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1. DA EDUCACAO PERMANENTE A APRENDIZAGEM
AO LONGO DA VIDA: O QUE MUDOU NA EDUCACAO
DE ADULTOS HODIERNA?

Rosanna Barros
Universidade do Algarve

A tese defendida é que, no contexto contemporaneo, pensar a educacio em
tempo de mudanga implica, obrigatoriamente, atender 3 passagem do paradigma
da educagdo permanente para o paradigma da aprendizagem ao longo da vida.
O texto comega, assim, por analisar o essencial do significado social e da
dimenséo politica de cada um destes paradigmas, na medida em que ambos se
constituiram como estratégias de politica educativa, inovadoras e fundamentais
desde o pés-guerra, que se revelaram profundamente susceptiveis de mobilizar
e transformar a sociedade. Na reflexdo desenvolvida insiste-se na importancia
de repensar hoje o papel da educago, principalmente da educagéo de adultos,
a luz do debate que problematiza as implicactes desta transicao paradigmatica,
enquadrando-a no dmbito do movimento de reestruturagdo sécio-produtiva,
iniciado na década de oitenta com a globalizacio neoliberal que, entre outros
aspectos, acelerou a passagem do chamado modelo da qualificacdo para o
designado modelo da competéncia. No campo da educagdo de adultos actual,
tanto ao nivel das praticas discursivas como ao nivel das praticas educativas, esta
evolugdo representou um ganho de visibilidade para o sector, agora reinventado
em torno do conceito de competéncia. Foi este novo protagonismo a que estd
associada uma tendencial instrumentalizacio conceptual e metodolégica
que nos propusemos questionar desde o prisma de uma sociologia critica da
educagio.

1.1. Diacriticas da Educacio de Adultos sob o Paradigma da Educacio
Permanente

Na histéria dos sistemas modernos de educagdo a chamada crise mundial da
educacdo, ocorrida no final da década de sessenta do século XX, marcaria o
inicio de uma viragem progressiva no entendimento dado até entio 3 educacao
de adultos, e em termos mais gerais 3 propria natureza da educagio. A este
respeito Candrio considera que o movimento da educagdo permanente que
emerge nesta €poca representa, pela dimensio que adquire a nivel mundial,
e pela visdo sociopolitica que defende, um verdadeiro “ponto de viragem
no pensamento sobre educagdo” (Candrio, 2000: 87). A instabilidade da
conjuntura econémica, politica e social que se vive, no dmbito da crise do
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papel central desempenhado a nivel internacional
pela UNESCO, na drea da educagao, constitui o essencial do contexto em que
o conceito de educacio permanente é reintroduzido nos debates acerca da
educacdo. Falamos em reintrodugao na medida em que algumas das principais
formulacdes tedricas acerca da educagdo permanente remontam, na verdade,
ao infcio do século XX, principalmente aos contributos tedrico-conceptuais de
Dewey, Smith, Lindeman eYeaxlee. As suas ideias representam uma incontornavel
heranca, embora mais afastada no tempo e surgindo noutro contexto s6cio-
politico, no seio da qual se forjaram pressupostos centrais para a educacdo de
adultos, nomeadamente: o entendimento de que a educagao nao acaba quando
se deixa a escola, na medida em que & educagdo cabe o papel de assegurar a
viabilidade da vida em sociedade, independentemente da idade que se possui
(Dewey, 1916); a ideia de que a educagao de adultos, por ser uma necessidade
nacional, deve ser expandida, na medida em que contribui para construir a
cidadania, passando a ser percepcionada como universal e desejdvel ao longo
de toda a vida dos cidaddos (Smith, 1919); a valorizagdo da experiéncia para
o processo de aprendizagem nos adultos, bem como a importincia conferida
aos grupos de discussio como metodologia adequada a educacao de adultos
(Lindeman, 1926); ou, ainda, a ideia de que as necessidades humanas estdo
inscritas socialmente num poderoso sistema sécio-politico que se constitui como
o contexto da accio pedagdgica na educagdo de adultos (Yeaxlee, 1929).

Estado-providéncia, e o

Apesar da intensidade destes debates pioneiros é de referir que hé, no patriménio
histérico-conceptual da educagdo de adultos, uma espécie de hiato temporal,
compreendido sensivelmente entre os anos trinta e 0s anos cinquenta, que
mediou a efectiva utilizacdo do conceito de educagdo permanente nos debates

sobre educacio de adultos (arvis, 1995). Ora, quando ressurge

plblicos
ser dado ao

na década de sessenta, o entendimento dominante que passa a
conceito de educacio permanente compreende trés dimensbes basilares: uma
dimensio de forte critica ao modelo escolar da educagao formal; uma segunda
dimensio relacionada com a necessidade de garantir, ao longo da vida, uma
educacio que actualize os conhecimentos e permita aos adultos acompanhar
a evolucio tecnolégica da sociedade; e uma terceira dimensdo que promova
a igualdade de oportunidades de educagao e 0 acesso a uma promogao social
efectiva e permanente (Titmus, 1989). Estas trés dimensoes fazem da educagao
permanente um conceito e um ideal, de resto duas dimensoes fundamentais
para pensar em termos humanistas a educacio e as politicas educativas num
tempo de mudancas mundiais profundas, como seria em particular a década de

setenta e todo o complexo fin-de-siécle que Ihe procedeu.

litica internacional que teve um papel efectivo na

da educacio permanente foi a UNESCO. No dmbito
bressai o

A principal instancia po
promogdo do paradigma
da sua accio foram produzidos diversos documentos de que so
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influente Relatério coordenado
ek ! por Edgar Faure (1972) Learnin -
desenvo,viﬂzcg:;og ;zg‘ia-t,\é aanf‘ éomorrow. O conceito de educagéi{;) g:;rﬁaneg::
B Mg st 0do o processo educativo, compreendendo todas
6 D e s momentos, dfz maneira a garantir a implementacio
e e gt ra na educacio global das criangas e jovens, e a
liberdade. A educat;go pet:;e;g;é:;ﬂ ’Comt jujtjiga ’
e ; nte € entendida, neste contexto
pre ]djmensa c::?{t::(\:/g ;2[:;;3 ;rger—relqac:opa, incessantemente, a dimens‘é;) Fl?é?\ﬁdﬁ:l?
Ml e Sistucaqa[:), \nsapdo a construcdo de um ‘Homem novo’
educacdo permanente cor?t?; ;xn;?izli?z?ngetvalores oo, s Vi
e Nt tém, amente, opgdes politicas e re
enﬁ%’ ci entenji:;'izt (s}cig;loglco, uma utopia (cf. Faure etg,’, 1972: 143?.%5:;:::
i i o Clar(; a0 conceito d_e_eeducagﬁo permanente vincar4, antes
et asor cont A Gl za, a ddrmensao palitica da educacdo. O co;lceito
o A sisocllab 0, por um lado, a reestruturagio dos sistemas
g i ) at'e aboracao d(i projectos de transformacio social
ke i qlJerp ar[;ec iva da educacio permanente estd uma nova viséc;
P i ;::j O processo educativo nos vdrios niveis de ensi
P¢ao do destino comum da humanidade (Lengrand, 1970)100,

