursos e praticas que contra-
riam a sua logica, isto num processo em que Se ressemantizam os
conceitos, transformando (ilusoriamente) o que era assumidamente
um ifem politico (caso da ideia de empowerment ou de conscientiza-
¢do) em algo agora pretensamente técnico. Se admitirmos que hoje a
batalha politica principal €, de certo modo, a batalha pelos significa-
dos dos conceitos nascidos em matrizes de pensamento social, poli-
tico e ideologico criticas, entdo pareceu-nos relevante insistir, embora
em contra-ciclo na época em que se celebra o fim declarado das ideo-
logias, na importancia da difusdo da genealogia e recontextualizagdo
teorica, politica e critica dos conceitos em uso.

4 Veja-se, por exemplo, o Manifesto da NEF (New Economics Foundation):
http:/wvww.neweconomics.org/
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Neste ambito, uma das conclusdes que se retira do nosso es-
tudo € a de que a luta contra o neoliberalismo tera de ser feita, por
parte dos “intelectuais orgénicos” do inicio do século XXI, também
pela via do simbédlico, ou seja, pela reconstrugo do pensamento po-
litico-pedagogico em moldes tedrico-conceptuais que contribuam co-
lectivamente, sem medo e com ousadia, para desnaturalizar as
novas/velhas formas de opressio e desmistificar a consciéncia da rea-
lidade.
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Na medida em que acreditamos que a educagdo pode ser
vivenciada como uma pratica concreta de construgio da historia e
da liberdade, este Livro da um contributo nesse sentido pela con-
textualizag@o cientifica de alguns conceitos e ideias centrais da
area da educag¢io de adultos, que nos podem servir como cimento
para unir e erigir, com imaginagio sociologica, traves-mestras que
alicercem hoje os primeiros degraus de um trabalho educacional
renovadamente transformador das realidades sociais em que nos
movemos e que se apresentam, no nosso entender, aqui e agora,
crescentemente opressoras. A publicacdo deste Livro nasce, por-
tanto, da convic¢do de que a nossa conscientizacao critica, como
educadores e educadoras, precisa de levar sempre em conta os am-
plos fundamentos tedrico-pedagodgicos da pratica educacional,
pois tal como escreveu Paulo Freire, havera que reconhecer, numa
atitude responsavel e consequente, dentro e fora da academia, a
“necessidade que temos, educadores e educandos, de ler, sempre
e seriamente, os classicos neste ou naquele campo do saber, de nos
adentrarmos nos textos, de criar uma disciplina intelectual, sem a
qual inviabilizamos a nossa pratica enquanto professores e estu-
dantes” (Freire, A Importancia do Ato de Ler, em trés artigos que
se complementam, 2000: 18). A partir deste pressuposto elabora-
mos aqui o argumento de que o historico conceito de Educagio
Permanente pode ser uma boa fonte politico-filosofica para rein-
troduzir as bases do pensamento educacional no debate publico
corrente sobre a educagdo e formagao de adultos.
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