representa surpresa. Este perfodo corres i
=l odo. pondeu, alias, a uma a
can Eu;;s mrr; g;ﬁgiﬂ:tﬁz na; histéria 'da educacio de adultos, paft?fjlgifr?elig
i o 0 formal e informal, que contrariando os dois eixos
P Lo ;z;rn todo o mod?!g escolar, o eixo espacial e o eixo
B f Cm,no D‘;'n |tc; .d.?s suas praticas educativas, o espaco publico
e in{roduz":og aé:lonahsmos temporais da légica inflexivel da
h;)rérios A tempés o for::a om fj :ajigflr?s tregular a possibilidade de negociar
e - Isto para que a educaci
cfect propés?{ ::COL?E, t(:]m tcédas as fases da vida. No Relatério Faurg pzdlﬁgiie
i [;r?der oi:: e u(;:_atulz)nai enterprise will only become efficient jusE
S e tﬁn ! ag ;a Irca changes affecting the essence of educati::mal
el e el 3 placeforeducation” (cf. Faure et al, 1972: 142), Este
P ot IJo 0 conceito tffe educacio pressupde, de igual m.odo
g TR cam aquil que neste RelatSrio se designa como “preconceived ideas
it was for the young and took place in schools — prevénfea;

people generally from conceivi i
ivin fan i
torrs® (ibicern), g of lifelong education in normal educational
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O papel da escola, no ambito da perspectiva da educagdo permanente,

muda completamente, na medida em que a educacio basica que nela deve

ser adquirida é percepcionada como uma espécie de prelddio,

que se destina

essencialmente: quer a dotar os futuros adultos com os melhores meios para

se exprimirem uns com Os outros; quer a promover a ca

pacidade de obter

informacdo de forma auténoma; quer ainda a criar uma sociedade solidaria
onde os individuos saibam comunicar, trabalhar e viver cooperativamente uns

com os outros. A educacdo permanente representa, assim,

uma alavanca para

alterar todo o entendimento acerca do conceito moderno de educagdo. A este
respeito Candrio refere que a perspectiva da educagdo permanente assenta
em trés pressupostos sobre 0 processo educativo, “o da sua continuidade (em

termos diacrénicos), o da sua diversidade (integrando deferente

s niveis de

formalizacdo e instituigdes de natureza educativa escolar e ndo escolar), e o da

sua globalidade (ao nivel da pessoa e ao nivel de contextos locais)”

2001: 91).

(Canario,

Podemos com seguranga enfatizar que a perspectiva da educac¢do permanente,
no que se refere a reestruturagdo dos sistemas escolares e de todo o processo
educativo, ambiciona reunificar o que o sistema escolar de educagdo espartilhou,
pretendendo, nas palavras de Ribeiro Dias, a “realizaco final da pessoa, no
tempo, ao longo de todas e cadauma 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 reestruturagao desta
natureza, implicaria pelo menos dois tipos de corolarios: primeiro, a separagao
entre a ideia de educaco e a ideia de haver uma idade prépria para aprender;
e segundo, a perda total de significado para a nogdo de sucesso e insucesso
escolar. Passar-se-ia, na verdade, de uma concepcao institucional e normativa
do conceito de educacdo, para “uma concepgdo da aprendizagem encarada

como coincidente com o ciclo vital e a construgdo da pessoa, correspondente a

um percurso de ‘aprender a ser’” (Canério, 2001: 90).

A dimensio politica da educacao, profundamente assumida e debatida na
perspectiva da educagdo permanente, representa, 2 luz de uma sociologia critica
da educacio, o seu contributo mais significativo por propor um caminho tedrico

e de acgio, neste caso relacionado coma visdo de construiru

ma sociedade nova,

uma sociedade da aprendizagem e um novo tipo de cidade, a cidade educativa.
Esta visdo & na realidade a esséncia do paradigma da educagao permanente & do

entendimento dado a educacéo de adultos no Relatrio Faure. Aage

nda politico-

educativa promovida assenta numa teoria da agéncia com objectivos claros de
transformacdo social, que ao longo do Relatério vao sendo progressivamente
explanados. Esta sociedade nova, a sociedade da aprendizagem, s6 ganha
sentido em torno do novo entendimento dado & educagao, concebida agora
j&@ ndo apenas como educacio escolar mas como educagao permanente. 5ao
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gpresentados vinte e um principios e recomendacdes neste documento
|Ius.tram ggal 0 caminho a seguir para tornar a realidade ‘de hoje e de am;nqhu;
mais proxima da utopia idealizada. Assim, no Relatério Faure defende-se
numa linha de posicionamento politico-ideolégica bem vincada que nao deixa
ﬂuxj:das acerca do cardcter de transformacao social subjacente a esta visio, que
it is out of the question for education to be confined, as in the past, to train(?ng

the leaders of tomorrow’s societ ion i
¢ y (...) education is ivi
elite” (Faure et al, 1972: 160). o longer the privilege of an

Na perspectiva da educagdo permanente a ideia da cidade educativa, que
consubs_,t?ncaa avisaodasociedade da aprendizagem, parte do pressuposto c;e que
ao admltl_rm?s que a educacdo serd cada vez mais uma necessidade primorgial
de cadia individuo ter-se-d que investir os esforos para o seu alargamento e
expansao spbretudo em duas direcgdes incontorndveis: no desenvolvimento
de outro tipo de escolas, politécnicos e universidades enriquecidas com
outros ,rqodos de trabalho pedagégico, bem como com outro tipo de relacio
ped.agqgl'ca, construido a partir dos modelos existentes, e na criagio de outro t? 0
de instituicGes na cidade, publicas e privadas, que promovendo uma extensgo
educatlva~permita incluir, nas vdrias dimensdes institucionais da vida na cidade
uma fupgao educativa, que saiba aproveitar o potencial educativo existente naé
comunidades locais. E neste sentido que a cidade pode ser entendida, também
corpdo jduzativa,_ numa intencional aproximacdo ao ideal ateniense d,a paideial
e 4
?c](f:_lF:u;ee.tl;c/?’;l;e;zr?ﬁfzsinta “a school for civic sentiment and fellow-feeling”

/;\al\:lrzao (():i:tac:iade gducgtlva e da. soNC|edade da aprenfiizage.m é, no Relatdrio
, P servico de uma missao de transformagdo social cuja finalidade
fundam?ntz.il, que é a de democratizar a educagdo e a prépria democracia, se
revela tdo importante hoje como na época. Uma educagio verdadeiramelnte
democratlc.a constitui, nesta perspectiva politico-filoséfica, a condicdo
base, o epicentro para garantir “man’s right to be” (ibidem).,Mas a missdo
de demo.cratlzar a educagdo implica mudar as bases tradicionais da relacdo
ent[e_ sociedade, Estado e educacdo. Todas as esferas sociais especialment(;e a
politica, a econémica e a familiar, s3o assim convocadas nelsta visdo a dar o
seu efect|v9 ‘contributo, porque uma sociedade da aprendizagem, para além
de democrfatlca, terd de ser, também, soliddria, e é nessa medida ql,Je se afirma
que “the fight against ignorance is as important as the fight against hunger”
(Faurfa et al, 1972: 235). Por fim, a sociedade da aprendizagem ambiciongada
na década Qe setenta, ndo s6 é democrdtica e soliddria como élpacifista elo
que no caminho de acgao que se propde trilhar haverd que inverter a tendlé[;cia
belicista df" humanidade. O programa é assim assumidamente utGpico, sem
que essa dimensao, a bem dizer, o comprometa como proposta de acgﬁo,A ui
a utopia reforca simplesmente a sua tenaz incidéncia no busilis da ql;es(tqéo
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educativa moderna. £ o facho que indica em que direccao seria melhor seguir
para instituir uma humanidade mais humana, no dizer de Paulo Freire.

Ora, a perspectiva da educagdo permanente, sobretudo pela sua acentuada
dimens3o ideoldgica, criou polémicas, divisoes, correntes € contra-correntes
criticas, dissensos, que, a uma escala internacional, alargaria o campo de
reflexdo geral acerca da educagao, € O proprio entendimento particular

conferido a educagao de adultos. Nao obstante, € apesar da carga utopica, 0
ideal de educagdo permanente entrou de facto no palco plblico da elaboragao
NESCO, o que facilitou de algum

de politicas educativas. Fé-lo pela porta da U
modo a sua disseminagao mundial, e explica, em parte, importancia historicae

sociologica que a perspectiva da educagdo permanente alcancou, como afirma
Lima neste particular, “basta lembrar que a educagao a0 longo da vida [lifelong
education], enquanto continuum que compreende a educacao de criancas,
jovens e adultos, se revelou em certos paises um dos pilares socioeducativos
do Estado-providéncia, articulado com outras politicas sociais € redistributivas”

(Lima, 2003: 1 29).

Destacadas que estdo as principais diacriticas da perspectiva da educacao
permanente, & com 3 vantagem analitica que wrinta anos de distanciamento
permitem ter, ndo é dificil perceber que muitas das promessas da educagdo
permanente ndo foram cumpridas, tendo permanecido num estado latente

muito do seu potencial transformador, tanto ao nivel dos sistemas nacionais

de educagao, como ao nivel da prépria sociedade. Nas palavras de um dos
mais destacados defensores da educacio permanente: sfrom the theorethical

point of view the principle [of lifelong education] has progressed considerably,
but in practice the situation is less impressive (...) it does not appear that the
set of traditional structures has in fact been substantilly modified” (Lengrand,
1989: 9). Com efeito, apesar das promissoras praticas discursivas, no plano das
praticas educativas continuou-se a agir segu ndo uma légica fu ndamentalmente
escolarizante. Novoa, por exemplo, refere-se mesmo a paradoxal emergéncia
de uma “estratégia global da wscolarizagio permanente” que evidencia a
nsociedade pedagogica dos nossos dias (que se situa nos antipodas da cidade
educativa sonhada por vérios utopistas...)" (N6voa, s/d: 69).

Nao hd, naturalmente, uma razdo (nica para a evolugdo que 0 cenario da
educagao conheceu desde entdo, sobretudo quando foi circundado de perto
pelo prisma humanista da perspectiva da educacio permanente. Mas o crescente
predominio, a partir da década de oitenta, de um discurso publico sobre

olfticas sociais € educacionais de cariz pragmatico, inevitavelmente aliado
a grupos particulares interessados em explorar a crise do Estado-providéncia
nos paises centrais para expandir 0 mercado, viria a constituir uma forga
poderosa de mudanga. Trata-se, em boa medida, de uma crise ideologicamente
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construida que alert i
: ’ a para a dificil ionali
confpia g p ificil operacionalidad incipi
e ¢ 4 ade dos prin iti
— insustemazti:i?gag permanepte, chamando, invariaveFI'me?:tp % Potuco.
i s E;Ce econémica de uma educagio para lodg o
Rl ;OrF::;y” I1{989). A par da transformagdo dascﬁn?:jre;"te
0 tltimas trés décad & do
o e ‘ ‘ écadas, despole i
: gemonia mundial alcangada por ulma nF;vatZ(ij;:iFt)ela Crllslc(: "
a neoliberal

nos anos oitenta, te im
, teve um impacto significati
© ifica
e AR L e clultos. 8 tivo na volt face que se registou no

1.2. Diacriticas da Educaca
. ucacao de Ad .
Aprendizagem ao Longo da Vi(;‘e:tos sob o Paradigma da

Se nas décadas de sessenta i
(lifelong education - Seenta fq 'aperspectiva daledilcaga
so?ial, % nas déca(;a(:udee(:)rilteer;t;uen;zl\zlt:riamente o pensamegntg ggzn(z:gsgt(ee
R e : nta assistimos a sua rapi ituica
fazto tradﬁz i repifcjgrﬁegilgacgjnr:wpgo éongo da vida (lifelonrgctasrl:]?rs]guf:}cg
S educativo das profundas aco
Ou seja, trata-se depl?rlrlltzlacgu%ela hegemgn,Zagéo da 8'0ba|iza§t;i>nsfizz)r}1izioﬁs
evidencia os efeitos duma mar:fa ocorrlgla no panorama sdcio-educativo e
politico internacional. Basi udanga mais vasta que leve Jugar no cont o
keynesiano da poh’tiéa ; tICame.nte o que se verificou foi que o co i
Bt eaeiovel o ica in ernacional do pés-guerra, no ambi =
percepcionada, fundamental i i 80 gral s
que o Estado deve aprovisionar, foi ntalmente, como um direito do cidada
de Washington da polfica nar, foi sybstltufdo por um novo acordo, o co onso
qual  ederacio passa mternacpnal da década de oitenta ncl) émt?'senso
s suniidore Estad;dser eptendl_da principalmente como,um serv'Ito do
do novo consensa polfico eve II'lberallz?r. Para melhor compreender o inl]("‘0 ao
realidade, pelo menos trés l;i%lbel‘al 5 gl Bridgye.cmesma imp“COF:JaCto
o Pressup s ol dEal -CONSensos fundamentais, destinados a inve’ tn "
o N ogicos dg consenso keynesiano: um primeiro d Er
politicas de desenvolvimenta-economla; um segundo sub-consenso acercasg ‘
Estado na economia. Nasce no(;oedum t.ercelro .sub-consenso acerca do papel (? X
i rassofiadiagm L o aqui, em primeiro plano, uma nova ecoﬁo i
do investimento sobre a ec . predominio global da Iégica financ i o
divisio internacional do tra(l?)n(l)}:ma real, bem como a emergéncia de umae:lral e
alho (Sousa Santos, 2002). o
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das sociedades nacionais, alterando inclusive as normas da estratificacdo :(l);:ea;
prevalecentes desde o pos-guerra e, por outro lado, rompeu codm %s Vt'dade
culturais colectivos da construgdo do senUmen}to fje pertenca g ells:i?i (1: e
social, espartilhando e inclividualizandq os proprios critérios de € iconon‘iia
simbélica das relagdes sociais e culturais. Hé: portanto, uma nova histérié
uma nova politica e uma nova esEranflcagao fsgmal a emer]glrdnatram;i e
contemporanea da humanidade. E é neste cenario mais amp od eeducagéo
societal que se dd a passagem de hegngma da perspgctlv‘:z\j a o
permanente para a perspectiva da aprendizagem ao longo da vida.

A ideia de aprendizagem ao longo da vk}ia constitui, hoje, a pe;spect;vi pc;lgu{cjc:r;
filoséfica dominante neste inicio de segulo. N9 entarto, ndo se ragender "
conceito propriamente novo, como salienta L:m_a, n'npo'rt?i compr oo
centralidade atribufda a aprendizagemao longo da vidaa partirda su‘a en;e gentﬁo
secundaria ou algo periférica na década de 1970, como 1de|a salte ite (?5 e
conceitos-chave de educacdo permanente ou edur_:at;ao aob Ong?j (;Z ea
(Lima, 2003: 130). De facto, interessa ndo perd?r de vista no debate e :Sa o
que muitas expressoes no ambito da edu'cagao ’r_eceb'eram uma co Aiinf -
oficial no contexto das principais instincias politicas lntern?cmnaclis. e e;té
construcio e promogao do paradig;ma da aprendizagem ao longo da v e
especialmente ligada a OCDE e a UE, tend(? arpbas as 'nSt?mfl?S p St
diversos documentos de que se destacam no primeiro caso o Relatério, pu e
em 1973, Recurrent Education — a strategy for lifelong ;‘ea‘rmng, e no!-(s;—;:?g0 i
caso, o documento intitulado Memora.ndo sobre Aprendizagem ao Long
Vida, publicado pela Comissdo Europeia (CE) em 2000.

No profundamente disseminado Memorando sobre ﬁprend:zf'xgem ao Lﬁ.:?tgg ;*2
Vida o conceito de aprendizagem ao longo da wda‘e e_ntendl 0 corrcljgaa o
qualquer actividade de aprendizagem com um objectivo, empreen ‘eténciasﬂ
base continua e visando melhorar conhecimentos, naptldoes e(‘j con’tg‘mensﬁes
(CE, 2000: 3). E feita, de igual modo, a d:stlnt;aq entre luas rl e
associadas ao conceito: uma primeira dlm.ensao manifesta pe; e):ip ente e
longo da vida’ (lifelong), que ”colocg a.tonlca no tempo: aﬁrecrll‘ er ;{; s s
vida, continua ou periodicamente” (ibidem); e urrla segun a { I?-l?? wide)p i
pela expressao ‘aprendizagem em todos os domm_los da vida’ (li E(:j : éo?rer
“chama a atenco para a disseminagdo da aprendizagem, que pode e'Si s
em todas as dimensdes das nossas vidas (...) lembrando que u;na aqui feio
de conhecimentos (til e agradavel pode decorrer, e fiecorre dfa facto, no scio
da familia, durante o tempo de lazer, na convivéncia comunitaria e na
profissional continua” (ibidem).

: _ .
O conceito de aprendizagem ao longo da Vlda' ganhpu, a.ctualrnente,t un;ls
hegemonia quase absoluta no ambito das prdticas discursivas inerentes
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politicas transnacionais sobre educacdo de adultos, gozando de uma certa
exaltagdo em particular no contexto das politicas europeias desde 1995, o
ano que foi declarado oficialmente como o ano europeu da aprendizagem
ao longo da vida, uma efeméride que constituiu a plataforma de langamento
de directrizes europeias no ambito das agendas politicas em matéria dos
mandatos nacionais existentes para a educa¢io em geral, e para a educacio
de adultos em particular. Desde entdo, nesta “silent enrolment explosion” que
se operou no campo da educacdo de adultos (cf. Tuijnman, 1996: 26), é possivel
apurar alguns entendimentos mais frequentes dados, nas praticas discursivas
publicas, ao conceito de aprendizagem ao longo da vida, e que fundamentam
a sua adopgdo generalizada no novo ethos educacional canénico presente em
muitos dos contextos da educacdo de adultos hodierna, nomeadamente: um que
o0 apresenta como sendo um instrumento chave para a adaptagio & mudanca,
tanto por parte dos individuos como das organiza¢des e da sociedade em
geral, na medida em que o conceito é percepcionado como sendo a melhor
ferramenta educacional para incrementar a flexibilidade e a competitividade
econdémica; outro sentido que o anuncia como politica de coesdo social e de
combate a exclusdo, através de programas educacionais destinados a pblicos
adultos considerados problematicos; um outro entendimento que o mostra ainda
como factor de empregabilidade e de promogdo profissional; mais um Ultimo
entendimento que o expde enquanto estratégia para desenvolver a participagio
do cidaddo-consumidor na esfera social, cultural e politica das suas sociedades. A
este proposito Boshier afirma que salta a vista o facto de que “the European Union
has also co-opted lifelong learning into a neo-liberal way of thinking where it is an
instrument to enhance economic effectiveness” (Boshier, 1998: 4).

Significativamente, portanto, desde a década de noventa, todos os Governos a
nivel europeu tém vindo a implementar politicas de educagio de adultos que
apresentam sob o paradigma da aprendizagem ao longo da vida, um caracter
eminentemente vocacional e tecnocrético. Esta adopgdo generalizada motivou a
mais recente viragem operada na histéria deste sector, e que Jarvis sintetiza desta
forma: “the commoditization of education for adults” (cf. Jarvis, 1995: 242). Ora,
com efeito, a tendéncia predominante observavel hoje ao nivel das principais
préticas discursivas do campo faz ecoar uma reconstrugdo tedrico-conceptual
para a educacéo de adultos, derivada maioritariamente das correntes da gestao,
em particular da teoria do capital humano e da teoria do desenvolvimento de
recursos humanos, cuja base ideolégica é neoliberal, traduz uma reorientagio do
sentido e propésito da educagdo para fins de produtividade e de competitividade
(Gustavsson, 1997). Por outras palavras, esta tendéncia politico-ideolégica
tem correspondéncia no conjunto maioritdrio da oferta existente no campo
de préticas educativas do sector, onde predominam, actualmente, actividades
educativas orientadas para a adaptabilidade, a empregabilidade e a produgio
de vantagens competitivas no mercado global (Lima, 2003). De resto, este
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estado da arte generalizado no campo da educagao de adultos hodierna ndo
surpreende, na medida em que, como afirma Canério “a subordinagdo da
educacio 2 légica mercantil, induz a que a propria educacdo se organize
adoptando a racionalidade econémica do mercado” (Candrio, 2000: 90).

Deste modo, os fundamentos econémicos, politicos e culturais que suportam
a adopgdo politica da perspectiva da aprendizagem ao longo da vida tém
contribuido para a disseminagao de um mandato novo para a educagio de
adultos que a concebe fundamentalmente segundo trés eixos principais:
como instrumento de gestdo da for¢a de trabalho; como meio de prevenir
formas de conflitualidade social; e como ferramenta de adaptabilidade. A
primeira ideia concebe a educacdo de adultos enquanto instrumento central
de gestdo da forca de trabalho. Este entendimento assenta a sua argumentagdo
nas mudancas verificadas, nas Gltimas trés décadas, no ambito da economia,
que sdo apresentadas como inevitaveis, em particular no que diz respeito as
transformacdes draméticas que ocorreram no mundo do trabalho. Estas dltimas
conduziram 2 erosdo sistemética das caracterfsticas 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 terciarizacio gradual da actividade econémica, o crescimento
exponencial do consumo, o aumento do tempo de lazer, a massificacdo do
acesso a educacdo. A crise petrolifera dos anos setenta é 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 2 “transformacdo do circulo virtuoso fordista num circulo vicioso” (Correia,
2003: 23). Das caracteristicas deste segundo ciclo destacam-se: o aparecimento
e manutencio do desemprego estrutural de massas; a concorréncia internacional
do trabalho; e as inovagdes tecnoldgicas rapidas e constantes (Coimbra, Parada
e Imagindrio, 2001). Neste contexto a educacio de adultos, reestruturada em
termos de mercado, oferece servicos diversos que sdo vistos, do ponto de
vista da gestdo dos recursos humanos, como centrais para aumentar a eficacia
da actividade produtiva. Estas ofertas educativas sdo apresentadas como
investimentos obrigatérios para todo o sector produtivo que irdo representar
ganhos de competitividade das economias nacionais no mercado global, com
a promessa de retornos e beneficios futuros para a populacéo (Senge, 1990; De
Brandt, Dejours e Dubar, 1995; Kovacs, 1994).

A segunda ideia concebe a educagdo de adultos enquanto meio de prevenir
formas de conflitualidade social. Este entendimento assenta, por seu turno, a
sua fundamentacdo na promogao da coesdo social e na luta contra a exclusao
social. Trata-se de uma arquitectura social na qual, segundo sublinha Canario,
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ente dado actualmente a educagao de adultos esta
assente nestes trés eixos centrais que assinalamos, e dos quais decorre que
a adopgio da perspectiva da aprendizagem ao longo da vida representa, no
essencial, uma apropriagdo parcial e instrumental do campo da educagdo de
adultos, cujo potencial de transformacio social desenvolvido no ambito da sua
tradicdo filosofica de matriz criticae radical é estrategicamente remetido para um
estado de laténcia, confinando-se a celebracio do seu contributo estritamente
ao resgate da esfera de actuagao que melhor serve os interesses do mercado, ou
seja, a0 ambito da sua tradico filosdfica de matriz tecnocrética e vocacional.

Assim, o entendimento corr

1.3. Mapeando Mudangas na Educacio de Adultos Hodierna

manente e a perspectiva da aprendizagem ao
uma matriz de entendimento muito concreta
de adultos, em fungao da intencionalidade, ou
a uma destas matrizes traduz-se, como vimos,
na adopgdo de pressupostos especificos que implicam praticas discursivas
distintivas entre si, que mobilizam terminologias e conceitos particulares e, no
seu conjunto, ddo forma 3s construcdes conceptuais que mais caracterizam 0

léxico do campo em termos globais.

A perspectiva da educagao per
longo da vida possuem, ambas,
para definir o que é a educagao
missdo, que lhe é atribuida. Cad

to do movimento de reestruturagao socio-
| do século vinte, que a passagem do
chamado modelo da qualificagao para o designado modelo da competéncia
implicou um ganho de absoluta centralidade para o conceito de competéncia no
campo da educagio de adultos hodierna, tanto ao nivel das préticas discursivas,
como ao nivel das praticas educativas do sector, notando-se uma apropriagao
assinalavel deste conceito no ambito das trés modalidades, formal, ndo formal
e informal da acgdo educativa desenvolvida com adultos.

Neste domfnio conceptual é no ambi
produtiva, iniciado no dltimo quarte

Deste panorama chama, particularmente, a aten¢ao dos mais criticos o facto do
estado da arte contemporaneo das praticas educativas realizadas comadultos que

apelam ao conceito de competéncia, sobretudo as de cardcter nao formal, revelar
itica passa por fazer corresponder aos interesses

um ethos cuja principal diacri
empresariais a ac¢ao educativa. A maioria das praticas teérico-metodologicas

actualmente hegeménicas, nesta modalidade da acgao educativa com adultos,
ndo deixa dividas: programas de formacao profissional inicial (basic training
system); programas de capacitagdo, 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 investigagdo de actividades); MERP (método de
resolucdo de problemas); reconhecimento de competéncias para acreditagao
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implica um novo assumir de responsabilidades, anteriormente colectivas, a nivel
individual, bem como o reconhecimento social e encorajamento dessa assungio
(Alcoforado 2001; Bellier 2001). Simultaneamente a hegemonia da perspectiva
da aprendizagem ao longo da vida contribuiu para divulgar massivamente a
ideia da existéncia de multiplos tipos de competéncias, incentivando, na
literatura e nos documentos, uma prolifera elaboragio de listas e sub-listas de
competéncias, organizadas segundo os mais variados critérios, que servem um
proposito de guia ou referencial para orientacdo tanto da ac¢io educativa e da
avaliacdo, pensada agora maioritariamente em termos de gestdo de percursos

flexiveis de formagdo, como do préprio recrutamento de trabalhadores (Aubret,
Gilbert e Pigeyre, 1993).

No seu conjunto, as tipologias e referenciais de competéncias-chave, de
que actualmente ndo faltam exemplos, respeitantes tanto as competéncias
profissionais como as competéncias ndo técnicas, ambas com valor no mercado,
tém sofrido um processo de rapida disseminagdo e popularizacdo no dmbito
da perspectiva da aprendizagem ao longo da vida. A sua influéncia é deste
modo profunda, tanto na produgdo discursiva no dominio da educacio, como
na légica subjacente as praticas educativas consideradas como inovadoras
na educagio de adultos, sobretudo nas modalidades formal e nido formal.
Estas novas praticas assentes nas competéncias sdo, evidentemente, as mais
incentivadas na actualidade pelas politicas supranacionais de financiamento
assentes na perspectiva da aprendizagem ao longo da vida, que no contexto da
Unido Europeia marcam, por sua vez, a agenda tanto das politicas educativas
efectuadas pelos Ministérios Nacionais de Educacdo, como das politicas

sociais efectuadas pelos Ministérios Nacionais do Trabalho dos diversos Estados
membros.

Emerge, deste modo, toda uma nova retérica politico-ideoldgica que articula
vinculativamente, mediante diversos mecanismos de governacdo educacional,
o campo da educagdo de adultos com o mundo da formagao e do trabalho. Esta
nova légica impde-se com base na ideia de um inevitdvel choque tecnolégico,
que obriga a uma adaptagdo em permanéncia das pessoas, das organizagoes e das
instituicdes a evolugdo das tecnologias, sob pena de perda de competitividade
global das economias nacionais (Berton e Ollagnier, 1996). A este prdposito,
Tuijnman afirma que “the skills of the work force are elements in a strategy for
promoting the economic and social well-being of nations (...) this explains why
the economic and labour-market functions of adult education are being so much
emphasized” (Tuijnman, 1996: 36). Sendo que também Schuller refere, neste
particular, que “adult education has always had an implicit connection with
employment policy in the very broad sense (...) it influences the overall skill
level of the population, however, it is only relatively recently that explicit links
have developed between the two” (Schuller, 1989: 106).
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Considerando a estreita relagio que existe, desde a década de oitenta, entre
2 nova economia, o trabalho flexivel e as préticas educativas potenciadoras
de competéncias, ndo surpreende que, como afirma Tight “most educators,
employers and politicians appear to believe implicitly that education, training
and learning, broadly defined, can and should make a sushstantial, if perhaps
indirect, contribution to economic production and growth” (Tight, 2002: 76).
Também néo surpreende que 0s termos, perspectivas e conceitos usados no
ambito das teorias da gestdo aparecam frequentemente nas préticas discursivas
sobre a educacio em geral, e sobre a educagao de adultos em particular, e que,
por sua vez, similarmente, alguns termos, perspectivas e conceitos do campo da
educacdo sejam apropriados e re-conceptualizados no dmbito da gestao e da
flexibilidade organizacional. Neste fluxo e refluxo terminolégico e conceptual
destacam-se, a titulo ilustrativo, as nogdes de consultadoria, mediacao,
downsizing, outsourcing, engenharia social, empowerment, aprendizagem
experiencial, aprendizagem organizacional, aprendizagem auto-dirigida,
capacidade, competéncia, aprendizagem ao longo da vida, etc. Nogdes que
constam entre as mais populares mas que nao esgotam, pelo contrario, apenas
afloram a longa listagem que se poderia elaborar nesta matéria, com base na
andlise dos documentos politicos e técnicos de produgao mais recente.

Contemporaneamente, gragas a adopgao generalizada desta constelagao
terminolégica que acompanha a l6gica discursiva da abordagem pelas
competéncias, a educacdo e a formagao de adultos sdo postas ao servico
das estratégias de flexibilidade das empresas, transformadas em organizagoes
qualificantes, que tém como missao explicita o aumento da produtividade
e da competitividade. Estas estratégias de flexibilidade, em uso regular nas
empresas e organizagoes, sao, actualmente, a face mais visivel da globalizagao
neoliberal em curso, e assentam em quatro eixos de actuacio hoje claramente
hegeménicos, designadamente: na flexibilidade numérica, por meio da qual
as empresas aumentam ou reduzem rapidamente a sua forca de trabalho,
servindo-se da nocdo de recursos humanos suplementares, usados sob a forma
de trabalho tempordrio, contratos de curto termo, part-time, e trabalhadores
pontuais, sendo que este tipo de flexibilidade, muito popular presentemente,
induz cada vez mais a designada casualidade do trabalho; um segundo eixo,
que suporta o primeiro, € a flexibilidade de remunerages que, no essencial,
quebra as convengdes salariais estandardizadas no modelo das qualificacoes,
reduzindo custos com pessoal e aumentando lucros; um terceiro eixo estratégico
é o chamado distanciamento, que funciona numa légica de subcontratagao
tanto de bens como de servigos; ¢, finalmente, um quarto eixo é a flexibilidade
funcional, que aparece intimamente associada, por um lado, a ideia geral de
multi-competéncias, orientadas para as competéncias profissionais e para as
chamadas novas competéncias profissionais, ou competéncias nao técnicas e,
por outro lado, a ideia de transferibilidade dessas mesmas competéncias, numa
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PioR 0) que mais divul

novosdz;);gﬂa;;z;ggofqua[|flfante e que, no essencial, defende, no ﬁmbitgoogoi

Sonckie S ein orri'la_l(;ao e c’ie‘ gestdo, o recurso a cinco aspectos-chave

o o propésito explicito, sublinhe-se, de criar novos modelos de

pensaman Co?sgmt/r:baéhadores, que possam contribuir para a libertacio das

s. Por serem paradigmaticos d jci i
' . o ethos sécio-politi
vive actualmente, aqui os e i e
: numeramos sucintamente: o primei
consiste em promover o pensa istémi s e
mento sistémico nos individ

consiste em OV N ndividuos, alegando-se qu

este | :;tgre]ldperdmltlr compr/eent;ler a relagdo do sistema organizagional cor?:s

el ,a ter tgn 0-s€ que s assim se torna possivel antecipar a mudanca, com

e Cgons.ntlr a vgntagem competitiva das organizagdes; o segundo as[;ecto-

. Centrell?saern Incentivar o auto-dominio pessoal dos sujeitos, que é tido

ra a manutencio do bom espirit ivi )

: oeordem vividos n: izaca
i _ _ p $ Na organizacio;
ot ;:joorzs;pecto cha\{e consiste em fomentar certos modelos m%ntai; Qn;);
rabahador ,{na.medlda em que os individuos devem ser estimulados a
o e it questionar osfseus actuais modelos mentais, com vista a adequd

0s que sejam facilitadores do d i -
esenvolvimento da izaga
quarto aspecto-chave consiste i 2 n totalidace
em excitar a uma visa i i
e isdo partilhada na totalidade
, que promova o bom desempenho I i
da organ ] pessoal e colectivo; e o quinto
alil;jn eno[a(;huan\;e coq;iste em promover a aprendizagem em grupo, ée fo?ma a
o formUIagﬁesseggixc; rc;'i]e Tomprom[sso para com a organizagdo. Ora, este tipo
; clara a emergéncia, nas palavras d i
e ! eme 1a, nas palavras de Correia, de “uma
e . zﬁc:: p:en'f)ar a organizacao sociotécnica do trabalho expfi'citamente
pper e C“:J rabalho de formagéo (Correia, 1995: 17), em que a perspectiva
za com a perspectiva da aprendi
2 Bestan u: prendizagem ao longo da vida num
rso ideolégico no qual, de acordo com Candrio, “os proble?nas do trabalho

tendem a deixar de ser sociai
C . als para passar a ser i
individuais” (Canario, 2003: 197). P percepcionados como problemas
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Assim, podemos situar a transiao ocorrida recentemente do paradigma da
educagio permanente para o paradigma da aprendizagem ao longo da vida, que
implica a erosao do modelo de qualificagbes e asua progressiva substitui¢ao pelo
modelo das competéncias, no cendrio da mais recente evolugdo do capitalismo,
que rapidamente se transformou num capitalismo selvagem (Sousa Santos,
2002; Chomsky, 2000), que marca toda a condicao contemporanea da vida em
sociedade, tornando-a caracteristicamente desestandardizada, individualistica
e em constante clima de incerteza e risco (Beck, 1992). Vive-se efectivamente,
neste inicio de século, numa crescente inseguranca decorrente da precariedade
e instabilidade da situacdo profissional, que segundo Kovécs e Castillo (1998),
também se reflecte na sadde psicolgica e fisica dos trabalhadores, cada vez
mais isolados e desprotegidos em termos sociais. Este contexto é exacerbado,
ainda, pelo aumento acentuado das desigualdades sociais e pelo significativo
aumento da exclusdo e da violéncia que, de acordo com Canério, fez com que
se passasse de “uma ‘guerra 3 pobreza’, nos anos 60, para uma criminalizacao
da pobreza, nos anos 90, a qual configura uma ‘guerra aos pobres’, traduzida
pelo seu encarceramento sistemético” (Candrio, 2003: 198).

to, toda esta conjuntura confere, A sociedade hodierna em que nos

de alienagio e desencantamento geral, aliado a uma
que o individuo adulto é incitado a acgdo ao mesmo
do de agir, ou seja, 0 individuo é estimulado a ser
to sujeito de educacao, note-se: que aprende
ao longo da vida e em todas as esferas da vida. A este sujeito é-lhe dito ndo s6
que estd nas suas Maos a probabilidade da sua empregabilidade, como também
que dele depende a possibilidade de se tornar um trabalhador competente. Mas
um trabalhador competente, do inicio do século XXI, é um trabalhador bem
adaptado, cuja acgao pessoal € reduzida a esfera do seu desempenho profissional
e do seu desempenho enquanto consumidor. Ora, um cidaddo verdadeiramente
competente a trabalhar e a consumir ndo pode ser critico. Mais, repare-se que
na raiz latina desta palavra estd o verbo petere que significa combater, portanto,
o individuo de certo modo é convidado a ser eficaz numa praxis de combate
sisteméatico ao outro, em que O que um ganha é necessariamente 0 que O outro
perde, numa férmula politica de soma nula, bem conhecida e apreciada pelos
neoliberais e pelos neoconservadores. Predomina, portanto, uma l6gica que
incentiva o adulto, antes de mais, a se tornar ‘competente a competir’ 20 longo

da vida e em todas as esferas da vida (cf. Lima, 1996).

No conjun
movemaos, um caracter
paradoxal situagao em
tempo em que € desencoraja
compulsivamente activo enquan

O impacto destas transformacoes societais no campo da educagdo de adultos
esta a revelar-se profundo e sem paralelo na sua histéria, gerando uma situagao
paradoxal naquele que tem sido um campo tradicionalmente atravessado por
perspectivas criticas, das quais resulta a maior parte da sua heranga e patriménio
em termos de conceptualizagoes tedrico-pedagogicas desenvolvidas por um
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vasto conj
SN pig:st;) g;t‘ Pedag?gos humanistas, muitos dos
deste fades: & fsno’ os gerais do paradigma da educagio
abra”%enténentﬂ c:n 52:1 da educagdo e formagdo pelas ¢
novVDs actores e ducativospoé torn;lndo-se de dificil enfezamento por parte d
Uma producio discursiva PI r;uai idos por uma retérica discursiva polivale te
de discursos tedricas eB 0 a}‘_gue se TE’IT.I revelado indistintamente ’[rit,mr,1 .
funcionalistas” (cf. Gorraia 2{;}(% [thO-fl|OSOfICOS “normativos, ges,tioneiri.oarla
na realidade portuguesa' '33).Tra_ta~se, alids, deum fenémenoobservs" GI?
discursivas, actuando a um a;:tual, dominada por um conjunto de rét?ve
it pblice maforitériondy ?O argz:jescala, que se dirigem com notivel ef?céc.cas
jovens adultos, licenciados rmadores ’de adultos constituido normalmente iaa
profissional prévia e a trab ﬁ]m ar eas.dwerqsas, frequentemente sem experiénp‘?r
seu tempo’ se encontram a dar em situacao instavel, que sendo ‘bons filhos i;a
de adultos civico-social ga»? vez menos comprometidos com uma educa o
social & 0 GUESROHETTE: r:e‘tl_c:(:»-mt}raL’ que se oriente para a transfo FES

ritico. (Ropé eTanguy, 1994). rmacao

quais em harmonia
permanente. Apesar
ompeténcias invadiy

Perante toda esta realidade sécio-educati 5
podemos concluir O-e.uc_atl\_/a, s_ocio—poh’tica e sdcio-econdmi
perspectiva da eciucgtr;;oun:fl das principais diferengas que se verificaore‘ﬁ::a
o vida 1% TeEEH0 oo z rr}1aner‘1tebe a perspectiva da aprendizagem ao lon )
adultos, AStim, enquamg r?e e missdo que é atribuido a prépria educacio §o
andato era colocadana e 5‘ perspectiva da educagdo permanente a énfase dg
social, a luz de uma ideolc:'c'agﬁo de a_dultos como projecto de transformaca
5 il we sociedadglad umanista e soliddria, representada na viﬁe‘ig
interdependentes e empenhada @ aprendizagem, composta por instituicges
na perspectiva da aprendiz s nasalvaguarda da justica social e da res publica;
para a educacio de adultoaslgem a0 longo da vida o destaque do mandato val
uma ideologia neoliberal e 'cg.m.o projecto de adaptagdo ao social, A luz de
uma sociedade cogpitiva colrg idualista, representada na visio de construir
e empenhadas na salva :Ja d %Osta. por organizagoes qualificantes auténomas
46 i conthuum Socigtalrea 0s mtere’ss_e.s privados. Sdo dois pélos opostos
transicao paradigmatica que esfépésgecrgrorgg;?/ exacerbados pelo contexto de
os quais ha : . nossa contempor: i
invglstigadz?;SeVIdentgmente, parn’c‘ularidades contextuais F;u snrizm:ade e entre
um maior foco analitico a que urge atender. clamam dos

Deste mod igenci
b exfsteoéeizrg Szemgglrietr:ﬁ:ardr_)afurglment_e a esfera teérico-metodolégica
que rslacionam educadores eaec;SggggsassmaléYﬁ s e e s Prética;
ol e educandos, é manifesto que ser.
i ;}t:;::9 np?—OZL??; i;:oé}lt:c&ﬁlosoflco que o debateqsobre jeiizbcr:é;gode
iy Ciséog . .mj(;a tal, é fundamental compreender que ocorreLel
préticns da suenne i anca de perspectiva no dmbito das politica

e adultos. A nossa posicdo neste debate coloca—ni’)se

4
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ndem que a trajectéria evolutiva da educagao

permanente para a aprendizagem ao longo da vida representa uma ruptura
nio urma continuidade. S6 aparentemente a ideia da aprendizagem ao longo
da vida pode parecer dar seguimento programatico aos pressupostos da ideia
da educagdo permanente. Esta ilusdo de prolongamento &, alids, conseguida
discursivamente, com habilidade, pela opcdo de manter em uso os termos €
conceitos inerentes ao campo. No entanto, os entendimentos atribuidos a uma
boa parte desses conceitos sofreram verdadeiras viragens de sentido, operadas
mediante um duplo corte axioldgico interligado: por um lado, o primeiro corte
ocofre ao nivel teérico, em que se resgatam directamente para os discursos
dominantes, ou seja, para o mainstream educacional, conceitos com derivagoes

lternativas cujo sentido de resisténcia e oposicao

oriundas de matrizes criticas e a
se escamoteia, como é 0 €aso, por exemplo, do conceito de aprendizagem

auto-dirigida (self directed learning); por outro lado, o segundo corte que ocorre
ao nivel politico através das abundantes produgdes especializadas de caracter
oficial: relatérios, pareceres e demais documentos técnicos, que sdo elaborados
nos circulos das actuais instancias internacionais dominantes na esfera da
politica educacional. Estes textos constituem, na realidade, préticas discursivas
dissimuladas de carcter ideolégico, que se encarregam de despolitizar os
conceitos polémicos e provocadores, que sao reabilitados como linguagem
técnica, é o caso do conceito de empowerment, de emancipagdo e do proprio
conceito de educagdo permanente. A este propGsito Brownhill afirma que “the
language that was meaningful to an older generation is no longer meaningful
to a younger one. It is simply used to express emotion, disguise intention,
manipulate people and support double standards” (Brownhill, 2002: 73).
Também Gustavsson afirma que “in a context like this, even the concept of
lifelong education can be used in a rhetorical manner, without making clear the
distinction between two different world-views” (Gustavsson, 1997: 239).

portanto, na linha dos que defe

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, ao invés, na sua
is longe na critica

deliberada e continuada erosdo. Boshier vai mesmo mal
sem subterfigios quando afirma que “if lifelong education was an instrument
for democracy, lifelong learning is almost entirely preoccupied with the cash
register” (Boshier, 1998: 5). Tem sido, alids, notado nos circulos educacionais
que se regem por uma matriz de pensamento social critico que, de uma visao
sécio-politica que entendia 2 educacio de adultos como pratica da liberdade,
se pretende transitar para uma visiio oposta que a transforma numa nova forma

de opressao.
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Por outro lado, a impressionante rapid

ao longo : slonante rapidez com que a perspectiva da aprendi

: Congmi Cd;g gfcl)dz gfoi:is;emma atraves‘(?as novas tecnologias dep ;i?g;fnaa‘é%rz
variadas esferas da vida a no vocabuldrio corrente, isto no ambito das r::ais
facto de se tratar de urm Cin‘l_ soc:edadg, fu':a’a dever-se, estamos em crer. ao
como uma ideia transpare e termmOIngco que € facil de ser aPFESel1fqdo
de que se apreende arf Ir:.~nmc?t:|3 sepc} C?mple}.“da.lde’ na medida em que, a ic‘ieia
significativamente persuqsig Ea vida é uma ideia bastante intuitiva e, portanto
is a beautifully simple ic;ei: allt i:?)cléz?;i:ttehg?;m rﬁfe}re Fieic}i}, Iifslong Ieaminé
(...) from o ' ; eople learn throghout their |
Cz thrg[‘g}e’lr;u::;' a;imbplts to yvalk and talk, our capacity togadapt ancllrlngs
e almost'ss nesnses a t‘evarret}f of new abilities and knowledge, and it ¢ .
longs davids torna-sem;ss as breathlf‘ng”. (F.seld, 2002: vii). A aprendizagem 22
CitacteEistica db festo a;n ISlm, uma ideia instintivamente aceite e consensual
Sliiatiis s onto hOdie;rJnament.e explor.ada pela retérica presente nas poh’tica;
a5 - tasg'ci:}ga capaufiac.}e de manipulacdo discursiva actual
em uso no campo’ das ’s,t_a ilidade semantica nos conceitos tradicionalmente
A este respeito Gelpi af[_)ra o d!scgrswas da educacdo de adultos humanista
mds gente, gobierngs Irn:a categoricamente que “desafortunadamente, mds Y
DeHHRREAte (..) tenen y otras agencias estdn ‘vendiendo’ la idea de educacién

...) tenemos que analizar y examinar las caracteristicas positivas y

negativas de las politic
1990: 89). p as y proyectos que se presentan en su nombre” (Gelpi,

Perante este movimento, tendenci
educafjores criticos tém ;Jrocurirc‘ii:ilemvinlt? empohrecedar do camP(_), muitos
a partir das suas esferas de influé vitalizar, ou pelo menos dar visibilidade
Gidiicas el Lontioes Jo o e influéncia, hnormalmente de pequena escala és;
mais Informal, potonci almpo da .?ducas;ao de adultos que actuam a um n}\;el
i cia animala*megt? ainda inscritas numa tradicdo herdeira dos
popular e das interven cdo socio-educativa e sécio-cultural, ou da educagio
e Shaw, 2006). Sdo de@gsitf;mumtanas para o desenvolvimento local (Martin
que representam pequenas bojma redut()?! normalmente criticos ou radicais
gestiondrio hegeménico, exi olsas de resisténcia politico-filoséfica ao ethos
de adulios. hodiorna ,Ue;ustente no dominio publico e privado da educacio
gerencialista, que pro;.iuq i Far.e.:e ter-se rendido a uma l6gica discursiva
pela fiiiaqéofnﬁo criti dec usive narrativas que legitimam, que mais nao seja
oV ot instrumenial da matriz teon(io-metodo!égica em que se movem, a
mercado,. A estas narrat?v e urlne;) educacao de adultos cada vez mais baseada no
criticas, contra-hegemén?{:sa(s:eeeirrr;:x];raesn?e:e:emé”t? Contra?or s el
ineBuVee Aieabe il ah ., que retirem pelo menos uma lica
canﬂpo tri:a(jt(i)dgag:emoqlt? historico da educagdo de adultos: trata-se ?ieilguancq)
G Ioiga racliciers (E::i IC?S ldlscurs.was, \educativas e de investigagdo, com
sociedade, a onceptual associada a salvaguarda da democratizagdo d

» @ promogao de direitos humanos, e a transformacio socia[!; cujz
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finalidade principal tem sido ao longo do tempo a de contribuir para criar
comunidades mais esclarecidas e sociedades que sejam, tendencialmente, mais

justas e mais soliddrias.

Adoptar, portanto, uma prética discursiva coerente com estes pressupostos
ideolégicos implica, também, que se rejeite a terminologia celebrativa vigente
na perspectiva hegeménica da aprendizagem ao longo da vida e que se adopte,
sem saudosismos, mas com rigor conceptual e filiagdo politico-filoséfica
assumida e engajada, os conceitos mais criticamente formulados no campo
da educacio de adultos. Insistindo, assim, na historicidade dos conceitos, e
porque ndo comegando por adoptar, embora em contra-corrente, a propria
expressdo tedrico-conceptual de educagiao permanente e/ou educagdo ao
longo da vida, um indicador de subscricao do essencial da visdo de sociedade
que esta perspectiva representa, cujo caracter é utopicamente universal e
intemporal e, por isso, poderd inspirar as préticas educativas também neste
infcio de novo século, tal como em momentos diversos do século passado guiou
educadores criticos um pouco por todo o mundo. E essa construgao tedrico-
pedagégica critica, elaborada no campo da educacao de adultos, que interessa
resgatar para contrapor as actuais praticas pedagdgicas do sector, fortemente
instrumentalizadas pela nova economia.
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